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A todos os alunos, pais e educadores.



O que vale na vida ndo ¢ o ponto de partida e sim a caminhada.

Caminhando e semeando, no fim terds o que colher.

Cora Coralina
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RESUMO

No contexto educacional brasileiro a legislagdo assegura o direito a escolarizacao de estudantes
do Publico Alvo da Educagdo Especial (PAEE) em classes comuns de escolas regulares. As
matriculas desses alunos nas escolas comuns tém crescido ano a ano e isso tem imposto desafios
para escolas e professores. No caso especifico dos estudantes com DI, que representa o maior
contingente de alunos do PAEE, a tradigdo anterior a politica de inclusdo escolar, que era de
escolarizagdo em instituicdo especializada, hoje divide a cena com a nova proposta de
escolarizagdo em escola comum. Ocorre que a politica educacional tem tentado cada vez mais
tornar compulsoéria a matricula de todos os alunos do PAEE na escola comum, embora no caso
de alunos com DI, essa medida tenha esbarrado na tradigdo historica de colocagdo em
institui¢do especializada. O resultado disso tem sido o aumento do fluxo de transferéncias de
alunos das institui¢cdes especializadas para as escolas comuns, e vice-versa, quando o processo
de inclusdo ndo ¢ bem-sucedido. O presente estudo tem como proposta investigar esses
processos de transferéncia de alunos das institui¢des especializadas para escolas comuns e vice-
versa, considerando as diferentes perspectivas de todos os envolvidos no processo de
escolarizagdo do aluno com DI. Os objetivos gerais do presente trabalho foram: identificar,
descrever e analisar possiveis fatores que interferem na transferéncia de alunos com DI da
escola especial para a escola comum ou vice-versa, nas concepcoes de pais, alunos, professores
e gestores. Trata-se de uma pesquisa descritiva com delineamento de multiplos casos. O
desenho do estudo envolveu o estudo de cinco casos de alunos com DI que foram transferidos
de escolas especiais para escolas comuns e vice-versa. Ao todo participaram do estudo 21
pessoas, sendo: cinco alunos, seis familiares e/ou responsaveis e dez profissionais da escola,
entre professores, coordenador pedagdgico, diretores e supervisor de ensino. Os familiares e
profissionais da escola responderam a uma entrevista semiestruturada. Com os alunos foi
aplicado o instrumento Procedimento D-E. A andlise das entrevistas permitiu identificar: (1) a
falta de planejamento para a transi¢ao entre as escolas, decorrente da falta de suportes da escola,
de um preparo prévio com aluno, pais e professores e o encaminhamento tardio dos alunos; (2)
dificuldades no relacionamento familia-escola que acabam por trazer empecilhos a
transferéncia e escolarizagdo dos alunos; (3) expectativas quanto ao comportamento e
aprendizagem do aluno com DI revelando uma supervalorizagdo das habilidades cognitivas e
(4) os pressupostos dos participantes sobre inclusdo e sua influéncia nas praticas com o aluno
com DI. Em relagdo a participagdo dos alunos, estes atribuiram a escola especial o papel de
acolhimento e cuidado e para a escola comum um local de aprendizagem e conhecimento. Os
resultados obtidos ratificam os autores apresentados na revisao de literatura sobre a
implementagdo da educagdo especial em ambientes inclusivos, sinalizando que as concepgdes
dos professores, gestores e familiares frente a inclusdo vai depender da severidade da
deficiéncia do aluno, das habilidades e atitudes dos profissionais e s6 pode ser percebida através
de comparacao de todos os atores que fazem parte do processo. A andlise dos resultados obtidos
evidencia que o estudo alcangou seus objetivos e trouxe implicagdes praticas, politicas e
cientificas relacionadas a escolariza¢ao do aluno com DI.

Palavras-chave: educacdo especial; inclusao; transferéncia escolar; deficiéncia intelectual.



ABSTRACT

In the Brazilian educational contexto, the legislation guarantees the right to education of
students target of Special Education (STSE) in common classes of regular schools. The
enrollment of these students in public schools have grown year by year and this has imposed
challenges for schools and teachers. In the case of students with ID, representing the largest
contingent of STSE students, the previous tradition to the school inclusion policy, which was
schooling in specialized institution, now divides the scene with the proposed new school in
regular school. It is that educational policy has increasingly tried to make compulsory
registration of all students of STSE in regular schools, although in the case of students with ID,
this measure has bogged down in historical tradition placement in specialized institution. The
result has been the increase in the flow of transfer students from specialized institutions for
common schools, and vice versa, when the inclusion process is not successful. This study is
proposed to investigate these processes of transfer of students from specialized institutions to
mainstream schools and vice versa, considering the different perspectives of all those involved
in the student with ID enrollment process. The general objectives of this study were to identify,
describe and analyze possible factors that interfere with the transfer of students from special
school to the regular or vice versa, in the conceptions of different actors. This is a descriptive
research with a multiple case design. The study design involved the study of cases of students
with ID were transferred from special schools to regular schools and vice versa. Five cases were
analyzed: Saulo, Flavia, Fabio, Sofia and Fabiola. The research included 21 participants: five
students, six family members and / or guardians and ten school personnel, including teachers,
pedagogical coordinator, directors and teaching supervisor. Family members and school
professionals answered a semi-structured interview. With students was applied the instrument
procedure D-E. Analysis of the interviews identified: (1) the difficulty of adapting to the
transition between schools, due to the lack of school supports, a previous preparation with
students, parents and teachers and the late referral of students; (2) difficulties in the family-
school relationship eventually bring obstacles to the transfer and education of students; (3)
expectations regarding the behavior and student learning with ID revealing an overvaluation of
cognitive skills and (4) the assumptions of the participants on inclusion and its influence on
practice with the student with ID. Regarding the participation of students, the established lines
of analysis were aspects assigned by students of the special school and aspects assigned by
students to the regular school. Students assigned to the special school the role of host and care
and to the common school a place of learning and knowledge. The results confirm the authors
presented in the literature review on the implementation of special education in inclusive
environments, signaling that the views of teachers, managers and family against the inclusion
will depend on the severity of the student's disability, skills and attitudes of professionals and
It can only be seen by comparison of all the actors who are part of the process. The analysis of
the results shows that the study achieved its goals and brought practical implications, political
and scientific related to education of students with ID.

Keywords: special education; inclusion; school transfer; intellectual disability.
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INTRODUCAO

Atualmente a palavra de ordem quando se pensa na escolariza¢do do publico
alvo da educacdo especial € “inclusdo”. A¢des, praticas, instrumentos, leis, diretrizes e reformas
politicas e curriculares tem voltado atencdo para respaldar tanto o ambiente escolar quanto o
corpo docente para o acolhimento de alunos com deficiéncias, altas habilidades/superdotagao e
transtornos globais do desenvolvimento em classes comuns das escolas regulares.

Carvalho (1998) ressalta que a fonte de inspira¢do para a formulagao do conceito
de inclusao escolar remonta da Declaracao Universal dos Direitos Humanos, de 1948 ¢ dos
movimentos politicos e sociais desde entdao. Como marcos importantes para esse movimento
tem-se a Convenc¢do Mundial de Educagdo para Todos (1990), Conferéncia de Jomtien (1990),
a Declaracao de Salamanca (1994), famosa por embasar a maioria dos documentos oficiais que
fazem mengdes explicitas ao documento, como foi o caso do Plano Nacional de Ensino de 1997,
entre tantos outros. Todos esses eventos, inclusive a Convencdo de Guatemala (1999),
auxiliaram na promoc¢ao de maior visibilidade para o tema da inclusdo escolar, ampliando os
espacos de discussdo sobre a educagdo especial.

O discurso inerente a tais leis e diretrizes, sobre a equidade de direitos faz
referéncia a garantia de oportunidades iguais as pessoas, para que todos possam ter os mesmos
direitos. Em virtude desta premissa, ajustes e/ou adaptacdes tém que ser feitos para que essas
pessoas, como quaisquer outras, tenham oportunidades equiparadas no usufruto das
regulamentagdes previstas na Constitui¢do Federal de 1988, dentre elas as oportunidades de
educacao.

Em 1988 a Constitui¢do Brasileira apontou como dever do estado o acesso a
educacdo, garantida em seu artigo 208 (BRASIL,1988). Outro marco importante do periodo foi
a criacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente em 13 de julho de 1990 (BRASIL, 1990),
que se referiu a legislagdo para criangas e adolescentes, incluindo inciso relacionado as
deficiéncias, resguardando-lhes legalmente direitos e cidadania, respeitando a sua condigdo
peculiar enquanto pessoa em desenvolvimento (MAZZOTTA, 2003).

Para Aranha (2001), no decorrer dos tempos, a relagdo da sociedade com as
pessoas com deficiéncia tem se modificado em respeito ao conjunto de praticas e aos
pressupostos filosoficos que as determinam e permeiam, sendo que nos dias atuais os esforgos

concentram-se no sentido de garantir o direito a convivéncia ndo segregada e acesso aos



18

recursos disponiveis a todos os cidaddos. O ideario de inclusdo social surge nesse contexto
como um procedimento que exige adequacao mutua, envolvendo esforcos de todas as partes,
visando promover e implementar os ajustes necessarios para que se possibilite o livre acesso e
a convivéncia de todos em espagos comuns. De acordo com Capellini € Rodrigues (2009), trata-
se de uma “proposta de resisténcia contra a exclusdo social que, historicamente, vem afetando
grupos minoritarios [...]” (p. 355). Nesse sentido, com o intuito de que sejam cumpridos os
pressupostos inerentes aos Direitos Humanos e a inclusdo social, surge o movimento de
inclusdo escolar.

Omote (2003) discorre sobre a inclusdo enquanto um movimento maior que
apenas a inser¢do escolar, como algo abrangente que deve permear todos os espagos da
sociedade, transformando a maneira de agir, ver e ser dos seres humanos como um todo, € acima
de tudo, aponta a inclusdo como imperativo moral da sociedade atual. Passa-se a ter como meta

a constru¢do de uma sociedade mais inclusiva, sendo a escola uma parte desse todo.

A inclusdo ¢, acima de tudo, um principio ideoldgico em defesa da igualdade de
direitos e do acesso as oportunidades para todos os cidaddos, independentemente das
posses, da opg¢ao religiosa, politica, ou ideoldgica, dos atributos anatomofisioldgicos
ou somatopsicoldgicos, dos comportamentos, das condigdes psicossociais,
socioecondmicas ou etnoculturais e da afiliacdo grupal (OMOTE, 2003, p.154).

Portanto, a inclusdo escolar ¢ uma inovagao educacional que traz consigo uma
proposta de abertura das escolas as diferencas, percorrendo todos os niveis e modalidades
educacionais. Por se tratar de uma mudanca de paradigmas, a inclusdo ¢ processual, um projeto
que deve ser construido por todos, necessitando de planejamento, identificacdo e
experimentacdo (ARANHA, 2001). Exige, pois, uma nova escola e uma nova sociedade. A fim
de garantir o acesso a escola para todos, politicas passaram a regulamentar o publico alvo e a
forma da inclusdo escolar, oferecendo mecanismos para a garantia dos direitos.

De acordo com o documento “Orienta¢des para Implementacdo da Politica de
Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva” (BRASIL, 2015b), os principios
definidos na atual politica para a efetivacdo da inclusdo escolar sdao ratificados pelas

Conferéncias Nacionais de Educacdo — CONEB/2008 e CONAE/2010, nos quais se afirmam:

Na perspectiva da educacdo inclusiva, cabe destacar que a educacao especial tem
como objetivo assegurar a inclus@o escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas turmas comuns do
ensino regular, orientando os sistemas de ensino para garantir 0 acesso ao ensino
comum, a participa¢do, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados de
ensino; a transversalidade da educagdo especial desde a educacdo infantil até a
educacdo superior; a oferta do atendimento educacional especializado; a formagdo de
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professores para o atendimento educacional especializado e aos demais profissionais
da educagdo, para a inclusdo; a participacdo da familia e da comunidade; a
acessibilidade arquitetonica, nos transportes, nos mobilidrios, nas comunicacdes ¢
informagdes; e a articulacdo intersetorial na implementa¢ao das politicas publicas
(BRASIL, 2008).

O Decreto N° 7.611, de 17 de Novembro de 2011 regulamenta uma nova
nomenclatura' restringindo o alunado alvo dos processos de inclusdo escolar, representada pela
sigla PAEE: “§ 1° Para fins deste Decreto, considera-se publico alvo da educacao especial as
pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades
ou superdotacao” (BRASIL, 2011). Enquanto medidas ofertadas pela politica nacional a fim de
garantir a permanéncia do aluno PAEE em escolas comuns, encontra-se o Atendimento

Educacional Especializado (AEE), que consiste em:

[...] conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagodgicos organizados
institucional e continuamente, prestado das seguintes formas: I - complementar a
formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos estudantes as salas
de recursos multifuncionais; ou II - suplementar & formagao de estudantes com altas
habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2011).

Enquanto suporte técnico que viabilize o AEE tem sido criadas as Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM), ambientes dotados de equipamentos, mobilidrios e materiais
didaticos e pedagdgicos para a oferta desse atendimento articulado ao ensino em sala comum.

Conforme afirma Padilha (2004) inserir o aluno com deficiéncia em escola
comum ndo significa necessariamente que este aluno esteja “incluido”. Portanto, a politica
inclusiva vai além da permanéncia fisica do aluno em sala comum, caminhando no sentido de
revisao de paradigmas, das concepgdes sobre a deficiéncia, o ensino desse aluno e a organizagao
escolar. Vale ressaltar o apontamento de Mendes (2010a), que analisando a quantidade de
criangas e jovens PAEE, estimada em cerca de 6 milhdes de pessoas, e o nimero de matriculas
dessa populagdo nas escolas (aproximadamente 800 mil) atenta para o fato de que a maioria

desses alunos esta fora de qualquer tipo de escola. De acordo com Mendes (2010a, p.106):

As mazelas da educac@o especial brasileira, entretanto, ndo se limitam a falta de
acesso, pois os poucos alunos com necessidades educacionais especiais que tem tido
acesso a algum tipo de escola ndo estdo necessariamente recebendo uma educacao

! Com excecdio de documentos historicos e citagdes literais de legislagdes, a presente tese utilizou a nova
nomenclatura.
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apropriada, seja por falta de profissionais qualificados ou mesmo pela falta
generalizada de recursos.

Para Beyer (2010) a condi¢do fundamental para a verdadeira inclusdo do aluno
PAEE na escola comum ¢ considerar que todos os alunos sao tinicos em sua maneira de pensar
e aprender. Logo, o ensino deve se organizar de maneira a contemplar os alunos em suas
diversas capacidades e potencialidades. Beyer (2010) destaca ainda que o desafio da construgao
de uma escola aberta, inclusiva e com capacidade para atender alunos em qualquer tipo de
situacdo diferenciada depende de um conjunto de fatores, a saber: os proprios alunos, suas
familias, professores, coordenadores, funcionarios e gestores escolares.

Como aqui apresentado, todas as ferramentas e suportes previstos em lei
regulamentam a pratica para a inclusdo do aluno em rede de ensino comum. Contudo, verifica-
se que algumas propostas legais se encontram desconectadas com a realidade de muitas escolas.
Diante desta realidade educacional, davidas e dificuldades surgem, por parte dos professores,
gestores ¢ demais membros da escola.

Leite, et al (2008) estudando um amplo grupo de professores da rede municipal
de uma cidade situada no Oeste Paulista, evidenciaram que esses profissionais tém duvidas
sobre “como” trabalhar com esta nova parcela do alunado que se encontra, agora, inserida na
sala comum. Resultado semelhante foi encontrado em pesquisa de Caiado, Martins e Antonio
(2009) que aplicaram 102 entrevistas com professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental, em sala comum de instituicdes de ensino regular, puiblicas ou privadas. Estes
afirmam que, apesar de terem formacdo que aborde o tema “educacdo especial”, seja na
graduacao ou em cursos de especializacao, ainda assim demandavam apoio para o ensino desses
alunos, uma vez que suas propostas pedagogicas se encontravam desvinculadas de um trabalho
educacional que considerasse a diversidade dos alunos. Os professores apontam como
imperativo a necessidade de se estudar e discutir como trabalhar com os alunos com
determinada deficiéncia, “‘como preparar atividades para que entendam o contetido, saber como
avaliar esses alunos, saber como trabalhar com a familia e assim segue o rol de temas elencados”
(CAIADO; MARTINS; ANTONIO, 2009, p. 631).

Capellini e Rodrigues (2009) realizaram uma pesquisa com 423 professores de
escolas publicas e privadas do municipio de Bauru que estavam iniciando um curso de formagao
continuada. Foram aplicados questionarios semiestruturados com o intuito de identificar as
dificuldades no processo de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia. De acordo com os

resultados, para 40% dos professores as dificuldades apontadas dizem respeito a escola, sendo
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referentes ao niimero excessivo de alunos por classe, a falta de suporte de uma equipe técnica
e a falta de materiais adequados. Do montante geral, 31% atribuem as dificuldades ao proprio
professor, tendo como aspectos mais citados a formagao continuada deficitaria e pouco aplicada
a inclusdo, praticas pedagdgicas inadequadas para lidar com a diferenga, formacao inicial
precaria e crengas sobre deficiéncia pautadas mais na limitagdo e no descrédito associada aos
rotulos. Em menor nimero, 9% dos professores creditam as dificuldades a familia
(descompromisso, ndo aceitagdo da condi¢ao de deficiéncia); 8% as atribuem ao preconceito;
6% as atribuem aos alunos (dificuldades fisicas ou emocionais do proprio aluno); 5% destacam
a auséncia de politicas publicas eficientes e, 1% ndo vé dificuldades (CAPELLINI;
RODRIGUES, 2009).

No estudo de Sant’Anna (2005), com dez professores e seis gestores, foi
evidenciado que mesmo aqueles profissionais que receberam algum tipo de orientagdo
afirmaram que o que estava sendo feito ndo era suficiente para atender as demandas surgidas
durante o processo de inclusdo escolar. Os achados de Funghetto e Marques (2008) apontaram
que para professores que atuavam em escolas ditas inclusivas, as representagdes sociais sobre
o conceito de inclusdo educacional perpassavam pelo imaginario individual, isto é, como uma
necessidade inerente ao aluno, e ndo a todo o contexto educacional, permanecendo confusa toda
a questdo relacionada a inclusao.

Cabe entdo a cada realidade educacional, no caso municipal ou regional, refletir
e elaborar um conjunto de agdes que permitam a educagao inclusiva. Assim como os trabalhos
supracitados, varios outros, tais como os realizados por Almeida-Verdu, Fernandes e Rodrigues
(2002), Capellini (2004), Zanatta (2004), Vilaronga (2014), j4 demonstram a importancia de
apoio a escola, e da colaboracdo entre educacdo especial e comum para a implementagdo de
praticas educacionais inclusivas, assim como a necessidade de um planejamento educacional,
uma linha de agdo para a atuagdao com o aluno PAEE.

Duarte (2012) relata o caso de duas estudantes, Mila e Nita, com Sindrome de
Down que concluiram o Ensino Fundamental. Em ambos os casos o processo de escolarizagdo
foi “marcado por lutas e desafios no ingresso na escola regular” (p.27), sendo evidente o
descontentamento dos pais com uma inclusao sem maiores apoios aos filhos, como falta de
servigos que viabilizassem uma inclusdo efetiva. Em sua tese de doutorado, com o intuito de
“conhecer a situac@o escolar dos alunos com sindrome de Down que frequentavam o Ensino
Fundamental e Médio das escolas da rede publica e particular da cidade de Araraquara”, a

autora pesquisou a trajetoria escolar de sete alunos (DUARTE, M., 2008). De acordo com os
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resultados, os alunos careciam de um maior tempo para a realizagao das tarefas, o que implicava
na necessidade de mudancas na pratica de ensino, como por exemplo uma proposta de ensino
individualizado, adaptagdes curriculares, assim como de mudangas na forma de transmitir os
conteudos (DUARTE, M., 2008).

Pletsch e Glat (2012) analisaram a trajetdria de cinco alunos com DI em trés
escolas publicas no Rio de Janeiro. Os dados dessa pesquisa apontaram que na maioria dos
casos as praticas pedagdgicas e as atividades académicas das salas comuns nao sofreram
qualquer transformacao ou adaptacdo para atender as necessidades educacionais especificas
desses alunos e nem para considerar a heterogeneidade da turma (PLETSCH; GLAT, 2012).
As autoras assinalaram a resisténcia por parte de gestores e professores para a inclusdo de
alunos com DI em salas comuns, mais at¢ do que para outras condigdes como deficiéncias
fisicas e sensoriais. Para as autoras “[...] € preciso levar em consideracdo a supervalorizagao
das habilidades cognitivas presentes nas concepcdes dos educadores que torna esses sujeitos,
em suas percepgoes, inelegiveis a aprendizagem formal” (PLETSCH; GLAT, 2012, p.198).

Omote, et. al. (2005) lembram que de toda a comunidade escolar, os professores
sda0 um segmento particularmente importante na promoc¢ao do ensino inclusivo. A maioria deles
ndo recebeu formagao especializada ou suporte para lidar com a nova situagdo. Porém, para a
promogao da educacdo inclusiva ndo basta fornecer capacitagao profissional para utilizacao de
técnicas e recursos. E preciso construir “uma nova visio de ensino e de aprendizagem, fundada
em atitudes genuinamente favoraveis a inclusao” (OMOTE, et al., 2005, p. 388).

Em relacdo aos profissionais da educagdo e aos familiares, nota-se divergéncia
de concepgdes e sentimentos frente ao processo de inclusdo escolar. Esse apontamento nio se
restringe a uma realidade especifica, sendo respaldado por pesquisas realizadas em outros
municipios, como nos estudos de Sant’Anna (2005) e Lima (2009).

Com o objetivo de pesquisar as concepgdes € expectativas das familias em
relacdo a escolarizagdo dos filhos com DI matriculados em rede municipal de ensino, Lima
(2009) aplicou uma entrevista semiestruturada em 24 familiares de alunos com laudo médico
que indicasse DI. Quantos as percepgdes dos familiares, 14 participantes manifestaram-se
positivamente, considerando que o filho realmente aprendia o saber escolar. Contudo, sete
participantes apontaram que seus filhos ndo aprendiam e seis familiares relataram que ora
acreditavam que os filhos aprendiam, ora ndo. Em todos os relatos de percepgao negativa, nota-
se culpa pelo ndo aprender € atribuida ao aluno, visto como lento, ndo se tendo uma visao mais

ampla da aprendizagem como um processo multideterminado (LIMA, 2009).
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Em relagdo ao numero de matriculas de alunos com DI, o Censo
Escolar/MEC/INEP ¢ realizado anualmente em todas as escolas de educagdo basica,
acompanhando, na educacao especial, indicadores de acesso a educacao basica, matricula na
rede publica, inclusdo nas classes comuns, oferta do atendimento educacional especializado,
acessibilidade nos prédios escolares e o nimero de municipios e de escolas com matricula de
alunos do PAEE (BRASIL, 2008). Segundo dados referentes ao Censo de 2013 do INEP, o
numero de alunos matriculados em modalidades de educagao especial era de 659.162, dos quais
523.347 deles alunos do ensino fundamental, considerando os anos iniciais e finais (BRASIL,
2013a).

Bueno e Meletti (2011) analisando a evolugdo do numero de matriculas de
estudantes do PAEE no ensino comum, até 2011, constaram que, enquanto o nimero de
matriculas foi praticamente multiplicado por 10, o crescimento no mesmo periodo, das
matriculas em institui¢des especializadas também foi significativo, e ainda respondia por 227
mil alunos. Tal indice representa cerca de trés vezes o contingente de matriculas de alunos com
DI no sistema comum.

Como se pode perceber, o resultado da politica de inducao da escolarizagao em
escolas comuns de alunos com DI ndo tem sido tdo bem-sucedida, se considerarmos o
quantitativo e a propor¢do de matriculas. Por outro lado, ¢ certo que ha um crescimento de
matriculas de estudantes com DI nas escolas comuns, € em muitos casos esse aumento €
decorrente de estudantes que estdo migrando das institui¢des especializadas para as escolas
comuns, € seria importante investigar que fatores interferem nesse processo, de modo que se
possa tragar caminhos e diretrizes mais efetivas para a escolarizagdo dessa que ¢ a maior parcela
do PAEE. Tendo ciéncia da consequente redugdo de alunos das escolas especiais e a matricula
desses no ensino comum ¢ indispensavel analisar esse fendmeno para compreender como essa
transi¢do ¢ percebida para todos os atores envolvidos: alunos, pais, professores, diretores e
gestores.

Assim como Mendes (2006) afirma que tempos atras a segregacdo era baseada
na crenca de que os alunos seriam melhor atendidos em suas necessidades educacionais se
ensinados em ambientes separados, em algumas cidades a historia se repete, caminhando para
um retrocesso politico, social e educacional. Portanto, atenta-se para a necessidade de que
trabalhos de suporte técnico-cientifico se pautem em auxiliar a escola e toda a comunidade
envolvida neste momento de transi¢ao — de um ensino homogéneo para uma pratica flexivel —

em que as caracteristicas individuais sdao identificadas e trabalhadas, sem que isso acarrete
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necessariamente no afastamento do aluno PAEE, especificamente no caso de alunos com DI,
do ensino comum.

O decreto N° 7.611, de 17 de Novembro de 2011 que dispde sobre a educagao
especial, afirma no artigo 1°, inciso III, como sendo dever do Estado a “ndo exclusao do sistema
educacional geral sob alegacdo de deficiéncia” (BRASIL, 2011). Assim, torna-se de extrema
importancia investigar quais fatores seriam os responsaveis por impedir e/ou dificultar essa
transi¢ao de escola especial para escola comum, considerando os principais atores relacionados
a esse contexto: professor da escola comum, professor da escola especial, familia e o proprio
aluno. Visto isso, a hipotese do estudo ¢ de que a transferéncia de alunos do ensino especial
para o ensino comum e vice-versa ¢ influenciada por fatores relacionados as concepgoes de
todos os envolvidos frente a inclusdo e ao aluno com DL

A intencdo de empreender o presente estudo partiu da observagao informal de
muitos casos de alunos com DI, que apds serem transferidos das escolas especiais para as
escolas comuns, nelas ndo conseguiam permanecer e acabavam retornando para as institui¢des
especializadas, vindo a se constituir em uma espécie de “casos de insucesso de inclusdo
escolar”. O discurso que justificava tal reinser¢ao era o de que esses alunos “ndo estavam
acompanhando o contetido”, que “os professores ndo sabiam como ensind-los” e/ou que
apresentavam problemas de comportamento que somente uma escola especializada poderia
saber como lidar. O retorno desses alunos a escola especial era marcado por constantes chacotas
dos colegas, decepgao dos familiares, que expressavam verbalmente o desapontamento com a
rede de ensino e com o proprio filho por nao conseguir acompanhar os alunos sem deficiéncia,
e por efeitos psicologicos negativos, como rebaixamento da autoestima, depressdo infantil,
problemas de comportamento, transtornos de ansiedade e timidez excessiva.

A primeira ideia foi delinear um estudo para estudar os casos vistos como de
insucesso. Contudo, a fim de nao alimentar as dentincias e as criticas sobre as politicas e praticas
de inclusdo escolar, que as pesquisas nacionais jad vem continuamente mostrando, sem
necessariamente apontar solucdes, optou-se por colocar o foco do estudo tanto em casos de
alunos com DI que permaneceram no ensino comum como daqueles que retornaram a
institui¢ao especializada.

Além disso, tendo em vista que a avaliagdo desse processo de transferéncia
escola especial-escola comum tem diferentes perspectivas que nem sempre convergem entre si,
seria importante considerar no delineamento do estudo a possibilidade de investigar a percepgao

sobre o processo de transferéncia desses alunos, dos principais atores que atuam nesse contexto.
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Muitas sdo as duvidas e dissensos sobre a inclusdo escolar no caso de alunos
com DI. Primeiramente ha que se considerar que o grupo de alunos com DI ¢ bastante
heterogéneo, compreendendo desde alunos com dificuldades de escolarizagdo que somente sao
identificados quando ingressam na escola, até individuos com limitagdes em varios dominios e
que sdo identificados desde o nascimento. Considerando o grupo de alunos com DI como um
todo, ndo ha evidéncias empiricas inequivocas de que todos eles possam se beneficiar da
escolarizagdo em classe comum, e a prova disso ¢ o fato de que a maioria dos paises com
politicas mais antigas de inclusdo escolar mantém as duas possibilidades de escolarizagdo para
estudantes com DI: escolas comuns e especiais.

No caso do Brasil, entretanto, ha posi¢des que vao desde a defesa de uma
inclusdo radical de todos os alunos do PAEE sem distingdo, até posi¢des que recomendam
maior cautela na indicagdo do tipo de escola para estudantes com DI. Essas diferentes posi¢oes
apontam para caminhos diversos para o delineamento das politicas educacionais, no tocante
especificamente ao futuro das escolas especiais no pais. Entretanto, sera que a o avango nas
politicas de inclusdo escolar, implica na extingdo de servigos existentes, como ¢ o caso das
escolas especiais, por exemplo? A extingdo de servigos nao reduziria as oportunidades de
escolarizagdo para os estudantes com DI e eliminaria a oportunidade de op¢ao para as familias
de estudantes com DI? Enfim, que impacto teria a transferéncia de matriculas de alunos das
escolas especiais para as escolas comuns na questdo da universalizacdo do acesso a educagao
para alunos com DI, dado que se tratam de matriculas ja garantidas no sistema escolar?

O presente estudo pretende contribuir para essa discussdo do processo de
inclusdo escolar do aluno com DI, realizando uma vasta varredura do que vem sendo produzido
na literatura cientifica sobre o tema, apontando quais sdo as evidencias cientificas que balizam
esse debate. O estudo também colabora para a atuacao dos profissionais, na medida em que da
voz aos principais atores envolvidos nesse processo, alunos, pais, professores e gestores,
trazendo a tona dados objetivos e subjetivos desse processo que acabam por influencia-lo. Por
ultimo, o estudo tem como intuito apontar possiveis solu¢des para amenizar as dificuldades na
transi¢do entres as escolas especiais € comuns € vice-versa, apontando caminhos possiveis.
Desse modo, de acordo com os dados supracitados, destaca-se a relevancia social do presente
trabalho. A relevancia cientifica e académica do presente estudo fica, entre outros motivos, por
conta da originalidade do mesmo, ao dar voz a todos os envolvidos no processo de transferéncia
escolar de alunos com DI e, principalmente, por considerar o aluno com DI sujeito ativo e

participativo desse processo.
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Assim, considera-se que € preciso investigar se a proposta de transferéncia de
alunos da escola especial para a escola comum, embutida na atual politica de inclusdo escolar,
pode ser ou nao uma medida que faz avancar a politica de inclusdo escolar no pais.
Adicionalmente, parte-se do pressuposto que a fun¢do da pesquisa cientifica sobre esse tema ¢
de investigar como fazer para que as politicas e praticas de inclusdo escolar funcionem, porque
ela pode ser uma boa proposta para a maioria dos alunos PAEE, e por esse motivo optou-se por
casos variados de transferéncias de alunos com DI da escola especial para escola comum.

Dessa forma, os objetivos gerais do presente trabalho consistiram em identificar,
descrever e analisar possiveis fatores que interferem na transferéncia de alunos com DI da
escola especial para a escola comum ou vice-versa, nas concepgoes de diferentes atores.

Os objetivos especificos foram:

a) Identificar, descrever e analisar possiveis fatores que estariam interferindo
na transferéncia de alunos com DI da escola especial para a escola comum, nas concepgdes de
professores do ensino especial;

b) Identificar, descrever e analisar possiveis fatores que estariam interferindo na
transferéncia de alunos com DI da escola especial para a escola comum, nas concepgdes de
professores do ensino comum;

c) Identificar, descrever e analisar possiveis fatores que estariam interferindo na
transferéncia de alunos com DI da escola especial para a escola comum, nas concepgdes dos
gestores;

d) Identificar, descrever e analisar possiveis fatores que estariam interferindo na
transferéncia de alunos com DI da escola especial para a escola comum, nas concepgdes de pais
e responsaveis pelo aluno com DI;

e) Identificar, descrever e analisar possiveis fatores que estariam interferindo na
transferéncia de alunos com DI da escola especial para a escola comum, nas concepgdes dos
proprios alunos com DI.

Tendo conhecimento de que o conceito de deficiéncia ¢ um constructo que, ao
longo do tempo, vem recebendo diferentes nomenclaturas e que estas influenciam as atitudes
sociais e os tratamentos dispendidos a essa populagao, o Capitulo 1 - Deficiéncia Intelectual:
Defini¢oes, Identificacio e Inclusio tem o intuito de apresentar e contextualizar as diferentes
concepgoes, definigdes e classificagdes que esses sujeitos receberam ao longo da historia e
como estes tem sido identificados como tais. Em seguida, foram abordadas as formas recentes

de identificacdo desses individuos, principalmente no ambito da Educacdo Especial e da
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Psicologia, apontando os parametros e diretrizes atuais da AAIDD (American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities). Ao final do capitulo, é apresentado o histdrico de
iniciativas governamentais que respaldam a inclusdo do aluno com DI e dao outras
providéncias.

No Capitulo 2 - Escola Especial e Escola Comum inicia-se fazendo um breve
relato sobre as instituigdes de ensino especial historicamente responsaveis pela escolarizagao
dos alunos com DI no pais. Em seguida ¢ exibida uma analise sistematica da literatura nacional
e internacional a respeito da escolarizagdo do aluno com DI e sobre a transferéncia da escola
comum para a escola especial.

O Capitulo 3 — Caminho Metodologico do Estudo contempla todos os dados
referentes a pesquisa em si, descricdo e sistematizagdo dos elementos do método de
investigacao: delineamento tedrico metodologico; local, instrumentos, caracterizagdo dos
participantes; descricdo dos procedimentos de coleta e andlise dos dados e procedimentos
éticos.

O Capitulo 4 — Os Alunos e suas Trajetorias Escolares apresenta ao leitor a
descricdo de cada caso individualmente, utilizando-se de extratos das falas dos participantes
para ilustrar as trajetorias. Ao final de cada caso, ¢ feita uma analise referente as respostas dos
participantes sobre o que estaria influenciando a inclusdo dos alunos.

No Capitulo 5 — Analise dos Fatores que Interferem no Processo de Inclusiao
Escolar de Estudantes com Deficiéncia Intelectual constroi-se, a partir dos eixos de analise
estabelecidos na presente pesquisa, os dados que sao discutidos inter e entre os cinco casos. No
Capitulo 6 — Com a Palavra, os Alunos sido apresentados os resultados obtidos a partir da
entrevista e do instrumento aplicado com os alunos e a discussdo dos mesmos.

No Capitulo 7 apresenta-se as conclusdes obtidas com a pesquisa e finaliza-se

o trabalho, com as consideragdes finais deduzidas a partir do estudo concluido.
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CAPITULO 1. DEFICIENCIA INTELECTUAL: DEFINICOES,
IDENTIFICACAO E INCLUSAO

A normalidade causou-me sempre um grande pavor,

exatamente porque é destruidora (Miguel Torga).

Possivelmente uma das categorias que apresenta um maior desafio para familia,
escola e o proprio aluno seja no tocante ao processo de inclusdo escolar, seja o de alunos com
DI. Enquanto as necessidades dos alunos com outras deficiéncias (como visual, fisica e
auditiva) possam na maioria das vezes serem detectadas com maior facilidade, a partir de
critérios mais objetivos, e seja possivel oferecer instrumentos que viabilizem o aprendizado e o
ensino, em relacdo ao aluno com DI as barreiras e dificuldades encontradas sdo de outra ordem.

O intelecto e a inteligéncia, por serem de natureza subjetiva, ndo palpavel e
abstrata dificultam a observacao direta de suas caracteristicas, o que abre campo para inumeras
especulagdes sobre esses conceitos € sobre quem seria o aluno com DI. De acordo com Veltrone
e Mendes (2011) no caso especifico da DI, a literatura cientifica brasileira sempre ratificou a
dificuldade nos procedimentos de identificagdo desse alunado para fins de defini¢ao
propriamente do termo, dos critérios de elegibilidade e posterior encaminhamento aos servigos
especializados.

A opcao por essa categoria de deficiéncia justifica-se por esta condigdo
representar o maior percentual de matricula em escolas comum, em comparagdo as outras
deficiéncias. Os dados do Censo Escolar indicaram que em 2006, de um total de 325.136 de
matriculas de estudantes com deficiéncia em escolas comum/classes comuns, 94.043, a maioria,
possuia DI (BRASIL, 2006). Um dado preocupante ¢ apontado pelo Censo Escolar de 2010, que
demonstra que 37% dos alunos com DI na idade escolar obrigatoria por lei (5 a 14 anos na época)
estavam foram da escola, nimero muito superior a média nacional, de 4,2% (BRASIL, 2010).

Assim, a categoria de DI € controvertida em funcdo da dificuldade relacionada ao
processo de identificacdo desses alunos. A despeito dessa dificuldade, ela engloba o maior
contingente de matriculas, tanto no ensino comum quanto no ensino especial. Ressalta-se ainda que
o historico da Educagdo Especial no Brasil aponta que ha protagonismo das instituigdes
especializadas na ateng@o a esse alunado desde a década de 1950, de modo que a proposta de
escolarizagdo em escola comum que emergiu no final dos anos 90, particularmente no caso da DI,

tem encontrado maior resisténcia em fungao dessa tradi¢do das escolas especiais filantropicas.
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Sendo assim, a op¢do pela condi¢do de DI se deve ao fato desta encampar o maior
contingente do PAEE, e pelo fato de que a inclusdo escolar desse alunado em nosso pais implica

muitas vezes num movimento de transi¢ao da escola especial para a escola comum.

1.1 A Deficiéncia Intelectual

Hé tempos, a definicdo de deficiéncia intelectual vem sendo historicamente
construida. Varios tedricos tentam classifica-la, na tentativa de isolar classes de eventos e
estuda-los cientificamente (MENDES, 1995). De acordo com o dicionario de lingua portuguesa

Michaelis online (2015) o verbete “definir” significa:

(lat definire) vtd 1 Dar a defini¢do de. v#d 2 Determinar, fixar. ved 3 Demarcar, fixar,
vtd 4 Interpretar, vtd 5 Dar as qualidades distintivas de, vtd 6 Tomar uma resolugao
ou partido. ved 7 Tornar conhecido. vtd 8 Expor com precisdo. vtd 9 Expor as diversas
faces ou lados de (MICHAELIS ONLINE, 2015).

Dessa forma, ¢ na tentativa de demarcar, interpretar, tomar conhecimento e
expor as diversas faces desse tema que sera feita uma andalise das diversas defini¢des do termo
DI ao longo da historia. Atualmente denominado “deficiéncia intelectual”, o termo ja passou
por diversas evolucdes tedricas e conceituais, ja recebendo as nomenclaturas: “deficiéncia
mental”, “idiotia”, retardo mental” (e seus niveis: leve, moderado severo e profundo),
“debilidade mental” e “infradotacdo” (inicio do século XX), “oligofrenia”, “imbecilidade”,
“déficit intelectual/cognitivo” (final do século XX), entre muitas outras, sendo fortemente
influenciadas pelo saber médico de cada momento histérico (MENDES, 1995).

A 1importancia em se compreender a evolucdo e desenvolvimento das
denominagdes e conceitos reside no fato destas refletirem o pensamento de determinado
momento histdrico, respaldando condutas politicas, educacionais e sociais. Pessoti (2012)
assinala que o termo “cretino” ¢ o primeiro a aparecer em obras do século III e IV. O termo
“idiotia” segue-se a este, sendo designado pelo juiz inglé€s Sir. Anthony Fitz-Herbert (1470-
1538) em termos legais como “enfermidade ou produto de infortiinios naturais” (p. 16). Para

Fitz-Herbert (apud PESSOTI, 2012):

Esse chamara bobo ou idiota de nascimento a pessoa que ndo pode contar até vinte
moedas nem nos dizer quem era seu pai ou sua mae, quantos anos tem, etc [...] de
forma que parece ndo haver possuido conhecimento de qualquer razdo da qual se
pudesse beneficiar ou que pudesse perder. Mas se tem um conhecimento tal que
conhece ¢ compreende suas letras e 1€ mediante ensino ou informagao de outro
homem, entdo ndo se deve considerara-se bobo ou idiota natural (p. 26-27).
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Uma analise da identifica¢dao de Fitz-Herbert permite observar que a avaliacao
era baseada em observagdo e registro do desempenho do individuo em atividades cotidianas
relacionadas a leitura e escrita e céalculo, o que muito se assemelha a algumas formas de
avaliagdo atual.

E a partir do cristianismo que as pessoas com deficiéncia, assim como outras
minorias marginalizadas, como mulheres e escravos, passaram a ser vistos como seres dotados
de almas, dignos de caridade e de piedade (PESSOTI, 2012). Logo, foram vistos como “filhos
de Deus” e seu abandono e/ou exposi¢cao comegaram a representar problemas ético-religiosos.
Hé entdo uma mudanga de atitude frente a essas minorias, o que faz com que no século XIII
surja a primeira instituicado com a finalidade de abrigar pessoas com deficiéncias intelectuais,
localizada em uma coldnia agricola, na Bélgica (DICKERSON,1981 apud PESSOTI, 2012).

O novo status de ser humano e criatura digna de cuidados e caridade garantiu a
sobrevivéncia dos individuos com deficiéncia, que passam, em sua maioria, a ndo serem mais
abandonados e “descartados”. Entretanto, apesar da compreensao nesse periodo da Idade Média
como sendo estes filhos de Deus, e, portanto, criado a sua imagem e semelhanga, digno de
cuidados e atengdo, outra vertente teologica nasce exigindo uma atitude oposta.

Assim, nesse periodo historico predominam duas concepgdes, que promovem
atitudes contraditorias em relacdo a essa populagdo: seria a pessoa com deficiéncia um eleito
de Deus ou um expiador, aquele que vem como vinganga celeste? Muitos acreditavam que a
condicdo surgia como uma forma de puni¢do divina para toda uma comunidade, sendo uma
forma desta pagar pelos seus erros e pecados.

Pessoti (2012) aponta que a solucdo encontrada para esse dilema implicava em
confinamento, ou seja, eles passaram a ficar isolados em asilos e instituigdes segregadas. Dessa
forma, de maneira caritativa, eles ganham teto e alimento, como assim merecem os filhos de
Deus, mas sao mantidos escondidos e isolados caso venham a trazer algum mal ou sofrimento
a comunidade. Ha de se pontuar que este destino era conferido aqueles que apresentassem maior
comprometimento, sendo que o que hoje edificariamos como individuos com DI leve, somente
surgiriam com o advento da escolaridade obrigatoria (MENDES,1995).

Durante o periodo da Inquisicdo, uma terceira representagdo da deficiéncia vai
nortear outro tipo de conduta: a deficiéncia como algo sobrenatural. A supersticdo € o
sobrenatural igualam pessoas com deficiéncia, “amentes”, curandeiras e tantos outros cidadaos
como bruxos, seres demoniacos. Nesse ponto, o tratamento despendido muda, de acordo com

as crencgas da regido.
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Assim, em pouco tempo os individuos com DI passam de filhos de Deus para
“endemoniados”, seres que abrigavam o mal em seu corpo. Essa seria a explica¢do pela qual
suas mentes encontravam-se “bloqueadas” e incapacitadas de pensar como os outros. Como era
de praxe no periodo, varias formas de sanar o “problema” foram criadas para livra-los da
possessao demoniaca. O tratamento deferido para a expulsdo do demdnio variava de acordo
com a regido e cultura, mas sempre marcado por procedimentos “firmes” para que o demonio
ndo vencesse a batalha final. Torturar, afogar, trepanar € queimar seu corpo eram maneiras
aceitaveis para purificar a alma e livrar os amentes da possessao do demonio (PESSOTT]I,
2012).

A representagado supersticiosa da DI ndo se restringe ao catolicismo, abrangendo
a maioria das religides cristds da idade média. Pessoti (2012) e Aranha (2001) ressaltam que
Martinho Lutero também tinha sua opinido a esse respeito. Para o monge, figura central da
reforma protestante: “(...) o homem ¢ o proprio mal quando lhe falega a razdo ou lhe falte a
graca celeste a iluminar-lhe o intelecto; assim, dementes e amentes sdo, em esséncia, seres
diabdlicos” (ARANHA, 2001).

No periodo do Renascimento, as explicagdes divinas ou demoniacas da DI
cedem lugar a causas do foro biologico, socioldgico ou psicologico, sendo da competéncia de
médicos e, séculos mais tarde, de psicologos e de educadores (SILVA, 2009). A visdo
organicista da DI ¢ inaugurada com a publicac¢do de Cerebi Anatome de Thomas Willis (1621-
1675) no século XVII. A idiotia era compreendida como produto de estruturas ou eventos
neuronais. Os termos idiotia, estupidez e imbecilidade passam a ser associados a falta de
inteligéncia, julgamento, imaginacdo e memoria (MENDES, 1995; PESSOTI, 2012).

Entre os séculos XVIII e XIX podemos identificar a fase da institucionalizagdo
em outros paises do mundo, marcada pela concepcao organicista. Tal concepgdo defendia a
ideia de que a DI era hereditaria e sinal de degenerescéncia da espécie. Assim a segregacao era
considerada a melhor forma para combater a ameaga representada por essa populagdo
(MIRANDA, 2004). De acordo com Mendes (1995), nesse mesmo periodo, no Brasil, “ndo
existia nenhum interesse pela educacao das pessoas consideradas idiotas e imbecis, persistindo,
deste modo, a era da negligéncia”.

O maior marco na histéria da educagdo de pessoas com DI do periodo foi, sem
davida, o caso de Victor de Aveyron, conhecido como “menino selvagem”. No inicio do século
XIX, o médico francés Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838), aluno do renomado médico

Philippe Pinel (1745-1826), desenvolveu as primeiras tentativas de educar Victor, uma crianga
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de doze anos de idade que havia sido abandonada nas florestas do sul da Franga. Provavelmente
Victor tivesse DI, assim como caréncias ambientais (SMITH, 2008). Itard é reconhecido como
um pioneiro na Educacao Especial, sendo o primeiro estudioso a usar métodos sistematizados
para o ensino de pessoas com DI. O médico compreendia que a inteligéncia de seu aluno era
educéavel e possivel de estimulagdo e avangos, a partir do diagnostico de idiotia que havia
recebido (MIRANDA, 2004).

Smith (2008) aponta que Edouard Seguin (1812-1880), um aluno de Itard, levou
as ideias do médico francés para os Estados Unidos, publicando em 1846 o livro “The Moral
Treatment, Hygiene, and Education of Idiots and Other Backward Children” considerado o
primeiro tratado de educacdo especial voltado as necessidades das criangas com deficiéncia. No
ano de 1876, Edouard Seguin participou da fundagcdo da maior e mais antiga associagao
profissional interdisciplinar sobre o tema, na época denominada de American Association on
Mental Retardation (AAMR).

Com a evolucdo na visdo sobre as causas da DI h4a também uma evolucdo
conceitual. O termo deficiéncia mental ¢ entdo criado em 1939, durante o Congresso de
Genebra, numa tentativa de minimizar a carga negativa presente nos termos da época e
estabelecer um padrao internacional (PLETSCH, 2009).

Em relagdo a realidade brasileira, alguns poucos exemplos podem ser citados,
como o Hospital Juliano Moreira criado na Bahia em 1874, que dava assisténcia médica a
pessoas com DI, e a “Escola México” criada em 1887, no Rio de Janeiro para o atendimento de
pessoas com deficiéncias fisicas e intelectuais (JANNUZZI, 2006; MAZZOTTA, 2003;
MENDES, 2010a). De acordo com Jannuzzi (2006) foi a partir da década de 1930 que a
sociedade civil brasileira comegou a se organizar em associagdes de pessoas preocupadas com
as criancas e jovens com deficiéncia. No pais, as primeiras possibilidades de atendimento a
pessoa com DI eram baseadas no modelo médico e posteriormente no modelo psicoldgico, a
partir da criagdo das Sociedades Pestalozzi em 1932.

A partir desse movimento iniciado pela atuagdo da psicdloga Helena Antipoff
(1892-1974) ¢ que a sociedade volta suas atengdes para a o atendimento educacional a pessoa
com DI. Entre as iniciativas de Antipoff esta sua participacao ativa na criagao das Associacdes
de Pais e Amigos dos Excepcionais, inaugurada em 1954 (MAZZOTTA, 2003; MENDES,
2010a).

Legalmente, ¢ com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, lei

n.4024/61 que se afirma a peculiaridade da educacao do estudante com deficiéncia, chamada
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na época de educacgao dos excepcionais (JANNUZZI, 2006). Faz-se importante apontar que até
meados do século XX, o acesso a escola era restrito ndo somente as pessoas com deficiéncia,

mas a maioria da populacao brasileira.

1.2 O conceito de inteligéncia e 0 movimento de testagem mental

Com a democratizacao do ensino surge nas escolas uma questao um tanto quanto
polémica: o “fracasso do aluno” perante os contetidos escolares. De acordo com Omote (2004),
o fracasso de grande parte do alunado, quando houve a democratiza¢do do acesso a educagao,
ndo poderia ser justificado por questdes socioecondmicas, visto que as expectativas € normas
instituidas de acesso a escolarizagdao e sucesso de todos estariam ameacgadas. Sendo assim,
encontrou-se aberto um contexto propicio para a criagdo de um desvio que reestabelecesse a
normalidade originalmente prevista. Logo, se os alunos ndo aprendiam, o desvio deveria estar
localizado neles proprios. Nestas circunstancias foram criados mecanismos para identificagao
baseados nos testes de inteligéncia e formas para o tratamento dos desviantes.

Na tentativa de estabelecer as diferencas individuais surgem, no inicio do século
XX, o estudo das diferencas individuais e o movimento de testagem mental. A testagem mental
tem sua origem nas tentativas de medir as diferencas individuais empreendidas por Francis
Galton (1822-1911), um primo distante de Charles Darwin (1809-1882) e que foi apelidado de
“apodstolo da quantificagdo” devido a sua obsessdo por quantificar em dados numéricos as
diferencas individuais. Galton tinha como meta criar medigdes que identificassem aqueles
sujeitos que melhor poderiam fortalecer sua visdo de eugenia (GOODWIN, 2010). Um dos
objetivos de Galton era o aperfeigoamento da espécie humana por meio de casamentos entre 0s
“bem-dotados biologicamente” e o desenvolvimento de programas educacionais para a
reprodugdo consciente de casais saudaveis. E o que fazer com pessoas com problemas e
deficiéncias? De acordo com essa visdo, a inica maneira de “livrar” a espécie da degeneracao
seria utilizar métodos como a esterilizagdo, a segregacdo, a concessdo de licengas para a
realiza¢do de casamentos € a adogao de leis de imigragao restritiva (DIWAN, 2007).

Para Galton, a inteligéncia era uma condi¢ao herdada geneticamente, decorrente
da procriagdo entre individuos aptos. Sua hipotese da inteligéncia lhe caia bem, uma vez que
era homem, branco, rico, britanico, vitoriano e pertencia a alta sociedade inglesa, na época, a

mais poderosa do planeta (GOODWIN, 2010). Os conceitos de Galton tiveram respaldo nos
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Estados Unidos com o autor James McKeen Cattel (1860-1944) e também no Brasil, com a
Liga Brasileira de Higiene Mental, fundada no Rio de Janeiro na década de 1920.

De acordo com Cruz (2013) no inicio do século passado a genética parecia
explicar a causa de todos os males sociais (pobreza, imbecilidade, alcoolismo, rebeldia,
criminalidade, etc.) através de uma hereditariedade defeituosa. A solugdo entdo era ndo permitir
o nascimento de individuos que pudessem apresentar problemas futuros. De certa forma,
regredia-se ao pensamento espartano de descarte da pessoa com deficiéncia e de todos que nao
pudessem ser forca de trabalho para aquela sociedade recém industrializada. O pensamento dos
eugenistas era: “Quem nao pudesse produzir e gerar dinheiro geraria prejuizo”. De acordo com
Goodwin (2010) a estratégia de Galton e Cattel para avaliar as diferengas individuais era
baseada numa série de medidas fisicas resultante de tarefas perceptuais e sensoriais simples.

Nos EUA, a ciéncia dos testes vivia seus melhores dias com Cattel. Contudo,
“nenhum psicélogo norte-americano havia conseguido desenvolver um exame capaz de medir
claramente as diferengas individuais” (ZAZZ0O, 2010, p.21). Em contrapartida, desenvolveu-se
na Europa uma linha diferente de pensamentos sobre a testagem mental, que tinha como
objetivos a avaliagdo de alunos em periodo escolar. O primeiro teste de inteligéncia criado
exclusivamente para a medi¢do da inteligéncia em criancas foi elaborado por Alfred Binet
(1857-1911).

De acordo com Pessoti (2012) com Binet, “o problema da deficiéncia mental
deixa de ser da medicina e torna-se atribuicao da psicologia enquanto questao tedrica” (p.183).
Logo, a proposta de um diagndstico psicoldgico da inteligéncia considera que as evidéncias
anatomopatoldgicas da deficiéncia (até entdo utilizadas pelo diagnostico médico) sao
insuficientes e inseguras para pautarem a afirma¢do de um diagnéstico de debilidade mental.
Portanto, a proposta de Binet ¢ um dualismo metodoldgico que considere a sintomatologia
anatomopatoldgica e a avaliagdo psicologica. Binet foi o principal responsavel por definir a
inteligéncia em termos que permitiram comparar, efetivamente, o desenvolvimento normal e o

anormal (atrasado).

O problema que impulsionava Binet era a ocorréncia da repeténcia ou retengdo escolar
na escola publica. Sua teoria partiu, portanto, da observagdo daquelas criangas que
falhavam na realizagdo escolar, fato que ele posteriormente passou a imputar a uma
espécie de incapacidade intelectual relativamente leve, denominada como debilidade
mental (MENDES, 1995, p. 25).

Binet elaborou um instrumento com tarefas breves, relacionadas aos problemas
da vida cotidiana que implicavam certos procedimentos racionais basicos, cujo objetivo era

identificar alunos que necessitavam de educagdo diferenciada. Naquele momento historico,
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acreditava-se que os padroes de inteligéncia e de desempenho académico, como caracteristicas
da DI, poderiam ser mensurados pelo Quoeficiente de Inteligéncia (Q.I.). Em 1905, Alfred
Binet publicou uma escala métrica de inteligéncia que havia elaborado com Theodore Simon.
Esta escala tinha por meta medir o desenvolvimento da inteligéncia dos alunos de acordo com
a idade cronoldgica, obtendo-se assim a medida de “idade mental”. Binet e Simon criaram
testes empiricos que permitiam dividir os alunos em dois grandes grupos: os normais € 0s
“prejudicados”, por ele chamados como “débeis mentais” (GOODWIN, 2010).

ApOs seu surgimento, os testes de Binet e Simon difundiram-se rapidamente para
outros paises. Um dos fatores para tamanha difusdo e acolhimento foi o fato de que a escala
“permitia uma quantificacdo que, embora ndo totalmente isenta de alguma arbitrariedade,
contribuia para a seguranca dos seus utilizadores, ao permitir estabelecer comparagdes entre os
individuos avaliados através da mesma” (SILVA; COELHO, 2014, p.168).

Contudo, uma questdo controversa era o fato de que mesmo classificando a
inteligéncia em niveis, pessoas classificadas em um mesmo nivel podem apresentar
caracteristicas, necessidades e potencialidades consideravelmente distintas. De acordo com

Pessoti (2012), para Seguin:

O estado psicoldgico varia de um sujeito a outro, do mesmo modo que podem variar
as circunstancias morais e intelectuais; noutros termos [...] em dez mil idiotas do
mesmo grau (sic.) as circunstdncias morais e intelectuais estabelecem,
necessariamente, tantos graus de desenvolvimento psicolégico (sic) como tipos de
idiotia por conseguinte (p.179).

A grande preocupacdo do mentor dos testes, Binet, era de que o teste fosse
utilizado posteriormente como recurso para hierarquizar os alunos de acordo com seu nivel
intelectual (GOODWIN, 2010). No entanto, apds sua morte em 1911, a escala passou a servir
prioritariamente a essa funcao, tdo temida inicialmente. Suas instrugdes foram distorcidas pelos
hereditaristas americanos que seguiam as hipoteses de Galton, e em pouco tempo
transformaram sua escala em um formulario aplicado de forma rotineira a todas os alunos, para
classifica-las segundo seu Q.I., supostamente inato.

Sob o viés dos hereditaristas, sao analisados os mais diversos casos de heranga
familiar, como o da familia Kallikak. Tal caso foi estudado pelo psicélogo norte-americano
Henry Herbert Goddard (1866-1957), partidario radical da ideia de que a inteligéncia era quase
que integralmente hereditaria, com pouquissima ou nenhuma influéncia do meio sobre a
formacao intelectual do individuo (CRUZ, 2013). Goddard era diretor de pesquisas da “Escola

para Garotos e Garotas com Deficiéncia Mental”, em Vineland, Nova Jersey, entre os anos de
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1906 e 1918. A escola era conhecida como um dos primeiros laboratorios para o estudo da DI
no mundo. Seu livro publicado em 1912 “The Kallikak Family: A Study in the Heredity of
Feeble-Mindedness” (A Familia Kallikak: um estudo da hereditariedade e debilidade mental) ¢
considerado um marco negativo na historia sobre os estudos da DI. Nele, Goodard relata a
genealogia de Deborah Kallikak, nome ficticio dado a uma aluna que foi encaminhada a sua
escola especial em Vineland aos oito anos, por “ndo se dar bem na escola”. A aluna era
constantemente submetida a testagens mentais baseadas nos estudos de Binet-Simon e
“adaptadas” aos interesses dos hereditaristas. Os resultados apontavam a presencga de uma idade
mental (termo cunhado na época) inferior a sua idade cronologica (GOODWIN, 2010).

Embora quando jovem Deborah soubesse costurar, cozinhar e fazer trabalhos de
carpintaria, propunha-se que esta deveria ser mantida na institui¢ao especializada por nao saber
ler e escrever. E por qual razdo Deborah teria DI? De acordo com Goddard, a resposta estava
em uma aventura extraconjugal de seu tataravo. Denominado de Martin Kallikak, seu ancestral,
além de gerar uma familia “legitima”, com sua esposa, tivera um filho fora do casamento com
uma camponesa de “mente fraca” (termo cunhado por Goddard na época). De acordo com esse
autor norte-americano, o lado ilegitimo da linhagem tornou-se um ramo de débeis mentais,
alcodlatras e criminosos, enquanto que o lado legitimo era composto por pessoas que levavam
uma “vida normal”, sem deficiéncia (CRUZ, 2013). Nota-se que a relacdo individuo-ambiente
era praticamente abolida, sendo considerada a causa da DI estritamente de ordem genética.

Os testes acabaram sendo usados politicamente para justificar encaminhamentos
daqueles sujeitos que apresentavam comportamentos sociais nao desejaveis (MENDES, 1995).
No Brasil, os testes serviam para classificar os alunos como “imaturos”, provaveis “alunos
excepcionais” para a aprendizagem. Esta identificacdo e classificacdo acabou contribuindo
sobremaneira para o aumento expressivo das classes especiais nas décadas de 1960 e 1970
(PLETSCH, 2009). De acordo com Noronha ¢ Vendramini (2003) os anos 1980 ¢ 1990 foram
os de maior publicacdo sobre os testes de inteligéncia, sendo também os anos que apresentam
mais estudos de padronizagao, validade e precisao.

Nos dias de hoje o movimento de testagem mental continua, mas apresenta-se
de uma forma distinta. De acordo com Hallahan, Kauffman e Pullen (2012), os psicélogos
utilizam o procedimento matematico de desvio padrdo para determinar os escores individuais
nos testes de inteligéncia. Isto implica em considerar normal aquele que estd dentro de uma

distribuicdo normal estatistica. Logo, sdo ‘“normais” os individuos que apresentem
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caracteristicas comuns a maior parte da popula¢do. Aqueles abaixo ou acima da média da
populacdo sdo considerados desviantes e, portanto, anormais.

Uma das escalas de inteligéncia mais conhecidas e utilizadas atualmente, a
Escala de Inteligéncia Infantil de Wechsler (WECHSLER, 1991) possui varios subtestes com a
finalidade de mensurar fatores especificos da inteligéncia. Em sua terceira versdao, a WISC-III
foi criticada por ndo avaliar 4reas importantes como a inteligéncia fluida®, a capacidade e
armazenamento e recuperacao da memoria de longo prazo e o processamento auditivo (PRIMI,
2003). Por outro lado, possui um nimero maior de subtestes do que o necessario para avaliar o
processamento visual e a inteligéncia cristalizada e apresenta um agrupamento confuso
denominado resisténcia a distracdo cuja existéncia enquanto fator cognitivo ¢ questionavel
(FLANAGAN; MCGREW; ORTIZ, 2000). A partir de 2011 entrou em voga no Brasil a tltima
versdo do teste, o WISC-IV. Entretanto, Primi (2003)° destaca que a nova versio WISC-IV nio
resolve estes problemas por razdes econdmicas descomprometidas com os avangos cientificos.

Tal preocupagdo justifica-se ainda no fato dos resultados obtidos a partir dos
testes de inteligéncia serem considerados limitados, uma vez que representam apenas: “[...] uma
amostra comportamental, frente a um conjunto de tarefas, influencidvel por situacdes
ambientais diversas como: a historia de vida, aprendizagens anteriores e habilidades
académicas, dentre elas a leitura. ” (MAIA; FONSECA, 2002, p. 262). Logo, ¢ necessario
compreender que a interpretacdo de resultados e escores obtidos por meio de testes de
inteligéncia deve levar em consideragdo as multiplas influéncias que podem afetar o
desempenho do aluno.

Papalia, Olds e Feldman (2006) citam a heranca genética, o temperamento, a
maturidade social e emocional, a tranquilidade na situagdo de teste e as habilidades verbais e
numéricas como fatores pessoais que influenciam os resultados dos testes. Enquanto fatores
externos e ambientais podem-se citar o ambiente familiar, a condi¢ao socioecondmica, a origem
étnica, a escolaridade e o proprio acesso ao conteudo, uma vez que a presenca fisica no ambiente
escolar ndo garante o acesso e a apreensio dos conteudos curriculares.

Nesta direcao, destaca-se ainda que no Brasil, as diferencas culturais, sociais,

econOmicas produziram uma parcela de alunos que fracassavam frente as demandas do sistema

2 A inteligéncia fluida (Gf— fluid intelligence) estd associada a componentes nio-verbais. Estes sdo pouco
dependentes de conhecimentos previamente adquiridos e da influéncia de aspectos culturais. A inteligéncia
cristalizada (Gc — crystallized intelligence) esta associada a tipos de capacidades exigidas na solu¢do da maioria
dos complexos problemas cotidianos, sendo esta desenvolvida a partir de experiéncias culturais e educacionais
(SCHELINI, 2006).

3 Apesar da aplicagdo do WISC IV passar a ser obrigatéria no Brasil a partir de 2011, o instrumento j4 existia na
lingua inglesa desde 2003.
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educacional ofertado, os quais foram, de maneira erronea, classificados com DI leve
(MENDES, 1995) sendo consideradas deficientes, alunos que tinham apenas um baixo
rendimento escolar. O viés cultural também pode afetar o resultado, caso um aluno esteja
acostumada a realizar as atividades em grupo. Para elas, realizar as atividades do teste sozinhas
pode representar uma desvantagem. Outro fator ¢ a forma de contato que se estabelece com o
examinador e a familiaridade com o ambiente em que o teste sera aplicado. Ambientes
desconhecidos podem gerar ansiedade, prejudicando o desempenho geral do aluno (PAPALIA;
OLDS; FELDMAN, 2006).

Assim, inimeras criticas sdo feitas a aplicacdo de testes de QI para a mensuragao
da inteligéncia. Uma delas reside no fato de que as habilidades avaliadas nos testes sdo apenas
aquelas uteis na escola, ndo abordando outros comportamentos inteligentes e habilidades
importantes no dia-a-dia, como a criatividade, o autoconhecimento e as habilidades sociais, que
serdo tao ou mais importante ao longo da vida do aluno.

Verifica-se aqui que apesar dos cuidados tomados na aplicag@o e corre¢do dos
testes de inteligéncia, uma avaliagdo que tem como Unica finalidade inserir o sujeito em um
determinado nicho, seja ele normal ou ndo, acaba por perder seu carater interventivo, que deve
ser essencial quando fala-se em avaliacdo para a educagdo. Quando o foco ¢ a mensuracgio do
produto/resultado, acaba-se perdendo o processo de construcdo das respostas, ou seja,
resultados estaticos prejudicam a visdo do continuo.

Contudo, vale lembrar que alguns autores, principalmente os norte-americanos,
defendem que com ou sem testes de inteligéncia, decisdes serdo tomadas sobre as capacidades
dos alunos e sobre sua colocacdo educacional. Ainda que os atuais testes de inteligéncia
apresentem inumeras limitagdes, caso sejam “cuidadosamente administrados e sabiamente
interpretados a luz de outras informagdes relevantes, podem beneficiar tanto as criangas como
a sociedade” (PAPALIA; OLDS; FELDMAN, 2006, p.378).

Alguns autores consideram ainda que a inteligéncia um fendémeno tdo complexo
que talvez seja impossivel que simplesmente exista apenas um componente intelectual unico, o
chamado fator g, que a determina. Um deles ¢ o psicologo norte-americano Robert Sternberg
que em seu livro “Beyond 1Q: a triarchic theory of human intelligence” (Além do QI: uma
teoria tridrquica da inteligéncia humana), de 1985, postula que o conceito de inteligéncia muda
de acordo com a cultura em que o individuo esta inserido, estando diretamente relacionada com

a experiéncia deste no meio.
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Para Sternberg (1985) a triade da inteligéncia é composta, por elementos
componenciais (aspecto analitico), experienciais e contextuais e pode ser definida como um
“grupo de habilidades mentais necessarias para que criancas ou adultos adaptem-se a qualquer
contexto ambiental”. O autor desenvolveu, entdo, testes mais amplos, que avaliavam outras
capacidades além da académica.

O outro critico do fator genérico da inteligéncia ¢ Howard Gardner, que defende
sua teoria sobre as inteligéncias multiplas, como a capacidade de resolver problemas ou criar
produtos culturalmente valorizados. De acordo com Gardner (1995) os testes de inteligéncia
convencionais exploram apenas trés dessas "inteligéncias": a linguistica, l6gico-matematica e
a espacial. As outras ndo abordadas seriam: a inteligéncia musical, corporal-cinestésica,
interpessoal e intrapessoal. Gardner (1995) recentemente acrescentou uma oitava categoria, a
inteligéncia naturalista, a sua lista original.

Considerando nosso objeto principal nesse trabalho, o aluno com DI, todos esses
conceitos de inteligéncia e sua avaliacdo estdo atrelados a uma concep¢do de deficiéncia
intelectual, que considera que o proprio aluno ¢ o maior responsavel por suas limitagdes. Isso
vai ao encontro do que apontam concepgdes médico-pedagogicas da deficiéncia (JANNUZZI,
2004), considerando apenas um lado da questdo, o do aluno. Essas representacdes favorecem a
compreensdo de que a deficiéncia ¢ um atributo do préprio individuo (OMOTE, 1996), o que
acaba favorecendo uma pratica estratificada, uma vez que a mudanga fica focalizada na pessoa
do aluno e nao no processo escolar.

Destarte, torna-se clara a necessidade de uma nova forma de avaliacao das
potencialidades e necessidades do individuo que “fracassa” perante os contetidos escolares,
lembrando que esse processo avaliativo deve envolver uma concepc¢do de deficiéncia que
considere a complexidade do individuo num dado momento historico, que conceba a educagdo
como mediacao, condicionado pelo contexto socioecondmico-politico-cultural, mas que tem

autonomia para atuar na transformacao desse contexto (JANNUZZI, 2004).

1.3 Um Novo Enfoque da Deficiéncia Intelectual

A American Association on Mental Retardation (AAMR), renomeada como
American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD), influente na

elaboracdo de documentos ¢ normativas relacionadas a areca, em ambito nacional e

internacional, foi responsavel pela revolucdo historica do conceito dessa categoria de
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deficiéncia. Anteriormente denominada de deficiéncia mental, a Associacdo mudou o termo
para DI em 2002. Uma justificativa seria que a nova defini¢do ao contrario das anteriores, “[...]
passa a conter uma perspectiva funcional, bioecoldgica e multidimensional, e a considerar a
interacdo dindmica entre o funcionamento do individuo e o seu meio social ” (ROSSATO;

LEONARDO, 2011, p. 73). Nesse sentido, a AAIDD define a deficiéncia intelectual como:

Incapacidade caracterizada por limitacdes significativas tanto no funcionamento
intelectual quanto no comportamento adaptativo expresso em habilidades conceituais,
sociais e praticas. Esta desabilidade se origina antes da idade dos 18 anos (AAIDD,
2014).

A definicdo proposta envolve aspectos relacionados a pessoa; ao seu
funcionamento individual no ambiente fisico e social; ao contexto e aos sistemas de apoio. Essa
defini¢do envolve outros conceitos relevantes para o entendimento do conceito. O termo
“funcionamento intelectual” ¢ apresentado como um sinénimo de inteligéncia, referindo-se a
capacidade mental geral, como aprendizado, raciocinio, resolu¢cdo de problemas, e assim por
diante, que pode ser mensurada pelo teste de QI. De acordo com a AAIDD, geralmente, um
score de QI por volta de 70 ou até 75 indicam uma limitagdo no funcionamento intelectual
(AAIDD, 2014).

Para a quinta edi¢do do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos
Mentais, conhecido pela sigla DSM-V (APA, 2014), a deficiéncia intelectual pertence ao eixo
dos Transtornos do Neurodesenvolvimento. Estes sdo conceituados como um grupo de
condi¢gdes com inicio no periodo do desenvolvimento, de maneira geral tem inicio antes do
ingresso na escola e sdo caracterizados por déficits no desenvolvimento que acarretam prejuizos
no funcionamento pessoal, social, académico ou profissional (APA, 2014, p. 31). Para o
manual, a DI: “E um transtorno com inicio precoce no desenvolvimento e inclui déficits
funcionais, tanto intelectuais como adaptativos, nos dominios conceitual, social e pratico” (p.
33). Os niveis da deficiéncia sdo: leve, moderado, grave e profundo, cada qual possuindo
caracteristicas proprias nos dominios conceitual, social e pratico que determinam a

classificagcdo do sujeito. Os critérios diagnosticos podem ser vistos no Quadro 1.
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Quadro 1 — Critérios Diagnosticos para a Deficiéncia Intelectual de acordo com o Manual

Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-V (APA, 2014).

Os trés critérios a seguir devem ser preenchidos:

A. Déficits em fungdes intelectuais como raciocinio, solu¢do de problemas, planejamento,
pensamento abstrato, juizo, aprendizagem académica e aprendizagem pela experiéncia
confirmados tanto pela avaliacdo clinica quanto por testes de inteligéncia padronizados e
individualizados.

B. Déficits em funcdes adaptativas que resultam em fracasso para atingir padroes de
desenvolvimento e socioculturais em relagdo a independéncia pessoal e responsabilidade
social. Sem apoio continuado, os déficits de adaptacao limitam o funcionamento em uma ou
mais atividades diarias, como comunicagao, participagao social e vida independente, e em
multiplos ambientes, como em casa, na escola, no local de trabalho e na comunidade.

C. Inicio dos déficits intelectuais e adaptativos durante o periodo do desenvolvimento.

Fonte: APA, 2014.

O conceito que merece destaque na nova defini¢do, tanto da AAIDD quanto do
DSM-V ¢ o de “comportamento adaptativo” ou “funcionamento adaptativo”, respectivamente.
Para a AAIDD, o comportamento adaptativo ¢ definido como o “conjunto de habilidades
conceituais, sociais e praticas adquiridas pela pessoa para corresponder as demandas da vida
cotidiana” (LUCKASSON, et al; 2002, p. 14). Limita¢des nessas habilidades podem prejudicar
a pessoa nas relacdes com o ambiente e dificultar o convivio no dia-a-dia. De acordo
com essa definicdo, as habilidades conceituais, sociais e praticas constituem areas do
comportamento adaptativo (AAIDD, 2014):

1- As Habilidades conceituais estdo relacionadas aos aspectos académicos,
cognitivos e de comunicacdo. Sdo exemplos dessas habilidades: a linguagem (receptiva e
expressiva); a leitura e escrita, a alfabetizacdo, conceitos de tempo, nimero e dinheiro e os
conceitos relacionados ao exercicio da autonomia.

2- As Habilidades sociais estdo relacionadas a competéncia social,
responsabilidade, autoestima, cautela, resolu¢ao de problemas sociais, capacidade de seguir e
obedecer a regras ¢ leis.

3- E as Habilidades praticas relacionadas ao exercicio da autonomia, como
por exemplo na realizac¢ao de atividades de vida diaria, higiene pessoal, autocuidado, atividades
ocupacionais e laborais, viagens, transporte, horarios, rotinas, seguranga, uso do dinheiro, uso

do telefone, entre outros.
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O comportamento adaptativo pode ser investigado mediante tanto a avaliacdo
clinica como de medidas padronizadas, individualizadas, como testes e escalas (APA, 2014).
Contudo, a entrevista com familiares, profissionais da satde que atendam o individuo ¢ a
propria observacao de seus comportamentos fornecem dados importantissimos sobre esse
constructo (HALLAHAN; KAUFFMAN; PULLEN, 2012).

Sobre a nova defini¢do, Veltrone e Mendes (2012) apontam que a avaliagdo tem
como objetivo o diagnoéstico, a classificagdo, bem como a definigdo dos suportes necessarios, o
que a torna funcional do ponto de vista da inclusao escolar. A identificagao dos suportes oferece
um ponto de partida, antes de dificil identifica¢do, para professores e profissionais de apoio
planejarem e executarem intervengdes com esse publico.

Essa transformagao faz parte de uma nova representacao do que deve ser seguido
em relacdo as pessoas com deficiéncia, chamada de Paradigma de Suportes (ARANHA, 2001;
THOMPSON et al, 2014). De modo geral, este paradigma compreende que cabe a sociedade se
reorganizar de forma a garantir o acesso de todos os cidaddos a tudo o que a constitui e
caracteriza, independente de quao proximos estes estejam do nivel de normalidade (ARANHA,
2001). E preconiza a disponibilizagdo de suportes, instrumentos que viabilizam a garantia de

que a pessoa com deficiéncia possa acessar todo e qualquer recurso da comunidade.

Os suportes podem ser de diferentes tipos (suporte social, econdmico, fisico,
instrumental) e t€ém como fungdo favorecer o que se passou a denominar inclusdo
social, processo de ajuste mutuo, onde cabe & pessoa com deficiéncia manifestar-se
com relagdo a seus desejos e necessidades e a sociedade, a implementagdo dos ajustes
e providéncias necessarias que a ela possibilitem o acesso e a convivéncia no espago
comum, ndo segregado (ARANHA, 2001, p.19).

Para Thompson et al (2014) os profissionais que trabalham na area de DI estao

cada vez mais alinhados com o Paradigma de Suportes. Segundo os autores:

No nivel micro (individual) a transformagao tem-se centrado em apoiar pessoas de
maneiras que atendam necessidades de apoio de cada individuo e resultam em
valiosos resultados pessoais. No nivel meso (organizacional), a transformagio tem-se
centrado nos esforgos organizacionais para a melhoria da eficacia, eficiéncia, e
melhoria continua da qualidade. No nivel macro (juridico), politicas publicas (como
a emergéncia de orgcamentos individualizados) estdo evoluindo e se destinam a
empoderar pessoas com deficiéncia para acessarem apoios individualizados e
encontrar melhores resultados pessoais (THOMPSON, et al, 2014, p. 89, taducdo
nossa).

A mudanga no conceito e a nova compreensdo de que a DI ¢ um transtorno do
desenvolvimento fazem-na perder aos poucos o carater estdtico, relacionado apenas com

dificuldades voltadas a aprendizagem escolar e déficits de inteligéncia (Critério Diagndstico A
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do DSM-V). O diagnostico de DI significava um produto acabado, uma explica¢do do porqué
ndo se conseguia aprender ou realizar atividades no mesmo tempo que levava os pares de
mesma idade. E enquanto era compreendido como acabado, ndo oferecia meios nem razdes que
viabilizassem uma proposta interventiva eficiente, uma vez que implicitamente remetia a ideia
de que a intervengao teria poucos ganhos, sendo mais eficiente o assistencialismo e o cuidado.

Vé-se aos poucos a constru¢do de uma DI que ¢ compreendida em sua
pluralidade de fatores inseridos nos contextos pessoal e social, constituida também por déficits
nas relagdes com si mesmo (autocuidado, por exemplo) e com o outro (habilidades sociais). O
Critério Diagndstico B ressalta os prejuizos funcionais do individuo com DI em suas relagdes
sociais e sua independéncia no dia-a-dia, isto ¢, aponta o funcionamento adaptativo.

Essa transformacao conceitual oferece subsidios para a criacdo de meios de
identificacdo e intervengdo que também sejam entendidos enquanto processo que se da na e
pela interacdo com o outro; e como tal, suas propostas devem abranger todos os envolvidos
nessas relagdes. Isso faz com que a responsabilidade pelo sucesso de uma intervencdo ndo cai
apenas nos ombros da pessoa com deficiéncia intelectual, mas sim de todos aqueles que

participam desta.

1.4- O aluno com Deficiéncia Intelectual e sua escola hoje

Os debates mais acalorados utilizando o termo “inclusdo escolar” surgiram na
década de 1990, como influéncia de politicas internacionais, principalmente da norte-
americana, e era associado a pratica de colocagdo de alunos com dificuldades prioritariamente
nas classes comuns (MENDES, 2006). Contudo, a inclusdo escolar ¢ hoje prerrogativa legal e
social e seu significado parece ampliado, englobando também a nog¢ado de inser¢ao de apoios,
servigos e suportes nas escolas regulares. Conforme afirma Mendes (2006):

A questdo sobre qual ¢ a melhor forma de educar criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais ndo tem resposta ou receita pronta. Na atualidade, as propostas
variam desde a ideia da inclusdo total — posicdo que defende que todos os alunos
devem ser educados apenas e sO na classe da escola regular — até a ideia de que a

diversidade de caracteristicas implica a existéncia e manuten¢do de um continuo de
servicos e de uma diversidade de opgdes (p. 396).

Sendo assim, verifica-se que varias praticas e pressupostos distintos sao
encontrados sob a bandeira da inclusdo escolar (MENDES, 2006). Todavia, atualmente o termo
encontra-se associado a escolariza¢do do aluno em classe comum do ensino regular. Do ponto

de vista legal, a inclusdo do aluno PAEE, assim como formas de suporte ao aluno, o local ¢ a
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formacao de professores, sdo apresentadas em leis e documentos relacionados a politica de
inclusdo social e escolar. A diversidade conceitual apresentada nos documentos e leis sobre a
tematica da inclusdo escolar, seu publico alvo e formas de suporte daria uma vasta discussao,
que ja foi apontada e realizada por diversos trabalhos e ndo sera aqui apresentada por nao se
configurar como objetivo deste estudo.

A fim de enriquecer a discussdo sobre a inclusdo, o Quadro 2 aborda de maneira
sucinta os principais marcos histéricos, iniciativas governamentais e legais sobre a
escolarizagdo do aluno PAEE de modo geral ¢ do aluno com DI, quando diferenciado no
documento. Nao serdo apresentados todos os documentos publicados, mas os principais a

julgar pela relevancia na presente temdtica estudada.
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Quadro 2 —Marcos histoéricos, iniciativas governamentais e legais referentes ao aluno com deficiéncia e DI (continua)

ANO

MARCOS HISTORICOS E INICIATIVAS GOVERNAMENTAIS E LEGAIS

1948

Declaraciao Universal dos Direitos Humanos.

1954

Criaciao da APAE — associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais.

1961

Lei de Diretrizes e Bases da educacao (lei n° 4024/61) que aborda a questao da educacao especial no Brasil.

1971

Criagao da Lei n® 5692/71 que assegura o “tratamento especial”.

1973

Formagao de um grupo-tarefa de educacao especial que criou o Centro Nacional de Educagao Especial (CENESP), por meio do decreto
n°® 72425/73, do presidente Médici.

1978

Criacdo de emenda na Constitui¢do brasileira que visava a melhoria da condicdo social e econdmica dos portadores de deficiéncia por meio
da educacao especial gratuita.

1988

Constituicio da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988).
Artigo 208. III — atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;

1989

Lei 7.853, de 1989 (BRASIL, 1989).

— Dispde sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integracdo social, sobre a Coordenadoria Nacional para Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), institui a tutela jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina a
atuacao do Ministério Publico, define crimes, e da outras providéncias.

1990

Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (BRASIL, 1990).

— Estatuto da Crianca e do adolescente (ECA).
Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente:
[11-atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1990).

1994

Declaraciao de Salamanca.
— Definiu os principios, politicas e praticas na area das Necessidades Educativas Especiais.

1996

Lei de Diretrizes e Bases da educaciao Nacional (LDB n° 9394/96) (BRASIL, 1996).
— Capitulo V — Da Educacao Especial
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Quadro 2 —Marcos histoéricos, iniciativas governamentais e legais referentes ao aluno com deficiéncia e DI (continuagao)

1999

Decreto n°. 3.298, de 1999 (BRASIL, 1999).

— Regulamenta a Lei no 7.853, de 24 de outubro de 1989. Dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia.

— Art. 4 . Define o conceito de deficiéncia (Art.3), quem ¢ o portador de deficiéncia (Art.4) e quem € o deficiente mental (inciso V).

— Art. 24 a 29 — abordam o acesso a educagdo: matricula, insergdo, oferta. Caracteriza a educagao especial, seus servigos e local;
Art. 25. Os servigos de educacdo especial serdo ofertados nas instituicdes de ensino publico ou privado do sistema de educagdo geral, de forma
transitoria ou permanente, mediante programas de apoio para o aluno que esta integrado no sistema regular de ensino, ou em escolas especializadas
exclusivamente quando a educagdo das escolas comuns ndo puder satisfazer as necessidades educativas ou sociais do aluno ou quando necessario
ao bem-estar do educando (BRASIL, 1999).

— Criagao do Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CONADE).

2001

Lein® 10.172, de 9 de Janeiro de 2001 (BRASIL, 2001a).
— Aprova o Plano Nacional de Educagao e d4 outras providéncias.
— Em “3.2 Diretrizes” disserta:

A disposigdo constitucional (art. 208, III) de integragdo dos portadores de deficiéncia na rede regular de ensino sera, no ensino médio, implementada
através de qualificagdo dos professores e da adaptagdo das escolas quanto as condigdes fisicas, mobiliario, equipamentos e materiais pedagogicos.
Quando necessario atendimento especializado, serdo observadas diretrizes especificas contidas no capitulo sobre educagdo especial (BRASIL,
2001a).

Em 8 “Educagdo Especial” discorre sobre o diagndstico, diretrizes, objetivos e metas da modalidade.

Resolucdo niimero 2, de 11 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001Db).
— Institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao Bésica.
— Dispdes, entre outras coisas, sobre o locus dos servigos de educacdo especial e o publico atendido.

Decreto n° 3.956, de 8 de Outubro de 2001 (BRASIL, 2001c).

Promulga a Convengao Interamericana para a Eliminacao de Todas as Formas de Discriminagao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia
(Convencgao da Guatemala).

2002

Resoluciao CNE/CP 1, de 18 de Fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002).

— Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educag¢do Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduagao plena.

— Define que as universidades devem prever em sua organizagao curricular formagao dos professores voltada para a aten¢ao a diversidade
e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.
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Quadro 2 —Marcos histoéricos, iniciativas governamentais e legais referentes ao aluno com deficiéncia e DI (continuagao)

2005 | Documento subsidiario a politica de inclusdo (PAULON; FREITAS; PINHO, 2005)
- Conceitua a deficiéncia intelectual de acordo com a AAMR.
—Traz alguns casos para evidenciar a complexidade do processo de inclusdo escolar, enfatizando a importancia da abordagem
multidisciplinar e o atendimento por uma educadora especial na sala de recursos da escola.
2008 | Politica Nacional de Educaciao Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva (BRASIL, 2008).

— Define a educagdo especial como modalidade ndo substitutiva a escolariza¢do; o conceito de atendimento educacional especializado
complementar ou suplementar & formacao dos estudantes; e o publico alvo da educacdo especial constituido pelos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao.

2009 Parecer CNE/CEB n° 13/2009, aprovado em 3 de junho de 2009.
- Diretrizes Operacionais para o atendimento educacional especializado na Educa¢ao Basica, modalidade Educacgao Especial.
Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009.
- Promulga a 21 22 Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo.

2011 | Decreto n° 7.611, de 2011 (BRASIL, 2011).
— Dispde sobre a educagdo especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias.
Politica de Atencio Integral e Integrada as Pessoas com Deficiéncia Intelectual e Multipla (CARVALHO; CARVALHO; COSTA,
2011).

2013 | Lei n° 12.796, de 4 de Abril de 2013 (BRASIL, 2013b).
— AlteraaLein®9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, para dispor sobre a formagao
dos profissionais da educacdo e dar outras providéncias.

2014 | Lei n° 13.005, de 25 junho de 2014 (BRASIL, 2014a).

- Aprova o Plano Nacional de Educacao - PNE e da outras providéncias.
Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, o acesso a educagao basica ¢ ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino,

com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014a).

Nota técnica N° 04 / 2014 / MEC / SECADI / DPEE (BRASIL, 2014b).

— Orientacdo quanto a documentos comprobatorios de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao no Censo Escolar.
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Quadro 2 —Marcos histoéricos, iniciativas governamentais e legais referentes ao aluno com deficiéncia e DI (conclusdo)

2015

Lei n° 13.146, de 6 de Julho de 2015 (BRASIL,2015a).
— Institui a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

— No Capitulo IV Do direito a Educagdo dispde sobre questdes relativas a inclusdo e educagao.
Art. 27. A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao
longo de toda a vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e
sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015a).

Orientacées para implementacio da politica de educacio especial na perspectiva da educacio inclusiva (BRASIL, 2015b)
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Como visto no Quadro 2, diversas foram as iniciativas legais e governamentais
relacionadas a inclusdo escolar do aluno PAEE e em especial do aluno com DI. Alguns pontos
merecem destaque por abordarem aspectos importantes e decisivos na escolarizagdo desses
alunos. Sao eles: tipo de atendimento ofertado ao aluno PAEE, locus de ensino desse aluno e
do atendimento ofertado e necessidade (ou ndo) de laudo médico comprovatério de DI.

Em relacdo ao atendimento do aluno com deficiéncia, o Plano Nacional da
Educagao (2001) apontava que até o final da década de 1990 a maioria das matriculas de alunos
com deficiéncia estava em escolas especializadas. Quando a escolarizacdo ocorria em escolas
comuns, as matriculas concentravam-se em classes especiais, € em menor escala, em salas de
recursos e oficinas pedagogicas. De acordo com o documento, esses indices ja demonstravam
a necessidade de um compromisso maior da escola comum em relacao a inclusdo do aluno com

deficiéncia.

Observando as modalidades de atendimento educacional, segundo os dados de 1997,
predominam as "classes especiais", nas quais estdo 38% das turmas atendidas. 13,7%
delas estdo em "salas de recursos" e 12,2% em "oficinas pedagogicas". Apenas 5%
das turmas estdo em "classes comuns com apoio pedagégico" e 6% sdo de "educacdo
precoce". Em "outras modalidades" sdo atendidas 25% das turmas de educacdo
especial. Comparando o atendimento publico com o particular, verifica-se que este da
preferéncia a educagdo precoce, a oficinas pedagdgicas e a outras modalidades nao
especificadas no Informe, enquanto aquele da prioridade as classes especiais e classes
comuns com apoio pedagogico. As informagdes de 1998 estabelecem outra
classificac¢@o, chamando a atengdo que 62% do atendimento registrado esta localizado
em escolas especializadas, o que reflete a necessidade de um compromisso maior da
escola comum com o atendimento do aluno especial (BRASIL, 2001a).

Também em relacao ao locus, as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial
na Educa¢ao Bésica (BRASIL, 2001b) afirma que “a educagado especial deve ocorrer nas escolas
publicas e privadas da rede regular de ensino” (p.41) e que “extraordinariamente, 0s servigos
de educacdo especial podem ser oferecidos em classes especiais, escolas especiais, classes
hospitalares e em ambiente domiciliar” (p.41).A legislagdo posterior aponta que os sistemas de

ensino devem matricular os alunos PAEE nas classes comuns € no AEE.

O carater ndo substitutivo e transversal da educagdo especial ¢ ratificado pela
Resolugdo CNE/CEB n°04/2010, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educag@o Basica e preconiza em seu artigo 29, que os sistemas de ensino devem
matricular os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagdo nas classes comuns do ensino regular e no
Atendimento Educacional Especializado - AEE, complementar ou suplementar a
escolarizagdo, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE
da rede publica ou de institui¢des comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem
fins lucrativos (BRASIL, 2015b).
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Dessa forma, o AEE surge como servi¢o da educacdo especial a ser realizado
nas SRM ou em centros de AEE para atender ao aluno PAEE, conforme aponta o Decreto n°

7.611, de 2011 (BRASIL, 2011):

Art. 22 A educagdo especial deve garantir os servigos de apoio especializado voltado
a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagdo de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo.

§ 12 Para fins deste Decreto, os servigos de que trata o caput serdo denominados
atendimento educacional especializado, compreendido como o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e
continuamente, prestado das seguintes formas:

I - complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, como apoio permanente ¢ limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

II - suplementar a formagdo de estudantes com altas habilidades ou superdotacao.

Conforme aponta a legislacdo, a instituicdo que oferta do AEE ndo ¢
necessariamente a escola de ensino regular, podendo este ocorrer em instituigdes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos. Outra questdo importante e que levanta
duavidas dos educadores ¢ sobre a obrigatoriedade do laudo médico para comprovagdo de
deficiéncia e direito ao AEE. Em relagdo a esse assunto, a Nota técnica N° 04 / 2014 / MEC /
SECADI / DPEE (BRASIL, 2014b), ¢ enfatica ao afirmar que o laudo nao ¢ obrigatério, mas

sim complementar quando se tem como objetivo a frequéncia do aluno no AEE:

Neste liame ndo se pode considerar imprescindivel a apresentagdo de laudo médico
(diagnostico clinico) por parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagdo, uma vez que o AEE caracteriza-
se por atendimento pedagdgico e ndo clinico. Durante o estudo de caso, primeira etapa
da elaboragdo do Plano de AEE, se for necessario, o professor do AEE, podera
articular-se com profissionais da area da saude, tornando-se o laudo médico, neste
caso, um documento anexo ao Plano de AEE. Por isso, ndo se trata de documento
obrigatorio, mas, complementar, quando a escola julgar necessario. O importante ¢
que o direito das pessoas com deficiéncia a educagdo nao podera ser cerceado pela
exigéncia de laudo médico (BRASIL, 2014b).

De acordo com a Politica de Educagdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008), o professor especializado deve possuir formacao inicial e
continuada que o habilite para a docéncia e conhecimentos especificos na area da Educagao
Especial. Em relagdo a formagdo do professor que atua no AEE, dois materiais instrucionais
sdo disponibilizados no site do MEC: Material 1 — Atendimento Educacional Especializado -
Deficiéncia Mental (GOMES; et al, 2007) e Material 2 — O Atendimento Educacional
Especializado para alunos com Deficiéncia Intelectual (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO,
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2010). Esses materiais sao utilizados como base em cursos de aperfeigoamento em AEE na
modalidade a distancia. Em andlise sobre esses materiais, Mendes, et al (2016, no prelo)

apontam que:

[...] os dois materiais instrucionais oferecem pouca clareza sobre como deve ser o
AEE para o aluno com deficiéncia intelectual, além de repassarem um conceito
monolitico e simplista dos estudantes com “deficiéncia intelectual[...]. Nesse sentido,
ambos 0s materiais instrucionais veiculam uma mensagem de que um estudante com
deficiéncia intelectual é aquele com prejuizos mais leves, que pouco difere dos
estudantes em geral, ¢ que tem as mesmas possibilidades de desenvolvimento e
aprendizagem (MENDES, et al. 2016, no prelo).

Tendo como foco a formacao continuada de professores das salas comuns que ja
atuam nas redes e com a finalidade de apoiar a inclusdo escolar dos estudantes PAEE, foi
lancado o Programa de Formagao Continuada de Professores na Educacdo Especial no ambito
da Rede Nacional de Formacao Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Bésica
Publica — RENAFOR. No periodo de 2007 a 2014, foram disponibilizadas 98.550 vagas nos
cursos de especializacdo e aperfeicoamento, tanto na modalidade presencial, como a distancia
(BRASIL, 2015b). Em relagdo a formagao inicial, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao de Professores da Educacao Basica (BRASIL, 2002), estabelece que as institui¢cdes
de ensino superior devem prever, em sua organizacao curricular, formagao docente voltada para
a atenc¢do a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos alunos
PAEE.

Nao obstante todo o suporte conceitual e legal relacionado a caracterizagao da
DI, sua avaliacdo e da sua necessidade para a disponibilizagdo de recursos e servigos adequados
as necessidades destes alunos, verifica-se ainda a fragilidade desse processo. A identificacao
desse aluno, sua avaliagdo e estratégias educativas continuam sendo aspectos pouco claros para
a maioria dos professores e profissionais que trabalham com esses alunos.

O estudo de Veltrone (2011), teve como objetivo descrever o processo de
identificacdo de estudantes com DI em municipios do interior do estado de Sdo Paulo. O estudo
foi feito em cinco municipios, sendo que em cada municipio foi investigado como era o
processo de identificacdo de alunos com deficiéncia intelectual em institui¢des especializadas
e em escola comuns, municipais e estaduais. Ao todo, o processo de avaliacdo e identificagdo
foi estudado em 15 locais e os resultados indicaram que h4 uma indefinicdo legal, tanto do
estado de Sao Paulo, quanto em ambito nacional, sobre a avaliagdo e demarcagao desse publico

alvo. Além disso, a partir da realiza¢do de um estudo empirico nas escolas municipais, estaduais

e escolas especiais de cinco municipios do interior do estado de Sao Paulo, Veltrone (2011)



52

identificou que o professor da sala comum ¢é o principal responsavel pela triagem e
encaminhamento, € que os motivos estavam geralmente relacionados a atraso no
desenvolvimento, dificuldades escolares e problemas no comportamento. A autora conclui que
sd0 necessarios critérios mais bem definidos no processo de identificacdo de estudantes com
DI, com vistas a evitar subjetividades e arbitrariedades que podem favorecer a identificacao de
alunos indesejados pela escola comum como estudantes com deficiéncia intelectual
(VELTRONE, 2011).

E como fica a escola nesse processo? De acordo com Baleotti de Del-Masso
(2008), uma escola aberta a diversidade deve pensar sobre quais mudangas sdo necessarias,
tanto em relagdo ao ensino como em relacdo as atitudes e acdes da equipe dirigente, professores,
diretores, coordenadores pedagogicos, entre outros. Os autores atentam para o fato de que:
“julgamentos sobre deficiéncia, retardamento, privagdo cultural, desajustamento social e/ou
familiar, sdo construgdes culturais elaboradas por uma sociedade que privilegia uma
homogeneidade humana utdpica” (p.35). Portanto, hd de se considerar o carater ideologico
presente nas tentativas de homogeneizagdo da populagao escolar.

Em sintese, a breve retomada historica realizada no inicio do capitulo permite
observar a permanéncia, nos dias de hoje, de conceitos e paradigmas em relacdo a pessoa com
DI que perduram por séculos. Até pouco tempo a institucionalizagdo de pessoas com
deficiéncias e doengas mentais era defendida pela maior parte da sociedade. Outras questdes,
como a deficiéncia como algo sobrenatural e a da pessoa com deficiéncia como forma de
expiacao da comunidade ou heranca de familia ainda se encontram no imaginario de muitas
pessoas.

O encaminhamento e elegibilidade dos alunos para as classes especiais nas
décadas passadas e para os servigos especializados, no caso dos dias de hoje, sempre
apresentaram entraves. Muitas vezes, esses processos encontram-se baseados em critérios
arbitrarios. Na maioria das vezes, o aluno continuava sendo responsabilizado pelo seu fracasso
escolar e pela sua consequente elegibilidade aos servigos educacionais especiais, sendo por
conta de seu comportamento inadequado e/ou por sua dificuldade para aprender conteudos
académicos. O problema continua sendo depositado no préprio aluno.

No caso da inteligéncia, as multiplas conceituagdes do constructo ja demonstram
uma dificuldade de defini¢do. Nao obstante, atenta-se para a importancia de os profissionais
responsaveis pela identificacdo do déficit intelectual reconhecerem a construgdo social do

termo, a concepcao de deficiéncia adotada e a base ideoldgica presente em todo o movimento
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de testagem mental. Quando se avalia seres humanos dotados de uma histéria de vida repleta
por uma pluralidade de experiéncias, coloca-los em uma norma estatistica parece raso. Atenta-
se entdo para a necessidade de uma avaliagdao plural e global, que envolva aluno, escola e
familia.

No Brasil, o que esté posto na lei e nas normativas da politica educacional ¢ que
o melhor lugar para escolarizar criangas e jovens do PAEE, incluindo entre esses aqueles com
deficiéncia intelectual, sdo as classes comuns das escolas regulares, juntamente com seus pares
sem deficiéncia. Essa diretriz, entretanto, se choca com a tradi¢ao historica no pais de coloca-
los em institui¢cdes especializadas ou no maximo em classes especiais de escolas comuns.

A fim de elucidar e substanciar a discuss@o sobre esse tema, no capitulo a seguir
apresenta-se uma revisao da literatura sobre como sdo € como se apresentam as praticas de

escolarizagdo de estudantes com deficiéncia intelectual em diferentes paises.
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CAPITULO 2. ESCOLA ESPECIAL E ESCOLA COMUM

As outras deficiéncias ndo abalam tanto a escola comum,
pois ndo tocam no cerne e no motivo da sua urgente
transformagdo: considerar a aprendizagem e a construgdo
do conhecimento académico como uma conquista individual
e intransferivel do aprendiz, que ndo cabe em padroes e

modelos idealizados (GOMES, et al, 2007).

O descaso com a educagdo das pessoas com DI no Brasil levou muitas familias
a se organizarem, no decorrer da década de 1950, para criar institui¢des especializadas privadas,
embora filantropicas. O movimento de criagao dessas institui¢des foi intensificado ao longo das
décadas de 1950 a 1970, e apesar de ter ampliado o acesso a oportunidades de assisténcia e
educacdo, oportunizou uma acomodacdo do setor da educagdo publica em relagdo a prover
escola para essa parcela da populagao.

A partir da década de 1970, em decorréncia da democratizagdo do acesso a
escola para a populacao geral, outro contingente de alunos com DI, avaliada como de grau leve,
comecou a ser triado e identificado nas escolas publicas. Para eles, classes especiais em escolas
publicas, majoritariamente nas escolas estaduais, comecaram a ser criadas ao longo do tempo,
de modo que ao final do Século XX, no Brasil, poderiam ser encontrados os estudantes
identificados com DI leve, nas classes especiais das escolas publicas, € os alunos com niveis
mais severos, em escolas especiais filantrépicas (MENDES, 2006).

No inicio do século XXI a discussdo sobre a inclusdo escolar se intensifica e a
partir de entdo a politica educacional comeg¢a a induzir gradualmente a escolarizacdo dos
estudantes com DI em classes comuns do ensino regular e a sugerir a transi¢ao de matriculas
das escolas especiais para as escolas publicas, a conversdao de classes especiais em salas de
recursos ¢ das instituigdes especializadas em centros de atendimento especializado (BATISTA,
2006). Os principais documentos que abordam essa questdo sdo lancados a partir da LDB de
1996 e do PNE — Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2001), como por exemplo a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008).

Conforme afirma Lima (2009), a politica educacional brasileira traga diretrizes,
objetivos e metas para a educacdo dos alunos com deficiéncia e apesar dos documentos
destacarem como avango a constru¢ao de uma escola inclusiva, preconizando e valorizando a

permanéncia dos alunos nas classes regulares, vale ressaltar que o PNE de 2001 também
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advogava que “as escolas especiais devem ser enfatizadas quando as necessidades dos alunos
assim o indicarem” (BRASIL, 2001). Logo, considerando as prerrogativas legais e documentais
ja citadas, o presente capitulo aborda qual seria o papel das instituigdes de ensino especial na
perspectiva da legislacdo atual sobre a inclusdo escolar e apresenta uma revisao da literatura

nacional e internacional sobre a escolariza¢ao do aluno com DI.

2.1. As instituicoes de ensino especial: A APAE

No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na época do
Império, com a criacdo de duas instituicdes: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854,
atual Instituto Benjamin Constant — IBC, e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, hoje
denominado Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos — INES, ambos no Rio de Janeiro
(BRASIL, 2008).

No inicio do século XX ¢ fundado o Instituto Pestalozzi (1926), institui¢ao
especializada no atendimento as pessoas com deficiéncia intelectual; em 1945, ¢ criado o
primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com superdotagdo na Sociedade
Pestalozzi, por Helena Antipoff e em 1954, ¢ fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais — APAE.

A APAE (Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais), surge no Rio de
Janeiro em 11 de dezembro de 1954, impulsionada pela chegada ao Brasil de Beatrice Bemis,
esposa de um membro do corpo diplomatico norte-americano € mae de uma pessoa com
Sindrome de Down. Beatrice ja havia participado da fundacdo de mais de 250 associa¢des de
pais e amigos nos Estados Unidos e admirava-se por nao existir no Brasil algo do género (APAE
BRASIL, 2015). Foi entdo que, mobilizados por Beatrice, alguns pais se reuniram, surgindo a
primeira APAE. De acordo com a revista “Mensagem da APAE” (2014), a primeira reunido do
Conselho Deliberativo ocorreu em marco de 1955, na sede da Sociedade de Pestalozzi do Brasil.
A entidade passou a contar com sede provisoria, um prédio cedido pela Sociedade Pestalozzi,
onde foram criadas duas classes especiais, com cerca de 20 alunos. Com o passar do tempo,

houve diversificacao dos servigos oferecidos.

A escola desenvolveu-se, seus alunos tornaram-se adolescentes e necessitaram de
atividades criativas e profissionalizantes. Surgiu, assim, a primeira oficina pedagogica
de atividades ligadas a carpintaria para deficientes no Brasil, por iniciativa da
professora Olivia Pereira. De 1954 a 1962, surgiram outras APAEs. No final de 1962,
12 das 16 existentes, nessa época, encontraram-se, em Sao Paulo, para a realizagdo da
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primeira reunido nacional de dirigentes Apaeanos, presidida pelo médico psiquiatra
Dr. Stanislau Krynsky (MENSAGEM DA APAE, 2014).

De acordo com Mendes (2010a), apos a promulgagao da LDB de 1961 foi
possivel observar o crescimento das instituigdes privadas de cunho filantropico. Em 1962 foi
criado um 6rgdo normativo e representativo de ambito nacional, a Federagdo Nacional das
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, (FENAPAES), que realizou seu primeiro

congresso em 1966.

Assim, o fortalecimento neste periodo da iniciativa privada, com instituicdes de
natureza filantropica sem fins lucrativos, se deveu primeiramente a uma omissao do
setor da educacdo publica que forcou uma mobilizacdo comunitéria para preencher a
lacuna do sistema escolar brasileiro. Ao mesmo tempo percebe-se que estas
instituicdes se tornaram parceiras do governo e foram financiadas com recursos
provenientes da area de assisténcia social, o que permitiu exonerar a educagao de sua
responsabilidade (MENDES, 2010a, p. 99).

Toda essa mobilizagdo em torno da pessoa com deficiéncia, impulsionada pela
Declaracao dos Direitos Humanos, que culminou na criacdo das APAEs e, com a expansao
desta iniciativa Brasil afora, convencionou-se trata-la como o "Movimento Apaeano" (APAE
BRASIL, 2015). O movimento logo se expandiu para outras capitais e depois para o interior
dos Estados. De acordo com o website da APAE, o Movimento Apaeano ¢ hoje uma grande
rede, constituida por pais, amigos, pessoas com deficiéncia, voluntdrios, profissionais e
institui¢cdes parceiras (publicas e privadas) — voltadas a promog¢ao e defesa dos direitos de
cidadania da pessoa com deficiéncia e a sua inclusdo social (APAE BRASIL, 2015).

Os recursos financeiros para manutencdo dessas instituicdes advém da
colaboracdo da sociedade em geral, do comércio, da industria, dos profissionais liberais, de
politicos. De acordo com sua revista, apesar de receber respaldo por conta do registro como
associacao de utilidade publica nos niveis federal, estadual e municipal, a entidade defronta-se
com as mais diversas dificuldades, essencialmente no tocante a pessoal e a questdo financeira
(MENSAGEM DA APAE, 2014).

Atualmente, apds mais de 60 anos de sua criacdo, o Movimento Apaeano retine
a FENAPAES contando com 23 Federagdes nos Estados e mais de 2.125 instituigdes apaeanas
distribuidas em todo o pais. Em relagdo aos atendidos, a instituicdo refere propiciar atengao
integral a cerca de 250.000 pessoas com deficiéncia, sendo considerado o maior movimento
social do Brasil e do mundo, na sua area de atuacao (APAE BRASIL, 2015). Em sua maioria,

os atendidos sao pessoas com DI e Deficiéncia Multipla (DM).
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2.1.1 A instituicdo especializada na perspectiva da educacio inclusiva

Na rede apaeana, a educagao especial ¢ materializada por meio das instituigoes
especializadas organizadas para pessoas com deficiéncia, especialmente aquelas com DI e
deficiéncia multipla. Vale ressaltar que nem toda APAE funciona em conjunto com uma escola
especial, pois as instituicdes organizam-se de acordo com a realidade na qual esté inserida. De
acordo com Oliveira (2014):

Sdo oferecidos servicos especializados com profissionais da area da satde nas
especialidades médicas de neurologia, psiquiatria, pediatria, ortopedia, como também,
de outras areas, a saber: fisioterapia, fonoaudiologia, terapia ocupacional, psicologia
e assisténcia social. [...] os profissionais dessas areas formam a equipe técnica de
suporte aos alunos matriculados nas citadas escolas, e, também, aqueles incluidos nas
escolas comuns ou encaminhados pela comunidade para receberem atendimento
especializado (OLIVEIRA, 2014, p.116).

Uma grande duvida langada com o movimento de educagao escolar que tomou
forca no final da década de 1990 e inicio dos anos 2000 seria se essas institui¢des especializadas
se configurariam efetivamente como escolas, e sobre qual seria seu futuro na adog¢ao da politica
de educacao especial na perspectiva da educacao inclusiva.

A meta 4 do Plano Nacional de Educacao - PNE, aprovado em 2014, afirma que
a universalizacdo da educacdo basica e o AEE dos alunos PAEE deve ocorrer
“preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo,
de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados” (BRASIL, 2014a). O PNE recomenda que a escolarizacdo deva acontecer
preferencialmente na rede regular de ensino, e embora ndo vete a possibilidade de escolarizagao
em outros espagos, existe uma pressdo politica desfavoravel a essa pratica. Qual passara a ser
o papel desempenhado pelas escolas especiais nesse contexto? Elas seriam extintas ou
reformuladas?

De acordo com Neres (2010) as pesquisas na area da educacao especial apontam
que ainda ndo ha um consenso em relagdo ao papel que as institui¢des especializadas devem
cumprir em relacdo “a educagdo das pessoas com deficiéncia tendo como referéncia o

movimento de inclusdo” (p.33).
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A Politica Nacional de Educac¢ao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
(BRASIL,2008) nao descarta a possibilidade do AEE ser realizado em instituicdes e centros
especializados filantropicos e/ou privados ao afirmar:

Ao longo de todo o processo de escolarizacdo esse atendimento deve estar articulado
com a proposta pedagogica do ensino comum. O atendimento educacional
especializado é acompanhado por meio de instrumentos que possibilitem
monitoramento e avaliacdo da oferta realizada nas escolas da rede publica e nos

centros de atendimento educacional especializados publicos ou conveniados
[grifo nosso] (BRASIL, 2008).

Gomes et al (2007) sobre o AEE sugerem que as escolas especiais, em suas
respectivas areas de deficiéncia, realizem esse atendimento de forma complementar e nao mais
como um substitutivo a escolarizagdo nas classes comuns. Para Mendes, et. al, (2016, no prelo)
esse apontamento encontra consonancia e coeréncia da proposta de AEE prevista nos
documentos legais, os quais inclusive preveem o financiamento as institui¢des especializadas
que ofertarem o AEE (BRASIL, 2008, 2009).

Visando buscar uma saida para essa nova realidade, a FENAPAES propde uma
reformulacao dos servigos prestados pelas APAEs. Assim, em 2011, foi langada a Politica de
Atengdo Integral e Integrada as Pessoas com Deficiéncia Intelectual e Multipla (CARVALHO;
CARVALHO; COSTA, 2011), trazendo principios e diretrizes para o desenvolvimento dos
projetos da entidade conforme as politicas publicas atuais. Dentre seus objetivos relacionados
a area da educagdo, dois merecem destaque no presente trabalho. Sao eles:

e Oferecer em suas escolas especiais atendimento educacional especializado
para pessoas com deficiéncia intelectual e multipla, em todos os niveis € modalidades de ensino
(educagdo profissional especializada e educacao de jovens e adultos);

e Oferecer apoio especializado a escolas do ensino regular nos quais estejam
matriculados alunos com deficiéncia intelectual e multipla.

Dessa forma, conforme prevé a Resolu¢do CNE/CEB no. 4, de 2 de outubro de
2009, e o Decreto 7611, de 17/11/2011, as APAEs passariam a ofertar o AEE em suas escolas
especiais, abrindo-se, entdo, a um novo didlogo interinstitucional com as escolas comuns
(OLIVEIRA, 2014).

Assim, ¢ possivel verificar que as escolas especiais vém transformando-se por
for¢a do movimento de inclusdo escolar, reorganizando suas praticas, propondo seus servigos
como apoio a inclusao do aluno com deficiéncia no ensino comum, adequando-se as propostas
legais, as evolugdes do movimento de inclusdo, e de certo modo garantindo sua manutencgao,

permanéncia e sobrevivéncia (NERES, 2010; OLIVEIRA, 2014).
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Conforme pontua Oliveira (2014) apesar de passarem por mudancas
significativas referentes a educagdo especial, seu publico-alvo e o locus no qual a educagdo
especial deve ocorrer, as escolas especiais ndo foram erradicadas do cenario educacional, como
intencionavam ativistas mais acirrados na defesa da educacao inclusiva. Compreende-se aqui
que a eliminagdo das escolas especiais representaria uma desestruturacio de todo o sistema ja
existente e colocaria a escola comum em uma situagdo bastante delicada.

A inclusdo deve sim ocorrer, mas para corresponder aos imperativos legais e
ideoldgicos do movimento de inclusdo € preciso suceder um salto de qualidade da escola
comum, para ai sim representar uma alternativa viavel e de qualidade aos servigos prestados
atualmente pelas escolas especiais. Rodrigues (2006) compartilha com esse pensamento e

complementa:

Uma escola inclusiva que atenda por exemplo alunos com deficiéncia mental tem que
ser capaz de proporcionar, pelo menos, o mesmo tipo de servigos da escola especial.
Se ndo, porque irdo os pais preferir a inclusdo, se isso pode ter um efeito devastador
na sua qualidade de vida? (p. 308).

Faz-se necessario assumir um novo projeto de escola (NERES, 2010) uma vez
que muitos dos recursos presentes na escola especial ainda ndo sdo encontrados nas escolas da
rede regular, como por exemplo a presenca de equipes de profissionais de suporte a educagao
dos alunos PAEE, como psicélogos, terapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos, entre outros.
Logo, enquanto a escola comum nao for capaz de corresponder as premissas da inclusdo escolar,
as escolas especiais continuam a representar uma alternativa de escolarizagao.

Entretanto, embora as institui¢cdes especializadas tenham uma longa tradicao na
assisténcia integral a pessoa com deficiéncia, com a oferta de servigos médicos, de reabilitagao,
assisténcia social e de cuidado, ha que se ressaltar que essa experiéncia € tao escassa quanto a
da escola comum, no tocante a escolarizacdo de criangas e jovens com deficiéncia intelectual.
De fato, muitas dessas instituicdes especializadas sequer se configuram ou funcionam como
escola de fato, com preocupacdes de seguir os requisitos das diretrizes curriculares do
ministério de educagdo. Nesse sentido pode-se questionar esse suposto “knowhow” ou essa
experiéncia das instituigdes especializadas em apoiar a escola comum na escolarizagdo de
estudantes com deficiéncia intelectual ou multipla em classe comum, sem contar com a
dificuldade que representa articular a escolarizagdo em dois ambientes separados, cuja cultura
escolar ¢ muito diferente.

Além disso, hd que se ressaltar ainda que a conversao dessas instituigdes como

centro de atendimento educacional especializado, permitira que as verbas que deveriam ser
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destinadas a melhoria da escola publica continuem migrando para favorecer a inciativa privada
e de natureza filantrdpica, o que além de economizar o papel do estado na escolariza¢ao desses
alunos, fortalece a filantropia e a concepgao de que a escolarizagdo desses alunos ¢ um favor e
ndo um direto de fato.

Finalmente ha de se questionar ainda se ndo h4 uma parte da populagdo de alunos
com deficiéncia intelectual que ndo se beneficiaria da escolarizacdo em classes comum com o
apoio do AEE, e se seria o caso de extinguir de vez a possibilidade de escolarizagdo em escola

especial.

2.2 A transi¢io da escola comum para a escola especial

O material “Documento Subsididrio a Politica de Inclus@o” do Ministério da
Educacdao (PAULON; FREITAS; PINHO, 2005) apresenta, de modo geral, discussdes sobre
questdes atuais presentes no dia-a-dia das escolas a respeito da inclusdo escolar, principalmente
do aluno com DI. De acordo com o documento, ¢ de conhecimento das escolas as leis que
garantem a escolarizacao dos alunos PAEE e a obrigatoriedade da garantia de vaga para estes

alunos nas escolas comuns (PAULON; FREITAS; PINHO, 2005):

As equipes diretivas respeitam e garantem a entrada destes alunos, mostrando-se
favoraveis a politica de inclusdo, mas apontam alguns entraves pelo fato de ndo haver
a sustentagdo necessaria, como por exemplo, a auséncia de defini¢des mais estruturais
acerca da educagdo especial e dos suportes necessarios a sua implementacao (p.25).

Outra questao que evidencia a fragilidade do processo sdo os critérios de sele¢ao
e encaminhamento dos alunos PAEE. Esse documento de 2005 remetia a um discurso trivial
nas escolas, de que o aluno que tivesse “condig¢des da aprendizagem formal” deveria ser
encaminhado para a escola comum, enquanto aquele que ndo apresentasse tais condigdes
deveria permanecer na instituicdo especializada. As escolas “cicladas” eram apontadas como

(13

“as mais preparadas para receber estes alunos”, pois “o sistema por ciclos de formagdo
possibilita o convivio com as diferengas e com colegas de sua idade” (PAULON; FREITAS;
PINHO, 2005, p.26). Tal documento indicava claramente que a escola comum ndo era para
todos, mas sim para os alunos que tivessem “condi¢des de aprendizagem formal”, algo dificil
de se avaliar.

Cabe destacar que estudos sobre a problematica da identificacdo dos alunos com

DI antecedem as politicas de inclusdo escolar no pais (ALMEIDA, 1984; DENARI, 1984;
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MARCONI, 1987) e indicavam que os critérios de encaminhamento de alunos das salas comuns
para as classes especiais ndo eram claros, e muitas vezes centrados em caracteristicas
comportamentais dos proprios alunos que, por seus motivos, nao se adaptaram a sala comum.

Outro aspecto apontado no documento de 2005 foi a necessidade de
transformagao tanto da escola comum como da escola especial, uma vez que enquanto a escola
comum deveria receber todo e qualquer aluno, aqui nota-se um discurso contraditorio de
universalizagdo, a escola comum ainda mantém “certos critérios de selecdo, os quais permitem
que nao receba alguns casos com quadros psiquicos graves e/ou deficiéncias multiplas”
(BRASIL, 2005, p.26). Indiretamente o Ministério da Educacdo sugeria que as instituigdes
mudassem seus critérios de elegibilidade para englobar a populacdo dos estudantes com
“quadros psiquicos graves e/ou deficiéncias multiplas”.

Amaral (2001) examinou 121 prontudrios de ex-alunos de duas escolas de Sao
Paulo, com o objetivo de relatar e discutir as informacgdes referentes as praticas dos profissionais
responsaveis pelo encaminhamento de alunos com “deficiéncia mental leve™ a classe especial.
De acordo com Amaral (2001), o ingresso de um aluno na classe especial deveria seguir
algumas etapas, como: 1. Suspeita e avaliagao pedagogica do professor; 2. Avaliagdo do caso
pela direcdo da unidade escolar; 3. Encaminhamento para avaliagdo com profissionais
credenciados.

Analisando os 121 prontuarios a autora constatou que a maior parte dos
documentos foi expedida por psicélogos, e em menor quantidade pelos médicos. Os motivos
para a solicitagao de avaliacdo foram os mais diversos. Dentre eles, a pesquisadora encontrou:
“baixo rendimento escolar, repeténcia, problemas de linguagem, dificuldade motora, problema
de aprendizagem: ndo conhece letra, esquecido, nervoso, enurese noturna, s6 quer brincar e tem
varias internagdes, humor instavel, entre outras” (AMARAL, 2001, p.7).

Nota-se, portanto, uma centraliza¢ao do problema na figura do aluno e em suas
dificuldades, desconsiderando o contexto no qual as queixas escolares eram produzidas. A
entrada na classe especial parecia entdo confirmar a inadequacao do aluno frente a esse sistema
escolar. “Ha um processo de imputagdao de responsabilidade ao aluno pelo seu fracasso que,
muitas vezes, se estende até seus pais. E uma visdo do problema bastante reduzida e

simplificadora” (AMARAL, 2001, p.15).

4 O termo deficiente mental era utilizado quando o trabalho citado foi escrito.
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Garcia (2004) estudou a historia escolar de alunos que passaram pelas classes
especiais para alunos com deficiéncia intelectual, da rede estadual de ensino de Mato Grosso
do Sul, na cidade de Corumba nos anos 1990. A metodologia utilizada foi uma analise dos
documentos referentes a vida escolar dos alunos das cinco classes especiais das escolas
estaduais e da classe de 1* série da escola especial do municipio. Os resultados encontrados por

Garcia (2004, p.1) apontaram que:

Ao frequentarem as classes especiais, muitos alunos evadiram, outros transferiram e
a maioria dos alunos "integrados", ndo conseguiu avangar a 1* etapa (4 série) do
ensino fundamental. Os que avangaram, pareciam ndo apresentar comprometimento
cognitivo, de acordo com os relatorios de avaliagdo psicoeducacional e/ou laudos
diagnosticos elaborado pelos profissionais credenciados.

Os dados também apontaram que as avaliagdes psicoeducacionais e os laudos
diagnosticos pareciam reafirmar o que ja havia sido apontado pelas pessoas que fizeram o
encaminhamento (GARCIA, 2004, p.1). Contudo, os dados indicaram que frequentar a classe
especial pouco contribuiu para o avanco académico desses alunos. Pelo contrario, “criou-se
um processo contrario, discriminatorio e praticamente irreversivel para as criangas que
passaram por essa modalidade de atendimento” (GARCIA,2004, p.1).

Em decorréncia das politicas de inclusdo escolar, o encaminhamento de
estudantes com DI para as classes especiais foi diminuindo ao longo do tempo, com as
matriculas migrando para as classes comuns. Entretanto, cabe questionar se isso significa
avango de fato na conquista do direito a educagao que até entdo lhes tém sido negado.

Palma e Dias (2005) investigaram o processo de encaminhamento de alunos do
ensino comum para um centro de educacdo especial (APAE) no periodo de 1996 a 2001,
tomando como base os prontudrios de 416 alunos. Os resultados dessa andlise revelaram uma
grande quantidade de alunos encaminhados para a escola de educagao especial, principalmente
no primeiro ciclo. Palma e Dias (2005) identificaram como motivagao desses encaminhamentos
comportamentos do proprio aluno, muitas vezes sem nenhuma relagdo com o processo escolar,
revelando arbitrariedade nos encaminhamentos. Como exemplo dos motivos que justificariam

estes, tem-se:

[...] ndo assimila, tem paralisia facial, dificuldade escolar, distragdo, apresenta
disturbio emocional, deficiéncia mental, ndo apresenta adaptacdo escolar, mostra
atraso motor, dorme pouco, ndo consegue ler, Sindrome de Regeliur, ndo acompanha,
ndo tem queixa, chupa chupeta, a crianga ¢ diferente, necessita de audiometria, tem
deficiéncia fisica, precisa trabalhar a crianga, ja era aluno de APAE de outra cidade,
¢ nervosa, tem cabega grande, sem motivo, ¢ imatura (PALMA, DIAS, 2005, p.6).
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Essas pesquisas (AMARAL, 2001; GARCIA, 2004; PALMA, DIAS, 2005)
indicam que o movimento pela inclusdo escolar dos alunos com DI, iniciado com maior vigor
no inicio desse século, deve encontrar ainda mais resisténcia, frente a um longo historico e uma
tradicdo de movimento inverso, qual seja de exclusao desses alunos das classes comuns das
escolas regulares e encaminhamento para as instituicdes especializadas. A dificuldade de
identificacdo desse alunado e a adogao de critérios subjetivos acaba fortalecendo a possibilidade
de retirada dos alunos indesejados na classe comum e joga contra 0 movimento de inclusao
escolar.

E o que acontece quando esses alunos superam a barreira do acesso e conseguem
sair da institui¢do especializada e ingressar numa classe comum da escola comum? Os
resultados de estudos mostram afinal que essa ¢ a melhor forma de escolarizagdo para esses
alunos? Esse ¢ o tema de interesse do presente estudo, que pretende colocar seu foco na
transferéncia tanto da escola especial para a escola comum como da escola comum para a escola
especial.

A questao de qual ¢ a melhor forma de escolarizagdo para estudantes com DI
nao ¢ facilmente respondida. No atual contexto brasileiro os argumentos que apoiam um ou
outro ponto de vista, se as escolas comuns ou institui¢cdes especializadas, se baseiam mais em
posicdes ideoldgicas, ou em aspectos legais, do que em evidéncias cientificas. A fim de buscar
uma maior compreensao sobre esse tema buscou-se tragar o estado da arte das pesquisas sobre

a escolarizagdo de alunos com DI no panorama internacional e nacional.

2.3 - A contribui¢do das pesquisas internacionais: os tipos de escolarizacao

para estudantes com deficiéncia intelectual

Para a compreensdo das produgdes internacionais acerca da escolarizacdo do
aluno com DI, foi realizada uma pesquisa na base de dados Web of Science acessando
diretamente a pagina do ISI Web of Knowledge e selecionando a aba Web of Science. As
palavras-chave utilizadas foram: special education e inclusion. Optou-se por utilizar descritores
mais amplos para que a procura abrangesse o maior nimero de produgdes possiveis, de modo
que a selecdo pelas pesquisas sobre o tema fosse realizada manualmente. Com o intuito de
apresentar pesquisas recentes na area, foram considerados os trabalhos cientificos produzidos

no periodo 2004-2014.
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Ao todo foram encontrados 70 relatos de pesquisa, porém nenhum artigo que
tenha tratado especificadamente dos fatores que interferem na transicao escola especial para
escola comum, de alunos com DI foi encontrado A leitura pormenorizada dos artigos permitiu
selecionar aqueles cuja tematica se aproximasse mais da discussao pretendida, no caso das
opcdes de escola especial e escola comum para alunos com DI. Assim, foram selecionados para
discussdo da producao internacional dez artigos cientificos retratando a realidade de diferentes
paises, coincidentemente todos eles europeus’.

Como todos os estudos encontrados eram de paises da comunidade europeia,
julgou-se conveniente contextualizar as politicas de educacdo inclusiva na Europa, antes de
particularizar as andlises por paises. No website da European Agency foi possivel consultar
dados nos paises europeus, nos anos de 2012 e 2013, produzidos pela European Agency for
Development in Special Needs Education.

A sigla SEN (Special Educational Needs) ¢ usada na Europa em referéncia aos
alunos com necessidades educacionais especiais, embora cada pais tenha sua propria definicao
de populagio alvo especifica. Na Austria, por exemplo, SEN engloba alunos com deficiéncias
que possuam laudos médicos e alunos que ndo possuam laudos, mas que por outros motivos
ndo alcancem os objetivos curriculares, como alunos com problemas de comportamento, por
exemplo.

Os dados foram obtidos a partir de fontes ministeriais dos referidos paises. A
Tabela 1 ¢ elaborada a partir desses dados, de acordo com o material fornecido pela agéncia em

relagdo aos paises que foram mencionados nos artigos de revisao que sao aqui analisados.

5 Apesar de muitos desses artigos nfo estarem disponiveis para download gratuito, o contato com os autores por
meio de correio eletronico permitiu a obtencgdo de todo o material selecionado, e ressalta-se a disponibilidade dos
autores, que prontamente responderam as mensagens eletronicas e enviaram seus relatos de pesquisa.
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Tabela 1 — Quantidade de alunos com Necessidades Educacionais Especiais em escolas
especiais, salas especiais e salas comuns por pais europeu (EUROPEAN AGENCY, 2012).

Pais Alunos com NEE em Setor Publico Setor Privado Total

Alemanha  Escolas Especiais 306,737 71,185 377,922
Classes Especiais -6

102,102

Ambientes totalmente inclusivos - -
Austria Escolas Especiais 9,736 459 10,195
Classes Especiais 2,039 98 2,137
Ambientes totalmente inclusivos’ 15,047 274 15,321
Espanha Escolas Especiais 8,356 6,554 14,910
Classes Especiais 1,563 1,226 2,789
Ambientes totalmente inclusivos 68,272 21,006 89,278
Finlandia  Escolas Especiais 5,972 261 6,233
Classes Especiais 14,462 0 14,462
Ambientes totalmente inclusivos 24,744 0 24,744
Holanda Escolas Especiais 66,085 - 66,085
Classes Especiais - - -
Ambientes totalmente inclusivos 40,613 - 40,613
Italia Escolas Especiais 1,835 - 1,835
Classes Especiais® 0 0 0
Ambientes totalmente inclusivos 177,174 10,554 187,728
Irlanda Escolas Especiais 5,410 - 5,410
Classes Especiais 2,302 - 2,302
Ambientes totalmente inclusivos 31,404 - 31,404
Noruega Escolas Especiais 1,821 60 1,881
Classes Especiais 3,103 98 3,201
Ambientes totalmente inclusivos 45,639 1,458 47,097
Polonia Escolas Especiais 86,587 4,496 91,083
Classes Especiais 2,501 87 2,588
Ambientes totalmente inclusivos’ 65,782 1,393 67,175
Reino Escolas Especiais 95,300 14,202 109,502
Unido!’ Classes Especiais 20,242 - 20,242
Ambientes totalmente inclusivos 201,388 - 201,388
Suécia Escolas Especiais 501 0 501
Classes Especiais 11,616 499 12,115

Ambientes totalmente inclusivos - - -

Fonte: European Agency for Development in Special Needs Education. Country Data, 2012.

A seguir serdo relatados estudos que retratam a escolariza¢do de alunos com DI

nesses diferentes paises.

6 O trago indica que ndo ha dados disponiveis.

7 A tradugdo dada para o termo fully inclusive settings apresentado nos dados originais foi de ambientes totalmente
inclusivos. A interpretagdo permite inferir que se trata de salas de aula comuns em escolas comuns.

8 A legislagdo italiana em vigor ndo prevé a possibilidade da criagdo de classes especiais ou segregadas em escolas
comuns. Os alunos sdo incluidos diretamente em salas comuns.

® Lembra-se que no caso da Poldnia, esse dado engloba criangas nas escolas integrativas e escolas comuns.

100s dados da European Agency for Development in Special Needs Education referentes ao Reino Unido sdo
disponibilizados individualmente para Inglaterra, Irlanda do Norte, Escocia e Pais de Gales. Portanto, os dados
apresentados na Tabela 1 referem-se a somatoria dos dados individuais desses paises.
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2.3.1. - Holanda / Paises Baixos

Como exemplo da produg¢dao holandesa tem-se o artigo de Graaf, Hove e
Haveman (2013), intitulado “More academics in regular schools? The effect of regular versus
special school placement on academic skills in Dutch primary school students with Down
syndrome” (Mais académicos em escolas regulares? O efeito da colocagdo em escolas regulares
versus especiais nas competéncias académicas em alunos do ensino fundamental holandeses
com Sindrome de Down). O trabalho partiu da situacao-problema de que pesquisas no Reino
Unido demonstraram que alunos com sindrome de Down adquiriam mais habilidades
académicas quando escolarizadas no ensino comum do que em escolas especiais. Os autores
questionaram se isso seria verdadeiro, considerando a situagdo dos Paises Baixos, ou se isso
seria efeito de colocacgao seletiva dos alunos em escolas comum.

Os autores relataram que os Paises Baixos tinham um elaborado sistema de
educacdo especial segregada, onde aproximadamente 5% de todas os alunos em idade escolar
estavam matriculadas em escolas especiais. Desde 1970, o aumento constante do niumero de
encaminhamentos para escolas especiais de alunos com DI leve e alunos com distarbios de
aprendizagem especificos vinha preocupando educadores e formuladores de politicas. O
documento do governo holandés conhecido como o "Contourennota” (Relatério Contours)
escrito pelo Ministro da Educacdo Van Kemenade, demonstrou que a exclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual leve e alunos com dificuldades de aprendizagem especificas do contexto
da escola comum estava sendo seriamente questionado pela comunidade escolar e pela
sociedade em geral da época (GRAAF; HOVE; HAVEMAN, 2013).

Foi a partir dos anos 1990 que uma politica educacional conhecida como “Weer
Samen Naar School” (“mais uma vez juntos na escola”, tradu¢do nossa) teve o objetivo de
reduzir o numero de alunos com esses diagndsticos em escolas especiais. Para Graaf, Hove e
Haveman (2013) a integracdo (termo utilizado pelos autores) desses alunos no ensino comum
foi devida, em grande parte, as atividades de organizagdes de pais € ndo necessariamente
resultado unico de uma politica governamental deliberada.

De acordo com a legislacao atual holandesa, sempre que possivel os alunos com
necessidades especiais devem ter a oportunidade de ser incluidos em escolas comum, mas a
decisdo final é sempre deixada para os pais (SOUTHHOLLAND ANGLOINFO, 2014). Nos
Paises Baixos, em ambas as formas de educagao ¢ obrigatorio que as escolas, em consulta aos

pais, fagam um plano educacional individual.
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Sendo assim, a hipotese do artigo de Graaf, Hove e Haveman (2013) era de que
as diferencas nas habilidades académicas entre alunos com sindrome de Down de escola comum
ou especial ndo poderiam ser explicadas apenas pela colocagdo seletiva em um ou outro dos
ambientes. Em 2006, os autores enviaram um extenso questionario para 160 pais de alunos com
sindrome de Down, nascidas entre 1993 a 2000, que cursavam o ensino primario nos Paises
Baixos, em escola especial e escola comum. A taxa de resposta dos pais foi de 76%. O
questionario continha perguntas relacionadas ao historico escolar do aluno, habilidades
académicas e nao académicas, quociente de inteligéncia, escolaridade dos pais, tempo em que
os pais trabalham as habilidades académicas com seu filho em casa, e a quantidade de tempo
de instrug¢ao académica na escola (GRAAF; HOVE; HAVEMAN, 2013).

Os resultados apontaram que a quantidade de tempo dedicado ao ensino de
habilidades académicas desempenha um papel importante na aquisicao de melhores habilidades
académicas. A colocagdo de alunos com sindrome de Down em classes inclusivas ¢ comparavel
ou até melhor que a de seus pares em classes nao inclusivas. Destaca-se que os dados obtidos
sobre o desenvolvimento do aluno passam pelo ponto de vista dos pais, isto ¢, os resultados
podem ser interpretados como percepgoes subjetivas dos pais. Assim, o estudo demonstrou que
alunos com sindrome de Down em escolas comum, de acordo com os pais, aprendem mais
habilidades académicas.

Contudo, esta ndo ¢ uma consequéncia direta da colocagdo em ambiente
inclusivo, mas, além disso, ¢ determinada por outros fatores, tais como o funcionamento
cognitivo, habilidades nao académicas, nivel de escolaridade dos pais e o tempo em que os pais
estudam com a crianga em casa (GRAAF; HOVE; HAVEMAN, 2013).

Os autores ponderam, entretanto, que ha de se considerar algumas varidveis que
podem influenciar os dados da pesquisa, como por exemplo: os alunos com Sindrome de Down
do ensino comum adquirem mais habilidades académicas porque apresentam maior potencial e
por isso estdo na escola comum? Ou, elas aprendem mais habilidades académicas porque a
educacdo comum ¢ mais estimulante? De acordo com os autores do artigo, por motivos praticos
e éticos, foi impossivel explorar essas questdes por se tratar de uma pesquisa clinica
randomizada (GRAAF; HOVE; HAVEMAN, 2013).

A inclusdo escolar de alunos com NEE em escolas comuns tornou-se uma
questdo importante nas politicas educacionais de muitos paises. Entretanto, algumas pesquisas
demonstram uma dificuldade de participagdo social do aluno com NEE na escola comum,

lembrando que a inclusao em si ndo garante uma completa participagdo desse aluno nesse meio.
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Outros fatores a serem considerados, como dificuldade de relacionamentos sociais e aceitagao
dos pares, sdo levantados pela literatura internacional como fatores importantes. Boer, et al
(2012) consideram que as atitudes de pais, professores e pares diferem em relagdo ao grau de
severidade da deficiéncia, sendo que ha uma tendéncia a uma percep¢do menos positiva sobre
a inclusdo escolar, quando se trata de alunos com deficiéncias cognitivas e problemas
comportamentais em niveis de moderado a grave.

O estudo de Boer, et al (2012) “Which variables relate to the attitudes of
teachers, parents and peers towards students with special educational needs in regular
education ?” (Quais as variaveis se relacionam com as atitudes de professores, pais e pares face
aos alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular?) teve por objetivos: (1)
examinar quais as variaveis que se relacionavam com as atitudes de professores, pais e colegas
em relacdo a alunos com transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade, transtorno do
espectro autista (TEA) ou DI no ensino basico e (2) analisar se as atitudes de professores e pais
afetavam as atitudes dos colegas, pares desses alunos.

Os autores realizaram um levantamento para avaliar as atitudes e participaram
26 escolas primarias comum da Holanda, com um total de 49 salas de aula. A amostra contou
com 44 professores, 508 pais e 1113 colegas de sala, que responderam a um questionario com
duas questdes (BOER, et al, 2012). Em relagdo aos resultados, nenhuma das varidveis
exploradas (sexo, anos de experiéncia de ensino, a assisténcia em sala de aula e experiéncia
com educacgdo inclusiva) estiveram relacionadas com as atitudes dos professores. Para as
atitudes de pais e pares, as variaveis sexo, idade dos pares, ter uma crianga com NEE e ser
amigo de um aluno com NEE estavam relacionadas com as atitudes.

Quanto ao segundo objetivo, os autores concluiram que as atitudes dos
professores t€ém um efeito negativo sobre as atitudes dos colegas, enquanto as atitudes dos pais
tém um efeito positivo. Destarte, os autores apontam que mudar as atitudes dos pais e colegas
pode ser um ponto de partida para a criagao de mais aceitagcdo, levando a mais beneficios sociais
para esses alunos em escolas comuns (BOER, et al, 2012). Entretanto, os autores ndo deixam
claro qual o conceito de “atitude” utilizaram, ou como operacionalizam o termo, assim como

nao apresentaram sugestoes sobre como seria possivel modificar essas atitudes.
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2.3.2 — Austria

Nos tltimos 20 anos, muitos paises com um sistema de educagdo especial bem
desenvolvido tém substituido o modelo de educacao tradicional em escolas ou instituigcdes
especializadas por classes especiais e escolas inclusivas (GASTEIGER-KLICPERA, et al,
2013). A taxa de alunos com NEE na escola comum, varia consideravelmente nos paises
europeus. Gasteiger-Klicpera, et al (2013) afirmam que em 2010 na Alemanha essa taxa era de
16,8% contra 85,2% na Noruega, por exemplo.

O artigo de Gasteiger-Klicpera, et al (2013) intitulado “Attitudes and
experiences of parents regarding inclusive and special school education for children with
learning and intellectual disabilities” (Atitudes e experiéncias de pais sobre a escolarizacdo em
escola inclusiva e especial para criancas com deficiciéncias intelectuais e de aprendizagem),
abordou as atitudes e experiéncias de pais de alunos com déficit cognitivo em relagdo a
escolarizag¢do em escola especial e escola “inclusiva”, termo utilizado no artigo para referir-se
a escolas comum com inclusdo de alunos com necessidades especiais.

Os autores apontaram que a literatura sobre a implementacdo da educagdo
especial em ambientes inclusivos evidencia a relevancia de atitudes de seus principais atores,
como pais e professores. A atitude positiva dos professores frente a integracdo vai depender,
por exemplo, da severidade da deficiéncia do aluno, das habilidades e atitudes dos profissionais
e so pode ser percebida através de comparagdo de todos os atores que fazem parte do processo
(estudantes, pais, professores, autoridades da escola, administradores e politicos). O estudo
também apontou que pais de alunos com DI leve, tem mais atitudes positivas frente a inclusao,
do que pais de alunos com deficiéncias graves e severas.

Na Austria e nos paises de lingua alemi, os pais desempenham um papel
essencial na escolha do tipo de escolarizacdo dos filhos. Desde 1993 a escolha entre uma
educagdo inclusiva na escola comum ou uma educacdo em uma escola especial depende
principalmente da decisdo dos pais. Dessa forma, a propor¢ao de alunos austriacos com NEE
educados em classes inclusivas aumentou 50%. A educagdo inclusiva na Austria ¢ caracterizada
por aulas conjuntas com um educador especial e um professor da sala comum (GASTEIGER-
KLICPERA, et al, 2013). Os autores apontam que varias formas de organiza¢do do trabalho
dos dois professores sdo possiveis, mas que a cooperagdo entre eles durante o ensino ¢ um

desafio constante a ser enfrentado.
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Assim, o objetivo do estudo foi conhecer as atitudes dos pais perante a
escolarizagdo dos filhos em escolas comum inclusivas ou em escolas especiais. Foi realizada
uma survey com 840 pais através da aplicacdo de um questionario com perguntas relacionadas
ao: progresso na escola e experiéncia escolar geral; relacionamento professor-aluno;
experiéncias sociais € emocionais; participagdo dos pais e cooperagdo com a escola e satisfagao
dos pais com a escolha do tipo de escola.

Em relacdo ao progresso na escola, a maioria dos pais reportaram experiéncias
positivas e avaliaram os esforcos feitos pelas escolas especiais de maneira positiva. Para os pais
“a educagdo inclusiva ¢ preferivel para alunos com ‘deficiéncia’ de aprendizagem, enquanto
que consideram que alunos com deficiéncias severas e multiplas podem se beneficiar de
qualquer um dos dois tipos de escolarizacao” (GASTEIGER-KLICPERA, et al, 2013, p.677,
tradugao nossa). Os dados apontaram a insatisfagdo dos pais em relagao a comunica¢ao com os
profissionais que atuavam com seus filhos. Para os pais de alunos com deficiéncias multiplas e
severas, os professores da escola inclusiva prestavam menos atengao em seus filhos, apontando
que tem mais apoio de professores especiais. Ressalta-se que a satisfacdo dos pais com a
escolarizagao dos filhos de modo geral foi positiva, mas encontrou-se diferengas marcantes em
relacdo a avaliacdo dos pais dependendo do grau da deficiéncia e do tipo de escola

(GASTEIGER-KLICPERA, et al, 2013).

2.3.3.Alemanha

Na Alemanha, a cooperagdo entre as Sonderschulen (escolas especiais) e escolas
do mainstream (comuns) existe independente de outras circunstdncias. Quando um aluno ¢
transferido de um tipo de escola para outra, os professores e diretores das escolas trabalham em
conjunto, havendo sempre a possibilidade dos alunos retornarem as escolas comuns
(EUROPEAN AGENCY, 2014). Em relacdo a essa transferéncia, a autoridade de educagao
toma a decisdo sobre a possibilidade de transferir um aluno, mediante um pedido da escola
especial ou dos pais ou responsaveis legais. Os alunos das escolas especiais podem ser
admitidos na Grundschule (escola primaria) ou na Hauptschule (escola de ensino médio), se
houver chance de eles realizarem as licdes ¢ alcangarem sucesso.

De tal modo, as criangas e jovens com necessidades educativas especiais podem
frequentar escolas comuns, desde que tenham garantida a assisténcia educacional necessaria,

como apoio pratico e o ambiente fisico adaptado. Recentemente, varias formas de cooperagao
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institucional e educacional, entre escolas comuns e escolas especiais, tém sido desenvolvidas e
variam de atividades extracurriculares comuns a classes inclusivas para realizagdo de aulas nas
mesmas instalagdes (EUROPEAN AGENCY, 2014). De acordo com Bode e Hirner (2013),
algumas variagdes na educagdo podem ser encontradas nas provincias alemas.

Bode e Hirner (2013) no artigo “Kinder mit Lernstorungen und Behinderungen
in integrativen Schulen oder in Sonderschulen? Die Sichtweise von Eltern und Fachleuten”
(Criancgas com dificuldades de aprendizagem e deficiéncias em escolas inclusivas ou em escolas
especiais? O ponto de vista de pais e profissionais) relatam um estudo que investigou a visao
de pais e profissionais sobre matricular criangas com necessidades educacionais especiais em
escolas inclusivas.

A amostra contou com 54 pais de criangas pré-escolares (faltando um ano para
ingressarem na escola) e 155 pais de criancas em idade escolar. Todas elas frequentavam um
centro pediatrico social. Os pesquisadores utilizaram questionarios para os pais e cuidadores de
criancas pré-escolares e escolares. As questdes abordaram a expectativas dos pais, as
experiéncias referentes a escola e a severidade da deficiéncia do aluno (BODE; HIRNER,
2013).

Os resultados indicaram que 135 alunos estudavam em escolas especiais e 20 em
escolas “integrativas”. As respostas aos questiondrios indicaram que os pais, em sua maioria,
estavam satisfeitos com ambos os tipos de escolas, apesar do fato de que 33% dos pais
apontarem que nao tiveram livre escolha no tipo de escola. Eles tinham uma atitude positiva
para com a educacdo inclusiva, mas alguns pais de alunos com NEE gostariam de enviar seu
filho para uma escola especial, enquanto outros preferiam escolas inclusivas. O artigo também
apontou que o processo de aconselhamento e orientacdo aos pais sobre as escolhas do tipo de

escolarizagdo vem aumentando na Alemanha (BODE; HIRNER, 2013).

2.3.4 - Reino Unido

O artigo “A comparison of mainstream and special education for teenagers with
Down syndrome: implications for parents and teachers” (Uma comparagdo de educagdo
especial e integrada para jovens com Sindrome de Down: implicagdes para professores e pais)
de Buckley, et al (2006) teve por objetivo comparar as conquistas de adolescentes com

sindrome de Down educados em salas de aula comum ou em salas de aula de educagao especial.
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Os autores avaliaram o progresso dos alunos nas areas de linguagem, alfabetizagdo,
socializacdo, habilidades da vida diaria e comportamento.

Os autores compararam dados de dois estudos, um realizado em 1987 e outro em
1999. Em 1987 participaram 90 adolescentes com SD e em 1999 46 adolescentes, sendo que
28 estudavam em escolas especiais ¢ 18 em escolas comuns. Em ambos os estudos, os pais
respondiam questionarios padronizados enviados pelos pesquisadores. Os dois principais
questionarios padronizados continham medidas de habilidades pessoais ¢ de independéncia
(habilidades nas atividades de vida diaria, que incluiam habilidades em vestir-se, ir ao banheiro,
tomar banho, lavar roupas, limpar a casa, preparagdo de refeicao, o manejo do tempo, dinheiro
e uso do telefone). Além disso, os questiondrios avaliavam a linguagem, alfabetizagdo,
habilidades de comunicagao e habilidades sociais (fazer amizade, por exemplo) (BUCKLEY,
et al, 2006).

Para todos os adolescentes, houve evidéncia de progresso com a idade em todas
as medidas, com exce¢do para a area de comunicagdo, que continuou a progredir ao longo dos
anos da adolescéncia para os alunos incluidos, mas nao para aqueles em salas de aula de
educagao especial. Nao houve diferengas significativas nos resultados globais de habilidades
da vida diéria ou socializag¢do. No entanto, houve grandes ganhos significativos de linguagem
e alfabetizacdo para aqueles educados em salas de aula comum.

Os resultados apontaram que os adolescentes escolarizados em salas de aula
comum apresentaram menos dificuldades comportamentais. De acordo com Buckley, et al
(20006), os resultados decorrentes do estudo sugerem que todos os alunos com SD deveriam ser
educados em salas de aula do ensino regular, pois assim seriam estimulados a desenvolverem a
fala e a linguagem, poderiam aprender junto com seus pares sem deficiéncia e teriam a

oportunidade de acessar um curriculo escolar adaptado e individualizado.

2.3.5 —Irlanda

Um estudo que estabelece um paralelo com melhor proximidade ao foco da
presente pesquisa ¢ o de Kelly, et al (2014), que trata da realidade irlandesa, relatado no artigo
“Challenges in Implementing Inclusive Education in Ireland: Principal’s Views of the Reasons
Students Aged 12+ Are Seeking Enrollment to Special Schools” (Desafios na Implementacao
da Educacao Inclusiva na Irlanda: visao dos diretores sobre os motivos de estudantes com mais

de doze anos buscarem matricula em escolas especiais) de Kelly, et al (2014).
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De acordo com os autores, a ideologia da educacdo inclusiva foi trazida para a
Irlanda por meio de a¢des governamentais, sob influéncia da Declaragdo de Salamanca de 1994.
Naquele pais, até os anos 2004/2005, os alunos com NEE tinham a op¢ao de se matricular em
escolas especiais, desde que cumpridos os critérios relativos a categoria de deficiéncia, ou em
uma escola comum (em uma classe comum, classe especial ou em uma unidade educacional
extraordinaria). Em relacdo ao sistema de ensino, Kelly, et al (2014), apontaram cinco aspectos
que influenciavam a implementacdo da educagdo inclusiva naquele pais:

1- Os professores do ensino comum nao tinham qualquer formacao ou educagao
formal sobre alunos com NEE!';

2- A avaliagdo da necessidade educacional especial era feita mediante o
diagnostico de deficiéncia seguido de avaliacao da NEE a partir desta deficiéncia;

3- Dificuldades em acessar as avaliagdes de psicologos educacionais, os atrasos
excessivos na obtengdo dos laudos e preocupacdes sobre a qualidade dos relatorios;

4- As escolas especiais seguiam um curriculo de escola primaria, mesmo para
alunos maiores de 12 anos, o que poderia limitar o acesso desses alunos a opgdes curriculares
com conteudos mais avancados;

5- Existiam diferengas culturais e educacionais entre o ensino primario € pos-
primario e entre o da escola comum e especial.

A motivacdo para a pesquisa dos autores surgiu pelo fato de que na Irlanda
muitos alunos com NEE estavam deixando o ensino comum e matriculando-se em escolas
especiais. Assim, o estudo teve como objetivo investigar as razdes pelas quais os estudantes
com 12 anos ou mais estariam deixando o ensino comum e solicitando transferéncia para
escolas especiais. Os dados foram obtidos a partir de questionarios enviados a 54 diretores de
escolas especiais, que relataram suas experiéncias com 246 casos de estudantes transferidos.
Foi realizada uma analise estatistica descritiva e de acordo com os dados analisados, a principal
razdo da transferéncia foi o fracasso das escolas comuns em satisfazer as necessidades
académicas, emocionais e comportamentais dos alunos.

Os problemas de ajustamento e integracao resultaram da falta de um plano de
transicdo entre as duas formas de escolarizagao, assim como a entrada tardia no curriculo da
escola especial e um excesso de dependéncia de servicos de apoio. Os diretores reportaram que

os alunos que voltavam para o ensino especial exibiam falta de autoconfianca, baixo

! Apenas os formados ap6s 2012 tém essa formagdo (KELLY, et al, 2014).
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engajamento na sala de aula, dificuldade na interagdo entre pares e comportamento desafiador.
Os diretores atribuiram essas disfungdes ao descompasso entre as necessidades educativas
especiais dos alunos e aos ambientes educacionais da escola comum (KELLY, ET. AL.,2014).

Os autores concluiram que os desafios atuais enfrentados pelas escolas especiais
na Irlanda ndo sdo um fendmeno exclusivo daquele pais, pois varias na¢des ainda lutam para
introduzir praticas inclusivas em meio a restricdes de recursos socioecondmicos e educacionais
(KELLY, ET. AL.,2014). Os resultados desse estudo parecem apontar que o insucesso na
transferéncia de alunos com DI das escolas especiais para as comuns ¢ atribuido pelos diretores
as caracteristicas dos alunos com deficiéncia, embora a falta de servigos de apoio para esses

estudantes em transicdo possa estar na base do fracasso dessa transferéncia.

2.3.6 — Espanha

De acordo com Chiner e Cardona (2013), assim como outros paises, a Espanha
aderiu aos principios de inclusdo escolar nos anos 1990 e desde entdao vem realizando reformas
educacionais a fim de transformar um sistema educacional, até entdo seletivo, em mais
abrangente. O atual sistema educacional, ¢ regulado pelo projeto de lei 2/2006 e seu sistema
educacional compreende dois niveis obrigatorios e gratuitos: Ensino Fundamental (6-12 anos)
e Ensino Médio (12-16 anos). Criancas entre 03-06 anos t€ém a op¢ao de frequentarem a pré-
escola, que ¢ gratuita, mas nao obrigatoria.

Tanto na educacao infantil, como no ensino fundamental e médio, alunos com
NEE estao incluidos em salas de aula comum. A Espanha ¢ considerada como um dos sistemas
educacionais mais inclusivos da Europa, pois tem menos de 0,4% de alunos com NEE
estudando em escola especiais.

O artigo “Inclusive Education in Spain: how do skills, resources, and supports
affect regular education teachers' perceptions of inclusion?” (Educagdo Inclusiva na Espanha:
como as habilidades, recursos e apoios afetam a percepcao dos professores do ensino comum
acerca da inclusdo), de Chiner e Cardona (2013), relata um estudo sobre a percepcao dos
professores do ensino comum, em escolas primarias e secundarias, em relagdao a inclusao, e
como essas percepgdes podem diferir dependendo da experiéncia de ensino, habilidades e da
disponibilidade de recursos e suportes.

Considerando que varios estudos internacionais demonstram que, de modo geral,

os professores concordam com a inclusdo escolar, suas atitudes e percepgdes sao menos
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positivas quando eles t€ém que incluir alunos com necessidades educativas especiais em suas
proprias salas de aula. As autoras apontam que as pesquisas espanholas costumam enfatizar as
percepcdes e atitudes de professores, prestando pouca atencdo nos fatores que estdo na base
dessas percepgoes e atitudes. Logo, as autoras levantaram as seguintes questdes (CHINER;
CARDONA, 2013): os professores do ensino comum tém uma avaliagdo positiva da inclusao
na Espanha? Serd que estas percepgdes variam de acordo com o nivel do ensino, experiéncia e
género? Essas crencas e atitudes dos professores variam de acordo com as habilidades dos
professores e disponibilidade de tempo, recursos e apoios para implementar a inclusao?

Para a pesquisa foram selecionados aleatoriamente 336 professores do ensino
geral (68 da educacdo infantil, 133 do ensino fundamental e 135 professores do ensino médio)
da provincia de Alicante. Os resultados indicaram a aceitagcdo dos principios gerais de inclusao
escolar, embora os dados sobre as habilidades dos professores, tempo, recursos materiais e
suportes pessoais de inclusdo tenham sido considerados insuficientes.

Professores da educacdo infantil e ensino fundamental apresentaram uma
percepcao mais positiva da inclusdo em relagcdo aos professores do ensino médio. O mesmo
resultado foi encontrado em relagdo aos professores com mais apoio pessoal e recursos
materiais, em comparacdo com aqueles com menos apoios e recursos. A partir desses
resultados, nota-se que se deve atuar em melhorias sob as quais o processo de inclusdo escolar
acontece, como colocar a disposicdo da escola e professores 0s apoios e recursos necessarios
para torna-los mais confortaveis em relacdo a docéncia para o aluno com NEE (CHINER;

CARDONA, 2013).

2.3.7 — Polbnia

Na Polonia, existem trés formas de escolarizagdo do aluno com DI leve: as
escolas especiais que concentram a maior parte dessa populacdo, com 42% desses alunos,
escolas integrativas com 24% e escolas comuns com 34% do total de alunos com DI
(SZUMSKI; KARWOWSKI, 2012). As escolas integrativas foram criadas cerca de 20 anos
atras, sendo que as classes integrativas sao salas com um nimero reduzido de alunos (16 a 20
no maximo) destinadas a alunos com e sem NEE. A quantidade de alunos com NEE varia de
trés a cinco por sala e dois professores atuam nessas salas, sendo um deles formado em educagao

especial (SZUMSKI; KARWOWSKI, 2012). Os alunos com NEE também podem estudar em
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escolas comuns, sendo a quantidade méxima por sala de dois alunos nessas condi¢des. A mesma
base curricular ¢ aplicada para os trés tipos de escolas.

De acordo com Szumski e Karwowski (2012), a colocagdo do aluno em um
desses tipos de escola passa por um processo com duas etapas. Na primeira, o aluno ¢ avaliada
por uma equipe de especialistas em uma clinica infantil local, sendo que a solicitacdo de
avaliagdo ¢ sempre conduzida por conta de um pedido dos pais. “Uma vez diagnosticada, os
especialistas recomendam a melhor forma de educagdao para cada aluno em particular”
(SZUMSKI; KARWOWSKI, 2012, p.1618). Os pais podem apontar suas preferéncias em uma
reunido com a equipe, porém essa opinido nao ¢ conclusiva. Na segunda etapa do processo, o
aluno ¢ devidamente matriculado na escola escolhida pelos profissionais da clinica, o que ¢
garantido pelas autoridades educacionais locais.

No artigo “School achievement of children with intellectual disability: The role
of socioeconomic status, placement, and parents’ engagement” (Desempenho escolar de alunos
com deficiéncia intelectual : O papel da situacdo socioecondmica , posicionamento e
engajamento dos pais ) Szumski e Karwowski (2012) descrevem um estudo sobre as condi¢des
para o sucesso escolar de alunos com DI leve do ensino fundamental polonés.

A meta do estudo foi examinar se o sucesso escolar de alunos com DI leve estaria
associado ao nivel socioecondmico da familia e ao engajamento dos pais, uma vez que a
literatura ja aponta que a cooperacao familia-escola seria essencial para o sucesso dos alunos e
para a reducdo das tensdes no processo de inclusdo escolar. Na pesquisa em questdo
participaram 605 alunos com deficiéncias intelectuais leves de escolas integrativas, comuns e
especiais, e 429 pais (SZUMSKI; KARWOWSKI, 2012).

Os autores verificaram que o nivel socioecondmico foi positivamente associado
com colocagdo de alunos em escolas integrativas e comuns, em vez de escolas especiais, bem
como com maior envolvimento dos pais nos estudos dos seus filhos. Isso significa que quanto
mais alto o nivel socioecondmico dos pais, maior a probabilidades desses alunos com DI leve
frequentarem escolas integrativas e comuns. Esses alunos frequentemente recebiam o tipo de
escolarizagdo que os pais consideravam como sendo melhor para elas, uma vez que esses
geralmente valorizavam mais formas de escolarizagao inclusivas.

O sucesso escolar também foi fortemente associado ao engajamento dos pais,
sendo que os pais com nivel socioecondmico mais alto eram os mais engajados. No caso de

alunos com DI com pais com nivel socioecondmico mais baixo, essas eram, na maioria das
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vezes, enviadas para as escolas especiais, mesmo quando seus pais almejavam o contrario
(SZUMSKI; KARWOWSKI, 2012).

Uma analise critica do texto de Szumski e Karwowski (2012) permite inferir que
os pais tinham pouca voz sobre a colocagdo dos filhos nas diferentes escolas disponiveis na
Polonia. Suas opinides eram consideradas, porém a decisdo final era tomada por uma equipe
medica da area da saude, pois a avaliacdo € realizada em uma clinica. Além disso, constatou-se
0 viés no encaminhamento dependendo do o nivel socioecondmico ¢ do engajamento das

familias.

2.3.8 - Paises Nordicos

Hausstitter e Takala'? (2008 apud TAKALA, et al, 2012), relatam que a
formag¢ao em educacdo especial na Escandinévia € diferente entre os paises que a compdem. O
principio de inclusdo escolar, por exemplo, desempenha um papel central na formagio do
educador especial, da Noruega e da Suécia, mais do que na Finlandia.

Cada um desses paises tem desenvolvido sua propria resposta as propostas da
UNESCO, de acordo com suas respectivas percepcdes e expectativas da educagdo. Na Noruega,
ndo existe uma formagao e uma profissdo especifica de professor especial, sendo que os alunos
podem estudar “Pedagogia Especial” e utilizar o titulo de “Pedagogo Especial”. Na Finlandia,
existe o curso de Educacao Especial e seus profissionais sao chamados de educadores especiais.
Na Suécia existem as duas formacgdes: educagao especial e pedagogia especial. Os formados
em pedagogia especial atuam na educagdo comum, auxiliando os professores na adaptagdo do
ensino e no sistema da escola para receber o aluno com NEE (TAKALA, et al, 2012).

Considerando que a implementagao da politica de inclusdo escolar depende dos
professores e das escolas, independentemente de suas opinides pessoais €, muitas vezes, sem
recorrer a formacgdo, recursos extras ou provas de que elas efetivamente funcionam,
consequentemente, os professores tém pouco senso de que a perspectiva da inclusdo escolar ¢
apropriada (TAKALA, et al, 2012).

Por conta dessa imposi¢ao, os professores sentem que nao foram treinados para
lidar com os problemas em educar um aluno PAEE, mas reconhecem que precisam aprender

mais sobre isso. Em muitos paises, € no caso de muitos professores, ¢ a dificuldade na

2HAUSSTATTER, R.C.; TAKALA, M. The core of special teacher education: A comparison of Finland and in
Norway. European Journal of Special Education, v.23, n. 2, p. 121-34, 2008.
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compreensdo do proprio principio da inclusdo escolar que ira dificultar sua pratica com esses
alunos. Para Florian e Rouse'? (2009 apud TAKALA, et al, 2012), uma maneira de lidar com
esses desafios seria envolver, engajar os professores a explorarem os possiveis beneficios da
inclusdo escolar.

Sendo assim, a realidade nérdica ¢ tratada no artigo “Inclusion seen by student
teachers in special education: differences among Finnish, Norwegian and Swedish students”
(Inclusdo vista por alunos de Pedagogia em Educacdo Especial: diferengas entre os estudantes
da Finlandia, Noruega e Suécia ) de Takala, et al (2012). O artigo descreve varios pontos de
vista de alunos de cursos de formacgdo em educacdo especial sobre a inclusdo escolar e tem
como objetivo analisar com mais profundidade os desafios da introdu¢do da educagdo inclusiva
com o professor de educagdo especial, assim como discutir as possiveis implicagcdes destas
descobertas com os professores de educagao especial e comum (TAKALA, et al, 2012). Foram
analisadas declaragdes feitas por estudantes na Finlandia, Noruega e Suécia.

Para a realizacdo da pesquisa, foi utilizado um questionario com uma pergunta
fechada e duas perguntas abertas. Os dados foram coletados em um periodo de dois anos, com
estudantes dos cursos de educagdo especial dos trés paises. Os resultados mostraram que a
maioria dos estudantes noruegueses apoiava a inclusdo escolar, enquanto os estudantes
finlandeses expressaram mais reservas. Os argumentos sobre a inclusdo escolar por parte dos
estudantes noruegueses estavam focados nos beneficios para os alunos. Os estudantes
finlandeses eram focados no professor e em suas dificuldades, em aspectos negativos da
inclusdo. Os estudantes suecos apresentaram ambas as opinides. De modo geral, os resultados

parecem refletir a politica educacional nesses paises (TAKALA, et al, 2012).

2.3.9 —Italia

Vianello e Lanfranchi (2011) atentam para o fato de que na Italia, diferentemente
de muitos paises, todos os alunos com DI, e mais de 97% dos alunos com deficiéncia de modo
geral, sao educados em salas de aula tipicas (comuns) juntamente com os seus colegas sem
deficiéncia. O trabalho de revisao “Positive effects of the placement of students with intellectual
developmental disabilities in typical class” (Efeitos positivos da colocag¢do de alunos com DI

na classe tipica), de Vianello e Lanfranchi (2011), aponta os resultados da comparagdo de cinco

13 FLORIAN, L.; ROUSE, M.. The inclusive practice project in Scotland. Teacher Education for Inclusive
Education, v.25, p.594-601, 2009.
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diferentes estudos que analisaram os efeitos da inclusdo de alunos com DI em classe comum,
em relacdo ao desenvolvimento psicoldgico, académico e adaptativo.

A comparagdo dos cinco estudos permitiu a criacdo de categorias de
comparagdo. Os resultados com a analise mostram que a classe tipica promove um melhor
desenvolvimento psicologico, principalmente do ponto de vista social, uma vez que a inclusao
promove, por exemplo, a amizade e aceitacdo social, melhora no autoconceito, maior indice de
comportamentos adequados € menos comportamentos de oposi¢cdo. Os estudos comparados
demonstram que os alunos com DI apresentam resultados académicos mais elevados quando

escolarizados em salas comuns.

2.3.10 - Algumas reflexdes sobre a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia

intelectual na Europa

Os estudos indicam que em alguns dos paises citados, o setor publico ¢ o
principal responsavel pela educagdo dos alunos PAEE, como ¢ o caso da Finlandia e da Suécia.
E possivel notar que, com excecio da Polonia e Alemanha, nos demais paises a maioria dos
alunos com NEE! j4 se encontram nos chamados “ambientes totalmente inclusivos”.

No caso dos alunos com DI, os estudos indicam ainda que apesar da adogao do
principio de que a escolarizacdo em classes comuns de escolas comuns ¢ a melhor opgao, de
modo geral, os pais tem um importante papel na escolha do tipo de escolarizacao dos filhos.
Para isso, faz-se necessario que eles tenham escolhas, o que implica em manter servicos, tais
como classes e escolas especiais. Em segundo lugar, eles precisam ser empoderados para
decidir sobre questdes que lhes dizem respeito e adquirir controle sobre as suas vidas.

O conceito de empoderamento remete a um conjunto de esfor¢cos com vistas a
autonomia, transferir ou devolver o controle da prépria vida para a pessoa ao invés de tutela-la
ou tentar controla-la (MENDES, 2006). Culturalmente em nosso pais, tem-se a percep¢ao de
que a responsabilidade pela defini¢do do tipo de escolarizagdo ndo deva ser dos pais, € isso
acontece principalmente quando nao ha possibilidade de escolhas. Para que ocorra uma
mudanga, ¢ fundamental que os profissionais da escola estimulem a participagao dos pais, para
que esses se sintam realmente responsaveis pela educagdo dos filhos.

Além de perceberem-se responsaveis, ¢ necessario que os pais possam participar

como iguais no processo de tomada de decisdes sobre servigos a serem oferecidos para seus

14 Atenta-se para o fato de que o termo SEN (traduzido como NEE) engloba diferentes defini¢des para cada pais.
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filhos e a si proprios. De acordo com Silva e Mendes (2008) para realizar o empoderamento
dos pais, os profissionais podem informa-los sobre seus direitos; ajuda-los a elaborar questdes
para outros profissionais; orienta-los a expressarem suas opinides e oferecer suporte moral aos
pais.

No conjunto, esses estudos apontam que tanto a opinido sobre o melhor tipo de
escolarizagdo, quanto a identificacdo dos motivos do sucesso/fracasso da transferéncia escolar,
em um ou outro contexto, varia dependendo do tipo de ator que julga esse aspecto, se
professores, pais ou pares. Portanto parece importante que estudos avaliativos desse tipo
envolvam a perspectiva dos diferentes atores nesse processo, considerando que eles tendem a
ter avaliagdes diferentes sobre o processo de escolarizacdo de estudantes com DI. Um ponto
que chama a atenc¢do ¢ a auséncia da opiniao do préprio aluno com DI nos estudos, sendo mais
estudadas as opinides e concepcdes de familiares, professores, estudantes e futuros professores
e pares.

Em relagdo aos estudos que tentam comparar vantagens e desvantagens da
escolarizagdo em escola regular x escola especial, percebe-se que sdo poucos estudos e seus
resultados sdo pouco conclusivos, geralmente baseados nas percepcdes de atores envolvidos.
No geral os estudos apontam muitos fatores influenciando a opinido de cada um dos atores,
havendo uma pequena tendéncia para apontar mais vantagens nos contextos inclusivos. Houve
estudo que apontou progresso equivalente em todas as medidas (habilidades da vida diaria,
socializa¢do, e habilidades académicas) nos dois contextos, com vantagens nas areas de
comunicagdo para os alunos de classes comuns (GRAAF; HOVE; HAVEMAN, 2013). Outro
estudo apontou que a classe comum promove amizades, aceitagdo social, melhora no
autoconceito, maior indice de comportamentos adequados e menos comportamentos de
oposi¢ao, além de resultados académicos mais elevados quando os estudantes sao escolarizados
em classes comuns (VIANELLO; LANFRANCHI, 2011).

Entretanto, alguns autores questionam se a vantagem encontrada na
escolarizagdo em classe comum em alguns estudos ocorre porque esse ambiente ¢ de fato mais
estimulador, ou porque os alunos com maior potencial e nivel menos grave de deficiéncia € que
estdo na escola comum. Outro aspecto apontado foi a possibilidade do viés socioeconomico, o
que significa que quanto mais alto o nivel socioecondmico dos pais, maior a probabilidades de
alunos com DI leve frequentarem escolas comuns, o que permite questionar: os ganhos se

devem ao contexto de escolarizagdo ou ao background das familias?
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Entre os fatores que interferem na percepcdo de sucesso/fracasso da
escolarizagdo em escolas comuns e especiais se encontram variaveis do aluno
(dificuldade/facilidade nos relacionamentos sociais, grau de severidade da deficiéncia, presenca
/auséncia de problemas comportamentais, nivel de engajamento da familia).

Na opinido dos pais, interferem na avaliagdo da melhor escola suas proprias
atitudes em relagdo a inclusdo, sexo do aluno, idade dos pares, grau de severidade da
deficiéncia, nivel socioecondmico e nivel de engajamento na educagdo dos filhos. Em relagao
aos professores a percepgao ¢ influenciada por suas atitudes em relagao a inclusdo, formagao
prévia sobre educacao inclusiva, quantidade de apoio pessoal, recursos materiais disponiveis e
nivel de escolaridade em que atuam. Em relagdo aos pares a percepgao ¢ influenciada pelo sexo,
idade, ter um amigo com DI na turma, atitudes dos professores em relacdo a inclusdo e atitude
dos pais sobre inclusdo. Segundo os diretores os motivos do insucesso de alunos com DI na
escola comum sdo a falta de autoconfianga, baixo engajamento na sala de aula, dificuldade na

interagdo entre pares e comportamento desafiador.

2.4 A contribuiciao das pesquisas nacionais sobre os tipos de escolarizacao

para estudantes com deficiéncia intelectual

O levantamento de pesquisas nacionais sobre a escolarizagdo e inclusdo de
alunos com deficiéncia intelectual foi realizado no Banco de Teses da Capes. Os descritores
utilizados foram: inclusdo + deficiéncia intelectual; escola especial + deficiéncia intelectual;
escola especial + escola regular e trajetoria + inclusdo + deficiéncia intelectual. Também foram
incluidas pesquisas com os mesmos descritores utilizando o termo “deficiéncia mental”, visto
que algumas pesquisas ainda fazem uso essa nomenclatura. Novamente, optou-se por utilizar
termos amplos para que a procura abrangesse um grande nimero de produgdes. A intencao da
pesquisa foi a de levantar produgdes dos ultimos dez anos (2004-2014), porém, considerando-
se a disponibilidade de produ¢des nesse banco de dados, a busca abrangeu o periodo 2010-
2014, sendo realizada no primeiro trimestre de 2015. Na Tabela 2 € possivel visualizar o nimero

de pesquisas encontradas por grupo de descritores em relacao ao nivel de titulagao.
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Tabela 2 — Numero de pesquisas encontradas por grupo de descritores e nivel de titulagao.

Descritores N de Pesquisas Nivel de Titulacido
¢ Inclusdo + deficiéncia intelectual; .
e Escola especial + deficiéncia 157 Mestrado Académico (119)
intelectual; Doutorado (36) .
e Trajetoria + inclusdo + deficiéncia Mestrado Profissional (2)
intelectual
e Deficiéncia intelectual + escola 870 Mestrado Académico (603)
especial Doutorado (177)

Mestrado Profissional (90)
e Inclusdo + Deficiéncia mental; 126 Mestrado Académico (86)
e Escola Especial +Deficiéncia mental Doutorado (35)
e Trajetoria + inclusdo + deficiéncia Mestrado Profissional (5)
mental
e Escola regular +  deficiéncia 298 Mestrado Académico (217)
intelectual + encaminhamento Doutorado (54)

Mestrado Profissional (26)
e Escola especial + escola regular; 285 Mestrado Académico (221)

e Deficiéncia intelectual + escola
regular

Doutorado (45)
Mestrado Profissional (19)

A selecao das produgdes foi realizada manualmente, ap6s a leitura dos resumos

desses trabalhos.

A analise dos resumos permitiu selecionar 19 trabalhos, dos quais 12

dissertacdes de mestrado e seis teses de doutorado. Das produgdes, nove foram publicadas em

2011 e dez em 2012. Considerando o material disponivel online para consulta e analise,

observou-se que a maioria dessas producdes se concentrava no Sudeste, podendo ser

distribuidas em relagdo as Universidades e Programas de acordo com o Quadro 3.

Em relagdo a quantidade de produgdes, duas eram da Pontificia Universidade

Catdlica de Sao Paulo (Programa Educacdo: Historia, Politica, Sociedade) e trés teses de

doutorado da Universidade do Estado do Rio de Janeiro no (Programa de Educagao). O restante

das Universidades e programas apresentou uma produgao cada.
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Quadro 3 — Distribuicdo das producdes nacionais de acordo com nivel de titulagdo,
Universidade e Programa.

NIVEL DE UNIVERSIDADE E PROGRAMA
TITULACAO
Mestrado Académico | — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (Educagio:

Historia, Politica, Sociedade — duas produgdes);

— Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (Letras);
— Universidade Catolica de Brasilia (Educagdo);

— Universidade de Caxias do Sul (Educacao);

— Universidade de Sao Paulo (Psicologia Escolar e do
Desenvolvimento Humano);

— Universidade Estadual de Londrina (Educagao);

— Universidade Estadual do Ceara (Educagao);

— Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho/Araraquara (Educacao escolar);

— Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho/Marilia (Educag¢ao);

— Universidade Federal de Santa Catarina (Psicologia);

— Universidade Federal do Rio Grande do Norte (Educacao);
— Universidade Presbiteriana Mackenzie (Distarbios do
Desenvolvimento);

— Universidade Regional de Blumenau (Educagao)

— Universidade Federal de Sao Carlos (Educagdo Especial);
Doutorado — Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Educagio e
Psicologia Social — trés produgdes)

— Universidade Federal do Rio Grande do Sul (Educagio)

A preocupagao com a escolarizagdo na classe comum foi tema de cinco estudos,
cujos enfoques foram a pratica dos professores regentes com alunos com DI (CAMPOS, 2012;
SANTOS, 2012), a articulagdo entre o ensino na classe comum - atendimento educacional
especializado, e a aprendizagem académica dos alunos com DI na classe comum
(MOSCARDINI, 2011; SILVA, F. 2011; VALENTIM, 2011).

A avaliacdo de apoios a escolarizagdo de estudantes com DI esteve presente em
quatro estudos, cujos objetivos variaram desde a implementacdo do trabalho colaborativo com
a equipe pedagdgica para favorecer a escolarizagdo de alunos com DI (BRAUN, 2012), a
avaliacdo de um servi¢o de atendimento educacional especializado (DIAS, 2012), a avaliagdo
da presenca de um auxiliar em sala de aula com alunos com DI (STELMACHUK, 2011), ¢ a
implementag¢ao e avaliacdo de um programa de formagao em servico para professores de alunos
com DI (TOLEDO, 2011).

As representacdes ou concepgoes sobre inclusdo escolar e DI foram tema de trés

estudos, cujos interesses especificos recairam, por exemplo, nos discursos dos professores do
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ensino comum, sobre a DI e inclusdo escolar (ALMEIDA, 2011), sobre o ponto de vista dos
proprios alunos com DI a partir de suas historias de vida (ANTUNES, 2012), e sobre as
concepgoes sobre DI nos discursos de membros do conselho municipal de educacdao de um
municipio (AUGUSTIN, 2012).

As relagdes sociais estabelecidas entre os alunos com ¢ sem DI nas escolas
comuns foram objetos de estudo de trés trabalhos, cujos focos especificos foram interagdes
entre pares com ¢ sem DI nas situagdes de sala de aula comum (CABRAL,2011), nas
concepgoes e praticas de professores frente a situagdes de bullying envolvendo alunos com DI
(CASTRO, 2012) ou na comparagdo entre interagdes académicas e ndo académicas entre
estudantes com e sem DI (GARGHETTI, 2012).

Os desafios no processo de identificacao dos alunos com DI foi objeto de estudo
de duas teses de doutorado. Bridi (2011) analisou manuais diagndsticos e classificatorios com
o proposito de conhecer a ldgica que sustenta a produgdo do diagndstico da DI, suas dimensdes
clinica e pedagogica, suas relagdes e seus efeitos no campo escolar. Veltrone (2011) descreveu
como acontecia o processo de avaliagdo para identificacdo dos alunos com DI em trés instancias
(escolas publicas municipais, estaduais e escolas especiais privadas) de cinco municipios.

A avaliagdo da escolarizacao de alunos com DI em escolas especiais foi tema de
dois estudos, sendo que Staudt (2012) estudou o curriculo e o trabalho pedagdgico de escola
especial destinada a alunos com DI provenientes de familia de nivel s6cio econdmico
privilegiado. Silva (2011) desenvolveu um estudo etnografico em uma escola especial, de
orientagdo psicanalitica. Os motivos que embasam a opc¢do de pais de criangas pequenas com
autismo e DI que matriculam seus filhos em escolas de educagdo especial na educagao infantil
foi objeto de estudo de Goes (2012).

Logo, de modo geral, a analise dos estudos decorrentes dessa revisao foi
organizada em categorias tematicas: (1) Estudos sobre a pratica dos professores e aprendizagem
dos alunos com deficiéncia intelectual na classe comum, (2) Estudos sobre apoios a
escolarizagdo de estudantes com DI, (3) Estudos sobre representacdes ou concepgdes de pessoas
sobre inclusdo escolar e/ou Deficiéncia intelectual, (4) Estudos sobre as relagdes sociais
estabelecidas entre os alunos com e sem deficiéncia intelectual nas escolas comuns, (5) Estudos
sobre a identificacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, (6) Avaliacdo de servicos em
escolas especiais e (7) Motivos que embasam a opg¢ao de pais por escolas de educagdo especial.
A seguir, sdo apresentadas as sinteses de cada um desses estudos em acordo com a categoria de

analise.
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2.4.1 Estudos sobre a pratica dos professores e aprendizagem dos alunos com

deficiéncia intelectual na classe comum

Com o titulo “Isabel na escola: desafios e perspectivas para a inclusdo de uma
crianga com sindrome de Down numa classe comum”, a tese de Campos (2012) analisou a
concepe¢do de uma professora sobre a inclusao de uma aluna com DI na sala regular. De acordo
com as observagoes de Campos (2012), a presenga fisica da aluna na classe nao garantia sua
participagcdo nas atividades, sendo seu processo de escolarizagdo dificultado pela falta de
conhecimentos da professora sobre o desenvolvimento de sujeitos com DI e praticas
pedagodgicas alternativas. O estudo também revelou que as praticas utilizadas pela professora
estavam baseadas no ensino tradicional. A aluna Isabel permaneceu por trés anos na mesma
sala de aula, o que contribuiu para um processo de infantilizagdo, associado a condicao de
deficiéncia. A cada novo ano, a convivéncia com o grupo mais novo era dificultada pela
distancia de idades e interesses comuns (CAMPOS, 2012).

A dissertagdo de Santos (2012) intitulada “Educagao Inclusiva: praticas de
professores frente a deficiéncia intelectual” investigou praticas pedagogicas de duas professoras
de alunos com DI em uma escola municipal de Natal, Rio Grande do Norte. Por meio da andlise
de observacdo e entrevista semiestruturada, os resultados apontaram uma pratica pedagdgica
tradicional, auséncia de formagdo continuada e uma visao estratificada da DI.

Com o titulo “Escolarizacao de alunos com deficiéncia intelectual em classes
comuns e em salas de recursos multifuncionais” a dissertagdo de Moscardini (2011) se propds
a observar como a escolariza¢dao do aluno com DI vem se estruturando no bojo do movimento
inclusivo, identificando o significado que o trabalho com contetdos académicos assumia tanto
no contexto de classe comum do ensino regular, quanto nas propostas de atendimento
especializado. Participaram do estudo quatro alunos com DI matriculados no primeiro ciclo do
ensino fundamental de uma escola da rede municipal. Os resultados sinalizaram ‘o
distanciamento existente entre o ensino comum € 0 ensino na sala de recursos multifuncional,
sendo atribuida a SRM a responsabilidade exclusiva por garantir a aprendizagem do aluno com
deficiéncia (MOSCARDINI, 2011, p.152). Considerando o relacionamento entre pares, o 0s
resultados evidenciaram que os alunos com DI foram melhor acolhidos pelos colegas da SRM,
sendo os mesmos excluidos das interacdes mantidas com pares nas classes comuns. Em relacao
a diade professor-aluno, nao foram observadas diferengas no relacionamento entre professores

e alunos em funcao da condi¢do ou ndo de deficiéncia” (MOSCARDINI, 2011).
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O trabalho de Silva (2011) objetivou investigar o processo de inclusdo de alunos
com DI no contexto do AEE e da sala de aula regular, evidenciando as possiveis relagdes entre
ambos. A metodologia utilizada pela autora foi o estudo de caso do tipo etnografico. A coleta
de dados ocorreu numa escola na cidade de Juazeiro do Norte, Ceara. Os sujeitos analisados
foram dois alunos com DI, inseridos na sala regular e no AEE. Silva (2011) apontou que as
salas de AEE mostravam “uma intengdo de modelar as criangas” para que atuassem nas salas
regulares e em uma sociedade de “normais” (grifo da autora). Havia falta de articulagdao do
curriculo do AEE com o das salas regulares. Sendo assim, apesar da inten¢ao do AEE auxiliar
na inclusdo escolar dos alunos, este acabava, naquela realidade, colaborando para a criagdo de
um espacgo de separagdo entre os normais e os diferentes, baseada em uma perspectiva clinica
(SILVA, F., 2011).

A dissertacdo de Valentim (2011) intitulada “Inclusao de alunos com deficiéncia
intelectual: consideragdes sobre avaliagdo da aprendizagem escolar” teve como objetivo
identificar e analisar como vem sendo desenvolvida a avaliacdo da aprendizagem escolar nas
escolas municipais do Ensino Fundamental, Ciclo I para os alunos com DI e apresentar aos seus
professores, em relacdo ao uso do Referencial sobre Avaliagdo da Aprendizagem na area da
Deficiéncia Intelectual — RAADI. Para a coleta de dados, Valentim (2011) selecionou uma
amostra de seis professores que lecionavam para alunos com DI, dos quais trés aplicaram o
RAADI com seus alunos. Foi utilizado também como instrumento um roteiro de entrevista
inicial com todos os participantes ¢ um roteiro de entrevista final, apenas com aqueles que
participaram da aplicacdo do RAADI. A partir da entrevista, a pesquisadora instituiu varias
categorias de analise dos dados. No que diz respeito as experiéncias de trabalho docente com
alunos com DI, Valentim (2011) identificou experiéncias tanto favoraveis quanto
desfavoraveis. De acordo com o relato dos professores, as experiéncias favoraveis estavam
relacionadas tanto aos avangos na aprendizagem do aluno quanto ao reconhecimento de regras
e rotina da sala e aula, leitura e escrita. Em relagdo as experiéncias desfavoraveis, os professores
apontaram dificuldades na pratica pedagogica, “de trabalhar e executar as atividades propostas
do seu planejamento com a turma, em concomitdncia com o aluno com deficiéncia”
(VALENTIM, 2011, p.60). Outra dificuldade de operacionalizacdo da inclusdo escolar dos
alunos com DI, apontada por todos os participantes, foi a falta de recursos humanos, materiais,

pedagogicos e de formacgao para tal (VALENTIM, 2011).
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2.4.2. Estudos sobre apoios a escolarizacdo de estudantes com DI

A tese de Braun (2012) objetivou analisar as estratégias pedagogicas e os
suportes educacionais oferecidos para alunos com DI; refletir e elaborar, de forma colaborativa
com a equipe pedagogica, agdes educativas para a organizagdo do processo de ensino e
aprendizagem desse aluno (BRAUN, 2012). A pesquisa foi dividida em duas partes, sendo a
primeira um estudo de caso etnografico e a segunda parte uma pesquisa-acao colaborativa. De
acordo com os achados de Braun (2012) a presenga do aluno com DI na sala de aula regular
ainda ¢ motivo de estranhamentos, sendo comum duvidas dos professores, mesmo os bem
qualificados como os do estudo, sobre como organizar o ensino para esses alunos. A autora
ainda destaca a importancia da alianga entre professor de sala comum e do atendimento
educacional especializado para favorecer a aprendizagem do aluno com DI.

O mestrado de Dias (2012) objetivou compreender a participacao de alunos com
DI e baixa visdo, por meio dos dizeres dos proprios alunos, suas professoras da sala regular e
do Servigo de Atendimento Educacional Especializado (SAEDE) de uma escola estadual de
Santa Catarina. Participaram de uma entrevista individual e semiestruturada trés alunos com
DI, um aluno com baixa vis@o e suas respectivas professoras. As categorias de analise utilizadas
por Dias (2012) para o discurso dos alunos foram: entendimento dos alunos sobre: inclusdo
escolar; ingresso no ensino regular; professores; atividades no SAEDE e atividades preferidas.
No discurso das professoras foram analisados o entendimento destes sobre inclusdo escolar e
as suas dificuldades e estratégias de superacao para a inclusdo. Em relagdo as professoras, os
resultados apontaram que estas denotaram que sabiam de suas inser¢des no contexto da inclusao
escolar, mas que tinham duvidas quanto a essa realidade que vivenciavam na escola. Os alunos
entrevistados afirmaram nao saber o significado de “inclusdo”, porém se referiram a escola
comum ¢ ao SAEDE, bem como as segundas professoras e a professora do SAEDE, utilizando
termos que os qualificavam positivamente. Quanto as atividades desenvolvidas no SAEDE,
professoras e alunos apontaram o carater ludico presente no atendimento especial, mas ndo os
conhecimentos disciplinares. Outro dado obtido foi de que tanto professores regulares como do
SAEDE nao possuiam formacao sobre inclusao escolar, e isso as fez procurarem estratégias
para ensino tomando como base as proprias experiéncias (DIAS, 2012).

A dissertagdo de Stelmachuk (2011) teve como objetivo investigar como
professores regentes e supervisores de unidades escolares atuavam em relacao aos alunos com

DI, tendo em sala de aula a presenca de um auxiliar. Participaram 10 supervisores escolares 16
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professoras de classes dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica municipal da
cidade de Unido da Vitoria, Parana. Foram aplicados questiondrios e entrevistas
semiestruturadas. Os resultados apontaram que cerca de 88% dos entrevistados, portanto a
maioria, referiram orientar os auxiliares, entretanto, cerca de 69 % deles disseram se sentir
parcialmente preparados para isso, enquanto que 23% sentiam-se preparados para tal funcao.
Os dados indicaram que supervisores e professoras consideravam que o apoio do auxiliar em
sala de aula refletia positivamente no desenvolvimento académico e social dos alunos. Os
participantes da pesquisa, entretanto, questionaram o perfil e a formacao dos auxiliares e
sugeriram formagao continuada para si e para esses auxiliares.

Considerando as dificuldades enfrentadas pelos professores do ensino regular na
inclusdo de alunos com DI, a dissertagdo de Toledo (2011) teve como objetivo investigar a
eficacia de um programa de formacao de professores em servigo realizado numa escola estadual
de ensino fundamental II no municipio de Arapongas, Parand, com vistas a favorecer o processo
de inclusdo de alunos com DI. O método escolhido foi o da pesquisa colaborativa e participaram
da pesquisa duas professoras atuantes na 5* e 7* séries do ensino fundamental que lecionavam,
cada uma para um aluno com DI. De acordo com Toledo (2011), os resultados evidenciaram
uma melhora no processo de inclusdo escolar desses alunos, visto que com o auxilio da
pesquisadora houve a ampliagdo dos conhecimentos tedricos e praticos dos professores.
Destaca-se assim, a importancia do trabalho colaborativo entre professores do ensino regular e
professor especialista em Educagdo Especial, enquanto favorecedor da inclusdo escolar de

alunos com DI.

2.4.3. Estudos sobre representacdes ou concepcdes de pessoas sobre inclusido

escolar e/ou Deficiéncia intelectual

O estudo de doutorado de Almeida (2011) buscou compreender as
representacdes sociais de professores sobre a DI e o processo de exclusdo. Participaram de
entrevista semiestruturada 25 professores do ensino fundamental do Instituto Superior de
Educagao do Estado do Rio de Janeiro. As categorias de andlise no discurso dos professores
foram: a DI e seus significados; o espaco escolar e o lugar destinado ao aluno com DI; as
representacdes da DI e a acdo pedagodgica (ALMEIDA, 2011). Os resultados encontrados
apontam que as representacdes dos professores sobre a DI estdo ancoradas na perspectiva

médica, pois a deficiéncia ¢ ainda considerada uma espécie de doenca. Logo, faz-se



89

imprescindivel, na logica desses professores, um diagnostico e um tratamento especifico para
os alunos.

Embora a maioria dos trabalhos seja realizada com professores e pais, a
dissertacdo de Augustin (2012) buscou uma fonte de informacao diferente. Intitulado
“Concepcdes de membros do conselho municipal de educacdo acerca da educagdo da pessoa
com deficiéncia intelectual”, o estudo investigou as relagdes entre as concepgodes de educacio
para a pessoa com DI e os modelos de deficiéncia, evidenciados nos discursos de membros do
Conselho Municipal de Educa¢ao de uma cidade do Rio Grande do Sul. Foi realizado um grupo
focal com a participacdo de cinco membros desse conselho. A anélise dos dados apontou que
dois modelos de deficiéncia puderam ser evidenciados no discurso dos conselheiros, 0 Modelo
Social e o Modelo Médico. Augustin (2012) relata que apesar dos profissionais apontarem
exemplos positivos de processos de inclusdo, na maioria das vezes foram discutidas as
dificuldades que a escola e seus profissionais enfrentam para receber um aluno com DI,
“indicando a necessidade de se construir novos dominios de conhecimento e agdes para este
assunto” (AUGUSTIN, 2012, p.8).

Procurando compreender o processo de inclusdo escolar dos alunos com DI a
partir das suas historias de vida e da percepcao que eles tém da escola, considerando a relacao
entre deficiéncia, escola e constru¢cdo do conhecimento, a tese de Antunes (2012) investigou a
historia de vida de cinco jovens com DI inseridos na classe comum do ensino regular. A autora
atentou para o fato de que mesmo apos as discussdes e pesquisas sobre a inclusao escolar de
alunos com DI, suas trajetdrias escolares “ainda sdo marcadas pela cultura da incapacidade e
do descrédito em relacdo ao que esses alunos podem fazer” (ANTUNES, 2012, p.133). Antunes
(2012) discorreu sobre a falta de preparo técnico dos professores e auséncia de formagdo
especifica. Ao relatarem sobre suas vidas, os jovens enfatizaram historias de reprovagao, o
isolamento em sala de aula, a auséncia de apoio as suas necessidades especificas e a falta de

aten¢do a fatores como sexualidade e participacdo no mercado de trabalho.

2.4.4. Estudos sobre as relacdes sociais estabelecidas entre os alunos com e sem

deficiéncia intelectual nas escolas comuns

A dissertacdo de Cabral (2011) teve por objetivo investigar as relagdes sociais
estabelecidas entre os alunos com e sem DI, nas situacdes de sala de aula. A hipotese de

pesquisa era de que os alunos com DI em situagdo de inclusdo seriam mais aceitos do que



90

rejeitados pelo grupo de alunos da sala de aula, porém ocupando lugar de marginalizacio entre
os alunos (CABRAL, 2011). Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram um teste
sociométrico € observagdo em sala de aula. Os participantes foram alunos matriculadas no
ensino fundamental I, que estudavam com alunos com deficiéncia na mesma sala de aula, sendo
os sujeitos nucleo dois alunos (JV e R) com DI. Os resultados obtidos a partir do teste
sociométrico negam a hipdtese geral da pesquisa e apontaram que os alunos com DI ndo eram
escolhidos para a formagdo de subgrupos entre as criangas, sendo, portanto segregados pela
turma. A autora concluiu que a inclusao do aluno JV poderia ser avaliada com melhor sucedida
que a do outro aluno, R, uma vez que o primeiro ndo apresentava conflitos, agressividade, havia
acompanhamento da professora de apoio para ele e ndo havia rejei¢ao explicita verbal por parte
das outras criangas. A relacdo da crianca R com os colegas de sala era conflituosa, com
agressividade verbal e atitudes preconceituosas por parte dos colegas (CABRAL, 2011). A
autora interpretou essa disparidade entre os dois casos apontando que a crianga R ndo se
identificava com a posicao de incapaz, impondo sua presenca e vontades ao grupo, o que por
sua vez gerava um medo de identificagdo com o mais fragil. Dessa forma, o grupo reagia com
estereotipos e atitudes preconceituosas, a fim de negar a identificagdo com a fragilidade.

O trabalho de Castro (2012) teve como objetivo geral investigar as concepgoes
e praticas de professores de duas escolas do ensino fundamental frente a situacdes de bullying
em relacdo aos alunos com DI. Foi utilizada a técnica de entrevista com roteiro semiestruturado
e a amostra contou com dez professores. De acordo com Castro (2012), os resultados
sinalizaram um sentimento de despreparo dos professores frente ao processo de inclusao do
aluno com DI. Em relacdo ao bullying, verificou-se tentativas isoladas das professoras para o
enfrentamento e prevencado, que se davam por meio do didlogo. Algumas professoras apontaram
o afastamento das outras criangas na hora do intervalo e apelidos pejorativos como praticas de
bullying em relagao as criangas com DI.

Resultado diferente foi encontrado por Garghetti (2012), que comparou as
interagdes académicas e nao académicas de criangas e adolescentes com e sem DI na escola
regular por meio de observagdao naturalistica. A amostra foi composta por oito criancas e
adolescentes, quatro com diagnodstico de DI e quatro colegas sem deficiéncia. Os resultados
indicaram que na realidade observada, houve pouca diferenga nas interagdes apresentadas pelas
criancas e adolescentes com e sem DI e baixo indice de resisténcia a colegas em condig¢do

diferente ou de deficiéncia.
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2.4.5. Estudos sobre a identificacio dos alunos com deficiéncia intelectual

A tese de doutorado de Bridi (2011) teve como objetivo conhecer esses
processos no contexto do AEE. A autora analisou manuais diagnoésticos e classificatorios com
o proposito de “conhecer a logica que sustenta a produgdo do diagnostico” da DI, bem como
“suas dimensodes clinica e pedagogica, suas relagdes e seus efeitos no campo escolar” (BRIDI,
2011).

A autora utilizou como base para analise as contribuicdes teodricas do
pensamento sistémico, de Humberto Maturana e Gregory Bateson. O estudo foi desenvolvido
na rede municipal de ensino de Santa Maria, Rio Grande do Sul. Para atingir os objetivos, Bridi
(2011) utilizou como instrumentos a analise de documentos oficiais, de pareceres
descritivos elaborados pelas professoras, questionarios e entrevistas. Os resultados apontaram
que a identifica¢ao do aluno com DI que frequentavam o AEE, naquela realidade, era realizada,
na maioria das vezes pelo professor de educacgao especial. Apesar da identificacdo desse aluno
priorizar os aspectos pedagogicos, em muitos dos casos investigados utilizou-se premissas
clinicas para a identificagdo da DI. Quanto ao parecer das professoras, parte dedicava-se a
destacar as possibilidades dos alunos e propostas para atividades escolares. Outra parte
evidenciava nos pareceres as limitagdes do aluno deixando de sinalizar recursos que poderiam
auxiliar na aprendizagem desses alunos.

A tese de doutorado de Veltrone (2011) descreveu o processo de avaliagdo para
identificacao dos alunos com DI no estado de Sao Paulo. O estudo foi dividido em etapas.
Inicialmente foi realizada uma andlise da documentacao oficial que regia na época o processo
de avaliagdo e identificacdo do aluno PAEE no pais e no Estado de Sao Paulo. A autora chegou
a conclusao de que faltavam diretrizes para a defini¢do e avaliagdo do aluno com DI
(VELTRONE, 2011). Posteriormente, o estudo visou conhecer a pratica no processo de
avaliacdo e diagndstico, e para isso investigou como este era realizado em cinco municipios
paulistas, e em cada um deles nas trés instancias envolvidas no atendimento ao aluno com DI:
arede municipal, a rede estadual e a escola especial. Ao todo foram 15 locais de coleta de dados
por meio de entrevistas e grupos focais. De acordo com Veltrone (2011), os resultados
apontaram que o professor da classe comum ¢ o principal agente do encaminhamento do aluno
para avaliagdo, sendo os indicadores de suspeita de DI: atraso no desenvolvimento, dificuldades
escolares, problemas de comportamento adaptativo e problemas de comportamento. Na escola

especial encontra-se uma equipe multidisciplinar voltada para a avaliagdo para diagnostico,
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enquanto que nas redes municipais e estaduais foi encontrada uma composicao de equipe de
educadores e avaliacdo com finalidade pedagogica. O estudo desse processo em 15 locais
permitiu elencar alguns procedimentos utilizados na avaliagdo da DI por profissionais, tais
como: entrevista com as familias, avaliagdo pedagdgica, e avaliagdo multidisciplinar e em
algumas poucas escolas especiais, avaliacdo da inteligéncia. As evidencias permitiram concluir
que ndo ha diretrizes comuns no processo de avaliagdo para identificacdo do aluno com DI, pois
o numero e formacao dos profissionais envolvidos, bem como os critérios e procedimentos
utilizados variam para cada equipe entre os diferentes locais, mesmo considerando-se um
mesmo municipio. Assim, um mesmo aluno pode ser identificado em um local, e possivelmente

ndo o seria em outras dessas instancias.

2.4.6 Avaliacdo de servicos em escolas especiais

Com o objetivo de compreender como as representagdes de ensino no
AEE para a DI apresentavam-se no discurso dos profissionais de educacdo deuma escola
especial, da regido metropolitana de Belo Horizonte, a dissertacao de Silva (2011) envolveu um
estudo etnografico, por meio de observagdo, analise documental e diario de campo. De acordo
com a autora, a analise dos dados foi pautada na analise do discurso e na identificacdo dos
nucleos central e periféricos das representacdes sociais de ensino para esse grupo, € apontou
que as representagdes sociais de ensino no AEE dessa escola eram oriundas da orientagdo

psicanalitica adotada pela instituicao, e:

[...]Jo saber do aluno é sempre considerado, sem que haja uma sobreposi¢ao de saber
por parte do professor ou dos envolvidos no atendimento. Ha um investimento no
saber desse aluno e nas potencialidades dele em relago a construg¢do do conhecimento
(SILVA, J. 2011, p, 97).

A figura do professor era vista como um orientador da aprendizagem. Segundo
a autora foi possivel notar uma preocupagdo da instituicio em ndo corroborar com praticas
excludentes, tendo como prioridade a escuta do aluno (SILVA, J., 2011).

O estudo de Staudt (2012) teve como objetivo identificar e analisar o curriculo e
o trabalho pedagogico realizado em uma escola especial destinada a alunos com DI
provenientes de camadas sociais superiores. Para atingir esse fim, foram observadas quatro
salas de aula. A hipdtese inicial de Staudt (2012) era de que o curriculo de uma escola especial
particular voltada para o atendimento de alunos da elite seria diferente daqueles destinados a

maioria da populagdo. Contudo, de acordo com a autora, essa hipdtese nao pode ser
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comprovada. Verificou-se que o foco do trabalho nessa escola eram os atendimentos clinicos
(como fisioterapia, psicoterapia e fonoaudiologia). Em relagdo as estratégias de ensino, estas
eram marcadas pela “rotinizacdo das atividades e pela ndo exploracdo da manifestacdo dos
alunos”, o que de acordo com Staudt (2012) denotam uma perspectiva fixa e imutavel dos

prejuizos cognitivos apresentados pelos alunos com DI.

2.4.7. Motivos que embasam a opcao de pais por escolas de educacdo especial

Intitulado “A escola de educacdo especial: uma escolha para criangas autistas e
com deficiéncia intelectual associada de 0 a 5 anos”, a dissertagcdo de Goes (2012) teve o
objetivo de investigar os motivos que levaram os pais de criancas com autismo e DI a
matricularem seus filhos na educacao infantil em escolas de educacao especial. A pesquisa se
deu por meio de entrevistas com pais de criangas com autismo e DI, cujos filhos frequentavam
a educacdo infantil em escola de educagdo especial. Goes (2012) observou que os pais buscaram
inicialmente a escola regular, porém devido as dificuldades encontradas, acabaram optando por
matricular seus filhos em escolas privadas de educagdo especial. Assim, a escolha pela escola
especial aconteceu devido a crenca de que estas escolas poderiam oferecer melhores condigdes
para o processo de escolarizagdo de seus filhos. Em relacdo a recusa da matricula pelas escolas
regulares, Goées (2012) afirma que ndo houve resisténcia e enfrentamento dos pais ao se
depararem com as dificuldades, “o que indica uma atitude de adaptagao destes pais em relagdo

aos limites impostos a escolarizagdo de seus filhos com autismo e deficiéncia intelectual”.

2.5 Conclusoes sobre as pautas para as pesquisas sobre inclusio escolar e

deficiéncia intelectual no Brasil

Pode-se verificar que a questdo da escolarizagdo de estudantes com DI em classe
comum de escolas regulares tem sido contemplada nos estudos de pesquisadores em formacgao
em nosso pais, a julgar pelo nimero de dissertacdes e teses produzidas no periodo investigado.
Em relagdo a dispersdo tematica, observa-se que essa produgdo tem se centrado basicamente
em alguns temas, que seriam: os servicos de apoio centrados na classe comum, as praticas
pedagogicas na classe comum, a aprendizagem do aluno com DI na escola, as percepgoes e

representacdes sobre inclusdo escolar e DI, a relagdo entre colegas com e sem DI, o processo
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de identificacdo de alunos com DI, os motivos de escolha dos pais dos tipos de escolarizacdo e
as praticas em escola especial.

Os estudos apontam para o desafio da identificagdo desses alunos para definir a
elegibilidade aos servigos, muito embora essa dificuldade nao implique no fato de ser a DI a
categoria que concentra o maior nimero de matriculas do PAEE. Uma vez definida a
elegibilidade, os alunos ingressam na escola, € os estudos sobre as praticas na classe comum
em que eles se encontram inseridos nao mostram evidencias animadoras, mas sim muitas
dificuldades em garantir o acesso ao conhecimento a esse aluno.

Por outro lado, os servicos de apoio, nem sempre garantidos na realidade das
escolas, apontam para problemas de articulagdo com o ensino na classe comum e insuficiéncia,
havendo propostas de diversificagdao dos tipos de apoios, mas que a legislacao ainda nao preve,
tal como, o suporte do professor especializado dentro da classe comum ou de cuidadores. Os
estudos sobre as escolas especiais e sobre os motivos dos pais pelas escolhas desse tipo de
escola mostram que elas ainda representam uma possibilidade de escolariza¢ao na realidade
brasileira, embora esta também ndo garanta o direito a uma educagdao devida. Assim,
possivelmente a escolha dos pais, quando essa € possivel, deve ser feita entre a op¢ao que eles
consideram a menos pior.

Em relagdo a producdo cientifica nacional e internacional, constata-se uma
diferenca no foco das pesquisas que avaliam a escolarizagdo de alunos com DI. No Brasil, os
estudos sdo mais descritivos, com numero pequeno de participantes, ¢ focados mais em
perspectivas na base de narrativas de um ou poucos personagens do processo de inclusao
escolar, majoritariamente os educadores, € em menor escala os pais e os proprios alunos com
DI. Na literatura internacional os estudos envolvem numero maior de participantes, estudos
quantitativos e delineamentos que permitem comparagdo da qualidade de servigos, ndo apenas
com base se na opinido de pais, mas também nos resultados em termos de desenvolvimento dos
alunos com DI.

Comparando-se a politica nacional e internacional em relagdo a escolarizagao de
alunos com DI observa-se que sdo mantidas, na maioria dos paises, assim como no Brasil, as
possibilidades de escolarizagcdo tanto em escolas especiais quanto em escolas comuns, o que
indica certo desafio em relagdo a implantacdo de uma politica mais radical de inclusdo escolar,
pelo menos no caso da DI.

No Brasil, particularmente nos ultimos anos, tem havido uma tentativa de

radicalizagdo no sentido de tornar compulsoria a matricula de todos os alunos PAEE nas escolas
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regulares, € mais especificamente nas classes comuns das escolas de seus bairros (MENDES,
2006). Paralelamente a essa medida, outras agdes mais veladas estdo sendo recomendadas, no
sentido de mudar o papel das institui¢des especializadas para que estas deixem de funcionar
como escolas e se tornem centros de atendimento educacional especializados, e assim possam
prestar suporte a alunos que estdo em classes comuns.

Sera que esse seria um caminho para avangar a politica de inclusdo escolar no
pais, ou seja, a estratégia de suprimir a possibilidade de extingdo das escolas especiais para
forgar a matricula na classe comum? E a elimina¢ao da opgao dos pais pelo tipo de escolarizagao
dos filhos se justificaria frente aos resultados possiveis de uma politica de extingdo das escolas
especiais?

O presente estudo ¢ dedicado a lancar algumas luzes sobre essas questdes, pois
através da investigacdo dos processos de transferéncias de matriculas de alunos, entre escolas
comuns e especiais e vice-versa, pretende-se investigar os fatores que influenciam o sucesso ou
fracasso desses diferentes tipos de escola para estudantes com DI, na opinido de diferentes

atores do processo de inclusdo escolar.
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CAPITULO 3. CAMINHO METODOLOGICO DO ESTUDO

A experiéncia humana ndo seria t3o rica e gratificante se ndo
existissem obstaculos a superar. O cume ensolarado de uma
montanha ndo seria tdo maravilhoso se ndo existissem vales

sombrios a atravessar (Helen Keller).

Trata-se de uma pesquisa descritiva com delineamento de multiplos casos. De
acordo com Gil (2008), as pesquisas descritivas ttm como objetivo primordial a descri¢cao das
caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de
relacdes entre variaveis. O delineamento escolhido foi o estudo de multiplos casos. Gil (2008)
o caracteriza como sendo um estudo de caso “[...] profundo ou exaustivo de um ou de poucos
objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado, tarefa praticamente
impossivel mediante os outros tipos de delineamentos considerados” (p.57-58).

De acordo com Duarte, J. B. (2008), o estudo de caso em pesquisas "pode
permitir uma visdao em profundidade de processos educacionais, na sua complexidade
contextual" (p.114). Yin (2005) aponta a importancia de um bom design, isto ¢, do desenho da
pesquisa, pois as chances de sucesso da pesquisa baseada no estudo de caso aumentam
significativamente tanto quanto o design for bem feito, isto ¢, quando os questionamentos sao
claros e objetivos, as proposicoes sao orientadoras para o estudo; quando se define as unidades
de andlise e os critérios de interpretagao dos dados alinhavados com o referencial tedrico. A
escolha do estudo de caso deve-se as possibilidades que esse tipo de investigacdo empirica
permite. Dentre elas, Yin (2005) ressalta “[...] a investigacdo de um fendmeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o
contexto nao estao claramente definidos™ (p.32).

Gil (2008) aponta que esse delineamento pode ser utilizado tanto em pesquisas
exploratérias quanto descritivas e explicativas. Em relagcdo aos aspectos metodologicos do
estudo de caso, Stake (1998) aponta que muitos pesquisadores podem estudar um ntimero de
casos para investigar um fenomeno ou uma condi¢ao, o que o autor denomina como "estudo de
casos coletivos" (p.237). Trata-se de um estudo estendido a varios casos. Yin (2005) utiliza o
termo "estudo de multiplos casos" e aponta que uma das vantagens do estudo de multiplos casos
¢ de que seus resultados sdo mais convincentes e os dados obtidos s3o mais "robustos".

Contudo, ressalta-se que a conducao de uma pesquisa de multiplos casos

despende mais tempo e recursos que uma pesquisa de estudo de caso nico. Yin (2005) ainda
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aponta que "a capacidade de conduzir seis ou mais estudos de casos ¢ analoga a capacidade de
conduzir seis ou mais experimentos sobre topicos relacionados [...] (p.69)". Considerando a
formacdo de uma base convincente de analise e dados e em virtude dos objetivos desse trabalho,
optou-se pelo estudo de multiplos casos.

O desenho do estudo envolveu o estudo de casos de alunos com DI que foram
transferidos de escolas especiais para escolas comuns e vice-versa. Foram analisados ao todo
cinco casos. Cada um dos casos estudados envolveu a coleta de dados com técnicas especificas
dependendo da pessoa envolvida, a saber: os professores da classe comum, diretores escolares,
coordenadores pedagbgicos, diretor da escola especial, supervisor da secretaria municipal de
ensino, professores da escola especial, familiares, responsaveis e as criangas e adolescentes com

DI.

3.1 - Participantes do Estudo

Participaram do estudo os sujeitos envolvidos direta ou indiretamente no
processo de transferéncia de alunos com DI entre escola especial e comum e vice-versa. Foi
realizada uma entrevista informal com os diretores da escola especial para um levantamento
prévio dos casos de alunos com DI que haviam sido transferidos de escola, tanto no trajeto
escola especial — comum como vice-versa. Tendo em maos esses dados, a pesquisadora entrou
em contato com familiares, professores e gestores envolvidos em cada caso.

Ao todo foram contatadas dez familias e alunos com DI. Adotou-se como critério
de exclusdo a ndo concordancia dos familiares e alunos para participar do estudo. No total, para
a presente tese, o estudo e andlise foram finalizadas com cinco casos. Portanto, trata-se de uma
amostra de conveniéncia, que contou com 21 participantes no total, sendo esses cinco alunos,
seis familiares e/ou responsaveis e dez profissionais da escola, entre professores, coordenador
pedagogico, diretores e supervisor de ensino.

Para manter a privacidade dos participantes, os nomes atribuidos sdo ficticios e
foram escolhidos de modo aleatorio. Para identificacao dos participantes foram utilizadas siglas
indicativas, seguida pelo niimero do caso (de 1 a 5)'°. Assim, todos os participantes que tiverem

0 mesmo numero estardo envolvidos no mesmo caso. Para facilitar a identifica¢dao no texto, os

15" A sigla E equivale a estudante, F familiar, P professor, D diretor, CP coordenador pedagogico, C para escola
comum e E para escola especial. O niimero acrescido a sigla equivale ao caso que no qual o participante estd

relacionado.
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participantes receberam siglas, nomes e nimeros. Todavia, alguns participantes atuam em mais
de um caso. Dessa forma, eles receberam o numero do primeiro caso que participaram.

As caracteristicas dos participantes podem ser visualizadas por caso nos Quadros
4, 5 e 6. No Quadro 4 ¢ possivel visualizar os dados referentes aos alunos com DI, no Quadro
5 os dados dos familiares (pais, avos e responsaveis) € no Quadro 6 os dados da equipe
pedagogica envolvida, que participaram direta ou indiretamente da escolarizacdo dos alunos,
mais especificadamente do processo de transferéncia escola comum-especial ou escola

especial-comum.

Quadro 4 — Caracterizagdo dos Alunos com DI Participantes da Pesquisa.

Sigla-Nome | Idade Sexo | Tempo na Tempo na Escola Frequenta
Escola Especial | Escola Regular | Atual SRM

E1- Saulo 10 anos | M. | 5 anos 1 ano Regular | Sim

E2-Flavia | 13 anos | F. 6 anos 4 meses Especial | Nao

E3-Fébio 18 anos | M. | 3 anos 9 anos Especial | Nao

E4-Sofia 8 anos | F. 1 ano 3 anos Regular | Nao

E5-Fabiola | 14 anos | F. 5 anos 4 anos Regular | Nao

As alunas Sofia e Fabiola apesar de estudarem em salas de aula regulares do
ensino comum ndo frequentavam a SRM. De acordo com sua mae, a participante Sofia- E4
frequentou a SRM por um ano e apds esse periodo teve “alta” (sic.), ndo precisando mais
comparecer para atendimento na SRM. No caso de Fabiola -E5, mae e escola ndo explicaram o

motivo da aluna nao frequentar a SRM.

Quadro 5 — Caracterizagdo dos Familiares dos Alunos com DI Participantes da Pesquisa.

Sigla | Idade | Parentesco | Estado Civil | Profissio | Escolaridade Aluno

F1 42 Mae Casada Esteticista | Fundamental El
anos Incompleto

F2 71 Avo Casada Aposentada | Fundamental E2
anos Incompleto

F2* |75 Avo Casado Aposentado | Fundamental E2
anos Incompleto

F3 24 Irma Casada Artesa Médio Completo E3
anos

F4 25 Mae Casada Esteticista | Fundamental E4
anos Completo

F5 34 Mae Casada Faxineira Fundamental E5
anos Incompleto
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Todos os familiares participantes da pesquisa desempenhavam o papel de

responsavel legal e cuidador do aluno. No caso Flavia estivem presentes tanto a avdo como o

avo da aluna. No caso de E3, por conta de cumprimento de pena de reclusao em regime fechado

de sua mae, a responsavel legal era sua irma mais velha.

Quadro 6 - Caracterizagdo dos Professores e Profissionais Participantes da Pesquisa.

Sigla Idade | Graduacao | Pés-Graduacao Atuacao Local de | Tempo |Aluno(s)
Trabalho | funcio
PEI 37 Magistério; | Educacdo Profa.Ensino Escola 7anos |E1;E3
anos Pedagogia | Especial, fund. Especial
Psicopedagogia
PE2 53 Magistério; | Educacdo Profa.Ensino Escola 14 E2;ES
anos Pedagogia | Especial fund. Especial | anos'®
PCEl 41 Magistério | Educagio Profa.Ensino Escola 10 anos |E1;E4
anos Especial fund. Especial e
Comum
PC4 29 Pedagogia | Satde Escolar Profa.Ensino Escola 7 anos  |E4
anos fund. Comum
PC5 27 Pedagogia; | Nenhuma Profa.Ensino Escola 6 anos [ES
anos Letras fund. Comum
PSRMI1 | 34 Magistério; | Educacdo Profa. SRM Escola 3 anos!” [E1;E2
anos Pedagogia | Especial Comum
CP1 36 Magistério; | Gestdo Escolar; | Coordenadora | Escola 14 anos |E1;E2
anos Pedagogia | Educacgéo Pedagodgica Comum
Especial
DE 32 Pedagogia | Educacdo Diretora Escola 11 anos [Todos
anos Especial escolar Especial
DC1 57 Magistério; | Gestdo Escolar; | Diretora Escola 12 anos |E1;E2
anos Pedagogia | Educacdo escolar Comum
Especial
SUP 31 Pedagogia | Educacdo Supervisora Secretaria | 4 anos  [Todos
anos Especial, Municipal de
Psicopedagogia Educagdo

16° A professora PE2 trabalhava ha 29 anos na escola especial que participou do estudo. Anteriormente
desempenhava fungdes de diretora escola e coordenadora pedagogica. Ha 14 anos atuava apenas na funcdo de

professora do ensino fundamental.

17 PSRM trabalhava ha 3 anos como professora da sala de recurso multifuncional, mas tinha pratica docente de 14
anos como professora da sala comum.
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Atenta-se para o fato de que a participante PCE1 atuava tanto na escola especial
como na escola comum, em periodos contrarios. A Supervisora Municipal de Ensino,
identificada como SUP, tinha sua atuacdo voltada a favorecer os processos de inclusao

educacional dos alunos PAEE na cidade.

3.2 - Locais

Os locais de coleta de dados foram variados e dependendo da conveniéncia dos
participantes. A coleta de dados foi realizada nas escolas municipais selecionadas para o estudo,
durante reunides e os horarios de HTPC (Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo) dessas
escolas, no CAEE (Centro de Atendimento de Educagao Especializada) da prefeitura municipal
e na escola especial de uma cidade do interior paulista.

Em relagdo as entrevistas com os alunos com DI e seus familiares e responsaveis,
algumas entrevistas foram realizadas na escola especial, na escola comum e outras na propria
residéncia das familias. Destaca-se que tanto a escola especial como as comuns forneceram um
importante auxilio, autorizando a realizagdo de todos os procedimentos da pesquisa que se

fizessem necessarios em seu espago fisico.

3.2.1 — As escolas'®

As caracteristicas do espago fisico e pedagdgico das escolas (tipo de ensino,

categoria, caracteristicas especificas) podem ser visualizadas no Quadro 7.

Quadro 7 — Caracterizagao das escolas

Tipo de Escola | Categoria | Porte Ensino Possui SRM | Sujeitos
Especial Filantropica | Médio Ensino Fundamental e EJA | Nao se aplica | Todos
Comum Municipal | Grande | Ensino Fundamental e EJA | Sim El eE2
Comum Municipal | Médio Ensino Fundamental Sim E3 ¢ E4
Comum Municipal | Médio Ensino Fundamental Sim ES

18 As informagdes sobre as escolas foram coletadas durante entrevistas com os gestores ¢ de contetidos do site
Escolasecreches.com.br.
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Para categorizacdo das escolas, convencionou-se adotar a denominacdo de
pequeno porte, a escola com menos de 100 alunos no total; médio porte a escola que tinha entre
101-400 alunos no total e grande porte aquelas com mais de 400 alunos, distribuidos entre os
periodos de funcionamento.

A escola especial, na qual todos os alunos participantes da pesquisa tinham
estudado (Saulo, Sofia e Fabiola) ou ainda estudavam (Flavia e Fabio) fazia parte de uma
institui¢ao especializada. Possui pré-escola, ensino fundamental especial e EJA, sendo
organizada em ciclos. Trata-se de uma escola privada da categoria filantropica, pertencente a
rede das APAEs, conveniada com as redes municipal e estadual. A escola especial oferecia
alimentacdo e transporte escolar publico e gratuito a todos os seus alunos. Possuia uma média
de 140 alunos divididos entre periodo matutino e vespertino. Em seu prédio, encontravam-se
as salas de aula e as salas de atendimento da equipe multidisciplinar: psicélogos,
fonoaudiologos, terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas, médicos, enfermeiros, assistentes
sociais e dentistas. A escola conta com quadra poliesportiva, piscinas para hidroterapia e local
para realizacao de equoterapia.

A escola em que Saulo estudava e que Flavia estudou era de dependéncia
administrativa municipal e possuia os anos iniciais do ensino fundamental (matutino e
vespertino) € EJA no periodo noturno. Ofertava AEE, sendo este realizado em SRM. A escola
era reconhecida no municipio pela qualidade dos professores e pelo bom padrdo, tendo como
politica propria um reduzido nimero de alunos por sala. Tinha em média 500 alunos, era
localizada no centro da cidade, sendo uma referéncia pedagdgica e administrativa para as
demais escolas municipais.

A escola em que Fabio estudou e que Sofia estudava era de dependéncia
administrativa municipal e possuia os anos iniciais do ensino fundamental (matutino e
vespertino). Tinha uma média de 300 alunos e era localizada em um bairro humilde da periferia
da cidade.

A escola em que Fabiola estudava atualmente era de dependéncia administrativa
municipal e possuia os anos iniciais do ensino fundamental (matutino e vespertino). Tinha uma
média de 300 alunos e era localizada em um bairro rural da cidade, atendendo a populagdo dos
distritos proximos e alunos vindos de assentamentos. Alguns alunos dessa escola haviam sido

recentemente encaminhados para a escola especial.
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3.3 — Etapas da Pesquisa

Trata-se de um uma pesquisa qualitativa, em que as informacdes foram colhidas
no proprio locus que se pretendeu investigar. A pesquisa envolveu as seguintes etapas, que

serdo detalhadas a seguir:

a) Condugao dos procedimentos éticos;
b) Desenvolvimento de Instrumentos;
¢) Recrutamento e sele¢do dos participantes;

d) Coleta de dados.

3.3.1 - Etapa preliminar - Procedimentos Eticos

A presente pesquisa foi submetida e aprovada pelo comité de ética da Secretaria
de Educagao da cidade onde aconteceu o estudo, recebendo autorizacao para a realizagdo do
estudo no espago fisico dessas instituicdes. Também foi obtida aprovagao e autorizagdo para a
realizacdo desse estudo na escola especial dessa mesma cidade.

O projeto de pesquisa também foi submetido ao Comité de Etica da Universidade
Federal de Sdo Carlos ¢ a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) e obteve
aprovacao sob numero CAEE 27367714.2.0000.5504. Foram observadas as exigéncias
implicadas na Resolugao 196/96 versdo 2012 do CONEP, como: preservacao da identidade dos
participantes, esclarecimento prévio dos objetivos da pesquisa, assim como da auséncia de
qualquer onus financeiro associado a participacdo do estudo, a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido!® por todos os participantes e a possibilidade de desisténcia
do participante em qualquer etapa da pesquisa, se assim estes o desejassem.

No caso da participag@o das criangas e adolescentes com DI, atentou-se para a
vulnerabilidade desses participantes. Vale ressaltar que a maioria das pesquisas em educagao
especial lida com uma populagdo caracterizada como vulneravel e por essa razao despendem
atencdo rigorosa as questdes éticas. De acordo com a Resolugcdo N°196/96 versdo 2012

(BRASIL, 2012) a vulnerabilidade ¢ aqui entendida como:

19 Disponivel para consulta no Anexo B.
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I1.25 - Vulnerabilidade - estado de pessoas ou grupos que, por quaisquer razdes ou
motivos, tenham a sua capacidade de autodeterminagédo reduzida ou impedida, ou de
qualquer forma estejam impedidos de opor resisténcia, sobretudo no que se refere ao
consentimento livre e esclarecido.

Outro fator ético considerado foi a possibilidade de desconforto emocional durante
a entrevista, fosse pelos fatos relatados ou pelo tema abordado. Por essa razdo, a pesquisadora
propos-se a fornecer suporte psicologico em carater emergencial durante o periodo da coleta de
dados, caso os participantes solicitassem. Essas questdes ficaram devidamente esclarecidas no

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

3.3.2 - Primeira Etapa: Desenvolvimento e Selecdo de Instrumentos e Técnicas

O estudo envolveu variadas técnicas e instrumentos visando viabilizar a coleta
de dados com varios tipos de participantes. Alguns instrumentos foram desenvolvidos para a

pesquisa. A seguir sdo detalhados os instrumentos e técnicas adotadas.

A) Desenvolvimento dos roteiros de entrevista

Manzini (2004) pontua que a utiliza¢do de entrevistas em pesquisa ¢ indicada
para buscar informagdes sobre opinido, concepgdes, percepcdes sobre objetos, fatos ou ainda
complementar informagdes sobre fatos ocorridos que ndo puderam ser observados pelo
pesquisador. O autor também lembra que as informagdes coletadas sdo versdes sobre os fatos
ou acontecimentos. Sendo assim, a entrevista semiestruturada deve visar responder as hipoteses
formuladas pela pesquisa, atendendo aos objetivos da mesma.

A elaboragdao de uma entrevista despende cuidado e atencdo a minucias que
podem direta ou indiretamente interferir no resultado desejado. Primeiramente, € preciso definir
os objetivos da pesquisa, o que se deseja saber, a fim de obter dados Tteis para a mesma. De
acordo com Cozby (2011) ha trés tipos gerais de perguntas:

1) Perguntas que avaliam atitudes e crencas: questionamentos que visam
investigar como as pessoas avaliam ou pensam sobre determinado assunto, suas representagdes
e concepgoes sobre algo.

2) Perguntas que avaliam fatos e dados: questionam sobre informagdes pessoais

ou sobre alguma situagdo.
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3) Perguntas que avaliam comportamentos: investigam relatos verbais sobre

comportamentos passados ou futuros.

Assim sendo, de acordo com a classificacdo apresentada por Cozby (2011), nesse
estudo, as questdes da entrevista buscaram avaliar atitudes, crencas, fatos e dados. Em relagao
ao planejamento e elaboracdo da entrevista, Manzini (2004) assinala a necessidade de
planejamento prévio das questdes, para que essas atinjam os objetivos pretendidos. Esse
planejamento prévio envolve a adequagdo da sequéncia de perguntas, a elaboragio de roteiro,
a adequacdo do roteiro por meio de juizes, a realizacdo de projeto piloto para, dentre outros
aspectos, adequar o roteiro e a linguagem.

Outros fatores apontados por Cozby (2011) também foram considerados na
elaboracao das perguntas. Um deles foi a simplicidade. As perguntas foram elaboradas de modo
a favorecer seu entendimento e levaram em consideracdo o grupo bastante heterogéneo de
participantes, com diferentes graus de escolaridade. Portanto, sobre a formulagao das perguntas,
foram utilizadas palavras conhecidas e comunicagao simples.

Considerando essas informagdes e a importancia do planejamento da entrevista,
foi elaborado um roteiro piloto da entrevista. Este foi submetido a juizes de diferentes
formacdes académicas e diferentes regides do pais. Algumas alteragdes na ordem das perguntas
foram realizadas, a fim de facilitar a compreensao. O roteiro foi resubmetido aos juizes, obtendo
aprovacao final. Os roteiros das entrevistas assim construidos podem ser visualizados no Anexo

A.

B) Procedimento Desenho-estéria

Buscando formas de identificar as dificuldades psicologicas e as caracteristicas
do ajustamento emocional da crianca ao longo dos estagios do desenvolvimento humano, o
desenho projetivo tem se mostrado efetivo. Segundo Hammer (1991), o homem no decorrer da
historia utilizou—se de desenhos para registrar suas agdes, ideias, sentimentos e emogdes. Cunha
(2000) defende que desde o final do século XIX o desenho ¢ utilizado como instrumento
projetivo no psicodiagnoéstico, sendo considerado por muitos a técnica mais natural e agradavel
para refletir o conteudo latente e a psicodindmica infantil. Nesta fase o ato de desenhar ¢é
inerente aos interesses da crianca, que garante a cooperacdo do sujeito na realizacdo da

avaliacdo (CARIOLA; MARTINS, 2001).
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Desta maneira, varios pesquisadores concordam que o desenho representa um
instrumento de proje¢ao do mundo interno do individuo, sendo capaz de coletar dados que
dificilmente poderiam ser obtidos por investigacao direta (CORMAN, 2004; CUNHA, 2000,
HAMMER, 1991). Para Koppitz (1976) os desenhos podem refletir os medos e as ansiedades
intensas, que podem afetar a crianga, consciente e inconscientemente em um dado momento.
Moreira (1997) ressalta que o desenho da criancga deve ser considerado nao apenas como uma
modalidade de expressao ou de representacdo da realidade, mas também como o resultado de
atividade intencional envolvendo aspectos cognitivos € emotivos no seu ajuste a realidade com
a qual convive.

Dessa forma, com a finalidade de atender ao objetivo de identificar os possiveis
fatores que estariam interferindo na transferéncia de alunos com DI da escola especial para a
escola comum, de acordo com os proprios alunos, foi utilizado como instrumento o
Procedimento de Desenhos-Estorias. Trata-se de uma ferramenta de investigagdo da
personalidade e compreensao da realidade psiquica, principalmente quando se deseja investigar
conteudos de experiéncias subjetivas.

Inicialmente proposto por Walter Trinca em 1972 e divulgado em 1976, 1987 e
1997, o Procedimento de Desenhos-Estorias (D-E) ¢ amplamente utilizado em contexto
académico e cientifico. O Procedimento de Desenhos-Estorias (D-E) ¢ constituido por uma
série de cinco desenhos livres, cada qual sendo seguido por uma estoria, um inquérito e titulo
da producdo. Por inquérito entende-se como solicitacdes de quaisquer esclarecimentos
necessarios a compreensdo do material produzido, seja tanto do desenho como da estoria.

Trinca (2013) descreve sua aplicacdo como:

O examinado realiza o primeiro desenho livre, com o qual verbaliza uma estoria e em
seguida, responde as questdes do examinado por meio de novas associacdes e
esclarecimentos, vindo a oferecer um titulo para essa unidade de produgao (TRINCA,
2013, p. 12).

Tal técnica foi selecionada por apresentar intimeras vantagens, como:
possibilidade de investigagdo de contetido subjetivo e inconsciente, adaptabilidade as
necessidades do examinando, concisdo na focalizagdo e no material obtido, pela possibilidade
de ser aplicado com pessoas de ambos os sexos, todas as faixas etarias, qualquer nivel mental,
socioeconomico e cultural (TRINCA, 2003).

Virios autores indicam a possibilidade de aplicacdo do Procedimento D-E em

pesquisas que visam analise qualitativa, sendo comprovada sua validade em aplicagdes com
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criancas em situacdo de violéncia, em adolescentes privados de liberdade, criancas e
adolescentes abrigados, hospitalizados, pessoas com doencas cronicas, entre outros
(MARTAO; PRESTES; SOUZA, 2013). A dissertacdo de Moreno (1985) com 59 criangas e
adolescentes concluiu que o Procedimento D-E ¢ valido com criangas e adolescentes com DI
leve, especialmente se for considerada a experiéncia dos profissionais com essa populagio e
com o D-E, possibilitando a andlise dos principais dinamismos psicoldgicos do aluno com DI.

Assim sendo, o instrumento foi aplicado aos alunos participantes. Por conta dos
objetivos da pesquisa, os alunos foram convidados a realizar uma série de dois desenhos,
seguidos de suas respectivas estdrias. Inicialmente, solicitou-se que o desenho e a estdria
contada fossem da escola atual. Apos seu término, o aluno recebeu instrugdes para a realizagdo

de desenho e estoria sobre sua escola anterior (escola especial ou comum, dependendo o caso).

C) Ficha para a caracterizacao dos participantes

Para os alunos com DI e seus familiares foi utilizada uma ficha de identificagao
contendo nome, idade, sexo, escolaridade, profissdo, entre outros dados que permitiram a
caracterizacdo da amostra. No caso dos professores e profissionais da educacao, foi utilizada
essa ficha com dados gerais e um questionario diferenciado, especifico, que solicitava

informagdes sobre a formacao, atuagdo profissional e experiéncia académica.

3.3.3 — Segunda Etapa: recrutamento e selecdo dos participantes

A identificacdo dos participantes ocorreu durante entrevistas e conversas com 0s
profissionais da escola especial, professores e equipe técnica (psicologos, fisioterapeutas,
terapeutas ocupacionais, etc). Eles levantaram nomes de alunos que haviam sido encaminhados
para o ensino comum e permanecido ou retornado para a escola especial. A partir de entdo, a
pesquisadora entrou em contato com as familias e os profissionais com vistas ao convite para a

participacdo na presente pesquisa.

3.3.4 - Terceira Etapa: Coleta de dados

A entrevista foi aplicada aos participantes da pesquisa: pais, professores e
gestores. Todos esses responderam a mesma entrevista, disponivel para consulta no Anexo A.

Ja em relacdo aos alunos com DI foi aplicado o Procedimento Desenho-Estoria. As condi¢des
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de aplicagdo do procedimento de desenho-estoria, aplicado para coleta de dados com os
estudantes com DI seguiram as normas prescritas. O procedimento desenho-estoria deve ser
administrado por psicélogos devidamente qualificados. Em relacdo ao ambiente, observou-se a
necessidade de siléncio, instalagcdes confortaveis, iluminacao adequada, auséncia de terceiros e
estabelecimento de rapport (TRINCA, 2003). O procedimento de Desenhos-Estorias foi
aplicado no mesmo dia em que os pais compareceram para as entrevistas. Todas as normas
presentes no manual de aplicagdo foram respeitadas. Ressalta-se apenas a necessidade de

algumas alteragdes, de modo a facilitar a participacao da populagdo alvo dessa pesquisa.

3.4 Analise de Dados

A anadlise de dados teve inicio pela escuta e transcri¢do das entrevistas. Tendo
em vista a compreensdo de uma contextualizagdo geral da fala de cada participante, a
pesquisadora primeiramente ouviu cada entrevista individualmente. Posteriormente, teve inicio
a transcri¢ao das entrevistas para a linguagem escrita. Reconhecendo que a fala ¢ carregada de
significacdes objetivas e subjetivas, por meio de pausas, entonagoes e afetividades que surgem
nas entrelinhas, a pesquisadora optou por realizar ela mesma todas as transcrigdes, por conta
desse conteudo latente presente nas falas dos sujeitos. Para Spink (2010), faz-se fundamental
compreender que toda andlise discursiva envolve outros elementos que vao além do préoprio

discurso. De acordo com a autora:

E importante pontuar que embora a analise das praticas discursivas dé-se, em tltima
instincia, num nivel micro, a no¢do de contexto é abordada em varios niveis. Por
exemplo, o contexto da producdo da fala constitui um dos focos da analise. Partindo
do pressuposto que as pessoas podem expressar-se de maneiras diversas (dependendo
de onde estdo, com quem estdo falando, o que foi dito e qual a forma da interagdo)
buscamos entender por que as pessoas falam certas coisas num determinado momento
(SPINK, 2010, p. 27).

Os questionamentos feitos durante a entrevista remetem a opinido das pessoas
sobre determinado evento, no caso, a inclusao escolar dos alunos investigados e suas
transferéncias escolares. Tendo em vista a quantidade de dados e os estudos dos multiplos casos,
identificar as concepcdes sobre os temas investigados mostrou-se um trabalho arduo, mas
extremamente compensador ao final.

A andlise dos dados buscou elencar categorias a posteriori das entrevistas,

utilizando a técnica de andlise de praticas discursivas: Mapas de Associagdo de Ideias de Spink

(2010), atualmente denominada somente por Mapas. Essa técnica consiste na criagdo de uma
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tabela com colunas definidas tematicamente, onde ¢ possivel transpor trechos da entrevista. Os

Mapas auxiliam na organizagao dos dados e orientam o processo de analise.

A escolha dos temas, que no presente trabalho sao chamados de eixos, implica

no posicionamento do pesquisador perante os dados das entrevistas. “Posicionar-se implica

navegar pelas multiplas narrativas com que entramos em contato e que se articulam nas praticas

discursivas (SPINK, 2010, p.36) . Sendo assim, os Mapas permitiram a criacao de eixos de

analise a partir do posicionamento do pesquisador. A analise da Figura 1 permite observar os

quatro eixos de andlise criados a partir das entrevistas e suas subcategorias.

EIXOS
l
] ] ] ]
Pressupostos: o que
Adaptacio para a Relacionamento Caracteristicas do os participantes
transicio Familia-Escola aluno com DI entendem por
inclusio
Formagao do || Caracteristicas A inclusdo ¢ voltada
—Professor, despreparo Comportamentais para os alunos
e falta de informagao
. Os sujeitos da
|__|Expectativas quanto inclusio sio os
—| Falta de Suportes a aprendizagem alunos, familia e os
profissionais da
escola
. Expectativas quanto
|__| Auséncia de preparo L a0 desempenho do

para a transferéncia aluno

A inclusdo enquanto
movimento que

Encaminhamento
Tardio

Figura 1. Eixos de Andlise das Entrevistas.

abrange toda a
sociedade

A analise do contetido das entrevistas dos diferentes atores envolvidos em um

mesmo caso também permitiu a criagdo de um texto da trajetoria escolar de cada aluno,
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envolvendo a transferéncia entre as escolas. Essas trajetorias sdo apresentadas na forma de
narrativa, ilustradas com alguns trechos das entrevistas no Capitulo 4.

A analise do instrumento Procedimento Desenho-Estoria seguiu os preceitos
contidos em seu manual e permitiu a identificagdo de elementos subjetivos sobre a transi¢ao
entre as escolas. Como muitos participantes tiveram dificuldades para a realizagdo do desenho
e manejo do lapis, a andlise da estoria seguida a cada desenho foi fundamental para a
compreensao de como esse processo afetou os alunos. Nesse sentido, os eixos de andlise que
emergiram da diade desenho-estoria foram:

e Aspectos atribuidos pelos alunos a escola especial.

e Aspectos atribuidos pelos alunos a escola comum.
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CAPITULO 4- OS ALUNOS E SUAS TRAJETORIAS ESCOLARES

As categorias de andlise das entrevistas dos participantes foram obtidas através
das respostas as questdes base da entrevista. Por tratar-se de um estudo de multiplos casos,
primeiramente cada caso foi analisado individualmente. No presente capitulo, sdo apresentadas
as sinteses das trajetorias escolares dos cinco alunos com DI participantes da pesquisa de acordo
com os relatos dos autores envolvidos na transferéncia escolar desses mesmos alunos.

Em alguns casos, ndo foi possivel encontrar todos os atores envolvidos na
trajetoria escolar por motivos diversos, ndo aceitacdo em participar da pesquisa, motivos
referentes a saude (hospitalizagdao), mudanca de residéncia ocasionando perda de contato das
escolas com os ex-alunos. Entretanto, acredita-se que o numero de participantes reunidos

permite consisténcia aos dados e uma andlise profunda de cada caso.

4.1 Caso Saulo — E1

Saulo era um menino de 10 anos com o diagnostico de DI leve?. Nio frequentou
a escola comum, entrando diretamente na instituicdo especializada com quatro anos, onde
permaneceu até os nove anos. Durante os cinco anos nessa institui¢do teve duas professoras. A
primeira foi responsavel por atividades de estimulagdo precoce e atividades inerentes a
educacdo infantil. Aos seis anos de idade, Saulo trocou de professora, PE1, permanecendo com
ela, na mesma sala e com os mesmos colegas até os nove anos.

A sala de aula de Saulo tinha sete alunos, sendo seis com DI € um com
Deficiéncia Multipla (DI e DV). De acordo com relatos da mae (F1) e da professora (PEI),
Saulo tinha bom relacionamento com a professora, colegas da sala, demais alunos da escola e
profissionais da equipe técnica da instituicdo (psicélogos, terapeutas ocupacionais €
fonoaudiologos). Saulo permanecia na sala, sentado, fazendo as atividades propostas, de
alfabetizacdo (reconhecimento de letras). Em nenhum momento apresentou comportamento
desafiador ou inadequado, sendo sempre muito querido pelos profissionais e colegas.

A familia de Saulo era bastante participativa no contexto escolar da institui¢ao
especializada. Tanto o pai como a mae participavam de reunides e decisdes sobre o futuro

escolar da crianga, e procuravam espontaneamente professores e técnicos que atuassem com o

20 Os termos utilizados foram retirados dos prontudrios dos alunos na escola especial.
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filho para troca de informagdes. Quando solicitados para avaliacdes com a equipe técnica,
sempre compareciam.

Em 2013, Saulo foi encaminhado para a escola comum. A transi¢dao entre as
duas escolas partiu da iniciativa da mae (F1) que relatou ter sido aconselhada em uma consulta
médica pelo neuropediatra de Saulo. O médico levantou a hipotese da crianga se beneficiar com
a inclusao escolar, o que motivou a mae a buscar uma vaga para o aluno no ensino comum. Ela
relata que ndo teve nenhum tipo de apoio da institui¢ao e que tomou sozinha essa decisao pela
transferéncia. De acordo com seu relato, a possibilidade de erro, do aluno precisar de auxilio

ou voltar para a escola especial gerou bastante inseguranga:

Entdo, eu ja estava querendo a algum tempo tirar ele da escola especial, quando eu
comecei a ver a melhora. Ai nds conversamos e elas [professora e diretora da escola
especial] acharam melhor ndo. Na verdade, foi mais uma atitude minha. Ai eu fui
assim, meio com medo. Ai eu procurei um médico, que acompanhou o caso dele. Ele
passa pelo Dr. X. O Dr. X. falou para mim que ndo via o porqué [Saulo estar na escola
especial], o Saulo tinha condi¢des de aprender e que ele estava numa fase muito boa.
Entdo era o momento para eu tentar. Se ndo desse certo, pelo menos a gente tinha
tentado. Ai ele [médico] deu uma carta para mim e falou para eu procurar a escola e
colocar ele no ensino regular. Ai eu vim, conversei aqui [escola especial]. Até a
psicologa ficou bem triste porque ela falou assim 'ai, a gente queria incluir ele, mas
ndo agora, tinha que esperar mais'. E eu falei 'ndo, eu acho que o momento ¢ agora,
nao vou esperar mais’. (F1)

ApoOs receber a carta do médico, F1 procurou a instituicao especializada para
solicitar a transferéncia, e conversou com a diretora. De acordo com o relato da professora
(PE1), a mae ndo a procurou para perguntar sobre Saulo e esta ficou sabendo sobre a mudanga

de escola por meio da diretora (DE). De acordo com o relato de PE1:

O Saulo estava tendo mudangas, estava bastante agitado, né?! A mae disse que iria
passar ele em um médico que ndo era daqui [escola especial®!']. Ela estava levando ele
em um médico particular. E ...eu acho que ela também queria que ele fosse para o
ensino comum. Porque assim... eu acho que preparado ele ndo estava. Eu, como
professora, analisando né?!. Porque ele ndo tinha atencdo, concentragdo, nem pré-
requisitos basicos ... coordenagdo motora. As atividades que eu entregava para ele
voltavam de qualquer jeito. Ai, acho que ela passou por esse médico que disse que o
Saulo deveria estar indo para o regular [ensino] e tal. Ela [mie] veio aqui na escola,
ja falou com a Diretora e pediu a transferéncia dele. Foi coisa muito rapida. Ela [mae]
pediu a transferéncia, ai a Diretora pediu para eu fazer um relatorio dele. Eu fiz. Ai
ele foi para o regular (PE1).

18 A escola especial participante da pesquisa disponibiliza atendimento médico, uma vez por semana, para os
alunos que solicitarem, nas especialidades de Psiquiatria e Neuropediatria.
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Para PE1, amae F1 ja apresentava vontade de colocar Saulo na escola comum e

a ida a um médico, que nao foi o da instituicdo especializada, contribuiu para essa decisao.

Ela [mae] queria e o médico disse que ele estava preparado, que ndo sabia o que ele
estava fazendo na escola especial. Entao eu acho que ela também queria colocar ele
no regular. (...) A Diretora me avisou assim ‘o Saulo vai para o regular’ (...). Estd bom,
né?! O que eu vou fazer? E vontade da mae. (PE1)

A professora PE1 estava visivelmente incomodada com a situacdo. Durante a

entrevista, sua voz apresentava tom choroso em alguns momentos. A justificativa dela era o

longo tempo que esta havia passado com Saulo, alegando que a separagdo de maneira brusca

poderia ter efeito ruim para o aluno. O fato da mae (F1) ndo ter conversado com ela sobre a

transferéncia de Saulo também foi motivo de incomodo. PE1 relata:

Mas, assim, comigo para saber ‘o que vocé acha professora do Saulo ir para o ensino
regular, como vocé acha que ele ia se adaptar na escola? ’, né?! Nada, ndo me
perguntou nada. Simplesmente s6 veio a decisdo de que ele estava indo para o regular.
Nada. Foi assim. Ela tomou a decisdo ¢ foi (PE1).

Quando foi matriculado na escola comum, no més de maio, Saulo frequentou a

sala de aula da professora PCEI. A justificativa da dire¢do da escola foi de que PCE]1 trabalhava

meio periodo na escola especial e por isso sabia como lidar com Saulo. Contudo, a mesma nao

tinha contato anterior com o aluno.

Eu ndo tinha muito contato com ele, entdo ndo sabia mesmo como ele era. Eu s6 o
conhecia de vista aqui da escola. Ndo sabia como ele era. Conversando com a
professora dele[PE1], ela falava que ele ndo parava quieto no lugar, mexia com os
outros alunos, que tinha um costume de vez em quando de pegar no pescog¢o dos outros
alunos. Entdo, na época todo mundo ficou com medo. Como iria ser? Ele ja estava tdo
grande. (PCE1);

Eles me escolheram a dedo, ndo é ?![referindo-se ao fato de também trabalhar na
escola especial]. (PCE1)

Em relagdo as expectativas da escola especial sobre a inclusdo de Saulo no

ensino comum, PCE1 relatou que toda a equipe acreditava que a inclusdo nao iria ser bem-

sucedida.

Conversando com a equipe, todo mundo achou que isso ndo ia dar certo. Na verdade,
quem quis transferir ele para o ensino regular foi a mae. Parece que o médico que
acompanha ele achou que ia ser melhor para ele. Entdo, claro, que a gente torcia para
que desse certo, mas ninguém apostava nisso. (PCE1)

Antes de solicitar a transferéncia de Saulo, F1 disse que fez uma visita a nova

escola. Seu filho foi transferido durante o periodo letivo e de acordo com PE1 e DE nao houve
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periodo de adaptagdo ou preparo do aluno. No momento da entrevista com a mae, Saulo
frequentava ha um ano o ensino comum e recebia atendimento educacional especializado na
sala de recurso multifuncional da escola.

Na escola comum, Saulo tinha uma professora na sala e uma cuidadora que o
acompanhava. Ambas afirmaram que a mae solicitou a transferéncia e que ndo houve uma
conversa ou reunido com a PE1. A diretora da escola comum (DC1), por sua vez, afirmou que
tanto ela como a coordenadora pedagdgica da escola ficaram apreensivas com a vinda de Saulo,

e que a escola iria “tentar” (sic) receber o aluno:

Entdo, ficamos bem apreensivas, mas foi um desafio, nés falamos com a mae e com
o pai, deixamos bem claro que a gente iria tentar. (DC1)

A diretora escolar DC1 afirmou que o aluno acabou surpreendendo a todos, e

que demonstrava estar feliz e adaptado a escola comum.

Olha foi assim uma adaptacdo muito [...] a mae estd muito feliz, o pai também. Entdo
ele [Saulo] também, esta todo mundo [feliz]...entdo estd tudo bem. (DC1)

A supervisora de ensino municipal e responsavel pelos casos de inclusdo escolar
dos alunos das escolas municipais (SUP), afirmou que inicialmente houve muita resisténcia da
escola comum em relagdo a matricula de Saulo. A Supervisora explicou que o periodo foi
marcado por muitas transferéncias de ex-alunos da escola especial para essa escola em
particular, mencionando que a preocupacdo dos profissionais dessa escola era por conta da

reputacdo da mesma.

(...)mas ela [DC1] acredita, assim, quanto mais deficientes mais a minha escola vai
ser ruim (...) ela € vista como a escola perfeita, s6 que agora comegou a procurar...cada
vez mais pais de deficientes procurando a escola ¢ nds estamos aceitando, aqui na
secretaria. A gente, na hora encaminha para a escola e ndo pensa [se a escola vai
aceitar ou ndo] ‘ndo é?!’. (SUP)

Acontece que a escola tem essa barreira muito grande, eu entendo um lado delas, elas
tambem ndo tem o recurso. E facil a gente aceitar aqui e jogar pra escola né, elas
tambem precisam de recurso, precisam de formagdo, precisam de professor, precisam
de cuidador, precisam de tudo. A gente estd tentando organizar todo esse processo,
porém, ha essa resisténcia. (SUP)

Em decorréncia da resisténcia das escolas do municipio para receber ex-alunos
da escola especial, a supervisora municipal relata que as transferéncias s6 eram possiveis devido
ao respaldo legal, em tom de ameaca de represdlias judiciais caso a escola ndo aceitasse os

alunos.
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Estamos trabalhando nesse sentido agora, com a lei né, € isso que esta melhorando a
aceitagdo, na verdade ndo sei se ¢ uma falsa aceitagdo, mas ¢ um inicio. (SUP)

Atualmente, pais e profissionais da escola comum utilizam o caso de Saulo como

um caso modelo de inclusdo na cidade.

Porém, o que nos percebemos ¢ que a escola [comum] teve essa resistencia, so que
agora teve uma mudanga com esse aluno. Ele ¢ o “xodozinho’ da DC1, porque ela esta
vendo que ele teve os resultados, ele melhorou dentro da sala de aula, no inicio ele
ainda continuou um pouco agressivo, que ele tinha uma certa agressao “ndo €?!” muita
assim, muita agitacdo, as vezes agressdo. (SUP)

Saulo estuda em uma sala com poucos alunos, com alunos com dificuldade de

122

aprendizagem, e tem apoio no periodo contrario na Sala de Recurso Multifuncional™ da escola

uma vez por semana. Nas opinides da mae, diretora e coordenadora pedagogica, esta ¢ uma
Otima estratégia para a escolariza¢ao de alunos com DI. Entretanto, a professora da sala comum
tem uma visdo mais critica do fato, apontando que criar uma sala com alunos com dificuldade
ndo ¢ inclusdo.

La ele entrou no primeiro ano. Ai a gente achou que iam continuar ele no primeiro.
Ai esse ano [2014] colocaram ele nessa sala. Essa sala tem menos alunos. Nao sei o
nome da sala. A professora comentou comigo que ali tem também criangas com
dificuldades. E que aquela sala iria ser melhor para ele. (F1)

Na minha sala, este ano, tenho 12 alunos. Como eu tenho dois alunos de inclusao eles
fizeram uma sala menor e aproximaram também as dificuldades. A minha sala ¢ uma
sala...todos tém dificuldade de aprendizagem, todos! Na verdade, aproximar as
dificuldades eu acho vélido, mas juntar uma sala inteira de alunos com dificuldades e
colocar dois alunos com deficiéncia...eu acho que isso € uma sala especial. Para mim,
isso ndo ¢ inclusdo. (...). Na minha opinido, esses alunos de inclusdo, vamos ja por
assim, deveriam ser colocados em salas boas, de alunos que ndo tem dificuldade.
Porque, normalmente, o aluno que tem dificuldade de aprendizagem também tem um
problema de comportamento. Porque ele ndo consegue aprender e as vezes eles
reagem de forma...eu tenho aluno que da problema, aluno muito timido. Entéo eu acho
que se eles ficassem numa sala de aula que tivessem alunos com menos dificuldade,
seria melhor para eles. (PCE1)

De acordo com DC1 e CP1, estar em uma sala menor contribuiu para reduzir a
agitacdo do aluno e promover a alfabetizagdo do mesmo. A coordenadora pedagogica, CP1,
afirma que o aluno nao era alfabetizado, € que nem ao menos sabia reconhecer as letras, mas
que agora ele ja consegue escrever palavras e formar pequenas frases. A maioria dos alunos
com DI dessa escola frequentam salas menores, denominadas nessa escola de “salas de

aceleracao”.

22 Conforme definicio do Decreto n° 7611/2011 (BRASIL, 2011), as salas de recursos multifuncionais sdo
ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagogicos para a oferta do atendimento
educacional especializado.
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Para a professora da sala de recursos PSRM1, Saulo teve muitos ganhos, porém

a maioria foi relacionado a socializagao e comunicag¢do do aluno. Para a professora, o aluno

teve uma melhora significativa na aprendizagem quando foi estudar na escola regular. Contudo,

a seu ver, nao tem mais avancado na aprendizagem dos conteudos académicos.

Hoje ele escreve o nome dele, conhece todas as letras do alfabeto, melhorou a
coordenacdo motora. S6 que esse ano “ele deu uma estagnada”. Ele ndo consegue
juntar as letras e ler. Ele parou nessa, conhecer as letras do alfabeto, socializar-se e
interagir. Ele vem na escola para isso, socializacdo, ouvir uma historia, cantar uma
musica, mas a questdo da leitura, nimeros...ndo progride. (PSRM1)

De um modo geral, familia, professores da escola comum, coordenadora

pedagogica e diretora estao bastante satisfeitas com a situagdo de Saulo na escola comum. Para

os participantes da pesquisa o caso de Saulo ¢ um caso bem-sucedido de inclusdo escolar. De

acordo com os participantes, os fatores que justificam o caso ser considerado de tal foram:

Quadro 8- Fatores que influenciaram a inclusdo escolar de Saulo - E1.

Porque ele superou...nossa...todos os limites dele. (F1);

E ela [mae] estd vendo na escola, inclusive a professora que ja trabalhou
com ele na escola especial, v€ ele hoje na escola e ja acha que ele teve um
desenvolvimento muito maior. (SUP)

Ele tem muita facilidade para fazer amizades. (CP1);

No ambito da socializagdo, da intera¢do e da comunicacdo ele teve
sucesso, porque no comego ele era uma crianga que ficava quieta. Agora
se vocé pergunta as coisas ele responde. (PSRM1)

Todos gostam dele. Quando ele chega, os colegas ja ajudam com a
mochila. (DC1);

Por que ele estd vindo tranquilamente para a escola. Eu acho que vocé
percebe quando o aluno esta sendo bem atendido quando ele vem, ndo
chora, entra numa boa. Entdo o espelho para a gente ¢ esse, € ¢ 0o que
acontece, vem feliz, vem alegre nunca falta, entdo quer dizer que esta
gostando. (DC1)

Eu acho, porque ele interage muito com as criangas. Na festa junina ele
dangou. Foi uma quadrilha improvisada, ele dangou, a menina dangou com
ele. Nao teve esse preconceito da crianga, ndo rejeitou ele. Entdo isso eu
achei muito bacana. (PCE1)

Superacio de seus limites,
melhora na aprendizagem
Adequacao do Aluno,
Habilidades Sociais e
socializacao

Tornar-se independente dos
cuidados da escola especial

Nao sei, podem ter conseguido alguns avangos com o Saulo. Porque 14 é
uma escola totalmente diferente daqui, né?! Ele vai se tornar mais
independente, mas eu, assim... na época eu acharia que nao teria muito
sucesso. (PE1)

Ele esta conseguindo ‘se virar’ 1a, sem o apoio que ele tinha de toda a
equipe aqui. (DE1)
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A partir da analise das entrevistas e dos dados da tabela ¢ possivel identificar os
fatores que, de acordo com as concepgdes dos participantes, influenciaram sua transferéncia da
escola especial para a comum. Um exame minucioso de cada um desses fatores permitiu as
consideragdes a seguir:

- Saulo ter superado seus limites e apresentado melhoras na aprendizagem (F1 e
SUP). Nao fica claro quais seriam esses limites, mas provavelmente estdo relacionados as
dificuldades de aprendizagem. As melhoras dizem respeito a alfabetiza¢do do aluno;

- Adequagdo do Aluno, Habilidades Sociais e socializacdo (CP1, DCI, PCEl,
PSRM1). A facilidade do aluno em estabelecer amizades e fazer contato social € o bom
comportamento do aluno foram considerados fundamentais para que o aluno se mantivesse
matriculado na escola comum, gerando aceitagcdo dos colegas, professores e gestores da escola.

-Tornar-se independente dos cuidados da escola especial (PE1, DE). Conseguir
realizar as atividades sem o respaldo da equipe técnica da escola especial (psicélogo,
fonoaudiologo) e comer sozinho sem a supervisao constante da professora (tal como estava
acostumado) também auxiliou o aluno e fez com que o caso fosse considerado bem-sucedido
pelos participantes.

Nota-se que todos os fatores estdo relacionados exclusivamente ao desempenho
do aluno. Assim, para esses participantes, uma inclusdo bem-sucedida significa o aluno
aprender, avangar e estar bem adaptado socialmente ao meio da escola comum. Para tal, ¢ dever
do aluno empenhar-se. A necessidade de adequacdes da escola e do corpo profissional ndo sao
citados, provavelmente pelo destaque do presente caso estar na figura do aluno. Dessa forma,
corre-se o risco de subestimar a importancia dos esforgos (necessarios e imprescindiveis) da
escola e de seu corpo docente para a inclusdo escolar, recaindo erroneamente no aluno uma
responsabilidade que de fato ndo € sua.

Para todos os entrevistados, Saulo é um caso de transferéncia bemsucedida.
Entretanto, a professora do ensino comum questiona, se matricula-lo em uma sala diferenciada,
com outras criangas com dificuldades, pode ser considerado um caso de sucesso. Para essa
professora, Saulo est4 na escola, mas ainda continua numa espécie de “classe especial” embora
esteja avancando em seu percurso de escolarizacio.

Todos parecem satisfeitos com a situagdo, mas € preciso destacar que nenhuma
escola que continua criando classes exclusivas de alunos “fracos”, “com dificuldades de

aprendizagem” ou “comportamento inadequado”, para deixar as demais turmas mais
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“homogeneas” e reduzir a diversidade nas classes comuns, pode ser considerada como uma
escola verdadeiramente inclusiva. Omote (2008) afirma que a inclusao na educagdo “exige uma
grande revisao nas praticas pedagdgicas tradicionais” (p.24). Para tal, a escola precisa rever
dogmas, crencgas e velhas praticas, realizando mudangas das mais diferentes ordens.

De modo geral, a impressdo que fica ¢ que, no presente caso, a permanéncia
fisica do aluno com DI na sala comum, desde que ele seja socialmente adequado, ja ¢é
considerada um sucesso e por isso cessam-se 0s esforcos nesse ponto (PADILHA, 2004;
BEYER, 2004). A questdo da socializagdo de Saulo é apontada com frequéncia como
justificativa para o sucesso na inclusdo escola. O avanco nas habilidades académicas e na
autonomia parecem ser um bonus. Ressalta-se, entretanto, que a aprendizagem de conteudos
académicos de disciplinas ndo pode ser compreendida como uma meta secundaria da escola
(OMOTE, 2004) e que mesmo sendo esse considerado um exemplo de sucesso, ha muito ainda
a ser aperfeicoado para promover um melhor processo de escolarizagdo na classe comum para

Saulo.

4.2 Caso Flavia -E2

Flavia, aqui identificada pela sigla E2, era uma menina de 13 anos com
diagnostico médico de DI leve e Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade®®. A aluna
tinha acompanhamento psiquiatrico e psicoldgico semanalmente na propria escola de educagdo
especial. Inicialmente matriculada no ensino comum, Flavia permaneceu apenas quatro meses,
quando entdo foi transferida para a escola especial. De acordo com sua avo e cuidadora (F2),
as maes de alunos sem deficiéncia comegaram a reclamar do comportamento de Flavia,
relatando sentir medo de que seus filhos estudassem com ela. Flavia apresentava
comportamentos desafiadores desde pequena e constantes agressdes verbais e fisicas a colegas,

professores, diretores e familia.

Quando ela estava no EMEIL eu tinha reclamacdes todos os dias dela. E o
comportamento. Ela ¢ muito brava. (F2)

De acordo com os avds, apos pouco tempo na EMEI, Flavia foi transferida para

uma escola de educagao basica.

2 Dados retirados do prontuério da aluna na escola especial.
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Nao deu nem tempo direito de ela estudar 1a. (F2*)

O comportamento dela foi ruim, porque se fosse bom...[ela teria permanecido]. Ela
teve uma professora por 30 dias. Essa tinha um pouco de paciéncia, mas no final, ndo
sobrou nem a paciéncia. (F2)

Seguindo as orientacdes da escola em que a aluna estudava, os avos decidiram
leva-la para uma avaliacao na escola especial. Apds a avaliagdo a aluna recebeu os diagnosticos
de DI e TDAH, e entdo foi matriculada para estudar na institui¢ao especializada. De acordo
com os profissionais da escola especial e da propria familia, houve participacdo da escola
comum no encaminhamento da aluna para a escola especial, onde permanece até hoje.

Durante a entrevista, a avo relata uma historia de vida conturbada da aluna,
envolvendo abandono parental até sua adogao. Pelo relato dos avos, a mae possivelmente pode
apresentar DI. Apesar de morar em outra casa, Fldvia tem contato com sua mae biolodgica e seus
irmaos, mas de acordo com F2, quando mae e filha estdo juntas logo comecam a se agredir
verbal e fisicamente, o que tem impedido uma aproximacgao mais efetiva entre as duas.

Os avos relataram comportamentos inadequados da aluna, como ‘“chamar a
atencdo das pessoas” que passam na rua, gritando “ou, vem aqui! ” e bater na porta da casa dos
vizinhos a todo instante. De acordo com todos os entrevistados, Flavia constantemente fala
palavrdes, tanto em casa como na escola, principalmente quando contrariada.

Desde seu nascimento, seus cuidadores e responsaveis sao seus avos, que
participam ativamente do contexto escolar da aluna, comparecendo sempre que necessario e
estabelecendo uma 6tima relacdo com os profissionais da escola especial. Os avés relataram
levar Flavia para aulas particulares de reforco e para aulas de musica em um projeto da
prefeitura, buscando assim alternativas que levassem a melhora na aprendizagem e no
comportamento de Flavia. Contudo, a aluna desistiu de frequentar as aulas de reforco e foi
expulsa das aulas de musica por conta de mal comportamento.

De acordo com os professores, diretores e familiares, as dificuldades da
permanéncia no ensino comum foram devidas ao comportamento da aluna, fato que teria
motivado o encaminhamento da aluna para a instituicdo especializada. Entretanto, a avo (F2)

considera que o encaminhamento foi uma medida precoce.

Olha, eu acredito que a escola comum teria que ter investido mais, [...], mesmo porque
ela tem uma dificuldade de adaptagdo com colegas. Primeiro ela testa todo mundo, ¢
o0 que estd acontecendo aqui [escola especial] agora né; [...] os amiguinhos dela, entdo
ela esta bem agitada. Entdo, eu acredito que ela tem condigdo [de estudar na escola
comum], s6 que ela teria que ser assim... tem que ser investido mais nela. (F2)
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As dificuldades encontradas pela institui¢do especializada para receber a aluna
foram, de acordo com PE2 e a diretora DE, o comportamento da aluna e sua dificuldade de

atengdo e concentracao.

Olha o comportamento, muito dificil o comportamento dela, essa foi a maior
dificuldade. Depois disso vem atengdo, a concentragdo, ¢....acho que é mais isso.
(PE2)

O comportamento inadequado dela, muito dificil. (DE)

Flavia estudou sempre na mesma sala, com os mesmos colegas. Teve aulas com
a mesma professora por dois anos. Esta foi transferida para outra escola, e a partir de entdo
Flavia tem aulas com P2. No inicio, Fladvia comia os materiais escolares (lapis, giz, borracha),
rastejava-se entre as carteiras e gritava durante as aulas. Sempre que isso acontecia, era retirada
da sala de aula. A primeira professora permitia que a aluna fosse retirada da sala a todo
momento e deixava a aluna “passear” pela escola para se acalmar. A aluna entrava em lugares
proibidos para os outros alunos, como cozinha, secretaria e sala da diretoria da equipe técnica,
abrindo as portas de todas as salas, quer os profissionais estivessem atendendo outros alunos
ou nao.

Sua segunda professora na institui¢do especializada, P2, permitiu que fosse
realizada uma intervengdo com a equipe técnica, estabelecendo uma parceria principalmente
com a psicologa da institui¢do. Assim, apds receber apoio e intervengdes da equipe técnica
(psicologo, fonoaudidlogo, terapeuta ocupacional e fisioterapeuta) e pedagogica, o
comportamento de Flavia melhorou, sendo que as agressdes ocorriam com frequéncia
esporadica e a aluna ja permanecia todo o tempo da aula na sala fazendo suas atividades.

A professora da escola comum responsavel pelo encaminhamento da aluna para
a escola especial ndo foi encontrada, contudo uma outra professora que trabalhava com a aluna
na época participou da entrevista (PSRM1). Atualmente como professora da SRM, PSRM1 deu
algumas aulas para Flavia na sala comum durante a estadia da aluna na escola regular. Para a

professora:

Nossa, ela era bem dificil. Ela agredia todo mundo. Parecia um bicho. [...] ela gosta
de receber atencdo exclusiva do professor e na sala de aula com tantos alunos isso fica
dificil. (PSRM1)

O caso foi considerado como uma inclusdo malsucedida pelos entrevistados
pelos motivos apresentados no Quadro 9. Para os participantes, o caso foi malsucedido pelo

fato da aluna ndo permanecer matriculada na escola comum, sendo transferida novamente para
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a instituicao especializada. Questdes relacionadas a aprendizagem ou ao papel da escola ficaram

em segundo plano.

Quadro 9- Fatores que influenciaram a inclusdo escolar de Flavia -E2.

Comportamentos Inadequados Comportamentos inadequados, como: agressoes fisicas e verbais a
da Aluna professores e alunos por parte de E2 (apontado por F2 e DE, DCI,
PSRM1, PE2).

Eu me lembro dela na época da transferéncia, ela era bem agressiva.
Cheguei a dar aulas para ela, me lembro bem. (PSRM1)

Até agora € ndo deu certo, ndo vi vitéria nenhuma ainda. A vitéria seria
que o comportamento dela mudasse e que ela aprendesse a ler e escrever,
fosse uma menina menos agressiva, que tivesse compreensao, fosse mais
educada. Porque a gente ensina...ensina e ndo consegue entrar na cabeca
dela. Agora ela esta mentindo sobre as coisas. (F2)

Por niio permanecer na escola | Ela ndo conseguiu ficar estudando 14 (F2%*)

comum
Falta de Suporte da Escola | (...)por conta de comportamento e por conta da estrutura da escola
Comum também, ndo ¢é?!. (..). Ela precisa de um atendimento mais

individualizado, que ndo tinha antes. Hoje tem, mas assim, ¢ esporadico.
Entdo ela ndo tem um suporte e o professor da sala... ndo existe aquele
suporte [para o professor], no momento das crises que ela tem de
comportamento. (PE2)

A escola comum ndo podia oferecer o tipo de suporte que oferecemos aqui.
(DE)

A seguir, sdo detalhados os fatores que na concep¢do dos participantes
influenciaram na inclusao escolar de Flavia:

- Verifica-se, em todos os relatos, que o comportamento inadequado da aluna foi
o fator principal para a ndo permanéncia desta no ensino comum e para o caso ser considerado
COMO um insucesso.

- Além disso, o avé de Flavia aponta que o fato da aluna ndo se manter
matriculada na escola regular ja ¢ indicio de que se trata de um caso de inclusao malsucedido.

- A falta de suporte da escola comum foi abordada pelos profissionais da escola
especial. Questionada sobre qual tipo de suporte seria esse, PE2 afirma que seriam
acompanhamentos com psicologo e fonoaudidlogo dentro da escola comum, de uma equipe que
auxiliasse o professor a lidar com os comportamentos inadequados e agressivos da aluna.

As dificuldades com a aprendizagem ou outros motivos escolares ndo foram
citados pela maioria dos participantes e quando citado (no caso do relato da avd F2), ndo foi
apresentado como causa maior. A avd F2 também apontou o fato da escola ndo ter se

empenhado o suficiente para tentar manter Flavia.
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Logo, nesse segundo caso estudado, conclui-se que mais uma vez, a
responsabilidade pelo sucesso da inclusdo recai quase que exclusivamente no aluno com DI, ou
melhor, em seu comportamento. Foi possivel notar também que a auséncia de servigos que
respaldem a escola durante esse processo de transi¢ao prejudica a real inclusdo do aluno com

DI nas salas comuns do ensino regular.

4.3 Caso Fabio - E3

Fébio, aqui representado pela sigla “E3”, era um adolescente sorridente e quieto
de 18 anos. Muito timido, pouco interage com os colegas da sala. De acordo com sua professora
da escola especial (PE1), Fabio tem vergonha até mesmo de fazer perguntas na sala. Nota-se

que se trata de um adolescente bastante passivo. De acordo com PE1:

Do jeito que eu colocar ele fica, até o final da aula. Tem vergonha de pedir para ir ao
banheiro ou beber agua. Apesar da idade, Fabio tem muitos medos infantis e ¢
facilmente comandado pelas criangas menores da sala. (PE1)

De acordo com sua irma (F3), responsavel legal pela guarda de Fabio, este

sempre brincava com seus sobrinhos, que eram mais novos que eles (9 anos de idade) de igual

para igual.

Nao da para saber quem ¢€ o tio e quem ¢ o sobrinho. Fabio ¢ muito inocente e ndo me
da nenhum trabalho. Nao quer saber de namorar, ndo sai para a rua. (F3)

De acordo com o relato de sua irma, antes de estudar na escola especial, Fabio
estudou em uma outra escola. Procurada para participar da presente pesquisa, a diretora da
escola comum se recusou a ser entrevistada, afirmando que todos os alunos de inclusdo sao
bem-vindos em sua escola, mas que ela nao lida com essas matriculas e quem ¢ responsavel por
tais ¢ a prefeitura. Indagada a explicar melhor, a diretora reitera, afirmando que ndo conhece de
perto os casos que envolvam a inclusdao em sua escola (os nomes das criangas, por exemplo),
pois eles estdo em “sua” escola, mas a responsabilidade por eles ¢ da prefeitura (possivelmente
se referindo a Secretaria de Educagdo Municipal).

Fébio teve toda sua trajetoria escolar em escolas comuns. Sua ultima escola foi
uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF). De acordo com a diretora da instituicao
especializada (DE), a escola comum em questdo solicitou uma avaliagdo do aluno no ano de

2011, devido a suspeita de DI. Apos a avaliacdo psicologica e médica confirmarem o CID de
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Retardo Mental Leve (F70), o aluno foi transferido e no ano de 2012 passou a estudar na

institui¢do especializada. Em relagao ao encaminhamento de Fabio, de acordo com a irma (F3):

Ele tinha vindo morar comigo. Como na escola ele s6 estava sofrendo bullying porque
ele s6 ficava olhando para a cara da professora, ai a gente viu que aquela escola ndo
dava. Ai, nos tentamos colocar ele aqui [institui¢do especializada], que ¢ melhor. (F3)

Questionada sobre quem praticava o bullying com Fabio, a irma responde que
eram os colegas da escola, em relagcdo ao fato de ele ndo conseguir ler. De acordo com F3,
nenhuma providéncia foi tomada em relagdo a violéncia com Fabio, pois tal fato era visto de
maneira natural nas escolas do bairro onde ele morava. No caso, a instituicdo especializada ¢

vista como um local acolhedor, onde todos sdo aceitos.

Bullying dos colegas. Chamavam-no de burro, que ndo sabia nada, que ia na escola s
para comer, porque ele ndo fazia nada. Ele voltava com o caderno limpo. E a
professora sempre passava ele, porque ndo podia repetir. As escolas comuns do bairro
que ele morava tém muito preconceito, por mais que a crianga seja normal sempre tem
um dando risada do outro, do modo de se vestir, modo de falar, se a pessoa é gorda
ou magra. Entdo, 14 naquele bairro o problema ¢é esse, ndo importa se a crianga ¢
normal ou ndo é. Eles t€ém bastante preconceito. Agora aqui [instituicdo especializada]
eles aceitam as criangas do jeito que elas sdo. (F3)

O bulliyng comegou a aumentar quando ele ficou mais velho, depois que ele passava
de ano sem saber nada. A professora nunca conversou com a gente. Perguntei porque
que ele passava de ano e ela me respondeu que era por causa da frequéncia, ele ndo
faltava. Ele ndo via problema. Ele achava que so6 estar na escola, estudando, ja estava
bom, mas nds sabiamos que ele nao estava satisfeito. As criangas falavam para ele ler
alguma coisa e riam dele porque ele falava que nao sabia. (F3)

Um fato que chama aten¢do em relacdo ao encaminhamento do aluno da escola
comum para a institui¢do especializada ¢ o quao tarde isso ocorreu. Fabio tinha 15 anos quando
foi transferido para a nova escola. Apesar do desejo da familia em matricular Fabio na
instituig¢do especializada, a transferéncia ocorreu sem consulta a familia.

Como uma medida de reduzir o bullying que Fabio estava sofrendo na antiga
escola, a irma diz que tentou matricula-lo em outra escola comum, conhecida por ser a melhor
escola publica da cidade. Quando foi oficializar-se como responsavel por Fabio, a Conselheira

Tutelar entdo sugeriu matricular Fabio em uma escola especial:

Nao foi a escola que encaminhou. Nos tinhamos falado com o Conselho Tutelar
porque a escola ...nds queriamos matriculd-lo na escola E [escola comum] que ¢é a
melhor da cidade. Ai nos falamos que ele tinha dificuldade e 14 no Conselho falaram
‘por que ele ndo vai para a escola especial? * Ai falei que nds tentamos, mas nio
conseguimos. Ai ela [Conselheira Tutelar] falou que ele ja estava matriculado na
institui¢@o especializada. Ai ela deu um papel para nos, e nds fomos na instituicdo
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especializada. A minha irma tentou vir e fazer a matricula dele antes, s6 que parece
que ndo tinha dado certo, ela ndo soube explicar o porqué. (F3)

Ele veio fazer uma avaliagdo com a psicologa em 2011, e em 2012 a EMEF transferiu
ele para nossa escola. Ele ¢ tdo quieto e comportado que as vezes esquecemos se ele
esta na escola. (DE)

Ele ¢ um amor, muito quieto, nunca falta ¢ ¢ muito educado, mas tem muita
dificuldade para aprender. (PE1)
Uma vez matriculado, Fabio comegou o ano escolar de 2012 ja frequentando a
institui¢do especializada. Apds sua matricula, os profissionais dessa instituicdo chamaram a
responsavel para a realizacdo de mais avaliagdes psicologicas e médicas. Inicialmente, Fabio
frequentou a sala de aula de PE2 (a mesma professora do caso Flavia). Permaneceu durante um
ano nessa turma e ha dois anos, foi transferido para a sala da professora PE1 (mesma professora
do caso Saulo), sala destinada para alunos adultos, com maiores dificuldades para a
aprendizagem. No presente a institui¢do especializada havia conseguido empregar Fabio em
uma empresa da cidade. O aluno estudava no periodo da manha e trabalhava no periodo da
tarde.
Os profissionais da instituicdo especializada acreditavam que Fabio ter vindo
estudar na escola representou muitos ganhos para ele e argumentaram achar estranho o fato ter

solicitado a avaliagdo e encaminhamento do aluno apenas aos 15 anos.

Foi o melhor para ele, naquele momento foi o melhor, mas a escola deveria ter
interferido mais cedo, ndo esperar ele ficar adulto para perceber que ele ndo estava
aprendendo. (PE1)

Aqui podemos auxilia-lo, acredito que hoje, na atual situacdo, é o melhor para ele.
(DE)

A sala de aula de Fabio contava com aproximadamente sete alunos, sendo estes
jovens e adultos. Dessa forma, PE1 afirmava que conseguia dar a atengdo necessaria a todos.
Na concepgao dos entrevistados, trata-se de um caso malsucedido de inclusdao escolar. As

justificativas dos entrevistados sdo apresentadas no Quadro 10.
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Quadro 10 — Fatores que influenciaram a inclusao escolar de Fabio - E3.

Nio conseguir aprender (ler e | Ele esta evoluindo, mas ele ainda ndo esta pronto para estudar no ensino
escrever) comum. Ele ainda ndo demonstrou que sabe 100%, a hora que ele souber
100% daria para ele voltar para a outra escola. (F3)

Porque 14 ele ndo conseguiu ser alfabetizado, ele tem muita dificuldade
para aprender. (DE)

Ele ndo conseguia acompanhar a classe, ndo conseguia aprender a ler e
escrever. Ndo conseguiram ensinar ele, por isso foi insucesso. (PE1)

Bullying Ele achava que s6 estar na escola, estudando, ja estava bom, mas nos
sabiamos que ele ndo estava satisfeito. As criancas falavam para ele ler
alguma coisa e riam dele porque ele falava que nao sabia. Ele chegava em
casa agitado e bravo, era visivel que ele ndo gostava de ir 14 por causa
disso. (F3)

No caso de Fabio, os participantes compreendiam que para a inclusao ser bem-
sucedida, o aluno precisaria ter sido alfabetizado, ter aprendido os contetidos da classe comum.
Como o aluno permaneceu 9 anos estudando no ensino comum e ndo estava alfabetizado, os
participantes concluiram que se trata de uma inclusdo malsucedida. Na fala de sua irma (F3) e
da diretora da escola especial (DE), a dificuldade do aluno impediu que ele fosse alfabetizado.
Apesar disso, a fala da professora da escola especial (PE1) de que a escola “ndo conseguiu
ensinar ele” também apontou para a importancia do papel da escola na inclusdo, dividindo a
culpabilizacdo entre o aluno e seus professores.

A questdo do bullying que Fabio sofria quando estudava no ensino comum
também contribuiu, de acordo com sua irmad, para que ele ndo conseguisse permanecer
estudando naquela escola. Para sua familia, ser transferido para a escola especial pareceu a
melhor op¢ao naquele momento, e realmente o foi. Fabio passou a ter um grupo de amigos e a
trabalhar em um supermercado, no periodo contrario da escola. Ganhava seu salario e poderia
comprar suas proprias coisas, tendo certo grau de independéncia dos cuidados da irma.

Verifica-se que apesar de ser visto pelos participantes como um caso de inclusdo
malsucedida *, em funcdo da ndo permanéncia na escola comum decorrente de suas
dificuldades, pode-se concluir que Fabio, atualmente, esta incluido. Apos a transferéncia para
a institui¢do especializada, dentro das possibilidades o aluno: estava aprendendo, estava
inserido no mercado de trabalho e sentia-se satisfeito e feliz por sua situagdo atual. Portanto, ¢

possivel concluir que estudar no ensino comum ndo garante per se que o aluno tenha insercao

24 Lembra-se que a analise do caso como bem-sucedido ou malsucedido é considerada de acordo com as respostas
dadas pelos participantes da pesquisa e ndo em categorias a priori.
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social futura, e que estudar em escola especial ndo necessariamente significa que o aluno esteja
excluido.
Para a irma, o fato de Fabio (E3) ser encaminhado para estudar na instituigao

especializada representou muitos ganhos.

No comeco, como eu casei cedo e nao vivi tanto com ele, eu pensei que ja que ele
tinha que vir morar comigo, ndo vi problema. Ele veio bem revoltado. Acho que
porque no outro bairro ele sofria muito preconceito. Ele falava muito palavrao. Até
que ele pegou o costume da minha casa e foi melhorando. Depois o médico passou
um calmante para ele, ai agora ele esta 100%. Eu acho que ele teria que ter vindo para
ca mais cedo. Ai hoje ele estaria praticamente normal, trabalhando, estudando, falando
normalmente. A outra escola [se referindo a escola comum] nunca tinha falado nada.
La eles nem querem saber se a crianga estd com dificuldade de aprender ou ndo, se
precisa de ajuda. (F3)

A irma citou que anteriormente, o aluno tinha comportamentos agressivos e
inadequados, mas depois que passou a morar com ela, estudar na nova escola e ter
acompanhamento médico os comportamentos melhoraram. A irma tinha esperanca de que
Fébio aprendesse a ler e escrever e conseguisse continuar trabalhando. Portanto, a escola que

correspondeu as expectativas da familia foi a escola especial.

4.4 Caso Sofia— E4

A escola comum de Sofia ¢ a mesma do caso anterior (Fabio). A diretora escolar
novamente se recusou a participar da entrevista. Contudo, foi possivel realizara entrevista com
a professora da sala comum, que contribuiu substancialmente para a compreensao do caso
Sofia.

Sofia era uma menina com sindrome de Down, que iniciou sua trajetoria escolar
na instituicdo especializada, aos quatro anos, permanecendo na mesma por um ano. Apos esse
periodo, aos cinco anos de idade, os profissionais dessa instituicdo acharam por bem transferi-
la para uma escola comum do bairro de Sofia. O desejo de incluir a aluna partiu de sua
professora e de sua psicéloga, que acreditavam que Sofia estava “pronta”. De acordo com o

relato da professora da escola especial PCE1:

Quando ela comecou comigo ela nem andava, ndo falava nada e chorava muito.
Depois que eu, com um trabalho de estimulagdo, com a psicologa da época, nos
decidimos que seria melhor para ela ser encaminhada para o ensino comum, para ela
se socializar, para aumentar o vocabulario dela. Porque ela ja tinha progredido muito.
Ela ja andava, ela ja estava comegando a falar ¢ ela era muito esperta. A parte
cognitiva dela aparentava ser bem preservada. Entdo néo tinha porque ficar segurando
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ela aqui, por mais que ela tivesse um atraso...eu acho que esse atraso seria superado
com mais qualidade no ensino comum. Eu conversei na época com a psicologa que
me apoiava na minha sala de aula e decidimos, conversando com a diretora também...e
enviamos ela. (PCE1)

A ideia de incluir Sofia no ensino regular ocorreu no final do ano letivo e a
transferéncia ocorreu através de telefonemas com a secretaria municipal de ensino. Antes disso,
a mae (F4) afirmou que a equipe ja havia manifestado esse desejo, mas que ela ficou insegura,
pois acreditava que a filha ainda ndo estaria pronta. A justificativa dos profissionais da
instituicao especializada era de que a crianga estava pronta e de que a inclusdo, quando realizada

durante a educac¢do infantil, seria facilitada pelo acolhimento dos colegas.

As mulheres, as professoras que conversaram comigo, falaram que ela era muito
esperta, que ela conseguia acompanhar. Elas falaram que ndo adiantava deixar ela aqui
[instituicdo especializada], perdendo um tempo que ela poderia estar em outra escola.
Como ela era pequena, ndo iria ter aquele processo de rejeicdo, porque os colegas
também seriam pequenos. Ai ela conseguiu acompanhar bem. No comego foi dificil,
porque ela estava acostumada com a professora, com os alunos. Depois de uns seis
meses 14 ela conseguiu acompanhar bem. (F4)

Para a mae (F4) existia apenas uma vontade dos profissionais, uma possibilidade
de inclusdo de Sofia no ensino comum. Contudo, tal fato ja era uma realidade. A crianca foi
transferida de escola e sua mae relatou que ficou conhecendo a situacdo apenas porque

telefonou na instituicao para saber sobre o inicio das aulas:

As professoras da instituigdo especializada que incentivaram ela para ir para a escola
comum. Quando eu liguei aqui [instituicdo especializada] no comego do ano elas
falaram que minha filha ndo estudava mais aqui, que eles haviam passado ela para a
escola ‘normal’. Foi um choque para mim, ficar sabendo disso em Janeiro, quase no
inicio das aulas. (F4)

Sobre isso, a mae afirma que ficou brava e insegura com a situagao:

Eu fiquei muito brava, porque eu achei que a Sofia ndo iria conseguir acompanhar. Eu
achava que elas teriam que me chamar para conversar, perguntar para mim, avaliar
para ver se ela conseguiria acompanhar. Eu achei que ela ndo ia conseguir. Ai, me
avisaram que ndo teria como voltar, que ja haviam colocado outra crianga no lugar
dela, que ela ndo tinha mais a vaga aqui [institui¢do especializada]. Entdo, para mim
foi um choque...de repente...em janeiro! Ai, eu ndo queria levar para a escola. (F4)

ApoOs a matricula no ensino comum a inseguranca da mae continuou. A questao que
mais a preocupava seria a necessidade de cuidados que julgava que a filha precisava e que nao
teria na escola comum. A professora da instituicao especializada e a diretora falaram sobre as

dificuldades no inicio desse processo.
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No comeco quando nés mandamos a Sofia. A mée reclamava muito, a propria mae
reclamava, que a cuidadora deixava, que cla ficava com fezes, que ela se molhava
inteira. A cuidadora reclamava que ndo dava conta. Eles [escola comum] queriam
mandar a Sofia de volta para ca, s6 que nds conhecemos a Sofia, nés sabemos que se
ela voltasse para ca ela iria perder muito. Ent3o, nds ndo a aceitamos de volta, ¢ ela
continuou 1. Eles deram um jeito 14 e ela continuou no ensino comum. (DE)

A mae (F4) comentou uma vez comigo que ela ndo tinha acompanhamento e ficava
mexendo na torneira da escola. A professora ndo conseguia segurar ela na sala. Na
época que ela foi minha aluna eu também tive essa dificuldade. Ai com o tempo eu
ndo precisava mais deixar a porta da sala fechada, ela me respeitava. Quando era uma
outra pessoa que ficava na minha sala ela saia. Entdo, ela foi adquirindo essa confianga
com o tempo, entdo eu imagino que no ensino comum tenha acontecido dessa forma,
naturalmente também. Ela, apesar de todo o atraso e a deficiéncia, tinha autonomia.
Ela ndo tinha nenhuma deficiéncia fisica e isso foi muito importante, porque se ela
tivesse além da DI a DF, seria mais dificil. Nao impossivel, mas mais dificil, mais
complicado. (PCE1)

Para a familia e mais especificadamente a mae, o motivo de sua inseguranca foi
a falta de preparo e o fato de terem-na excluido da decisao sobre a escolarizagdo de sua filha.
Ela afirma que gostaria de ter dado sua opinido, ou de que pelo menos eles se interessassem em
conhecer sua opinido.

Apos a transferéncia para a escola comum a aluna passou por tantos profissionais
que a mae ja ndo sabia quais atendem a filha. Para a mae, o atendimento na SRM, por exemplo,
era visto como uma espécie de reforco escolar. Em relacdo a reacdo da aluna com a transi¢ao,
a mae afirmou que ela voltava para casa sempre chorando, pois estranhava o novo ambiente,

novos professores € novos colegas.

Nao houve um preparo. Elas [professora e equipe técnica] tinham comentado por
cima, falaram que estavam pensando em incluir a Sofia, mas ndo foi nada avisado.
Ela [Sofia] entrou em janeiro, mas ela foi ter um acompanhamento maior s6 em
agosto, quando ela foi fazer parte da sala especial [referéncia a SRM]. Ela estuda a
tarde e de manha ficava uma hora na escola para ter refor¢o escolar com uma
psicologa [aqui a mae refere-se provavelmente a professora da SRM, uma vez que a
escola ndo conta com auxilio de outros profissionais]. Ela fazia uns trabalhinhos, lia
umas historinhas e ia embora. La na escola ndo tinha cuidadora, nenhuma mulher para
trocar ela. Era s6 a professora com os outros alunos. Foi dificil. Ela vinha chorando.
Acho que ela estranhou. (F4)

Desse modo, apesar das dificuldades iniciais, da questdo da permanéncia ou nao
do cuidador com Sofia, a aluna continuou no ensino comum. Para a professora atual de Sofia
faltou uma participagdo mais efetiva da familia na escola, e a auséncia de cuidadora prejudicou
o andamento das aulas na sala. PC4 também relatou a dificuldade que teve, em um primeiro

momento, para lidar com Sofia e sobre a falta de apoio da escola:
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A professora do ano passado me passou as atividades dela e disse que tinha coisas que
ela ja conseguia fazer, mas ndo sei. Esse ano ela ndo consegue fazer essas coisas. A
professora do ano passado disse que cla ja sabia escrever o nome, cheguei aqui para
ver e ela ndo sabia. Até agora. Ela reconhece algumas letras apenas. Tem dias que ela
sabe mais e dias que ela sabe menos. (PC4)

O comportamento dela ¢ terrivel. Agora ela esta mais quieta, mas tem que ser bem
firme com ela. Ela é bem ativa, ndo consegue ficar muito tempo sentada. Quando falta
a cuidadora e eu tenho que ir no banheiro, ndo consigo chamar o inspetor, porque
minha sala fica longe. Nesses casos, ela foge da sala. Entdo combinei com trés
criancas da sala para me ajudarem. Dois dias que precisei faltar, o substituto me
contou que ela tentou furar o olho de um colega com o 1apis. A outra substituta me
contou a mesma coisa. Ela € muito carinhosa, mas também muito inquieta. (PC4)

Sobre o desfecho do processo de transicdo, a mae acreditava que a aluna
estudava na escola comum para se socializar, embora estivesse aprendendo algumas coisas,

CcComo Core€s:

Ela terminou o maternal e foi para o Jardim I e II. Ela foi ficando bem, mas ndo
aprendeu nada. S6 desenha rabiscos. S6 ano passado, na 1? série ¢ que foi melhorar,
que ela conheceu cores. A professora era boa, porque ela ja havia trabalhado um ano
em uma instituicdo especializada em outra cidade. Entdo, foi melhor. Nos dois
primeiros anos que ela ficou la foi dificil. Eu acho que foi so para ela se socializar,
para incluir ela 14 dentro. (F4)

Sofia frequentava o 2° ano na mesma escola em que fez a educagdo infantil,
contudo, recebe material diferenciado. A professora relatou que a escola, a secretaria municipal
de ensino e a institui¢do especializada ndo forneceram nenhum tipo de apoio para uma efetiva
inclusao de Sofia, e ela teve que contar com sua formagao, pesquisas e informagdes adicionais

com uma amiga especialista em educagdo especial. De acordo com a professora:

Eu fiz uma boa faculdade, tive uma boa formagao, mas sé tive uma disciplina sobre
educacdo especial. Entdo, eu achava que eu estava despreparada. Eu fiquei sem saber
o que fazer no comeco. Estava perdida. Ai eu fui pesquisar. Uma amiga minha,
especialista em educagdo especial de outra cidade que me auxiliou. Eu nio sabia o
que fazer, que atividade dar, como lidar com ela e até onde ela podia ir. Minha amiga
disse para eu apresentar mais coisas concretas. Tentei falar com a professora da sala
de recursos, mas ndo consegui. Ninguém me ajudou, ninguém sabia o que falar. O
pessoal da instituicdo especializada nunca veio aqui. Eu ja conhecia a Sofia daqui da
escola. Entdo comecei a trabalhar conteido concreto, porque ndo tem como eu
trabalhar contetido do 2° ano com ela. Minha amiga deu varias dicas, ai fiquei mais
segura. Comecei a dar bastante atividade separada para ela, tudo feito a méo. Estamos
sem maquina de fotocOpia e impressora na escola, ndo tenho como tirar nada da
internet para ela. Eu falei para a coordenadora que estava complicado, ai ela deixou
eu imprimir uma apostila, mas s6 para a Sofia. Ela acompanha essa apostila porque ¢
de prontiddo, tem coordenagio. E desde o comecinho. Ela fazia atendimento com a
fonoaudidloga na instituigdo especializada, mas ndo faz mais. Nao sei porque,
ninguém veio conversar comigo. So a cuidadora dela que me fala as coisas. (PC4)
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Os entrevistados opinaram que Sofia se tratava de um caso de sucesso de
inclusdo escolar. Apenas a professora da escola comum ficou indecisa quanto a opinar sobre o
assunto. As justificativas dos entrevistados e os motivos para classificar o caso como bem-

sucedido sdo apresentados no Quadro 11.

Quadro 11- Fatores que influenciaram a inclusdo escolar de Sofia - E4.

Por estar aprendendo conteudos | Por enquanto estd dando certo, ela esta progredindo. Porque ela esta
escolares e ter ficado mais | acompanhando bem. Antes ela ndo pedia para ir no banheiro ¢ hoje ela
auténoma pede. Hoje ela consegue falar mais, antes ela ndo falava tanto. Ela é bem
teimosa, mas isso eu acho que ¢ comportamento da crianga com sindrome
de Down e dela também. (F4)

Ela esta bem la, se desenvolvendo e aprendendo muita coisa. Aqui
[institui¢do especializada] ela ficaria limitada e 14 [escola comum], ndo.
(DE)

Por estar incentivando o | Porque eu conversei com a professora dela e ela falou que nunca tinha
professor a buscar novas formas | trabalhado com tanta ajuda tecnoldgica na sala de aula e com a Sofia ela
de ensino. foi obrigada a desenvolver um trabalho assim, com videos, informatica,
utilizando computador. Ela disse que ndo era acostumada a trabalhar assim
e falou que foi 6timo até para os outros alunos e que inclusive a Sofia esta
melhor que outros alunos sem deficiéncia. (PCE1)

O sucesso niao é tiao efetivo | Sucesso? Sinceramente, para mim no comeco foi bem complicado. Ela
devido a falta de apoio estd aqui, mas ndo dao respaldo. (PC4)

No caso de Sofia, o sucesso de sua inclusdo escolar é atribuido tanto as
capacidades da aluna para aprender quanto aos esfor¢os da professora da sala regular em
proporcionar as adaptagdes, quando necessarias, viabilizando o ensino para a aluna. As
categorias com os fatores levantados pelos participantes foram:

- Por aprender conteudos escolares e ficar mais autobnoma: Para a mae (F4) a
escola comum ¢ percebida como um local de possibilidades para a aprendizagem, um local
onde a crianca ¢ estimulada. A escola especial, por outro lado, ¢ vista como um local de
estagnacdo. A diretora da escola especial compreende que a aluna tem mais possibilidades de
aprendizagem na escola comum e se permanecesse na escola especial teria um desenvolvimento
limitado, provavelmente por conta da propria estrutura de ensino da institui¢ao especializada.

- Ao valer-se de pesquisas com uma amiga educadora especial, da utilizacao de
recursos tecnologicos, como uso de computadores, e de recurso audiovisuais, a professora da
sala regular conseguiu promover o ensino de Sofia. A professora reconhece que essas
adaptacdes e recursos foram produtivos ndo s6 para Sofia como para toda a sala, concluindo

que todos os alunos se beneficiam da utilizagdo de variados recursos.
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- Ao mesmo tempo em que os participantes confirmaram os ganhos na
aprendizagem da aluna, a falta de respaldo da equipe gestora da escola, assim como a falta de
materiais e recursos foram apontados pela professora (PC4) como empecilhos para que a

inclusdo escolar da aluna se concretize de fato.

4.5 Caso Fabiola — E5

A aluna Fabiola, representada pela sigla “E5”, era uma adolescente de 14 anos
que com diagnostico de DI. De acordo com o relato da mae, desde pequena ela estudou em
institui¢ao especializada em outra cidade, por apresentar atraso no desenvolvimento e quando
completou sete anos mudou-se de cidade, sendo transferida para a atual instituicao.

Ela desde pequena foi aluna dessa instituicao especializada. Nao tinha contato com a

outra escola. Depois que o governo liberou para eles frequentarem as escolas
regulares... (F5)

A mente dela nao desenvolveu (F5).

Fabiola € a mais velha de trés irmaos. Sua irma, dois anos mais nova, também
estudava na institui¢do especializada. Contudo, os profissionais afirmaram que a irma teria
menos dificuldades na aprendizagem do que Fabiola. Pelo fato das duas estudarem na mesma

sala, as comparagdes sobre a diferenca no desempenho de ambas eram frequentes.

A irma era menos comprometida (DE).

A irmé@o dela conseguia aprender mais (PE2).

Sua professora na institui¢ao especializada afirmou que apesar de ambas terem
a DI, Fabiola tinha mais dificuldade. Um dos motivos levantados pela professora era de que a
aluna era responsavel pela casa (limpeza, preparar comida), por cuidar dos irmaos e por tratar
os animais do sitio em que morava, ndo tendo tempo para se dedicar aos estudos. Para a
professora PE2, Fabiola era muito cobrada pelos afazeres domésticos, ficando sobrecarregada.
Tais cobrangas naos eram igualmente feitas para sua irma, o que possibilitava uma dedicacao
maior desta aos estudos. Fabiola também faltava muito, para acompanhar a mae em
compromissos na cidade, o que também prejudicava seu desempenho escolar. Para os
profissionais da escola especial, a familia de Fabiola era pouco participativa, o que dificultava

possiveis contatos e orientagdes.
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A Fabiola tem muita dificuldade. Ela tem uma questdo bem comprometedora no
desenvolvimento dela. A méae fazia muita pressdo, que ela tinha que dar conta de todo
o servigo da casa, cuidava do irmao menor, das criagdes do sitio. Ela que fazia tudo,
ela ndo tinha tempo. Ela era muito sobrecarregada e também muito cobrada. Isso fazia
com que ela trouxesse uma carga. Ela era a maezinha da casa (PE2).

Ela era comprometida na alfabetiza¢do, mas outras coisas ela fazia. Acredito que a
dificuldade no desenvolvimento da questdo pedagogica, de aprendizagem, era por ela
ter muito compromisso, ela ndo tinha muito tempo (para estudar) (PE2).

Ela faltava muito. Por conta do compromisso que ela tinha com a casa (PE2).

Para os profissionais da institui¢do especializada, o que motivou a transferéncia
de escolas foi a mudanga de residéncia. Fabiola e sua familia mudaram-se para um sitio, o que
dificultava o transporte. A dificuldade no relacionamento da escola com a mae da aluna foi
assunto marcante durante as entrevistas. De acordo com a professora, a mae de Fabiola (F5)
responsabilizava a escola pelas dificuldades da filha, a0 mesmo tempo que ndo aceitava

conselhos dos professores, como por exemplo, de reduzir os trabalhos domésticos da aluna.

Ela mudou de casa (DE).

A mudanga de residéncia. Entdo a mde achou melhor que ela saisse daqui (institui¢@o
especializada). Quando ela saiu, apesar da dificuldade de relacionamento da mae
conosco, tudo ela nos culpava, pelas dificuldades da filha. Ela nunca chamou para ela
essa responsabilidade. Mas, se a menina vinha no posto ou fazer qualquer coisa a
menina tinha que faltar. As vezes a mie vinha para reuniio e era a Fabiola que
carregava o irmao mais novo. Ela parecia ser a mae da casa. Tanto que ela decidia até
a roupa que os irmdos iriam usar. Todas essas pequenas responsabilidades de mae
quem assumia era ela (PE2).

Desse modo, Fabiola e sua irma que estudavam na institui¢do especializada,
foram transferidas para a escola comum, que fica localizada no bairro rural em que moram. Na
época, Fabiola tinha 10 anos.

Nao ficou claro neste caso quais os atores responsaveis pela transferéncia.
Entretanto, mediante as entrevistas, pode-se notar que a mae da aluna assim o desejava,
afirmando ser um direito delas a escolarizagdo em escolas comuns. Destarte, o posicionamento
da mae parece ter sido fundamental para a efetivagdo da transferéncia das filhas para a escola
comum. De acordo com a mae (F5), foi dificil encontrar uma escola que aceitasse a matricula

de Fabiola.

Os professores e a diretora rejeitaram ela, ndo queriam “pega-la”. Tive que ligar em
outra cidade, que ela havia estudado. Ai a diretora de 14 (instituicao especializada)
teve que falar com essa (escola comum), falando “se nés pegamos ela, porque vocés
nao podem? ” Foi ai que a escola comum aceitou ela (F5).
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Sobre a transferéncia e a chegada da aluna na nova escola, F5 conta que Fabiola
foi rejeitada, num primeiro momento, sofrendo bullying dos colegas e dos professores, que
afirmavam que a aluna nunca iria conseguir aprender. A mae também apontou que a falta de
uma preparacgao, tanto da aluna para as mudancas da escola (ambiente, colegas e professores)
como da escola e de seus profissionais para atender as necessidades educacionais da aluna

prejudicaram a transigao.

Os alunos comegaram a “zuar” ela, falando “ai, ela é retardada, é besta, é burra, é de
institui¢@o especializada”. Entdo ela foi rejeitada. Hoje, gragas a Deus ndo, ela ¢ amiga
de todos. Depois que conhece muda (F5).

Nao prepararam ela para nada. Ja jogaram ela. E também ndo prepararam a escola
para recebé-la. Para ela isso foi ruim (F5).

Nada obstante, vendo as dificuldades enfrentadas pelas filhas, principalmente
por Fabiola, no ensino comum, tais como presenciar bullying, ndo acompanhar a sala, nao ver
evolugdes na aprendizagem, reprovacdes frequentes, F5 afirma que gostaria que sua filha
estudasse em uma sala diferenciada. Para a mae, esses elementos contribuem para o surgimento
de sentimentos depressivos, de impoténcia e baixa na autoestima de Fabiola. De acordo com a

mae, como ndo via melhoras na aprendizagem, a aluna pensava em desistir dos estudos.

Foi triste. Ela se sente triste. Todos os irmaos dela sabem ler, os colegas dela sabem
ler, passam de ano...e ela ficou para tras. Agora esta pior, porque ela ndo passou de
ano e os colegas que ela tinha foram e ela ficou para trés. Ela j& chorou e falou que
ndo vai ver os amigos. Ela nem quer ir mais para a escola. Para ela ¢ humilhante. Ela
vai para outra sala que ndo tem os amigos dela (F5).

Um dia ela aprende. Tem esse bloqueio. Mas como tiraram de nos essa sala especial...
(F5)

Mesmo presenciando o sofrimento emocional da filha, F5 ndo desejava que ela
voltasse a estudar apenas na institui¢do especializada, defendendo a criag@o de classes especiais
na escola comum. A mae sugeriu que a aluna estudasse meio periodo na escola comum e que
tivesse refor¢o no periodo contrario na instituicao especializada. Caso isso ndo ocorresse, a mae
pensava em matricular a filha no EJA, como ultima alternativa.

Tinha que ter uma classe especial para esse tipo de atraso. Eles poderiam ter tipo um

refor¢o, uma equipe que auxiliasse. Aqui na instituicdo especializada. Toda crianga
tem vontade de ler. Ela se esfor¢a, mas nao consegue. Eu ndo tenho culpa (F5).
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Ela esta perdendo a vontade de estudar. A minha ideia ¢ tirar ela com 16 anos e coloca-
la no EJA. Comegar tudo do zero. Ela ¢ uma boa dona de casa. Ela é normal, mas
queria saber o porqué ela ndo aprendeu a ler (F5).

Nao foi possivel contatar o diretor escolar que participou dessa transferéncia por
motivos de satde. Alegando que a quantidade de alunos por sala dessa escola era muito grande,
os professores nao souberam especificar como se deu a transferéncia escolar da aluna. Contudo,
o contato com uma professora (PC5) permitiu levantar alguns dados. Para a professora, tanto
Fabiola como sua irma apresentavam muita dificuldade para aprendizagem. A educadora
relatou que se lembrava mais da irma em sala de aula, ndo tendo muitas recordagdes sobre
Fabiola. Provavelmente, a aluna continuava faltosa mesmo apoés a transferéncia para auxiliar
nos servicos de casa. De acordo com PCS5, atualmente Fabiola havia sido transferida para outra
escola comum, localizada no ambiente rural, pois havia mudado de residéncia. Os participantes
responderam tratar-se de um caso malsucedido de inclusdo escolar. Os motivos levantados estao

no Quadro 12.

Quadro 12— Fatores que influenciaram a inclusdo escolar de Fabiola - ES.

Nio conseguir aprender (ler e | Por causa dela ndo saber ler. Ela ndo se desenvolveu... € copista (F5).
escrever)
Ela tinha muito comprometimento (PE2).

Ela tinha muita dificuldade (DE; PC5).

Falta de apoio e de suporte da | Do a prova para ela, ela ndo sabe ler...como ¢ que ela vai responder a
escola comum prova? E o professor fala que ndo pode explicar porque tem muito aluno.
Al as colegas ajudam. Elas fazem a prova delas, jogam para a Fabiola
copiar sem o professor ver e fazem a prova para ela. E tem professor que
ndo tem paciéncia, diretor ndo tem paciéncia. Quando ela tem tarefa ela
pede ajuda para a irma, mas ela ndo compreende (F5).

Para a mae, a inclusdo de Fabiola na escola comum apresentou dificuldades, pois
ndo viu avancos na aprendizagem da aluna. Apesar de ndo saber ler e escrever, Fabiola nao
tinha adequagdes das avaliacdes mensais. Assim, para realizar as provas, a aluna usava
artimanhas, como trocar de provas com as colegas e/ou copiar as respostas delas para conseguir
nota.

A professora PE2 afirmou que o caso era malsucedido, pois a aluna apresentava
muito comprometimento e ndo conseguia acompanhar o ritmo de uma sala de aula nos anos
finais do ensino fundamental. Por conseguinte, para os participantes envolvidos nesse caso, o

fato da aluna nao aprender e de a escola (diretores e professores) nao adaptarem a escola e o
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ensino as necessidades da aluna, caracteriza o caso como sendo de inclusao “malsucedida”.
Atualmente, Fabiola e sua irma estudavam na mesma sala, em uma escola comum de ensino
fundamental, apesar da diferen¢a na idade de ambas (14 e 12 respectivamente).

A mudanga constante de escolas pode ser também um elemento que dificultou a
aprendizagem de ambas. Questiona-se, entdo, que efetividade o ensino em escola comum trouxe
para Fabiola? Segundo analise das respostas dos participantes, muitas coisas precisam mudar

para que a aluna nao esteja apenas matriculada na escola comum.
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CAPITULO 5. ANALISE DOS FATORES QUE INTERFEREM NO
PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Retomando os objetivos da pesquisa, buscou-se identificar, descrever e analisar
possiveis fatores que estariam interferindo na transferéncia de alunos com DI da escola especial
para a escola comum ou vice-versa, nas concep¢des de diferentes atores dos cinco casos
estudados. Para tal, a partir das respostas dos sujeitos foram estabelecidos mapas com os eixos
de andlise (SPINK, 2010). Por considerar que as respostas dos participantes muitas vezes vao
além do conteudo dos questionamentos, por tratar-se de histérias sobre trajetorias escolares e
suas concepgdes sobre um tema tdo complexo, as categorias de analise que compuseram os
mapas foram desprendidas das questdes da entrevista semiestruturada. Dessa forma, as questdes
funcionaram como disparadores e a partir da andlise das respostas ¢ que os mapas de analise
foram criados.

No tocante aos fatores que interferem na inclusao escolar dos alunos com DI, os
participantes responderam com referéncia aos casos nos quais eles estavam envolvidos e de
forma geral, para todos os alunos com DI. De acordo com as concepg¢des dos participantes, 0s
fatores que interferem particularmente em cada caso podem ser verificados nos quadros 8, 9,
10, 11 e 12. Convidados a responderem em relagdo a todos os alunos com DI, as respostas
puderam ser agrupadas em eixos de analise. Estes sdo compostos por categorias presentes em
todos os cinco casos apresentados e que auxiliam a compreensdo da dinamica de cada um deles.
Sao eles:

e Adaptagdo para a Transigao.

e Relacionamento familia e escola.

e Expectativas quanto ao aluno com DI.

e Pressupostos: o que os participantes entendem por inclusao.

Alguns aparecem com maior énfase ou com maior intensidade em um caso do
que em outro, respeitando as similaridades e peculiaridades de cada trajetoria escolar. Alguns
eixos de andlise apresentam subcategorias dada a diversidade do contetido abordado dentro de
uma mesma esfera tematica. Juntamente com a apresentacao dos eixos de andlise, realiza-se a
discussdo dos dados, retomando as revisdes de literatura presentes no Capitulo 2 e em todo o

trabalho.
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5.1 Adaptacio para a Transicao

Um dos aspectos enfatizados no discurso dos participantes foi a dificuldade da
transferéncia e a transi¢do entre escolas. Assim, a adaptag@o para a transi¢ao foi identificada
como um eixo de andlise das entrevistas. Nesse sentido, as categorias pertencentes a esse €ixo
foram: formacao do professor, despreparo e falta de informagao; a falta de suportes; a auséncia

de um preparo prévio e o encaminhamento tardio dos alunos.

5.1.1 - Formacao do Professor, despreparo e falta de informacio

A formagado do professor e o despreparo decorrente dela foram apontadas por
alguns participantes como elementos importantes que acabam por interferir no modo como
acontece a inclusdo escolar do aluno com DI. Para alguns, principalmente os familiares, o
“fazer dar certo” a inclusdo ¢ de responsabilidade do professor da sala de aula comum da escola
regular. Para a avo de Flavia (F2) e a mae de Fabiola (F5), o professor ¢ o principal sujeito da
inclusdo, “porque ¢ ele que ensina” (F2); “Porque eles estdo 14 para ensinar o bom para os
alunos” (F5). Para esta ultima, muitos alunos que foram transferidos da institui¢cdo especializada
para a escola comum foram rejeitados pelos educadores, por conta da falta de preparo e
formacao, por eles ndo saberem e ndo se interessarem em conhecer o aluno com DI. Para essa
mae, em relacdo a transferéncia de sua filha: “Muitos professores ndo conheciam os relatorios
(laudos) dela, entdo eles ndo sabiam o que fazer” (F5).

Para a supervisora municipal de ensino, o despreparo ndo ¢ apenas dos
professores, mas de toda a rede de ensino, o que se deve, em parte, a uma formagao inicial
deficitaria em relagdo a inclusdo escolar do aluno PAEE, assim como apontado por Capellini e
Rodrigues (2009). Para a participante, os cursos de formacdo continuada precisam mostrar
resultados, serem transformados em mudangas efetivas na praxis dos professores e dirigentes

da escola, e nao ser apenas mais um diploma.

(...)eu acho que a dificuldade é do proprio ensino “ndo €?!”, e ai se inclui os
professores, as redes, o proprio municipio na questdo da formagdo continuada, é
fundamental nesse processo (SUP).

Em relacdo a formagao dos professores, dos dez profissionais participantes da
pesquisa nove tinham um curso de especializacdo reconhecido pelo MEC sobre Educacao

Especial. Curiosamente, a maioria deles apontou a necessidade de mais cursos de formagado
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continuada. Tal dado direciona a discussdo para um importante aspecto. Para esses
profissionais, os programas de formacao continuada de professores preconizados pela Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008) e por
eles recebido ndo tem se mostrado efetivos, uma vez que ndo provocaram mudancas nas
concepgoes, na pratica e ensino com o aluno PAEE.

Como sugestdao, SUP propoe que os cursos de formagdo continuada devam ser
oferecidos ndo apenas pela rede, mas também por faculdades, como projetos de extensao. SUP
aponta que no caso da DI, ndo ¢ possivel culpar a falta de recursos como um impedidor da
inclusdo, uma vez que a participante entende que nao sdo necessarios tantos materiais fisicos,
como no caso de outras deficiéncias, € uma vez que os recursos necessarios podem ser
fabricados pelo proprio professor. A maior dificuldade seria entdo como fazer com que o aluno
aprenda. Tal dado também foi encontrado na pesquisa de Leite, et al (2008). Essa dificuldade
relacionada a falta de preparo vai além dos educadores. Para os participantes, ela faz parte de

um contexto geral.

Acho que essa € a maior dificuldade da [deficiéncia] intelectual, que recurso as vezes
até tem, e ndo precisa de tantos recursos, a gente cria os recursos, porém, a gente nao
sabe. A maioria dos professores tem ainda muita dificuldade no como fazer com que
aquela crianga aprenda, e ndo € s6 deles a dificuldade, vem do contexto geral (SUP).

Assim como apontado pelos participantes da pesquisa de Caiado, Martins e

Antonio (2009), para DCI sdao necessarios cursos que abordem determinados tipos de
deficiéncia e que oferecam estagios, como forma de preparar o professor.

Acho que ¢ o preparo, tanto do professor como do sistema (...)colocar dentro da sala

de aula por colocar, eu acho que ndo adianta. Eu acho que seria falta até de

experiéncia, de conhecimento e também de um estagio com aquele tipo de deficiéncia
(DC1).

Para a mae da aluna Sofia (F4), os profissionais da escola se beneficiariam com
um curso sobre o aluno com DI. Na concepgao da participante, o novo pode assustar, “dar um
choque” por conta da falta de informagdo e de conhecimento do profissional diante do aluno.
Afirma que as maes sabem sobre esse receio dos professores com seus filhos, o que acaba
gerando nelas um sentimento de medo por deixar seus filhos na escola regular. Medo de ser
discriminado, de ndo ter suas necessidades atendidas.

Um curso ajudaria, porque as vezes a professora leva até um choque, chega no comego
do ano e vé uma crianga especial na fila. Ela ndo tem estudo, ndo sabe lidar. A Sofia
teve sorte, porque ela pegou a mesma professora do ano passado, que ja conhece ela,

ja sabe o jeito dela. Mas quando pega uma professora diferente, nés [maes] ficamos
até com medo de deixar [ a crianga ir para a escola] (F4).
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Assim como aponta a pesquisa de Antunes (2012), para esses participantes a
falta de preparo técnico dos professores e auséncia de formacao especifica acaba por interferir
significativamente na transferéncia dos alunos e no proprio processo de inclusdo escolar. Além
da falta de formag¢do, muitos participantes relataram que os profissionais da escola regular se
sentem despreparados, sendo que até mesmo a possibilidade de lecionarem para um aluno
PAEE faria com que eles ficassem assustados, com medo (participantes DC1; CP1; PCS5;
PSRM1; DE; PC5). O medo aqui relaciona-se ao “ndo saber o que fazer”, e por acreditar que

esses alunos apresentam condutas e comportamentos imprevisiveis.

Eu acho que a falta de preparacdo do profissional da sala comum que € assim, por
mais que esteja assim, eles estdo sempre capacitados, estio, ¢ assustador ainda. Entao,
na hora que vocé fala “vou receber uma crianga com deficiéncia intelectual”, eles
fazem “hum” (expressdo de susto). De inicio ja assusta (PSRM1).

Para os participantes, os profissionais da instituicdo especializada estao
acostumados com os alunos PAEE e por esse motivo nao se surpreendem, nao sentem medo ou
ndo recusam os alunos. Nesse quesito, estariam mais preparados por conta da experiéncia

profissional com alunos com DI.

Os professores da escola especial ja estdo acostumados, € mais facil para eles (DC1).

Porque as professoras que estdo aqui na escola especial... elas sabem quem € o ptiblico
da escola especial que sdo aqueles e tudo mais. Eu acho que os [professores] do regular
ndo. Eles ja tém essa, talvez uma falta de preparo ja. E essa a barreira deles de nio
querer os alunos (DE).

Esses apontamentos corroboram com dados de outras pesquisas, que apontam
que a presenga do aluno com DI na sala de aula regular ainda ¢ motivo de estranhamentos,
independente do grau de qualificagdo do professor, sinalizando a presenga de um sentimento de
despreparo frente a inclusao dos alunos com DI (BRAUN, 2012; CASTRO, 2012).

A professora do AEE argumenta que, por estar vivenciando duas realidades,
como professora do AEE numa SRM e no outro periodo como professora da sala comum, nota
que ha empenho do governo municipal no preparo técnico dos profissionais. A seu ver, a
dificuldade vem de uma resisténcia, por parte dos profissionais da escola regular, para receber
os alunos com DI. Para a participante, esses profissionais sdo cobrados em relacdo a
aprendizagem dos alunos, principalmente por provas como a Prova Brasil e SARESP (Sistema
de Avaliacao de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo) e ter um aluno com dificuldade

de aprendizagem ou DI representa um desafio perante aos niveis de notas que os alunos
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precisam tirar nessas provas. Aponta também a resisténcia em buscar material, realizar

mudancas e adaptacdes nas aulas para adequa-las a todos os alunos.

Agora eu estou vivendo duas realidades, aqui e 14, que antes eu tinha s6 aqui [SRM]
nao é. Entdo eu acho que assim, a prefeitura estd preparando muito, os profissionais,
mas ainda ha aqueles, ndo sdo todos, que tem uma resisténcia, que quer assim, um
indice de aprendizagem maior (...) Sdo cobrados para isso (...) entdo ainda tem um
pouquinho de resisténcia na questdo da avaliagdo e da adaptacdo curricular, que tem
que trabalhar de forma diferente sim. (PSRM1)

Tem que ter um curriculo adaptado, tem que ter toda a adaptacdo. Eu acho que barra
um pouquinho essa questdo das adaptagdes curriculares, ainda, mas eu acho que esta
caminhando para tudo dar certo. (PSRM1)
Em alguns casos, a resisténcia pode vir dos dirigentes da escola, impedindo que
o aluno seja matriculado, isto €, ndo permitindo sequer a entrada do aluno em escolas de ensino
regular.
Para mim, um processo de inclusdo ideal seria os alunos na sala regular junto com os
outros, tendo os recursos necessarios, € que nao so6 o professor, porque as vezes, o

professor tem aquelas dificuldades, mas o préoprio diretor que as vezes nio aceita
aquela crianga, os pais, os alunos...(SUP)

Diante das dificuldades apontadas pelos participantes, nota-se o
desconhecimento de mecanismos que auxiliam o professor e toda a equipe da escola regular no
processo de inclusdo, uma vez que varias estratégias ja tiveram sua eficacia comprovada por
um numero consideravel de pesquisas na area. A proposta de ensino colaborativo (CAPELLINI,
2004; ZANATTA 2004; VILARONGA, 2014) e o PEI (Plano Educacional Individualizado),
por exemplo, sdo ferramentas que auxiliariam significativamente na inclusao dos alunos com
DI.

Finalmente cabe destacar a demanda dos professores por cursos especificos
sobre cada deficiéncia, neste caso sobre a deficiéncia intelectual. Talvez, subjacente a essa
demanda esteja uma compreensao de que a deficiéncia intelectual seja algo concreto € ndo um
constructo, e que a educacdo especial tenha receitas prontas para ensinar, a partir do rétulo
comum de deficiéncia intelectual. Entretanto, os estudantes com DI variam consideravelmente
em nivel de desenvolvimento e aprendizagem, fato que faz parecer inutil enquadra-los numa
mesma categoria partindo da premissa de que deve haver alguma coisa comum na educagdo

desses alunos, por conta de um suposto déficit intelectual.
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Por outro lado, a formagdo especifica em deficiéncia intelectual talvez seja
importante para desmistificar esse conceito, para desfazer os estereotipos e preconceitos
atribuidos a esses grupos de alunos. Uma que vez que nenhuma generalizagao pode ser feita a
respeito de como ensina-los (MENDES,1995). Logo, ¢ importante que os professores saibam
examinar e desafiar suas crengas para que lancem mao de novas praticas.

Vale ressaltar que ndo parece suficiente fornecer capacitagao profissional para
utilizacao de técnicas e recursos no caso da inclusao escolar. Como apontado por Omote, et. al
(2005), faz-se necessaria a construgdo de uma nova visao de escola, de aluno, ensino e

aprendizagem que corresponda ao paradigma do real movimento de inclusdo social.

5.1.2- Falta de suportes

Os participantes elencaram diferentes formas de apoio que a seu ver deveriam
estar presentes na transferéncia escolar de qualquer aluno, a fim de tornar o processo mais
natural para ele e sua nova escola: o suporte de uma equipe de profissionais, da secretaria
municipal de ensino e dos proprios profissionais da escola. Esses apontamentos foram
levantados com €nfase em quatro casos: Saulo (E1), Flavia (E2), Sofia (E4) e Fabiola (ES).

O apoio de uma equipe de profissionais, como psicologos e fonoaudidlogos se
faz fundamental, pois como esses estdo presentes na instituigdo especializada deveriam estar
presentes nas escolas de ensino comum. Para os participantes, a presenca desses profissionais
auxilia na transferéncia dos alunos e viabiliza a permanéncia deles no ensino comum.

No caso da aluna Flavia, a auséncia de suportes de outros profissionais para
tornar vidvel a permanéncia dela no ensino comum foi citada como um fator negativo, que
acabou prejudicando sua escolarizacdo. Quem levanta essas questdes sao 0s avos € OS
profissionais da escola especial. Assim, como ja era de conhecimento de todos que os
comportamentos inadequados e agressivos da aluna poderiam ser fator dificultador, seria papel
da escola verificar e oferecer maneiras que auxiliassem a aluna e possibilitassem a permanéncia
dela no ensino comum. Contudo, o caminho mais facil foi, apds quatro meses, reencaminha-la
para a escola especial, com o discurso de que “l4 eles sabem tratar com esse tipo de aluno”.
Ressalta-se que neste momento a aluna sequer tinha o diagndstico de DI, sendo o
encaminhamento feito apenas por conta de seu “temperamento dificil” (sic) e comportamento
agressivo. Uma vez ja matriculada na escola especial (Gnico lugar que aceitou a matricula da

aluna) a avaliagdo e o posterior diagndstico foram realizados.
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Para a professora e a diretora da escola especial, faz-se imprescindivel um
acompanhamento individualizado de outros profissionais para a aluna, principalmente de
profissional da psicologia. O apoio psicoldgico, de acordo com PE2, deve-se estender também

aos professores de Flavia.

[...]Jpor conta de comportamento e por conta da estrutura da escola também, nao ¢?!
[...]. Ela precisa de um atendimento mais individualizado, que nio tinha antes [na
escola comum]. Hoje tem, mas assim, ¢ esporadico. Entdo ela ndo tem um suporte e
o professor da sala... ndo existe aquele suporte [para o professor], no momento das
crises que ela tem de comportamento. (PE2)

Para sua familia e profissionais da institui¢do especializada, ndo fornecer esse
tipo de respaldo, no caso de Flavia, inviabilizou sua permanéncia no ensino comum. Segundo
a professora, seria necessaria uma adequacgdo da sala de aula com um ntmero reduzido de
alunos, e de uma proposta de ensino e atendimentos individualizados. Para os profissionais da
instituicao especializada, esse tipo de suporte s6 poderia ser encontrado na escola especial e por

isso Flavia vem apresentando melhoras na aprendizagem e comportamento.

Ah, eu acredito que foi assim, (...), para ela nao foi assim... positivo. Néo foi! [sobre
o encaminhamento para a instituicdo especializada]. Ela tem mais € que ser tratada,
mas ¢ com um nimero menor de alunos. Ela exige muita aten¢do, o que ndo acontece
na escola comum, ndo é?! Por conta de nimero de alunos. Eu acho que isso ¢ bastante
dificultoso para o professor e o atendimento especializado com a equipe técnica,
individualizado. Ela precisa disso (PE2).

A escola comum ndo podia oferecer o tipo de suporte que oferecemos aqui [escola

especial] (DE).

Desse modo, atenta-se para o fato de que a escola deve estruturar-se para receber
alunos com comportamentos inadequados, seja por formagao continuada, adequagao da sala de
aula e apoio de uma equipe de profissionais. Com ou sem DI, alunos com problemas de
comportamento existem e precisam da atencao da escola. Como visto nas pesquisas nacionais
e internacionais, os servigos de apoio poucas vezes estdo presentes na realidade das escolas
(VALENTIM, 2011; KELLY, et al, 2014). Ressalta-se a falta de uma legislagcao que respalde a
escola e estipule tipos de apoio necessarios € como possibilitar a permanéncia de alunos com
DI na escola comum.

Para a professora da sala regular de Sofia (PC4), a falta de apoio de outros
profissionais da escola e da secretaria municipal de ensino foram entraves para a criacdo de

condi¢des para o ensino da aluna. A professora PC4 argumentou que adaptava material para
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Sofia fazendo uma apostila para auxilid-la, mas a escola ndo permitia a impressao por conten¢ao
de verbas. Por conta do comportamento da aluna e da quantidade de alunos em sua sala, que
em sua concepgao impedia uma dedicagdo e atengdo maior para Sofia, a professora afirma que
procurou a Secretaria Municipal de Ensino para solicitar a presenca de uma cuidadora. Segundo
a participante, a secretaria auxiliou em um primeiro momento, mas agora ndo lhe dava respaldo.
Para a educadora, matricular o aluno em escola regular sem fornecer o suporte necessario ao
aluno e ao professor nao ¢ inclusao escolar, ¢ apenas a colocagdao do aluno com DI em uma sala
de aula comum.

PC4 também ressaltou a importancia de apoio ao professor durante a
transferéncia dos alunos, para que ele se sinta preparado e seguro para lidar com diferentes
demandas em sala de aula. Esse apoio, para a participante, deve vir dos dirigentes da escola e

da secretaria municipal de ensino.

Essa falta de material e o fato dela ficar sem a cuidadora. Conversei com a secretaria
municipal de ensino, que me falou que ela ndo precisa de cuidadora. Nao tenho apoio
da secretaria municipal de ensino. Até ano passado eles ajudavam. Esse ano parece
que eles viraram as costas. (PC4)

Eu sinto que ndo ¢ inclusdo. Eu tenho muito do dela, porque se eu ndo tivesse ido atras
eu ndo teria apoio nenhum. Ela ficaria ‘jogada’. Porque eu fui atras... ajudou, mas eu
sei mais ou menos ainda, ndo sei nem se esta adiantando, ndo sei como avaliar o que
eu estou fazendo. Porque eu acho que desde o comeco do ano cla esta igual. (PC4)

A mae de Saulo contou que também solicitou um cuidador para o aluno, mas os

profissionais da secretaria municipal de ensino julgaram ndo ser necessario.

Eu achei que foi a secretaria de educacdo que dificultou um pouco também. Pela
questdo do cuidador. Porque eu tinha medo também. Pensava 'como esse menino vai
ficar no intervalo sozinho?' Porque tinha criangas maiores também. Eu tinha medo de
ele se machucar. Agora esta tudo certo, gracas a Deus. (F1)

De acordo com a legislacdo atual e a Politica de Educacdo Especial na

Perspectiva da Educagdo Inclusiva de 2008 (BRASIL, 2008):

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, disponibilizar as fun¢des de instrutor, tradutor/intérprete de
Libras e guia-intérprete, bem como de monitor ou cuidador dos estudantes com
necessidade de apoio nas atividades de higiene, alimentacdo, locomogao, entre outras,
que exijam auxilio constante no cotidiano escolar (BRASIL, 2008, p.13).
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Destarte, a presenca de um cuidador foi solicitada no caso de inclusdo de
criangas menores, (Saulo e Sofia) tanto por pais como por professores. Entretanto, a secretaria
municipal de ensino julgou ndo ser necessaria a presenca de cuidador para esses alunos por
esses ndo apresentarem limitagdes que justificassem a presenga de um cuidador.

Além da falta de apoio e de material adaptado como ja apresentados, verificou-
se também a falta de adequacgdo das avaliagdes. No caso de Fabiola, de acordo com o relato da
mae, a escola ndo realizou nenhuma adaptagdo ou adequacdo para tornar acessiveis as
avaliagdes da aluna, que ndo era alfabetizada. Vendo a impossibilidade de compreender as
exigéncias das avaliagdes, a aluna e suas colegas desenvolveram um mecanismo que por mais
inadequado que fosse (colar na prova) surgiu como Unica forma para driblar a falta de

acessibilidade.

Do a prova para ela, ela ndo sabe ler...como é que ela vai responder a prova? E o
professor fala que ndo pode explicar porque tem muitos alunos. Ai as colegas ajudam.
Elas fazem a prova delas, jogam para a Fabiola copiar sem o professor ver e fazem a
prova para ela. E tem professor que ndo tem paciéncia, diretor ndo tem paciéncia.
Quando ela tem tarefa ela pede ajuda para a irma, mas ela ndo compreende (F5).

De acordo com sua mae, Fabiola estava desmotivada com os estudos € nao
desejava retornar os estudos no préximo ano. Como no caso de Isabel da pesquisa de Campos
(2012), as constantes reprovagoes de Fabiola dificultavam a convivéncia com os colegas de sala
por conta da distancia de idades e interesses, o que pode estar associada a falta de motivagao da

aluna para terminar os estudos.

Isso ¢ muito complicado para qualquer aluno que sai da institui¢ao especializada e vai
para a escola comum. Ja ¢ dificil mudar de escola e quando o aluno chega na sala onde
todos estdo mais avangados que ela. Ela se sente diminuido por ter uma dificuldade
maior (PE2).

Kelly, et al (2014) corroboram com o relato dos pais. Para esses pesquisadores
irlandeses, a falta de servigos de apoio para estudantes em transicdo de escolas pode ser o
principal fator responsavel pelo fracasso da transferéncia de alunos da escola especial para a
escola comum. A falta de recursos humanos, materiais, pedagdgicos e de formacao para atuagao
com o aluno com DI ¢ apontada em outra pesquisa como um entrave para a efetiva inclusao do

aluno em escola comum (VALENTIM, 2011).
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5.1.3 - Auséncia de preparo para a transferéncia

No caso de Fabio (E3), a transferéncia foi solicitada pela familia e em seguida o
aluno foi matriculado na institui¢do especializada. Flavia foi transferida para a institui¢ao apos
quatro meses na escola regular, em pleno inicio de semestre letivo. Fica evidente que em
nenhum dos casos houve preparagao, tanto dos alunos, como dos familiares e educadores para
a troca de escolas. E ndo se trata de uma mudanga simples, uma vez que os alunos sao
transferidos para uma forma de escolarizagdo diferenciada da que tinham anteriormente, seja
ela no sentido escola comum-especial ou vice-versa.

Em relacao ao caso de Saulo (E1), o aluno foi avisado que “trocaria de escola”
€ na outra semana ja estava em uma nova escola, com nova professora e novos colegas. Nota-
se que a equipe técnica e pedagodgica da instituicdo especializada, assim como a equipe
pedagbgica da nova escola, ndo preparou o aluno para a saida e chegada, respectivamente,
possivelmente pela falta de planejamento da transferéncia. Saulo estava ha trés anos com a
mesma professora e com a mesma turma até que sua vida escolar sofreu uma mudanca brusca.
Durante a entrevista com Saulo e a aplicagio do Procedimento Desenho-Estoria, ele
questionava a todo momento sobre a professora e profissionais (cozinheira, psicologa,
motorista), e sobre os colegas da institui¢do especializada, que ndo vira mais € que nao pode se

despedir, e perguntava:

E a professora ? E a cozinheira ? E o motorista? (Saulo)

A falta de planejamento ocorreu possivelmente devido ao desacordo entre a
opinido da familia, respaldada pelo neuropediatra, e a posi¢ao da instituicao especializada, que
ndo apoiava a transferéncia. Ao final, a decisao foi tomada pela familia a revelia da institui¢ao
especializada, e esta deve ser a tonica a julgar pelas politicas atuais de inclusdo escolar de varios
paises, ou seja, a opcao pelo tipo de escolarizagdo deve ser prerrogativa da familia.

O caso de Saulo mostrou também que a avaliacdo da instituicao especializada,
que a aluna ndo estava preparada, estava equivocada, e que possivelmente ndo caberia julgar a
priori se o caso vai ser bem ou malsucedido, porque a possiblidade de escolarizacdo em classe
comum de escola regular, ¢ imperativo moral, além de legal. Nesse caso, se o desejo da familia

¢ pela escola comum, a escola especial deve acatar e contribuir com o processo de transferéncia.
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Cabe lembrar ainda que a falta de planejamento da transferéncia teve impacto na
vida de Saulo. A mudanga no meio do ano, sem planejamento e de forma brusca, pode ser um
dos elementos responsaveis pela agitacao do aluno quando ingressou na sala de aula comum,
conforme relato da professora PCE1. No caso, o comportamento foi melhorando e Saulo foi se
adaptando bem a nova escola, mas o percurso poderia ser diferente se os problemas
comportamentais se agravassem. E € por isso que as instituicdes devem trabalhar em conjunto
para planejar um processo de transferéncia bem-sucedida. No caso de Sofia (E4), a transferéncia
entre as escolas também ocorreu sem preparo e sem notificagdo da familia, isto ¢, aconteceu a

revelia desta.

Nao houve um preparo. Elas [professora e equipe técnica] tinham comentado por
cima, falaram que estavam pensando em incluir a Sofia, mas ndo foi nada avisado
(F4).

O relato da mae de que Sofia (E4) quando mudou de escola voltava para a casa
chorando demonstra a importancia de um preparo para a transi¢ao entre escolas, principalmente
no caso de criangas menores. Faz-se necessario inclusive um trabalho continuo com toda a
escola, uma vez que varias criancas agridem Sofia na sala por ela falar errado e ndo conseguir
aprender. Para a mae da aluna, a transferéncia deve proceder todo um processo de avaliagdo e
preparagao.

(...)as vezes a crianga ndo consegue acompanhar. Nesse caso teria que fazer uma

avalia¢do para ver ser a crianga realmente ia poder acompanhar aquela escola, para
ndo colocar ela direto, para preparar (F4).

Fica clara a importancia dessa avaliagao, que deve ser global. Ela levantaria as
dificuldades e necessidades do aluno e tragaria um plano de agdo para a entdo nova escola.
Retomando Veltrone e Mendes (2012), a avaliagdo do aluno com DI precisa ter como objetivo
ndo apenas o diagnostico e a classificagdo, mas imprescindivelmente a definicdo dos suportes
necessarios, fundamental para que ocorra uma inclusdo escolar realmente efetiva e que traga
beneficios ao aluno.

Fato manifesto nesse contexto ¢ de que a auséncia de suportes, de apoios, de
recursos materiais e pessoais, assim como a nao efetividade da formagao inicial e/ou continuada
apontam que a transferéncia escolar do aluno com DI necessita de atengcdo em ambito nacional.

Sem planejamento prévio, a transferéncia fica em sua maioria pautada em questoes arbitrarias,
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argumentada por motivos individuais, impedindo a possibilidade de previsao dos suportes
necessarios.

Logo, alerta-se o quao imprescindivel se faz um planejamento prévio, pois como
j& visto, a transferéncia escolar pode acabar afetando de diversas maneiras, nem sempre
positivas, profissionais, familia e principalmente os alunos. Transferir um aluno sem avaliacao
e planejamento prévios ¢ apostar na sorte, no “pode ser que dé certo”, fato este inaceitdvel em
todos os ambitos, principalmente legal e moralmente.

Outra questdo a considerar na transferéncia escolar do aluno com DI estd
relacionada a maneira como esses suportes € apoios serdo oferecidos a/pela escola, o que inclui
também o tipo de suporte necessario, o local e por quem. Sugere-se que as escolas se preparem
para tais decisdes e provisoes de apoios e recursos, considerando a politica de inclusao escolar
de modo geral e avaliando as necessidades e recursos que precisardo estar disponiveis caso a
caso. Para que isso se efetive na pratica escolar, ressalta-se que tais reflexdes devem levar em

consideragao as reais possibilidades da educacgdo brasileira na atualidade.

5.1.4 - Encaminhamento Tardio

Chama a atengao o fato de dois casos de mudanga de escolas ocorrer com alunos
jé adolescentes, como ¢ o caso da Fabio (E3) e Fabiola (ES). No caso de Fabio, sua transferéncia
foi da escola comum para a especial quando este tinha 15 anos. Apesar da idade e do fato de
ndo saber ler e escrever, enquanto na escola comum, o aluno ndo recebeu nenhum tipo de apoio,
seja pedagogico ou psicologico. Nota-se descaso, pois nenhuma forma de acompanhamento ou

apoio foi oferecida para o aluno durante toda sua trajetoria escolar.

Ele achava que s6 estar na escola, estudando, ja estava bom, mas nds sabiamos que
ele ndo estava satisfeito. As criancas falavam para ele ler alguma coisa e riam dele
porque ele falava que ndo sabia. Ele chegava em casa agitado e bravo, era visivel que
ele ndo gostava de ir 14 por causa disso (F3).

O bullying relatado pela irma de Fabio ndo mobilizou nenhuma iniciativa da
escola, sendo que o desejo de o transferir para outra escola partiu da irma, numa tentativa de
retird-lo de um local em que ele sofria violéncia. De acordo com a fala da irma “ele ndo estava
satisfeito”, provavelmente suportou a situagao por conta de sua passividade, mas o fato de estar

incomodado com a violéncia e com o ndo aprender era visivel para a familia.
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Outra questdo que chama a ateng¢ao ¢ o aluno sempre passar de ano, por conta de
sua frequéncia e seu bom comportamento na escola (leia-se passividade), e chegar aos 15 anos
sem reconhecer as letras. De acordo com Bueno (2001), os alunos que apresentam alguma
deficiéncia sdo, em sua maioria, excluidos da escola ou nela permanecem por longo tempo, mas
com pouco ou quase nenhum progresso na aprendizagem. Como o aluno ndo apresentava
problemas comportamentais, foi permanecendo na escola regular, mesmo sem evolug¢ao na
aprendizagem.

No caso de Fabiola, o encaminhamento para a escola comum ocorreu apenas por
conta da mudanca de residéncia. A idade da aluna ja preocupava os profissionais da escola

especial, que sabiam que quanto mais velhos, maior a dificuldade de adaptagao a nova escola.

A dificuldade maior foi por conta da idade dela...dela ter sido inserida em uma série
mais avangada. Isso dificulta, pois eles ndo acompanham. E no momento que nao
acompanham ja vao ficando para tras (PE2 sobre Fabiola).

As escolas demonstraram dificuldade para avaliar as reais dificuldades e
necessidades dos alunos, o que pode ter levado a tal demora de encaminhamentos, nos casos de
Fébio e Fabiola. Em relagdo ao encaminhamento tardio, o estudo feito na realidade irlandesa
também aponta que os problemas de ajustamento e integracdo dos alunos de institui¢dao
especializada quando transferidos para a escola comum resultaram da falta de um plano de
transicao entre as duas formas de escolarizacdo e da entrada tardia no curriculo, prejudicando
sua adaptagdo ao novo ambiente. Quanto mais tempo o aluno permanece na instituicao
especializada, maior sera a dependéncia de servicos de apoio (KELLY, ET. AL.,2014).

Outra questao que foi apontada por PCE1 e que encontra respaldo na literatura ¢
sobre a idade do aluno. Para a participante, quando mais cedo realizada a inclusdo, melhor para
o aluno e a escola. Tal dado é corroborado por Chiner e Cardona (2013), que sinalizam que
professores da educagdo infantil e ensino fundamental apresentaram uma percepcdo mais
positiva da inclusdo em relacdo aos professores do ensino médio. Contudo, como aponta
Mendes (2010b), a inclusdo na educagdo infantil € possivel e benéfica, desde que esteja prevista
a oferta de apoios e que os educadores tenham formacgao para lidar com essa demanda.

Ao ouvir pais, professores e demais profissionais da escola, a principal critica a
todo esse processo de transferéncia escolar refere-se ao despreparo das redes de ensino para
atender os alunos PAEE. Parafraseando Carneiro (2008), apesar de todos os avangos
conquistados, sejam legais e/ou praticos, ha ainda um grande contingente de alunos PAEE

inseridos na escola regular que continuam segregados dentro da propria escola. Logo, faz-se
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necessario que a discussdo sobre o direito ao sucesso escolar passe impreterivelmente, entre
outras  coisas, por uma nova postura pedagogica frente a  relacdo

desenvolvimento/aprendizagem (CARNEIRO, 2008).

5.2 Relacionamento Familia-Escola

Ponto alto presente em todos os relatos € a dificuldade no relacionamento entre
a familia do aluno com DI e a escola. Revelagdes de ambas as partes surgiram durante as
entrevistas. Em alguns casos, a dificuldade era por conta do comportamento atribuido a familia,
em outros, a familia levantava a dificuldade em ter contato com os profissionais da escola. No
caso de Fabiola (ES), por exemplo, a escola especial atribuia a sua mae um temperamento
instavel, o que dificultava a comunicagdo e a orientacdo da mesma, prejudicando a relagao da

escola com a familia.

Quando ela saiu, apesar da dificuldade de relacionamento da méae conosco, tudo ela
nos culpava, pelas dificuldades da filha. Ela nunca chamou para ela essa
responsabilidade. (PE2 sobre F5)

Para a professora PE2 ¢ a diretora da escola especial (DE), conversar com a mae
de Fabiola era dificil, pois a mesma culpabilizava a escola por conta das dificuldades de
aprendizagem e problemas de outra ordem. Quando a escola fazia tentativas de orientagdo,
como por exemplo solicitar mudancgas no tratamento da mae com a adolescente, a mesma nao

aceitava, o que de acordo com a professora acabava sendo frustrante.

A mae tinha muita dificuldade em compreender o que nds falavamos. Tudo ela achava
que estadvamos cobrando dela, ela era vitima daquela situagdo. Entdo tinhamos que
conversar pisando em ovos. Para mim era frustrante. Pois ela [aluna] tinha capacidade,
apesar de toda a dificuldade. Precisaria fazer um trabalho com a mae, ela era muito
rude, grosseira com os filhos e principalmente com a Fabiola, porque era a mais velha.
(PE2)

De acordo com os participantes, o relacionamento da mae com a escola especial
melhorou quando a aluna foi transferida para a escola regular. Em reunidao dos alunos, a mae

(F5) desculpou-se e agradeceu a escola especial pelos auxilios prestados.
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Em outros casos, a familia era participativa, mas contraria a mudanca de escolas,
como foi o caso das maes de Saulo e Sofia. Assim, a familia foi atribuido o papel de atrapalhar

o processo de transferéncia escolar.

E também nods conhecemos a mae dela e sabe também que da familia n6s ndo vamos
ter respaldo para ajudar num possivel preparo e tudo mais. E complicado. (DE sobre
F4)

No caso de Sofia, sua mae verbalizou o quanto esteve receosa com a troca de
escola, afirmando ter bastante medo no inicio. A mae temia que sua filha fosse ridicularizada
pelos outros alunos por conta de suas caracteristicas e dificuldades, o que, infelizmente, se
concretizou no inicio. Sua preocupacdo era com o sofrimento de sua filha diante do estigma e
preconceito por ter SD. Apesar de todos os receios e temores da mae, sua opiniao foi rechacada

e a transferéncia pautada em uma conversa entre as escolas.

No comego tive bastante medo. Hoje tenho menos. (...)As criangas as vezes ‘zoam’
um pouco ela por ela falar errado. As criangas de 14 falaram muitas coisas, porque ela
fazia as necessidades nas calgas. Eles falavam que ela era doidona. Ai ela me contava
isso em casa e ficava triste. Ela ndo gosta que a chamem assim. (F4)

Tanto os profissionais da escola especial como da regular notaram o receio da
mae como a transferéncia de escolas, mas afirmaram que uma vez transferida, ndo havia

maneiras de fazer com que a aluna voltasse a estudar na institui¢ao especializada.

Primeiramente, eu senti um desespero da mae dela. A mae ficou desesperada.
Algumas vezes que eu encontrei a mae ela pedia para a Sofia voltar a estudar na
institui¢do especializada. Eu acho que ela estava com medo. A mae falou que a
professora ndo consegue manté-la dentro da sala. Eu entendo que isso é normal, ¢ um
processo natural de adaptacdo. E na época, eu ndo sei se a professora estava preparada
(PCE1 sobre F4).

A mae reclamava muito. Queria que ela voltasse a estudar aqui (DE sobre F4).
Nesse caso, quando a familia ¢ informada por um telefonema sobre a
transferéncia escolar, a crianga ja estava matriculada na escola regular. A matricula foi realizada
pelos profissionais da institui¢do especializada em acordo com os profissionais da escola
comum. Assim, a familia foi excluida da decisdo sobre a escolarizagdo de Sofia. Dessa forma
ficam claros os motivos pelos quais a mae ficou insegura, chateada e participa cada dia menos

das atividades e reunioes escolares.
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Esse ano eu vi a mae apenas duas vezes. Dizem que até o ano passado ela participava
bastante, mas esse ano ela esta mais relapsa (PC4 sobre F4).

Acredita-se que a familia foi vista como um empecilho pelas duas escolas para
essa transicdo, uma vez que a mae ja havia manifestado para os profissionais da instituicdo
especializada que estava relutante com a transferéncia de Sofia no ensino comum. Ao ver das
escolas, ndo avisar a mde foi a maneira encontrada para transferir a aluna sem maiores
problemas.

Os resquicios desse conflito permanecem até hoje. A familia, até entdo
participativa, ndo busca mais a escola para procurar ou dar informagdes. A professora atual de

Sofia afirma que quando precisa de informagdes, precisa conversar com a cuidadora da aluna.

Ela fazia atendimento com a fonoaudidloga na instituicao especializada, mas ndo faz
mais. Nao sei porque, ninguém veio conversar comigo. S6 a cuidadora dela que me
fala as coisas (PC4).

Do outro lado da moeda, todos os membros que representaram a familia dos
alunos com DI apontaram o quao distante e desbalanceado ¢ o relacionamento com a escola.
As opinides dos familiares ndo tém o mesmo peso que as opinides de professores e gestores
durante a decisdo sobre qual forma de escolarizagdo seria a ideal para o aluno.

A irma de Fabio afirma que o contato dos professores com ela era quase
inexistente. Por frequentar os anos finais do ensino fundamental, a quantidade de professores
acabava gerando uma difusdo de responsabilidade pelo aluno. Em outras palavras, com a
responsabilidade partilhada, nenhum professor acreditava ser, de fato, responsavel por Fabio.
Como tinha bom comportamento Fabio nao era visto como um aluno-problema. Possivelmente
por conta desses fatores suas dificuldades passavam desapercebidas, tratando-se apenas de mais

um aluno com dificuldades de aprendizagem na sala de aula.

A professora nunca conversou com a gente. Perguntei porque que ele passava de ano
e ela me respondeu que era por causa da frequéncia, ele ndo faltava. Ele era s6 um
numero 14 (F3).

Para os avos de Flavia, a escola comum ligava todos os dias pedindo para eles
buscarem a aluna por conta de comportamentos inadequados e reclamar sobre os problemas da
aluna. Durante os quatro meses no ensino regular, nenhuma recomendac¢do ou orientacao foi

feita a familia, a ndo ser o pedido para troca-la de escola.
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Todo dia ligavam para busca-la. Eles s6 nos chamavam para reclamar dela. Nunca
ouvimos nada de bom. Era muito triste (F2).

De acordo com Maturana e Cia (2015), quando o relacionamento com a escola
¢ prejudicado de alguma maneira, as familias tendem a ter uma percep¢do negativa a respeito
da inclusdo escolar de seus filhos. Essa afirmacgdo ¢ corroborada pelo relato das familias de
Sofia, Fabio e Flavia, que afirmaram que a dificuldade para conversar com os professores
acabou prejudicando a relagdo com a escola. Consequentemente, a familia passou a perceber os
profissionais da escola como despreparados e desinteressados. No caso de Saulo, a insisténcia
da familia para a transferéncia dele para a escola comum foi fundamental para que ela realmente

fosse realizada.

Ah, eu...eu acho que foi assim...minha insisténcia também que facilitou bastante. Eu
demonstrei interesse, que eles ndo iriam estar sozinhos, que eu ia ajudar também. E
assim, a diretora...a coordenadora pedagodgica, por mais que ela teve medo ela
acreditou também, né?! Foi um desafio, né?! (F1)

Por mim, eu acho que ele nem estaria preparado, né?! A parte pedagogica, assim, para
ele ir, no caso(...). Porque foi uma decisdo dela [F1] e ndo minha, assim que eu possa
falar "a ida dele foi porque eu acho que ele estava assim" que ele tinha que estar
incluido para se desenvolver melhor. Porque eu ndo via avangos no Saulo enquanto
ele estava comigo. (PE1)

Todos os profissionais apontaram o papel decisivo do desejo da mae da crianca
no processo de transferéncia. Apesar da carta do neuropediatra de Saulo ter levado a mae a
efetivamente buscar outra escola, verifica-se que a vontade de colocar o filho em ensino comum
ja existia. A mae ja havia conversado com a equipe técnica e pedagodgica da institui¢ao
especializada, porém os profissionais afirmavam que a crianga “ndo estava pronta” (PE1; DE).

A mae entdo questionou:

Mas quando ele vai estar pronto? E se ele nunca estiver pronto? (F1).

Essa inquietagdo e a falta de perspectivas de mudanca na escola especial fizeram
com que a mae procurasse atendimento médico fora da escola. Foi a familia a responséavel por
solicitar a transferéncia, visitar a escola comum e conversar com diretora € coordenadora

pedagodgica. Apesar da inevitavel inseguranga, a mae afirma que queria tentar:

Eu acho que o momento ¢ agora, ndo vou esperar mais (F1).
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Para os profissionais da escola comum, a postura da familia de Saulo tem
auxiliado a escola, sendo um fator responsavel pelo sucesso da transferéncia. Estes apontam
que a familia ¢ participativa e solicita, sempre comparece na escola e que juntos conseguem
propor solucdes para eventuais problemas que possam surgir (CP1, DC1, PCE1). Ressalta-se
também a importancia do imperativo legal. A existéncia da legislagdo garantindo a matricula
na escola comum deu respaldo para a decisdao e o interesse da familia e obrigou a escola a
receber o aluno, e isso ¢ reconhecido pelos educadores.

No caso de Saulo (E1), o responséavel por empoderar a mae no desejo da inclusao
foi seu médico. No caso de Fébio, a responsavel por sugerir que a melhor escola para ele seria
uma escola especial foi a Conselheira Tutelar. Apesar de ndo conhecer o adolescente e nao ter
formacao para fazer tal apontamento sobre sua escolarizagdo, sua sugestao foi decisiva na busca
da familia pela escola especial. Mais uma vez a familia ndo teve autonomia, tendo que recorrer
a outros profissionais para sentir-se fortalecida e empoderada para entdo solicitar (caso Fabio)
ou realizar (caso Saulo) a transferéncia.

A pesquisa de Bode e Hiner (2013) ressalta que 33% dos pais de alunos com DI
afirmaram que nao tiveram livre escolha da escola que seus filhos estudariam, demonstrando a
necessidade de intervencdo nesse quesito. Além de se perceberem como responsaveis, €
necessario que os pais possam participar como iguais no processo de tomada de decisdes sobre

servicos a serem oferecidos para seus filhos e a si proprios (MATURANA; MENDES, 2015).

Culturalmente em nosso pais, tem-se a percep¢do de que a responsabilidade pela
educacdo e por suas implicagdes € apenas da escola. Para que ocorra uma mudanga, ¢
fundamental que os profissionais da escola estimulem a participagdo dos pais, para
que esses sintam-se realmente responsaveis pela educacio dos filhos (MATURANA;
MENDES, 2015, p. 191).

Em pesquisa na literatura nacional relacionada a relacdo familia-escola de alunos
PAEE, Maturana e Cia (2015) apontam que realidades que propiciam encontros € criam espacos
comuns de pais e professores voltados a discussdo sobre o processo de inclusdo escolar
diminuem os conflitos. As autoras afirmam que, “apesar de discrepancias estarem presentes no
inicio, o contato semanal escola-familia para abordar o tema inclusdo favorece a criacdo de
medidas e estratégias de ambos os lados” (MATURANA; CIA, 2015, p. 355). Sendo assim,
destaca-se a importancia do relacionamento familia-escola como fator essencial para que a

inclusdo do aluno PAEE ocorra de maneira efetiva.
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5.3 Expectativas quanto ao aluno com DI

A partir dos cinco casos analisados foi possivel identificar as expectativas das
escolas e dos familiares quanto a inclusdo e ao desempenho académico do aluno com DI, assim
como algumas caracteristicas atribuidas pelos participantes a esses alunos. Para os
participantes, algumas caracteristicas sao desejaveis e favorecem a inclusdo em escola regular
do ensino comum, tais como: facilidade para socializacao, passividade, habilidades sociais de
forma geral. Outras, sdo indesejaveis: comportamentos inadequados, agressivos, dificuldades
de aprendizagem, dependéncia e necessidades de apoio para as atividades de vida diaria. Para
os participantes, a presenca dessas caracteristicas ¢ fator fundamental para que a escolarizagao

em escola comum seja bem ou malsucedida.

5.3.1 - Caracteristicas Comportamentais

No caso de Saulo (El), verifica-se que todos os fatores desfavoraveis a sua
inclusao sao atribuidos direta ou indiretamente ao comportamento do aluno. Sua facilidade em
interagir com os colegas, suas habilidades sociais (fazer amizades, respeitar os profissionais)
acabaram superando seus comportamentos inadequados (como sua agitagdo), fazendo, ao ver

dos participantes, um caso de inclusao escolar ser bem-sucedida.

Ele tem muita facilidade para fazer amizades (CP1);
Todos gostam dele. Quando ele chega, os colegas ja ajudam com a mochila (DC1);

Porque ele esta vindo tranquilamente para a escola. Eu acho que vocé percebe quando
o aluno esta sendo bem atendido quando ele vem, ndo chora, entra numa boa. Entao o
espelho para nds ¢ esse, e € o que acontece, vem feliz. Ele vem estudar alegre, nunca
falta. Entdo quer dizer que esta gostando (DC1)

Eu acho, porque ele interage muito com as criangas. Na festa junina ele dangou. Foi
uma quadrilha improvisada, ele dangou, a menina dangou com ele. Néo teve esse
preconceito da crianga, ndo rejeitou ele. Entdo isso eu achei muito bacana. (PCE1)

Ele fala, brinca no recreio. Olha, foi assim, uma adaptacdo muito [...] a mae estd muito
feliz o pai também, entdo ele também. Esta todo mundo...entdo est4 tudo bem.(DC1)

Ele ¢ 6timo, socializou muito rapido com os colegas. Isso facilitou. (CP1)

Tornar-se independente dos cuidados da escola especial também foi apontado
como um facilitador da inclusdo de Saulo e Sofia na escola comum. Outro aspecto assinalado

foi a superacdo de seus limites e a melhora na aprendizagem.
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Nao sei, podem ter conseguido alguns avangos com o Saulo. Porque 14 ¢ uma escola
totalmente diferente daqui, né?! Ele vai se tornar mais independente, mas eu, assim...
na época eu acharia que néo teria muito sucesso (PE1 sobre Saulo).

Ele estd conseguindo ‘se virar’ 14, sem o apoio que cle tinha de toda a equipe aqui.
(DE1)

Porque ele superou...nossa...todos os limites dele. (F1);

E ela [mae] estd vendo na escola, inclusive a professora que ja trabalhou com ele na
escola especial, vé ele hoje na escola e ja acha que ele teve um desenvolvimento muito
maior (SUP).

No caso de Saulo, suas dificuldades de aprendizagem sdo atenuadas, no discurso
dos participantes, por conta da facilidade de socializagdo que apresentou na escola comum. De
acordo com o relato da diretora (DC1), as criancas o auxiliam, mostrando-se solicitas aos
pedidos de Saulo, sendo este amigo de todos da sala.

Trés caracteristicas de Saulo foram apontados pelos entrevistados como
facilitadores da transicdo entre a escola comum e instituicdo especializada: a evolu¢ao no
desempenho académico que mostrou que o aluno poderia se beneficiar do ensino na classe
comum, suas habilidades sociais que permitiram que ele fosse socialmente aceito pelo grupo
de colegas e educadores, e o fato dele ndo ter um nivel grave de impedimento intelectual.

O presente caso caminha na dire¢do dos resultados da pesquisa de Garguetti
(2012) que indicaram que houve pouca diferenga nas interagdes apresentadas pelos alunos com
e sem DI, havendo um baixo indice de resisténcia a colegas em condi¢do diferente ou de
deficiéncia. Contudo, ¢ preciso alertar para o fato de que os profissionais tendem a atribuir
caracteristicas mais positivas ao processo de inclusdao de alunos que nao apresentam conflitos e
agressividade. Esses alunos costumam ser mais aceitos pelos pares (CABRAL, 2011).
Entretanto, nos casos de alunos com DI que apresentam comportamentos inadequados ou
agressivos, a interacao e aceitagdo pelos pares e profissionais da escola tendem a ser menores
(CABRAL, 2011).

As categorias de respostas dos participantes ¢ a frase da diretora da escola
comum (DC1) que afirmou que a escola iriar ver o comportamento de Saulo e “tentar inclui-
lo” levanta um questionamento: e se o aluno tivesse comportamentos inadequados ou nao
tivesse tanta facilidade para a socializagao? Ele continuaria sendo aceito e acolhido pela escola
comum? Provavelmente, ndo. Nesse caso, a responsabilidade foi atribuida quase totalmente ao
comportamento de Saulo e a insisténcia da familia, mais especificadamente da mae, em

matricular o filho no ensino comum.
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No caso de Sofia, a autonomia dela perante alguns cuidados pessoais
(alimentacao e locomoc¢ao), seu comportamento pré ativo, facilidade para socializagdo e
aprendizado foram levantados como fatores que favoreceram a escolarizacdo da aluna em

escola comum.

A autonomia dela. (...) Ela, apesar de todo o atraso ¢ a deficiéncia, ela tinha autonomia.
Ela ndo tinha nenhuma deficiéncia fisica e isso foi muito importante, porque se ela
tivesse além da DI a DF, seria mais dificil. Nao impossivel, mas mais dificil, mais
complicado. (PCE1 sobre Sofia)

Apesar de ter a sindrome, ela ¢ bem ativa e aprende bem. Isso facilitou. (DE)

Apesar dos participantes apontarem a presenga de comportamentos adequados e
condutas desejaveis, algumas caracteristicas dos alunos foram apontadas como empecilhos para
a inclusdo. Entre elas estdo os comportamentos inadequados e a dificuldade para aprendizagem.

A professora de Sofia (PC4), afirma que a aluna ¢ inquieta e precisa de auxilio
da cuidadora. Relata seu comportamento “terrivel”, referindo-se as “baguncas” em sala de aula,
como mexer com alguns alunos, ficar andando pela sala ou tentar furar os olhos dos colegas
com lapis. De acordo com a educadora, o comportamento da aluna melhorou, pois ela agora
consegue permanecer mais tempo atenta e quieta. A falta de profissionais da escola (inspetor)
para auxiliar no cuidado com a aluna foi apontada como um dificultador. Contudo, PC4 buscou
estratégias dentro da sala de aula para contornar a falta de profissionais, mobilizando trés
amigas de Sofia que a auxiliavam em pequenas atividades e que ficam responsaveis pela sala
quando PC4 acompanhava Sofia ao banheiro. Essa foi a saida encontrada pela professora. Para
essa professora, o comportamento Sofia nao era devido a Sindrome de Down ou a DI, mas sim

uma caracteristica da personalidade da aluna.

O comportamento dela ¢ terrivel. Agora ela esta mais quieta, mas tem que ser bem
firme com ela. Ela é bem ativa, ndo consegue ficar muito tempo sentada. Quando falta
a cuidadora e eu tenho que ir no banheiro, ndo consigo chamar o inspetor, porque
minha sala fica longe. Nesses casos, ela foge da sala. Entdo combinei com trés
criangas da sala para me ajudarem. Dois dias que precisei faltar, o substituto me
contou que ela tentou furar o olho de um colega com o lapis. A outra substituta me
contou a mesma coisa. Ela € muito carinhosa, mas também muito inquieta. (PC4)

No caso de Flavia (E2), os comportamentos inadequados apontados foram:
agressoes fisicas e verbais a professores e alunos (apontados pelos participantes F2 e DE, DCI1,

PSRMI, PE).

Eu me lembro dela na época da transferéncia, ela era bem agressiva. Cheguei a dar
aulas para ela, me lembro bem. (PSRM1)
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Nao vi vitéria nenhuma ainda [ na escolarizagdo em escola especial]. A vitdria seria
que o comportamento dela mudasse e que ela aprendesse a ler e escrever, fosse uma
menina menos agressiva, que tivesse compreensdo, fosse mais educada. Porque a
gente ensina...ensina ¢ ndo consegue entrar na cabeca dela. Agora ela esta mentindo
sobre as coisas. (F2)

A aluna Flavia, ou melhor, seu comportamento, era visto como o principal vildo
responsavel pelo fracasso de sua escolarizagdo no ensino comum. Para os participantes, seus
comportamentos eram tao inadequados e agressivos que chegam a justificar qualquer medida
tomada em sua escolarizagdo, como a transferéncia para uma instituicao especializada apds
quatro meses na escola comum, para o proprio bem da aluna. A falta de paciéncia dos
professores com ela justificou, para a avd, sua transferéncia.

Parece razoavel, mas ndo ¢. O encaminhamento para a instituicao especializada
parece ter sido mais um alivio para os professores e diretores do ensino comum do que como
um possivel beneficio para a propria aluna. Para os profissionais do ensino comum, a instituicao
especializada seria um lugar para encaminhar “casos dificeis ou sem solugdo”. O processo
continua o mesmo que ha décadas passadas, pois os comportamentos sociais nao desejaveis dos
alunos continuam caracterizando motivo suficiente para o encaminhado de alunos com DI leve
para classes diferenciadas ou institui¢des especializadas (AMARAL, 2001; PALMA, DIAS,
2005).

Como o problema ¢ sempre a crianga ou seu comportamento, fica dificil para os
atores desse caso visualizarem outro aspecto: o contexto no qual as queixas dos
comportamentos e das dificuldades escolares eram produzidas e o papel dos educadores e da
gestao escolar para lidar com isso. No estudo de Goes (2012), os pais afirmaram que buscaram
inicialmente a escola comum, porém devido as dificuldades encontradas, acabaram escolhendo
matricular seus filhos em escolas de educagao especial. No caso de Flavia, a familia nao teve
escolha. Apoés a rejeicdo das escolas comuns, a unica opcao de escolarizacdo foi a institui¢ao
especializada.

Entretanto, para a Supervisora (SUP), por exemplo, o comportamento do aluno
com DI ¢ descartado como um dificultador da inclusao e ela apontou que a maior dificuldade ¢
do professor saber “tratar” esse aluno. Considerando o contexto da fala, tratar pode ser

considerado como atender as necessidade em todos os aspectos, sendo um deles o de ensinar.

Na inclusao desses alunos € maior dificuldade ¢ do professor mesmo, de como tratar,
porque eles sdo mais comuns. E facil pegar crianga com deficiencia intelectual, porque
ele ndo te da trabalho. Ele estd na sala, fica quietinho na maioria das vezes. Ou entdo
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ele é aluno com aquele comportamento mais dificil, mas ele ¢ facil de tratar (...) O que
a gente vé que acontece ¢ que eles ficam isolados e fica todo aquele processo do
primeiro ao quinto ano sem um aprendizado efetivo. (SUP)

Eu acredito que a informagdo, as pessoas tém que ter. A informagfo, tem que ser
preparada, tem que conhecer o deficiente e a deficiéncia para nos trata-los é, com
dignidade sabendo como tratd-los. (PE2)

Verifica-se que muitas vezes os participantes da presente pesquisa utilizam o
verbo “tratar” quando se referem a relacdo do professor com o aluno com DI, em frases como
“o professor precisa saber como trata-1o”. Dentre os inimeros significados que este verbo pode
assumir, considerando o discurso dos participantes € o contexto das falas nas quais o termo
emerge, pode-se entender que ele est4 relacionado a “lidar com o aluno DI”.

Assim, mesmo que ndo exista nenhuma peculiaridade, a deficiéncia do aluno ja
¢ vista, previamente, como um dificultador da inclusdo, uma vez que exige, na concepg¢do dos
participantes, postura diferenciada dos profissionais da educagdo. A diretora DC1, por exemplo,
parte da premissa de que os alunos com DI sdo dificeis, exigem muita atengdo por conta de suas

dificuldades, requerendo do professor “paciéncia” (sic):

Entdo, se bem que € a paciéncia que vocé tem que ter mais, € paciéncia mesmo viu
bem ¢ paciéncia, porque eles dao assim muito [trabalho] ... requerem muito ... sugam
muito do professor. (DC1)

Como apontado pela literatura, sio comuns encaminhamentos para servigos
especializados baseados em caracteristicas dos alunos, muitas vezes nado relacionados ao
processo escolar (AMARAL, 2001; PALMA, DIAS, 2005), o que acaba fortalecendo a
possibilidade de retirada dos alunos da classe comum, acabando por criar um movimento
inverso de inclusdo escolar. Outras pesquisas também apontam uma tendéncia a uma percepgao
menos positiva sobre a inclusdo escolar, quando se trata de alunos com deficiéncias cognitivas
e problemas comportamentais em niveis moderado a grave (BOER, et al, 2012).

Em relagdo aos problemas de ajustamento e integragdo, pesquisas apontam que
estes resultam da falta de um plano de transi¢do entre as duas formas de escolarizacdo, assim
como a entrada tardia no curriculo da escola especial e um excesso de dependéncia de servigos
de apoio (KELLY, ET. AL.,2014). Muitas vezes o insucesso dessa transferéncia ¢ atribuido as
caracteristicas dos alunos com deficiéncia, ndo considerando o papel essencial de uma rede de
servigos de apoio para estudantes em transicdo, uma vez que a auséncia desses servigos pode
ser um dos fatores responsaveis pelo fracasso da transferéncia de alunos da escola especial para

a escola comum.
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5.3.2- Expectativas quanto a aprendizagem

Alguns participantes apontaram que caracteristicas relacionadas a aprendizagem
do aluno estdo relacionadas ao processo de transferéncia e de adaptacdo desses nas escolas.
Para a professora PSRM 1, os professores cobram mais resultados relacionados a aprendizagem
dos alunos com deficiéncia em relacao a outro aluno sem deficiéncia. Para a diretora DC1 a
inclusdo do aluno com DI ¢ mais dificil se comparada a de alunos com outras deficiéncias ou
condi¢des: “(...) porque se a crianga ¢ surda, muda ou down o professor consegue de qualquer
maneira ensinar, mas agora, com deficiéncia intelectual ja ¢ mais dificil, eu acho” (DCI1). As

dificuldades para a alfabetizagao e a falta de interesse, foram apontados no caso de Flavia:

A historia ainda ndo acabou, porque tem essas divergéncias. Ela ndo aprendeu, mal
sabe o nome ¢ letra de forma. A gente manda ela fazer a tarefa e ela recusa. Ela pensa
muito em brincar ¢ andar pela rua. (F2)

No caso de Fabio (E3), sua dificuldade para aprendizagem foi apontada como o
elemento principal para sua ndo permanéncia na escola comum e a consequente transferéncia

para a escola especial. O mesmo ¢ verificado no caso de Fabiola (ES5).

Ele ndo permaneceu la porque nao consegue aprender, tem muita dificuldade. (PE1);
Ele tem muita dificuldade de aprendizagem, isso dificultou a permanéncia dele na
escola comum. Do resto, ele ¢ um 6timo aluno [referindo-se ao comportamento de
Fabio]. (DE)

Ele esta evoluindo, mas ele ainda ndo esta pronto para estudar no ensino comum. Ele
ainda ndo demonstrou que sabe 100%, a hora que ele souber 100% daria para ele
voltar para a outra escola. (F3)

Porque 14 ele ndo conseguiu ser alfabetizado, ele tem muita dificuldade para aprender.
(DE)

Ele ndo conseguia acompanhar a classe, ndo conseguia aprender a ler e escrever. Nao
conseguiram ensinar ele, por isso foi insucesso. (PE1 sobre Fabio)

A Fabiola tem muita dificuldade. Ela tem uma questdo bem comprometedora no
desenvolvimento dela (PE2).
Nao ¢ clara qual a real dificuldade da aluna Fabiola (ES). Utilizando os termos
empregados pelos participantes, ¢ alguma coisa no desenvolvimento, na mente, mas o que seria
isso ninguém soube explicar. Sendo o problema focalizado na figura do aluno, a dificuldade é

considerada como sendo dele, e entdo seria plausivel o conhecimento desta para entdo
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soluciona-la. Em relagdo a aprendizagem, o ponto que o aluno esta e para onde deve ir também
nao ¢ claro. Sabe-se apenas que ele tem um atraso porque nao acompanha a classe.

A professora PSRM1 aponta para a necessidade de ensino e processo avaliativo
individualizado, que considere os ganhos dos alunos, mesmo que sejam pequenos ¢ alerta para

os riscos de comparar o desempenho do aluno com DI com aqueles sem deficiéncia.

E preciso avaliar o aluno com ele mesmo. Porque os ganhos sdo pequenos e lentos.
Quando comparados com o rendimento da sala, de forma geral, esse ganho se perde.
Por isso que aqui [SRM] eu procuro comparar o desempenho atual do aluno com ele
mesmo, no passado. Eu procuro passar essa visao para os professores da sala comum,
mas 14 eles ndo fazem assim. (PSRM1)

Isso denota que ainda se enfrenta uma grande dificuldade na avaliagdo do aluno
com DI, no levantamento de suas necessidades, tanto escolares como de suportes. Mais uma
vez a avaliagdo mostra-se fundamental, uma vez que possibilita a interven¢do com os alunos,
demonstra o que fazer e viabiliza o como fazer. Enquanto houver essa dificuldade na avaliagao
das necessidades, alunos e professores continuaram patinando nesse terreno desconhecido,
impossibilitando uma real evoluc¢ao na aprendizagem.

A percepcao negativa por conta da dificuldade em aprender acaba recaindo como
responsabilidade do aluno, pois ¢ ele quem nao aprende, ¢ lento, “tem dificuldades”, “ndo
consegue”. Como demonstrado por Pletsch e Glat (2012) isso ocorre em parte por conta da
supervalorizacao das habilidades cognitivas em detrimento de outras, o que leva os educadores
a perceberem os alunos com DI como inelegiveis a aprendizagem formal. Tais perspectivas
assinalam o qudo urgente ¢ a transformacao da propria concepcao de aprendizagem, tanto dos
pais como dos professores e gestores, como algo mais amplo, que vai além das notas das
avaliagdes ou do saber ler e escrever. E preciso compreender a aprendizagem como um processo
multiderminado (LIMA, 2009) para entdo ser possivel identificar ganhos e evolucdes do aluno
com DL

Desse contexto, outra discussao relacionada a supervalorizacao da aprendizagem
académica para diagnostico da DI pode também emergir. Apesar do comportamento adaptativo
ganhar énfase na definicao de 2002 da AAIDD sobre as caracteristicas e critérios diagndsticos
da deficiéncia intelectual, viabilizando uma nova forma de enxergar o sujeito com DI, na pratica
essa mudanca ainda ndo ocorreu. A fala dos participantes permite inferir que a aprendizagem
de contetidos académicos permanece sendo o carro chefe para a caracterizagdo dos alunos com

DI.
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E possivel verificar nos relatos a crenga dos pais de que a escola especial pode
oferecer melhores condi¢des para o processo de escolarizagao de seus filhos com DI, como
visto também em Goées (2012). Como no caso da familia de Fabio, que busca a instituicao
especializada por acreditar que este seria amparado e teria melhores condigdes de ensino e
aprendizagem. Fato este que se concretizou apds a transferéncia de Fabio para a escola especial,
mesmo que tardiamente.

Os defensores da escolarizagao de alunos com DI no ensino regular argumentam
que a classe tipica promove um melhor desenvolvimento psicologico, principalmente do ponto
de vista social, uma vez que a sua inclusdo promove, por exemplo, a amizade e aceitagdo social,
melhora no autoconceito, maior indice de comportamentos adequados e menos
comportamentos de oposicao (VIANELLO; LANFRANCHI, 2011). Outros apontam que ha
maior estimulagcdo das capacidades do aluno em sala comum (BUCKLEY, et al; 2006).
Entretanto, a questdo sobre qual a melhor forma de escolariza¢do para o aluno com DI ainda

permanece sem respostas.

5.3.3 - Expectativas quanto ao desempenho do aluno

Como no caso de Fabiola, vérios alunos com DI que frequentaram a escola
comum sem sucesso na alfabetizacdo t€m procurado o EJA como ultima alternativa para
aprender a ler e escrever. A diretora da escola especial afirmou que varios alunos que tiveram
grande parte de sua trajetoria escolar na instituicao especializada, buscam, depois de adultos, o
EJA da cidade. Tal informagao também foi confirmada pela diretora DC1 e a coordenadora
pedagogica CP1, que relataram que muitos ex-alunos da escola especial se matriculam no EJA
de sua escola.

Esse ¢ um desejo muito forte que foi notado em todas as entrevistas,
principalmente nas falas de familiares. O maior desejo dos familiares entrevistados ¢ de que os
alunos sejam alfabetizados, independentemente da idade e do método. Ser alfabetizado
representa para alguns que o aluno conseguiu, superou seus limites (casos Saulo e Fabiola); que
assim realmente estard incluido na sociedade e podera usufruir de todos os beneficios que ser
alfabetizado possa trazer; ter acesso a um melhor emprego (Fabio) ou uma melhor qualidade de
vida futura (casos Flavia e Sofia). Para muitos (casos Saulo, Flavia, Sofia e Fabiola) a escola
comum ¢ a Unica que pode proporcionar isso aos filhos. Por essa razao, alguns familiares

empenharam-se para a transferéncia de escola. A instituicao especializada ¢ vista pelos pais
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como um local de cuidado, de afeto, mas ndo de aprendizagem académica. Assim, a
transferéncia € motivada por esse algo a mais que, na concepgao dos pais, a escola comum pode
proporcionar: a alfabetizacao.

Em relacdo a escolha da escolarizagdo, os pais tendem a preferir a escolarizacao
em escola comum quanto menor for o grau de comprometimento do filho. Para estudantes com
deficiéncias mais graves e severas, os pais apontam que as duas formas de escolarizacdo podem
beneficiar os alunos. Entretanto, pais de alunos com deficiéncias multiplas e severas, tendem a
preferir instituicdes especializadas, por acreditarem que nelas os filhos terdo mais apoio dos
professores (GASTEIGER-KLICPERA, et al, 2013).

Para a professora da sala de recursos PSRMI1, o desempenho do aluno ¢
diretamente proporcional as dificuldades associadas ao nivel de DI. Alunos com DI em nivel
leve sdo capazes de serem alfabetizados, ja aqueles nos niveis mais avancados (moderado e
profundo, por exemplo) apresentam maiores impeditivos, sendo que muitas vezes nao

conseguem aprender as habilidades académicas por conta das limitagdes cognitivas.

Vai depender do nivel da deficiéncia intelectual. Porque tem crianca que tem pouca
dificuldade. Se vocé estimular, fazer um trabalho com jogos, frequentar uma SRM, a
fonoaudidloga, a terapeuta ocupacional, tendo esse suporte ele consegue. Agora se for
muito grave, a gente tenta e ele ndo aprende. Em alguns casos ndo conseguem
aprender a ler. (PSRM1)

Em relagdo a expectativa dos profissionais da escola em relagao ao desempenho
dos alunos, os dados das entrevistas demonstram que os educadores esperam dos alunos com
DI o mesmo desempenho académico apresentado pelos alunos sem deficiéncia, o que afeta
diretamente a pratica de ensino. A revisao de literatura demonstrou com varios estudos que a
falta de conhecimentos dos professores sobre o desenvolvimento de sujeitos com DI e sobre
praticas pedagogicas alternativas as tradicionais sdo fatores que prejudicam a escolarizagdo
desse aluno em sala comum (CAMPOS, 2012; SANTOS, 2012). Na maioria das vezes, as
praticas de ensino nao sofreram quaisquer alteracdes afim de atender as necessidades
educacionais dos alunos (DUARTE, M., 2008; PLETSCH, GLAT, 2012). Isso pode ser
constatado nos cinco casos estudados no presente trabalho, de maneira mais explicita nos casos
de Fabio e Fabiola, nos quais nenhuma adequag¢@o no ensino foi realizada pela escola.

Contudo, essa inércia nao ¢ exclusividade da escola comum. No estudo de Staudt
(2012) em uma instituicdo especializada evidenciou-se que a estratégia de ensino era marcada
pela “rotinizagdo das atividades e pela nao exploracao da manifestagao dos alunos”. Retomando

Omote (2008) para se fazer valer, a inclusdo escolar exige uma revisao das praticas pedagdgicas
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tradicionais. Outro importante fator que prejudica a aprendizagem e o desempenho do aluno ¢
a falta de articulagdo do curriculo do AEE com o das salas regulares (SILVA, F., 2011).

Sabe-se que as concepgoes e representagdes sao preditores de comportamento,
isto €, através das concepgoes do sujeito € possivel prever os comportamentos que este terd em
determinadas situagdes. Sendo assim, provavelmente as posturas supracitadas se devam por
conta de os educadores compreenderem que a dificuldade ¢ inerente ao aluno, que seus
prejuizos sao fixos e imutaveis, e que medidas e praticas pedagdgicas diferenciadas surtiriam
pouco ou nenhum efeito.

Em todos os casos vistos, observa-se na fala dos entrevistados a ideia de que o
aluno precisa estar pronto para a escola comum. Esse estar pronto significa saber ler, escrever,
ter autonomia e bons comportamentos. A institui¢ao especializada € vista como um estagio, um
local de passagem para o aluno aprender os pré-requisitos necessarios para ser “incluido”. Nesse
sentido, apesar da evoluc¢do no discurso, pouco se evoluiu nas praticas da filosofia de integracao
para a inclusdo escolar.

Pode-se inferir que os processos de identificacdo, avaliagdo e encaminhamento
do aluno com deficiéncia para servigos especializados ou escolas especiais encontra-se
intimamente relacionado a concepg¢ao de deficiéncia do profissional e da institui¢do da qual ele
faz parte. Tanto na avaliagdo, como ja& apontado por Veltrone (2011) como nos
encaminhamentos do aluno com DI para servigos, faz-se necessarios critérios bem definidos.

Apenas dessa maneira pode-se evitar que subjetividades e arbitrariedades interfiram nesse

Processo.

5.4 Pressupostos: o que os participantes entendem por inclusio

A analise das respostas ndo apontou diferenca significativa na concepgao de
inclusdo escolar entre os profissionais da escola especial e comum. Para todos os participantes
do estudo, a concepgao de inclusdo implica em estudar no ensino regular, sendo que para tal o
aluno precisa ter os pré-requisitos (“estar pronto”), além de capacidade para aprendizagem e
bom comportamento, para que possa avancar social e/ou academicamente.

Contudo, diversos participantes assinalaram que a inclusdo deve envolver a

mobilizagcdo de toda a sociedade, mas principalmente esforcos da escola e da familia. Sobre
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quem seria o publico alvo da inclusdo, as respostas concentram-se em trés categorias: apenas

alunos com deficiéncia; alunos, familia e profissionais da escola e toda a sociedade.

5.4.1 - A inclusdo é voltada para os alunos

Alguns participantes responderam que os sujeitos da inclusdo sao os alunos que
apresentam deficiéncia. No discurso destes, as mais lembradas foram a intelectual e a fisica:
“Os alunos de inclusdo escolar sdo aqueles que possuem algum tipo de deficiéncia podendo ser
fisica ou intelectual” (PCS5). Para a diretora DCI, os sujeitos da inclusdo sdo os alunos com

deficiéncia e que tenham uma dificuldade acentuada na aprendizagem.

Acho que as pessoas que tem uma dificuldade acentuada, ndo é?! Que precisam de
um atendimento especial... sdo, os downs, os surdos e mudos, os deficientes fisicos.
Que sai do normal, do que é normal para o ser humano. (DC1)

A professora da sala de recursos afirma que a inclusdo envolve todos os alunos
com deficiéncia, porém sinaliza possiveis dificuldades na inclusdo do aluno com Transtorno do

Espectro Autista:

Todos os alunos com deficiéncia. O autismo eu acho dificil pela questio da
socializacdo e do aprender. Os autistas que estdo aqui sdo de diferentes niveis. Alguns
ja escrevem, contam certinho, conhecem as letras. Outros ndo. O problema também ¢
o comportamento. (PSRM1)

Para a mae de Saulo, a inclusao escolar ¢ voltada para alunos que nao apresentam
dificuldades de aprendizagem acentuadas, que apresentam condi¢des comportamentais e
cognitivas para frequentarem o ensino regular. A participante cita como exemplo casos de DI,
DF e autismo como casos de alunos que podem frequentar a sala de aula comum, reiterando
que mesmo nesses casos, a escola e seus professores devem buscar alternativas para viabilizar

0 ensino dos mesmos.

Eu acho que todos aqueles que tem essa condig@o, que ndo ¢ tdo debilitado. Seria
assim, por exemplo. Os casos de 'Down'. Eu acho que eles tém condigoes de
frequentar. Os cadeirantes tém condi¢des, mas tem cadeirante que nao fala, que ndo
tem condi¢des mesmo. Autismo, Sindrome de Down e outros eu acho que tem
condi¢des sim. Porque tem meios para isso dentro da escola. Se o professor e a escola
buscarem, eles conseguem alfabetiza-los. Eu conhe¢o um rapaz, surdo, cadeirante, ele
dirige em Sao Paulo e ¢ gerente de um banco. (F1)

A irma de Fabio afirma que todo aluno que ja sabe ler e escrever “estd bom” e

preparado para estudar no ensino regular. Para a participante, o aluno da escola comum nao
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deve prescindir do auxilio de outros profissionais, ele deve saber o basico para poder

acompanhar o ritmo imposto para toda a sala.

A partir de que a pessoa sabe ler ¢ escrever, para ela ja estd bom. Porque cla ja sabe
fazer alguma coisa dentro da classe, junto com os outros, sem precisar estar com uma
pessoa do lado ensinando. A partir desse momento, qualquer um pode. Se ela aprender
o basico, ler e escrever, ela ja pode ser incluida. Porque hoje até pessoa idosa pode ir
para a escola também. (F3)

Verifica-se que a concepgdo dessa participante ¢ de que a inclusdo ¢ um
movimento unilateral, que envolve os esforcos do aluno para adequacdo a sala, visando a
homogeneizagdo. Assim, quando estiverem no mesmo ponto no quesito da aprendizagem,
podem ser escolarizados juntos, no mesmo local. Os participantes afirmam que alunos com
maiores dificuldades cognitivas e/ou sensoriais limitadoras ndo sdo sujeitos da inclusao,
revelando outro ponto importante presente em seus discursos, de que a inclusdo implica a
escolarizag@o no ensino regular de determinado tipo de aluno, isto ¢, dos alunos que possam ser
alfabetizados.

No tocante ao aluno com deficiéncia intelectual, a exigéncia de pré-requisitos
em termos de disciplina, autonomia e engajamento em tarefas académicas, que resume o
conceito de “estar pronto”, sugere que na pratica a inclusdo ndo € para todos os alunos com DI,

uma vez que nem sempre eles atendem a esses pré-requisitos.

5.4.2 - Os sujeitos da inclusdo sdo os alunos, familia e os profissionais da escola

Para outro grupo de participantes, a inclusao escolar envolve os esfor¢cos do
aluno, da familia e dos profissionais da escola, principalmente dos professores. Os familiares
de Flavia e Fabiola (F2, F2* e F5, respectivamente) apontaram que a responsabilidade pela
inclusao escolar ¢ do professor da sala comum do ensino regular.

A mae de Fabiola, F5, também cita a importancia da participagdo das instancias
governamentais municipais na verificacdo de como esta ocorrendo a transferéncia dos alunos
da institui¢ao especializada para a escola comum, devido ao aumento do fluxo de alunos que
passam por essa situagdo na cidade. Para a participante, o descaso dessas instancias e a auséncia
de uma cultura municipal voltada a inclusdo tem permitido o aumento do preconceito e do

bullying sofrido pelos ex-alunos da instituicdo especializada quando chegam na escola comum.
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Segundo a mae de Sofia, F4, ndo basta matricular o aluno para que a inclusao
acontega. A escola precisa lancar mao de recursos, como cuidadores, materiais diferenciados,
treinamento para os professores, para que de fato os alunos possam se beneficiar da

escolarizagdo em ensino regular. E preciso garantir que o aluno tem um ensino de qualidade.

Porque realmente tem que incluir realmente. Nao adianta ficar ligando, pedindo para
buscar. Tem que ter uma pessoa la [escola] para olhar, para cuidar, uma cuidadora.
Esse ano ela estd com cuidadora, porque eu pedi bastante. Entdo esse ano estd
garantido. Eu espero que o ano que vem tenha de novo. (F4)

A coordenadora pedagdgica CP1 atenta para o fato de que ndo apenas uma escola
comum deve estar envolvida no processo de inclusao escolar, mas sim todas as demais escolas
e a escola especial da institui¢ao especializada. De acordo com a participante, uma tnica escola
comum da cidade estd empenhada em realizar a inclusdo escolar, dispondo de recursos e
formagdo continuada para os profissionais, o que tem gerado um excesso de encaminhamentos
de alunos da instituicao especializada. Para ela, todas as escolas devem trabalhar para favorecer
a inclusao dos alunos e ndo concentrar essa demanda em uma tunica escola, que acaba

funcionando como modelo.

5.4.3 - A inclusdo enquanto movimento que abrange toda a sociedade

Um terceiro grupo de participantes abordou a inclusdo como um movimento,
como parte da inclusdo social (ARANHA, 2001; OMOTE, 2003; CAPELLINI; RODRIGUES,
2009) e como tal exige a mobilizagao de toda a sociedade. Para a diretora da escola especial
DE e as professoras PE2 e PSRM1, por exemplo, todos sdo sujeitos da inclusao, nao devendo
haver diferencas entre quem faz ou ndo parte da inclusdo. Também apontam que a inclusdo nao
deve ocorrer apenas no ambiente educacional, mas em todos os ambitos, como nos locais de

convivio social (igrejas, clubes, entre outros).

Todos eu acho, eu acho que ndo devia ter essa diferenca de quem € publico de inclusao
e quem ndo €&, eu acho que todo mundo ¢ sujeito de inclusdo. (DE)

Eu acredito que seja toda a populagéo, toda a populagio, de forma direta ou indireta,
todo mundo tem que participar da inclusdo escolar, seja aluno, professor ... a
comunidade escolar inteira, e a sociedade. Eu acho que a comunidade toda, ndo s6 a
escola porque a educagdo ela, vai além da escola, ndo ¢?! Eu acho que na igreja na,
no clube. (PE2)

Para mim? Inclusdo escolar, sdo todos, todos, independentemente de deficiéncia, sdo
todos, todos tem que ter uma inclusdo geral, ndo ¢? (PSRM1)



166

Para que a inclusdo seja de fato efetiva, ou “consciente” de acordo com a
professora PE2, ¢ necessario maior conhecimento sobre as deficiéncias o que seria obtido por

meio de acesso a informacao.

Eu acredito que ao invés de promover o aluno ela acaba assim segregando, excluindo.
O que ¢ dito como inclusdo eu até acredito que seja uma exclusio, se ela ndo for bem-
feita, consciente com a participagdo da sociedade. Eu acredito que a informagdo, as
pessoas tém que ter. A informacgdo, tem que ser preparada, tem que conhecer o
deficiente e a deficiéncia para nos trata-los é, com dignidade sabendo como trata-los.
(PE2)

A professora PCE1 que atua tanto no ensino regular como no especial aponta
que apesar de ser um imperativo, a escola ainda ndo esta pronta para receber o aluno, devendo
ocorrer um preparo prévio. Para ela, transferir alunos que ha tempos frequentam a institui¢ao
especializada seria “um desastre” (sic) por conta da falta de preparo dos professores e falta de
condigdes fisicas (acessibilidade) e material (recursos para atender as necessidades dos alunos).
A solugdo sugerida seria manter os alunos que ja estudam na institui¢@o especializada e iniciar
a inclusdo com as criangas pequenas, que estdo iniciando suas trajetorias escolares em escolas
de ensino comum. Em sua concepc¢ao, todos os alunos deveriam frequentar a escola comum,
dentro da condi¢do anteriormente imposta. A participante faz uma ressalva em relagdao aos
alunos com transtorno de conduta que tenham ou ndo deficiéncia, pois acredita que eles
merecem uma atencao especial da escola, por oferecer riscos a si mesmos, aos demais alunos e

aos professores.

Se fosse ver, todos poderiam ser inclusos, mas a escola ndo tem preparo, ndo tem
condicdes para isso. Entdo seria jogar esses alunos para o ensino comum. Se fossemos
incluir esses alunos que ja estdo na instituigdo especializada, eu acho que seria um
desastre, mas as futuras geragdes...eu acredito que todos poderiam ja comegar no ensino
comum. A ndo ser um aluno que seja considerado um perigo para os outros, um
comportamento agressivo. Nesse caso, ndo seria s6 com crianca com deficiéncia. Eu
acho que teria que ter uma ateng@o especial também em relacdo aos alunos sem
deficiéncia, mas com transtorno de conduta. Tirando isso...acho que todos. (PCE1)

Ainda sobre quem seria os sujeitos da inclusdo, a Supervisora Municipal de
ensino aponta que muitas criangas e jovens com deficiéncia estdo fora da escola comum. Para
ela, a inclusao deveria ser para todos, mas na realidade apenas uma parcela estd amparada pela
lei. Assim, SUP questiona o fato de muitos alunos com dificuldade de aprendizagem, mas sem
deficiéncia, ficarem “fora do processo” de inclusdo, referindo-se ao fato dessa parcela do

alunado ficar sem o respaldo de politicas publicas.
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Os principais s3o os que estdo fora da escola, que sdao os deficientes. A maioria dos
deficientes, porém a inclusdo nao é um processo pra todos “ndo é?!”, os que tem
dificuldade que ndo sdo deficientes, mas ficam de fora do processo, ndo s6 para os
deficientes, mas para aqueles outros também que estdo na escola com dificuldade.
(SUP)

Verifica-se também que para SUP, estar matriculado no ensino comum nao
garante a inclusdo. Isso fica claro quando a participante afirma ‘“aqueles outros que estdo na
escola com dificuldade”. SUP aponta o fato de que, além das dificuldades de aprendizagem,
existem outras barreiras na escolariza¢ao dos alunos, sendo elas de ambito “social, emocional,
todas essas barreiras, da escola mesmo”. Logo, a inclusdo ¢ compreendida pela participante
como um processo com o qual o aluno tenha ganhos na aprendizagem e o local ideal seria a
escola comum. Aponta como impeditivo ndo s6 as dificuldades enfrentadas pelos professores,
mas também barreiras impostas pela direcdo das escolas. De acordo com a participante, para
que todos se habituem com a presenca dos alunos PAEE nas escolas de ensino comum deve
haver aceitacdo de todos, pais e profissionais da escola. Para SUP, todos os alunos devem ser
beneficiados pela inclusdo escolar, mesmo aqueles que niao tenham deficiéncia, mas tenham
dificuldade de aprendizagem, pois a escola ndo pode se furtar de seu principal objetivo, ensinar
e oferecer meios para que os alunos aprendam.

Para mim, um processo de inclusfo bem sucedido seria os alunos na sala regular junto
com os outros, tendo os recursos necessarios, € que ndo s6 o professor, porque as
vezes, o professor tem aquelas dificuldades, mas o proprio diretor que as vezes nao
aceita aquela crianca. Todos tém que aceitar, os pais, os alunos...fica normal®’. Eu

acredito que a hora que ficar normal a inclusdo dos diferentes entdo ¢ a inclusao
perfeita. (SUP)

Entdo, quando se tornar uma coisa natural mesmo... um processo natural que todos
estejam ali, com a dificuldade de todos, porque a gente sabe que ndo sé os deficientes
tem dificuldades, mas que estejam em prol do mesmo objetivo, que é ensinar e
aprender, acho que vai ser nesse momento que a escola vai ser tornar inclusiva. (SUP)

A professora da sala de recurso PSRM1 também contribui para essa discussao,
lembrando dos alunos que por outros motivos estdo excluidos da escola, como por exemplo

alunos de familias pobres. A participante aponta que deve haver uma inclusdo social e escolar

25 Normal aqui é compreendido como natural, habitual e ndo visto como algo artificial.
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de todos aqueles que de alguma forma encontram-se marginalizados em qualquer ambito da

sociedade, preconizando a importancia do oferecimento de oportunidades para todos.
Bem-sucedido €, ¢ onde os nossos alunos [da SRM] ndo €, ndo estou falando s6 em
deficiéncia, quando nés falamos de inclusdo sdo eles sim, mas tem aqueles alunos
também até por questdo financeira, o aluno que é mais pobre na escola também nos
vemos que tem dificuldade, e tem a discriminagdo. Acho que bem-sucedido, seria uma

sociedade igual para todos, com as oportunidades iguais para todos. Eu acho que isso
¢ inclusdo. (PSRM1)

A andlise das entrevistas baliza que a concepgdo que os participantes tém da DI
e do que ¢ esperado do aluno caminha de maos dadas com a concep¢do de inclusdo dos
participantes. Os resultados encontrados apontam que as representagcdes dos professores sobre
a DI estdo ancoradas na maioria das vezes na perspectiva médica, pois a deficiéncia ¢
considerada uma doenga. Assim, o que esses profissionais esperam ¢ um modelo clinico de
interven¢do com o aluno com DI, isto ¢, um diagnostico e um tratamento especifico, sendo que
em muitos casos, sao utilizadas premissas clinicas para a identificagao da DI (ALMEIDA, 2011;
BRIDI, 2011; AUGUSTIN, 2012).

Trés dos cinco casos analisados, Flavia, Fabio e Fabiola, abordam trajetorias
escolares de alunos que sdo desacreditados, seja em relagdo a aprendizagem ou a adequagao em
sala de aula comum do ensino regular. Os relatos dos participantes evidenciam o descrédito em
relagdo ao que os alunos podem ou conseguem fazer. Como no estudo de Antunes (2012), as
historias desses participantes sdo marcadas pela cultura da incapacidade.

Contudo, alguns profissionais caminham para uma concep¢do social da
deficiéncia (AUGISTIN, 2012), como ¢ o caso da Supervisora de Ensino (SUP), da Professora
da escola comum e da especial (PCE1) e da Professora da escola especial (PE2). Essas
profissionais apontam a necessidade de revisao do conceito de deficiéncia pela propria escola,
para que se possa tragar planos de intervencdo realmente efetivos e significativos para esses
alunos.

E ressalta-se aqui que a concepg¢dao do caso como sendo bem-sucedido ou
malsucedido varia muito, dependendo do caso e dos atores considerados. Realmente, o sucesso
ou insucesso vai além da analise do discurso das entrevistas, requerendo uma analise profunda
de cada caso, pois o que parece como beneficio para um, pode representar um enorme prejuizo
para outro. No caso de Fabio (E3), por exemplo, sua inclusao foi considerada malsucedida pelos
participantes. Contudo, fazendo uma andlise de sua trajetoria escolar, foi na instituicao

especializada que ele realmente foi incluido na sociedade. Encontrou um grupo de amigos, teve
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nas profissionais figuras de apoio, foi inserido no mercado de trabalho e encontrava-se feliz e

realizado.



170

CAPITULO 6. COM A PALAVRA, OS ALUNOS

Esse capitulo tem por finalidade descrever e analisar como a transferéncia entre
as escolas foi compreendida pelos alunos com DI. Apods a entrevista com os pais, a
pesquisadora aplicou com os alunos a versdo adaptada do Procedimento Desenho-Estoria?®. De
acordo com Trinca (2013), o Procedimento D-E torna-se uma técnica de livre associagdo
grafico-verbal ao permitir que conflitos e turbuléncias emocionais tenham a oportunidade de se
manifestarem e serem expressas.

A pesquisadora estabeleceu rapport com os alunos e ap0s isso solicitou que esses
fizessem dois desenhos. A primeira instrucao dada foi: “Vocé tem essa folha em branco e pode
fazer o desenho que quiser sobre a escola que vocé estuda agora. Pronto? Pode comegar”.
Apos a realizagdo do desenho, foi solicitado para o aluno: “Agora, olhando para o desenho,
invente uma estoria, dizendo o que acontece”. Ao final, o aluno dava um titulo para cada
conjunto “desenho-estéria”’. Os desenhos foram realizados em folhas de sulfite do tamanho A4
apresentadas na orientagao paisagem.

Alguns alunos tiveram bastante dificuldade motora para desenhar, mesmo assim
o desenho funcionou como um disparador para a estdria que seria contada e/ou para frases e
conversas que o aluno teria durante a aplicagdo do Procedimento D-E. Os dados coletados
através da analise do instrumento s@o em sua maioria subjetivos, por se tratar de um instrumento
projetivo. Eles revelam os sentimentos, angustias, alegrias e frustragdes dos alunos, que nao
poderiam ser captadas por meio da entrevista. Por essa razdo, o capitulo faz mencao a dar voz
a esses alunos, uma vez que ninguém, durante todo o processo de transferéncia entre escolas,
efetivamente o fez.

A analise geral dos desenhos e das respostas as questdes do Procedimento D-E
possibilitou a criacdo de dois eixos de analise relacionados as concepgdes dos alunos sobre os
fatores que estariam interferindo na transferéncia escolar: aspectos atribuidos pelos alunos a

escola especial e aspectos atribuidos pelos alunos a escola comum.

26 Lembrando que o Procedimento Desenho-Estoria ¢ uma técnica de investigagdo projetiva, ndo voltada para
criangas com DI. Portanto, sua aplicagdo foi diferenciada, adaptada para a populag@o investigada, envolvendo dois
desenhos.
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6.1 Aspectos atribuidos pelos alunos a escola especial

Nesse eixo sao agrupados os desenhos e estorias relacionados a escola especial.
Cada diade D-E sera analisada caso a caso, a fim de facilitar sua compreensdo. As entrevistas
com os familiares e a aplica¢do do Procedimento D-E ocorreu no mesmo dia e aconteceu nas
dependéncias da institui¢ao especializada, em acordo com a diretoria da mesma. As aplicacdes
do Procedimento D-E foram realizadas no periodo da manha, por volta das 10 horas, seguindo
conceitos ja conhecidos da Psicologia referentes a atengdo e concentragdo, favorecendo uma
maior participagdo dos alunos.

A andlise inicia-se com a participacdo de Saulo. O aluno ndo tinha mais
retornado a institui¢ao apos sua transferéncia, sendo aquela sua primeira vez. Ele se mostrava
bastante inquieto quando chegou. A pesquisadora, juntamente com a mae F1 realizaram um
pequeno passeio com Saulo pela escola, que estava sem alunos por conta do periodo de férias.
Quando verificado que o aluno estava mais calmo e menos agitado, deu-se inicio ao
procedimento.

Saulo apresentou dificuldades para compreender o pedido da pesquisadora.
Depois de um tempo, pegou o lapis e o colocou sob a folha de papel em branco. Quando
solicitado para fazer o desenho da escola especial, Saulo disse ndo querer, pois estava cansado.
Tal dado pode ser entendido como uma resisténcia, uma vez que o aluno estava no periodo de
férias, a coleta foi realizada no periodo da manha e o passeio pela instituicdo especializada foi
breve. Estimulado a falar sobre como era a institui¢do especializada e contar uma estdria, o
aluno disse que gostava do motorista da escola, que o buscava todos os dias em sua casa, de sua
professora e da cozinheira. Os alunos tomavam café¢ da manha e almogavam todos os dias na
institui¢ao especializada.

Cadé o motorista? E a cozinheira? E a minha professora? Eu quero ver minha
professora! (Saulo - E1).

Saulo verbalizou varias vezes que gostaria de ver sua professora. Explicou-se
que ela ndo estava 14, pois naquele dia ndo havia aula. Saulo estudou durante cinco anos na
institui¢do, sendo que nos ultimos anos frequentava a mesma sala, com os mesmos colegas e a
mesma professora. Foi possivel observar que, para o aluno, a instituicao especializada guarda
um aspecto afetivo e carinhoso, como um local de cuidado. De acordo com sua mae, Saulo
sente saudades dos profissionais e colegas da institui¢do especializada. No inicio perguntava

todos os dias sobre eles, mas com o passar do tempo a frequéncia tem diminuido.
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Provavelmente os questionamentos devam-se a rapidez da transferéncia escolar, que ocorreu
em uma semana, sem que Saulo pudesse elaborar internamente os motivos da mudanga e
despedir-se dos profissionais e colegas que tanto gostava. No periodo da entrevista, fazia um
ano que Saulo estudava na escola comum.

A aluna Flavia (E2) recusou-se a desenhar, dizendo que ndo conseguiria, que iria
“sair feio” (sic). Apesar do rapport e do acolhimento da pesquisadora, a aluna ndo quis
desenhar. Logo, solicitou-se para ela contar uma estoria sobre a escola. Flavia disse que nao

sabia contar estorias, preferindo contar sobre seu dia-a-dia na institui¢ao especializada.

As aulas de educagdo fisica. Gosto delas e do professor. A gente brinca muito. Nao
gosto do L. [aluno de sua sala], ele ¢ chato, W [outro aluno] também. Gosto mais ou
menos de estudar. Gosto de ir na psicdloga, mas ndo gosto do médico ¢ de tomar
remédio (Flavia -E2).

De acordo com a professora, diretora e avds, Flavia ndo tinha amigos da mesma
idade, pois os agredia. Os alunos citados em seu relato (L. ¢ W.) sempre rivalizavam com a
aluna, disputando a aten¢do da professora ou dos profissionais técnicos durante alguma
atividade, o que acabava muitas vezes em briga e agressao fisica entre eles. De acordo com os
profissionais da institui¢do especializada entrevistados, nos momentos de intervalo ou almogo
a aluna costumava mexer nos pratos de criangas menores, gerando um desconforto desses que
logo choravam falando: “A Flavia estd mexendo comigo”.

Segundo todos os entrevistados participantes desse caso, Flavia tinha momentos
de descontrole emocional, nos quais gritava, jogava carteiras e agredia professores e colegas.
A solucdo encontrada pela instituicdo especializada era a contencao fisica. Apds alguns
minutos, o descontrole terminava ¢ a aluna voltava as suas atividades. Por conta disso, as
criangas tinham medo de ficar perto dela, de acordo com a professora PE2, e, portanto, os lagos
de amizade da aluna eram com os profissionais da instituicdo e sua professora, € ndo com os
colegas. Flavia relatou gostar das aulas de educacao fisica, pois nelas saia da sala de aula e ia
brincar no parquinho.

Para a aluna, a instituicdo especializada parecia representar um lugar de
possibilidades: de brincar, correr, fazer suas traquinagens de crianga. Fldvia também via a
escola especial como um local sem obrigagdes rigidas, diferentemente da escola comum. A
instituicdo especializada ¢ vista pela aluna como um lugar prazeroso, onde era aceita, pelo

menos pelos adultos, e onde suas vontades eram satisfeitas.
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Eu gosto de estudar aqui, eu faco o que eu quero aqui (Flavia sobre a instituicdo
especializada).

A aluna relatou que gostava “mais ou menos” de estudar e que ndo fazia tarefas,
mas fez questdo, durante a entrevista, de mostrar que ja sabe escrever algumas palavras (seu
nome, nomes de familiares e profissionais da instituicao especializada).

No caso de Fabio (E3), o aluno entrou na sala para a entrevista e aplicacdo do
procedimento D-E cabisbaixo. Foi entdo estabelecido o rapport. Em poucas palavras, quase
monossiladbico, Fabio comentou sobre seu dia-a-dia. Ele relatou que ndo gostava de estudar
quando chegava em casa, que gostava de brincar com o primo. Fabio disse que seu primo fez
um perfil para ele em uma rede social e ele gostava de ficar olhando as fotos de garotas bonitas
e solicitando a amizade delas. Disse gostar de morar com a irma, mas afirmou que ela era brava
com ele, que ndo deixava ele andar sozinho a noite. O adolescente relatou estar feliz, pois a
pena de sua mae estaria terminando e que logo ela sairia da prisdao, podendo entdo voltar a morar
com ela.

Solicitado a desenhar sobre a escola especial, Fabio perguntou o que era para
desenhar. Estimulado a desenhar o que quisesse o aluno da inicio ao primeiro desenho. O
tracado do desenho foi feito de maneira muito sutil, fraca, sendo que apos a digitalizagao foi
necessdrio alterar o contraste quatro vezes para que ele pudesse ser visualizado. No desenho,
Fébio faz primeiramente duas arvores. Desenha as bordas, e depois, permanece alguns minutos
em laténcia, para entdo desenhar uma figura semelhante a uma grade, com tracos verticais €
horizontais. Ao centro, faz dois pontos, que segundo o aluno referem-se aos trincos de um

portao. Depois disso, coloca os lapis em cima da mesa e verbaliza ter finalizado.
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Figura 2. Desenho de Fébio sobre a Escola Especial

Nota-se tragos infantilizados e hesitantes. O medo da reprovagdo e do erro sdao

constantes. Quando pegava no lapis, olhava para a pesquisadora solicitando aprovacao.

E assim? Esta certo? (Fabio — E3)

No impedimento da pesquisadora se manifestar por conta de aspetos técnicos
relativos a aplicagao do Procedimento D-E, Fabio seguia desenhando. O aluno deu o titulo para
o desenho com o nome da instituicdo especializada. Instigado a contar uma estoria, o aluno
disse ndo saber fazer estorias. Sobre os elementos do desenho, Fabio afirmou que fez as arvores
do parquinho e a grade do portao de entrada da escola.

Foi preciso muitas questdoes-estimulo para o aluno relatar sobre o ambiente
escolar. Como no relato de Flavia, mais uma vez o parquinho da escola surge no relato do aluno.
Por ser um espago com arvores, balangos e brinquedos, parece ser o local preferido dos alunos.
Entre dois elementos que representam o parquinho (as arvores), Fabio desenha as grades da

escola, representando seguranca e conten¢do. Muito timido, Fabio relatou que gostava dos
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colegas, menos de alguns, por estes serem violentos. Os colegas que Féabio temia tinham 10 e

11 anos, respectivamente.

Gosto dos colegas, menos do E. e do W. Tenho medo deles (Fabio- E3).
Gosto da PE1 e da PE2. Gosto dos passeios com a escola e do curso de férias (Fabio

- E3).

Féabio afirmou gostar de duas professoras. PE2 deu aula para ele quando ele
chegou na institui¢do especializada e PE1 ¢ sua professora atual. No periodo de férias, a
instituicdo especializada promovia o curso de férias, com programa atividades ludicas e
passeios em areas de lazer, zooldgico, cinema e ranchos com os alunos. Participavam apenas
alunos com bom comportamento durante o ano. Como a maioria dos alunos eram de nivel
socioecondmico baixo, essa muitas vezes era a unica oportunidade de conhecer outras cidades
e fazer passeios.

Logo, ¢ possivel inferir que para Fabio a escola especial representava um local
seguro, no qual suas professoras importavam-se com ele e lhe davam atencdo. Para o aluno, a
instituicdo também possibilitou com que ele trabalhasse no periodo contrario as aulas e que
conhecesse varios locais.

No caso de Sofia (E4), o Procedimento D-E foi aplicado apos a entrevista com a
mae. A aluna permaneceu sozinha na sala com a pesquisadora para a realizagao dos desenhos,

fundamentalmente formado por tragos e garatujas, sem formas definidas.
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Figura 3. Desenho de Sofia sobre a Escola Especial

Desestruturado, o desenho apresentava um grande nimero de itens e a escolha
foi pelas cores mais fortes e escuras, como preto, marrom e azul escuro. Solicitada a contar uma
estoria, Sofia relatou lembrar apenas do parquinho e de como gostava de brincar 14. Nao soube

falar sobre seus colegas ou professores.
Tem parquinho. O resto ndo lembro direito (Sofia — E4).

A aluna apresentou dificuldade para comunicar-se, expressando-se mais por
gesticulagdes e expressdes faciais e corporais indicativas de acordo ou desacordo.
Considerando que a aluna saiu com pouca idade (com 5 anos) da sala de estimulacdo na
institui¢do especializada’ e foi para a para a escola comum, suas recorda¢des da escola especial
eram de um lugar ludico, de muita brincadeira. Sofia ndo soube dar mais informagdes sobre a

instituicao ou os profissionais e colegas que conhecera la.

27 A sala de estimulagio na escola especial é uma sala voltada aos alunos deficiéncias multiplas e severas, como
casos de Paralisia Cerebral. Contudo, algumas criangas com SD frequentavam a sala, que para elas funcionava
como pré-escola.
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Com Fabiola (ES5) a analise do Procedimento D-E foi diferente dos demais. Bem
articulada e expressando-se bem, a adolescente de 14 anos realizou os desenhos e contou as
estorias sem dificuldades. Indagada para desenhar algo sobre sua escola, Fabiola disse que

gostaria de desenhar a prépria escola.

Figura 4. Desenho de Fabiola sobre a Escola Especial
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No desenho sdo representadas a esquerda a quadra de esportes que fica ao fundo
da escola. Na quadra, ela e seus amigos estdo jogando uma partida de futebol. A aluna ¢ a figura
humana com tragos mais fortes, préxima a trave do lado direito e superior do campo desenhado.
Na direita tem-se a horta que ficava atrds de sua sala de aula. Os pontos verdes representam as
verduras plantadas. Durante o desenho a aluna afirmou ter brincado nessa quadra varias vezes.
Acima, vé-se sol e nuvens, fazendo referéncia a um dia ensolarado e feliz. Apés o desenho, tem

1nicio a estoria.
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Titulo da estdria dado pela aluna: “Uma estoria legal”

Era uma vez, eu e o professor de educagao fisica, minha irma e os outros meninos. Eu
esqueci o nome deles, mas eu lembro deles, de vista. No6s fomos para a quadra e depois
nods fomos plantar alface e ver os animais. Fomos jogar bola depois. Tinha ponei e
galinha...um monte de coisa tinha. Eu lembro de tudo (Fabiola -E5).

Na estoria, Fabiola faz referéncia aos aspectos externos a sua sala de aula, como
a quadra, horta, animais da area de equoterapia e as galinhas que ficavam na rua ao lado da
escola. Mais uma vez, sdo abordados os aspectos ludicos das atividades na instituicao
especializada. Sendo assim, o desenho e a estéria de Fabiola endossam o que os outros
participantes trouxeram em seus relatos.

Para os cinco alunos com DI da presente pesquisa, a instituicao especializada ¢
lembrada pelo seu diferencial da escola comum. As aulas de educacdo fisica na quadra ou as
atividades no parquinho ganham um carater ladico. A instituicdo ¢ vista como local de
acolhimento, de assisténcia, de ludicidade. Vale ressaltar que nenhum aluno apontou aspectos
relacionados ao ensino ou aprendizagem, pelo menos da forma padrao.

Para eles, foi mais evidente, mais explicito, a oferta as atividades extras (como
os passeios, atividades esportivas, horta) apresentadas como prazerosas, € o cuidado quase
maternal das professoras (no caso de Fabio). Enfim, a instituicao especializada foi representada

de modo geral como um lugar onde os alunos se sentem acolhidos.

6.2 Aspectos atribuidos pelos alunos a escola comum

Algumas diferencas nos desenhos, estoria e relatos sobre a escola comum em
relagdo aos da instituicdo especializada puderam ser observadas. Novamente, a analise
acontecera caso a caso para posterior discussao.

Mais uma vez, a apresentacao da andlise tem inicio com o aluno Saulo, Saulo.
Solicitado a realizar um desenho sobre a escola comum, o aluno realizou a escrita de seu
primeiro nome em letras grandes no canto esquerdo e superior da folha de sulfite. A fim de
preservar sua identidade, o desenho ndo sera apresentado. O aluno escreveu seu nome na folha

e disse:

Ja sei escrever meu nome, olha aqui (Saulo- E1).

Era visivel a felicidade de Saulo ao reconhecer as letras e saber escrever seu
nome. Apos a entrevista com a mae (F1), esta solicitou para que a crianga escrevesse as coisas

que ja sabia, ditando palavras e dando pistas verbais. A cada acerto a mae reforcava-o com



179

elogios e felicitagdes. Talvez isso tenha motivado o aluno a ter essa atitude durante o desenho,
como uma forma de dizer que agora na escola comum ele sabia escrever seu nome, que estava
aprendendo e sentindo-se bem com isso, pois recebia elogios da escola e de seus familiares.
Saulo tinha medo de errar e questionava a todo tempo se a letra estava certa. Provavelmente
isso venha de sua dificuldade para a alfabetizagdo e de ter ouvido varias vezes “vocé fez errado”
ou “ndo esta correto” em sua trajetoria escolar.

Apesar da dificuldade em expressar-se, ¢ possivel inferir que Saulo estava
bastante satisfeito em estudar na escola comum. Conseguir escrever palavras pequenas, a
felicidade da familia e o fato da escola e da secretaria municipal de ensino té-lo como “modelo
de inclusdo de sucesso” (mesmo que fosse apenas pelo fato de seus comportamentos serem
adequados em sala de aula) sdo fatores que interferem diretamente para esse sentimento.
Conclui-se que, para o aluno, a escola comum ¢ vista como um local de aprendizado da leitura
e escrita e que vem lhe proporcionando satisfagdes pessoais por conta disso.

A participante Flavia nao realizou nenhum dos dois desenhos e estorias. Sobre o
tempo que estudou na escola comum, disse ndo se lembrar. Tal dado ¢ justificado pelo fato da
aluna ter permanecido apenas quatros meses no ensino regular. Sua transferéncia escolar foi
bastante conflituosa, uma vez que nao foi tarefa facil encontrar uma escola que a aceitasse. A
instituicao especializada foi o tinico local que permaneceu com a aluna por mais tempo. Expulsa
de projetos da prefeitura (musica) e de frequentar a igreja (“ndo ficava quieta” sic. F2) o tnico
local que acolheu e que continuava acolhendo Flavia era essa instituicdo especializada.

Mesmo assim, Flavia disse que pretende um dia estudar no ensino regular,
chamando a escola comum de “escola grande”. Muitos alunos da institui¢do especializada
chamam dessa forma as escolas de ensino regular da cidade. Parece que para a aluna, a
permanéncia na instituicdo especializada ¢ uma etapa necessaria para um dia vir a frequentar o

ensino regular.

Um dia eu estudo na escola grande (Flavia — E2).

O relato de Flavia reflete as opinides discutidas anteriormente de alguns
familiares e profissionais, de que os anos na instituicdo especializada servem como um
“estagio”, como um pré-requisito para que o aluno com DI, apds aprender ler e escrever, seja
transferido para frequentar a escola de ensino regular.

Em relacdo a Fabio, solicitado a fazer entdo o desenho sobre a escola comum, o

aluno afirmou ndo se lembrar de como era 14, recusando-se a fazer o desenho. Sobre sua escola
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antiga, disse que tinha amigos, mas que eles riam dele. “Eles riam porque eu nao lia ” (Fabio -
E3).

Visivelmente incomodado, mexendo-se na cadeira, Fabio disse ndo se lembrar
de mais nada de 14, nem mesmo dos professores. A resisténcia de Fabio para desenhar e falar
sobre os alunos na escola comum era evidente. A partir de seu relato, foi possivel notar que sua
trajetdria na escola comum deixou algumas marcas, como a rejeicao, as zombarias dos colegas
de classe e da escola e o bullying por conta de suas dificuldades, dificuldades de relacionamento
e timidez.

O desenho de Sofia referente a escola comum segue o mesmo padrdo do que a
aluna fez sobre a escola especial. Novamente, como ¢ possivel notar, o desenho de Sofia ndo
apresenta estrutura. Portanto, os dados sobre seus sentimentos e percepcdes sobre sua inclusao
foram por meio da estoria apos o desenho. Quando solicitada para dar um titulo, Sofia relatou

ndo saber.

Figura 5. Desenho de Sofia sobre a Escola Comum

)-""‘“ -




181

Na figura sobre a escola comum € possivel notar que a aluna escolheu cores mais
alegres de vibrantes para a realiza¢do do desenho, como rosa, verde ¢ amarelo. Estimulada a
falar sobre sua escola atual (comum), Sofia disse que sua escola era grande e tinha muitas

coisas. A crianga relatou gostar de estudar em sua escola.

L4 ¢ legal. Tem letras, lapis... (Sofia - E4)

A participante relatou que alguns colegas riem dela e que ela ndo gosta disso,
verbalizando um efusivo “NAO!” durante a entrevista. Sobre sua escola atual, a aluna
relacionou fatos como “estudar” e “aprender”, vendo o ambiente como um local mais sério, de
aprendizagem pedagodgica.

Para Fabiola foi tranquila a execucao do desenho e narragdo da estoria. A aluna
utilizou as mesmas quatro cores do desenho anterior para colorir: amarelo, azul, verde e preto.
Seu tracado era forte e rigido A coloragdo do prédio da escola comecou intensa, mas foi
esmaecendo conforme avangava no desenho. Alguns elementos novos estdo presentes, como as

seis gaivotas, dando movimento e vivacidade a imagem.

Figura 6. Desenho de Fabiola sobre a Escola Comum
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Fabiola pinta sua escola de azul. Nota-se tragos e formatos geométricos e

tematica infantilizada, se considerar que se trata de um desenho de uma garota de 14 anos.

Minha escola ¢ toda azul. Esta escrito o nome dela 14 e tem uma arvore perto (Fabiola

_ES).

Sobre a elaboragao da estoria, Fabiola teve um tempo de laténcia, pensando em

possiveis tematicas, perguntando diversas vezes:

Pode ser qualquer estoria? Sobre qualquer coisa da escola? (Fabiola — ES).

Apds a afirmativa da pesquisadora de que a participante poderia escolher um
tema que mais lhe agradasse, Fabiola verbalizou que gostava muito da quadra e entdo comegou

sua estoria.

Titulo da estdria dado pela aluna: “As Pimentadas”

Era uma vez que eu estava na escola. Fui jogar futebol com os meninos. Ai o menino
tinha namorada e eu ndo sabia que os dois estavam namorando. Ai ele foi e me deu
um beijo no rosto. Nos estavamos na quadra, jogando futebol. A menina ficou com
citme e veio bater em mim. Ela bateu e eu bati nela. E ai o menino tentou separar. Eu
ndo bati nela, mas ela chegou a bater em mim. Ai todos os meninos bateram nela, para
ela parar de me bater. O diretor foi 14 e brigou com a gente. Deu ocorréncia, mas ndo
foi para a mae, ficou s6 14, marcado o que nés fizemos. E até hoje n6s nao vamos mais

brincar na quadra. Agora eu estou brincando. E isso (Fabiola — E5).

Com a estoria contada por Fabiola, fica clara a dicotomia presente no inicio de
sua adolescéncia. A infantiliza¢do aparece com o “Era uma vez”, como se fosse um conto de
fadas. De outro lado, tracos de erotizagdo, como um beijo, ser desejada por um menino, tendo
todos os outros a defendendo e o titulo “As Pimentadas™ fazem referéncia ao despertar da
sexualidade propria de seu periodo vital. Apesar de ser uma estéria, a aluna contou sem
interrup¢do, dando a impressao de tratar-se de um evento real. Comenta ao final que ela e os
outros alunos tiveram uma adverténcia verbal por conta da briga. De qualquer forma, a estoria
mostra um relato de um acontecimento corriqueiro, nao sendo identificado nada que mostre
inadequacdo da aluna em seu ambiente decorrente de sua DI. Muito pelo contrario, Fabiola

participa das aulas e tem amizades e inimizades na escola por conta de outros motivos.
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Apos o término da estoria, Fabiola falou sobre a escola, dizendo que ndo gosta
da comida de 14, porque “ndo tem gosto e é gelada”. E afirmou que o que gosta na escola “é

SO a quadra, as professoras e o diretor. Ele brinca com a gente”.

6.3 - Consideracoes sobre a participaciao dos alunos

Os dados obtidos através da participagdo dos alunos explicitam a necessidade de
investigar suas concepgoes sobre a transferéncia escolar. Sao poucos os estudos que se dedicam
a isso, talvez por conta da dificuldade de analise dos dados. Pode-se citar como exemplo de
pesquisa que investigou a concepgao de alunos com DI sobre a inclusdo escolar a dissertagao
de Aline Veltrone (2008) que se vale da andlise de desenhos com dez alunos com DI, sendo
nove egressos de classes especiais € um de escola especial e dez colegas de classe. A analise
dos dados apontou que os alunos com DI que estudavam na escola regular sentiam-se, de
alguma forma, excluidos socialmente e/ou academicamente, manifestando por meio dos
desenhos apresentarem dificuldades para aprender o contetido visto na escola regular e em sua
maioria atribuiram a si mesmos a culpa por isto. Para a autora, o grande desafio da escolarizagao
em ensino comum ¢€ “prover situagdes pedagogicas que de fato possibilitem que todos os alunos
sejam satisfatoriamente atendidos” (VELTRONE, 2008, p. 104). Como ja visto no presente
trabalho, outras pesquisas se propuseram a dar voz aos alunos com DI, sdo a tese de Maria
Sylvia Carneiro (2007) e a tese de Méarcia Duarte (DUARTE, M., 2008), ambas por meio de
entrevistas com alunos com Sindrome de Down.

Em relagdo a participagdo dos alunos na presente pesquisa, em todos os casos
analisados, estes nao tiveram conhecimento prévio sobre a mudanca de escola e suas
implicagdes: troca de professores, amigos e ambiente. Para Saulo, por exemplo, a mudanga
durante o meio do periodo letivo trouxe reflexos, como agitacdo e inquietacdo em sala de aula.
No caso de Flavia, a aluna tem conhecimento de que foi transferida para a instituicao
especializada e expulsa dos projetos da prefeitura por conta de seu comportamento. Sofia ndo
se lembra de como ocorreu a transferéncia. Para Fabio, a mudanga de escolas foi benéfica, o
aluno relatou verbalmente gostar da escola atual. E para Fabiola, a transferéncia representou
que ela conseguiu aprender na institui¢ao especializada e por conta disso foi encaminhada para

a escola comum.
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Entretanto, em nenhum dos casos foi realizado um trabalho de preparo para a
transferéncia e adaptacdo com a participante a seu novo ambiente escolar. Assim como Saulo,
Sofia ndo pode despedir-se de colegas e professores, pois sua transferéncia ocorreu a revelia da
opinido de seus familiares. Essa mudanca também fez com que a crianga apresentasse
comportamento instavel, desatencdo e inquieta¢dao na nova escola.

Para Fébio, a transferéncia escolar lhe trouxe beneficios, a possibilidade de
conviver em um ambiente diferenciado, em que todos o compreendiam e onde encontrou
parceiros nos colegas de sala e professores. As piadas e zombarias em relag@o a sua passividade
e dificuldade de aprendizagem chegaram ao fim. Contudo, os tempos no ensino regular
deixaram marcas, como a timidez excessiva e a dificuldade para se relacionar.

Por ultimo, Fabiola parece ter aprovado a transferéncia escolar. Para a aluna, a
mudanca de escola foi vista com parte inerente de um processo que aconteceria naturalmente.
Para a aluna e sua mae, o crescimento fisico e o amadurecimento tipico da adolescéncia
implicariam na troca de escolas.

A revisao de literatura demonstrou que a exclusao do aluno do processo de
transferéncia escolar e at¢ mesmo do encaminhamento para o atendimento educacional
especializado € pratica habitual nos ambientes escolares. Os alunos muitas vezes ndo sabem o
motivo da transferéncia e porque devem frequentar o AEE (DIAS, 2012). No estudo de Antunes
(2012), ao relatarem sobre suas vidas, os jovens enfatizaram historias de reprovacao, o
isolamento em sala de aula, a auséncia de apoio as suas necessidades especificas e a falta de
aten¢do a fatores como sexualidade e participagdo no mercado de trabalho. Na pesquisa de Dias
(2012), professoras e alunos apontaram o carater lidico presente no atendimento especial, mas
néo o acesso aos conhecimentos disciplinares. E possivel trazer esse apontamento para os dados
da presente pesquisa, nos quais os alunos ressaltaram o aspecto ludico e de acolhimento da
institui¢do especializada.

Isso revela que para os alunos participantes da pesquisa as duas formas de
escolarizagdo sdo concebidas de formas realmente distintas: uma como uma oportunidade para
a realizacdo de atividades e brincadeiras e outra como um local de aprendizagem académica.
Apesar de gostarem do aspecto ludico da escola especial, e do acolhimento, a maioria dos
alunos revelou o desejo de frequentar a escola comum (por alguns chamada de escola grande),
visto que em suas concepgoes essa ¢ a unica que pode lhes ofertar o tdo sonhado “aprender a

ler e escrever”. Esse desejo revelado nas entrelinhas denuncia que a instituicdo especializada
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também nao cumpre essa func¢do de escolarizacdo de favorecer a aprendizagem da leitura e
escrita, que ¢ a porta de acesso aos demais conteudos académicos.

De acordo com Mendes e Capellini (2007) a crenga de que as escolas especiais
serdo sempre a melhor op¢do para os alunos PAEE implica em limitar seus processos de
aprendizagem. Entretanto, as autoras apontam que, em grande parte, a pratica da inclusao
escolar em ensino regular tem mostrado que esses alunos tém recebido pouca atencao e

estimulos, pois:

[...] muitas escolas comuns se limitam a inserir o aluno na sala, colocando-o no papel
mais de expectador, sem receber a atencdo e a estimulagdo que lhes sdo necessarias
para o desenvolvimento intelectual e social (p. 124).

Os efeitos advindos da simples colocag@o ou matricula do aluno com DI na sala
de aula comum do ensino regular certamente sdo problematicos e na maioria das vezes
negativos para alunos, familiares e educadores. Em relagdo ao aluno, essa pratica pode
prejudica-lo em diversos ambitos, levando ao surgimento ou intensificagao de sentimentos de
ansiedade, frustragdes recorrentes, baixa autoestima e isolamento social (MENDES;
CAPELLINTI, 2007), como confirmado nos casos aqui abordados.

Concluindo, foi possivel avaliar a importancia na investigacdo de aspectos
referentes a transferéncia escolar com os proprios sujeito, os alunos e a adaptacdo do
instrumento “Procedimento Desenho-Estoria” se mostrou fundamental para a obtencao desses
dados. A andlise do contetido projetivo evocado seja pelo desenho ou pelas questdes-estimulo
subsequentes fizeram emergir as opinides dos alunos sobre suas proprias trajetdrias escolares.
O presente estudo traz certo pioneirismo e dados inovadores no sentido de apontar que na visao
dos alunos com DI participantes da pesquisa ficam explicita duas formas de escolariza¢ao. Os
sentimentos e desejos subjacentes ao processo de transferéncia se evidenciam com maior énfase
nos casos analisados, reafirmando a importancia em dar voz aos principais atores interessados

no processo de inclusdo escolar: os alunos.
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7- CONSIDERACOES FINAIS

Com o objetivo de identificar, descrever e analisar possiveis fatores que
interferem na transferéncia de alunos com DI da escola especial para a escola comum ou vice-
versa, nas concepgoes de diferentes atores, no presente trabalho investigou-se cinco casos de
transferéncia escolar de alunos com DI. Para a obtencao de dados visando a constru¢ao dos
casos e das trajetorias escolares participaram direta ou indiretamente da transferéncia escolar
os atores: professores e gestores da escola especial, professores e gestores da escola comum,
familiares e os proprios alunos com DI. A metodologia, cujo delineamento envolveu o estudo
de multiplos casos, permitiu uma maior riqueza de detalhes nos casos analisados e, na medida
do possivel, proporcionou uma visdo do todo, da maioria dos fatores que interferiram na
transferéncia escolar dos cinco alunos com DI.

Ressalta-se que a presenca dos alunos com DI como participantes de pesquisas
que abordaram suas trajetorias escolares e/ou seu processo de escolarizacao em geral tem sido
negligenciada, sendo que essa participacao ¢ mais comum em pesquisas internacionais do que
nas nacionais. Contudo, destaca-se que as pesquisas internacionais visam, na grande maioria,
dados quantitativos através da aplicacdo de questionarios em grandes amostras, o que permite
uma maior generalizagdo dos dados, mas impede um aprofundamento sobre questdes
importantes envolvidas na escolarizacdo do aluno com DI. Logo, ¢ possivel apontar que o
presente trabalho teve esse diferencial, o de envolver os alunos como participantes ativos no
estudo, uma vez que ndo se pode esquecer que sdo eles os principais interessados em sua
escolarizagao.

Os resultados obtidos ratificam os autores apresentados na revisao de literatura
sobre a implementagdo da educacdo especial em ambientes inclusivos. Estes apontam que a
atitude e concepgdes dos professores, gestores e familiares frente a inclusdo vai depender da
severidade da deficiéncia do aluno, das habilidades e atitudes dos profissionais e que isso sO
pode ser percebido através de comparacao de todos os atores que fazem parte do processo.

A anélise dos resultados obtidos evidencia que o estudo alcangou seus objetivos
e trouxe implicacdes praticas, politicas e cientificas relacionadas a escolarizagdo do aluno com
DI. Enquanto implicagdes praticas para favorecer a inclusdo, o estudo evidenciou que os
resultados ndo parecem animadores para se defender uma colocacdo compulsdria, nem no

ensino comum, nem na institui¢ao especializada. Sugere-se a andlise caso a caso, pareado com
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a andlise das op¢des disponiveis em determinada comunidade, com o envolvimento ativo das
familias e, sempre que possivel, de criangas e jovens com deficiéncia intelectual. Isso implica
na manutengdo da possibilidade de escolarizacdo nos dois contextos; a necessidade de
empoderar pais e estudantes com DI; a necessidade de acompanhamento e avaliacdo dos
processos de transferéncia escolar com a avaliagdo de todos; a instituicao da pratica do PEI para
se personalizar os apoios; a constituicao de redes de apoio e a atencao a formagao continuada e
inicial de professores.

O estudo revelou a importancia da permanéncia de ambos os servigos de
escolarizagdo: escolas regulares e especiais, visto que na maioria dos paises investigados,
mesmo aqueles com uma politica de inclusdo mais avancada, as duas formas sdo mantidas. Tal
dado ¢ confirmado pela analise decorrente do estudo dos casos. A falta de suportes e de apoio
que a escola comum enfrenta ndo permite ainda a eliminacdo de outras opgdes de escolarizagao.
Aponta-se também que alguns alunos podem nao se beneficiar da escolarizagdo em escola
comum, mesmo com a disponibilidade do AEE. Assim, nao ¢ possivel encontrar uma defini¢ao
que aponte a priori qual o melhor lugar para o aluno com DI, o que levanta a necessidade de se
estudar caso a caso.

Contudo, para ser uma alternativa viavel, a escola especial deveria mostrar
evidéncias de que realmente funciona como uma escola, e ndo apenas como lugar de
acolhimento, lazer e cuidado. Na verdade, os resultados apontam a importancia e a necessidade
de que ambas as escolas, comum e especial, sejam ndo apenas locais de acolhimento, mas
principalmente de aprendizagem.

Ponto importante a ser assinalado nessas consideragdes ¢ que os resultados
evidenciam o quao importante ¢ a familia ter voz sobre a op¢ao de escolarizacao do aluno com
DI, para ter uma real e efetiva possibilidade de escolha. Como visto em alguns casos, a exclusao
da familia do processo de encaminhamento implicou em varias dificuldades tanto para a escola,
como para seus alunos e suas familias. Para tal, é preciso empodera-la, para que esta participe
ativamente do dia-a-dia escolar. Faz-se necessario que os pais e alunos possam participar como
iguais no processo de tomada de decisoes sobre servigos a serem oferecidos para seus filhos e
a si proprios.

Outra medida fundamental e que foi evidenciada nos casos foi a necessidade de
acompanhamento e avaliagdo dos processos de transferéncia escolar, levando-se em
consideragdo a opinido de todos os envolvidos, considerando-se que uma decisao colegiada

tende a ser mais acertada do que as unilaterais. Assim, a arbitrariedade da decisdo sobre a
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2 ¢

transferéncia baseada em fatores subjetivos, como “acreditar que o aluno esta pronto”, “que ele
esta independente de cuidados” ou que “ja esta ficando velho para estudar na escola especial”
acaba por prejudicar todo esse processo. E inadmissivel que uma decisdo de tamanho impacto
na escolarizacdo e vida do aluno seja tomada isoladamente, a partir do ponto de vista de um
unico professor ou de um tnico lado, uma vez que conflitos de interesses podem estar em jogo.
E preciso, antes de tudo, preservar os individuos com DI, na medida em que, caso essa transi¢ao
seja malsucedida, esta pode acarretar em surgimento ou intensificacdo de sentimentos de
ansiedade, frustragdes, baixa autoestima, timidez excessiva, sentimentos de desvalia ¢
isolamento social. Assim, o maior prejudicado de uma decisdo incorreta ¢ o aluno com DI.

Portanto, a decisdo de manter ou reconsiderar a transferéncia de escola deve
prescindir uma avaliacao detalhada de cada caso, sendo que essa decisdo deve ser acompanhada
para se avaliar se ha evidencias de que esta mudanca esteja beneficiando o estudante com DI,
sem deixar de considerar a opinido de familias e dos proprios alunos.

Um fator alarmante foi o desconhecimento, ou a ndo utilizagdo pelos
profissionais da escola de mecanismos que auxiliem o professor e toda a equipe no processo de
inclusdo. Como ja dito, a proposta de ensino colaborativo ¢ o PEI (Plano Educacional
Individualizado), auxiliam na garantia de qualidade ao ensino na inclusdo dos alunos com DI.
Sao necessarios apoios individualizados para alguns alunos e em muitos casos ¢ imprescindivel
o apoio de uma equipe de suportes que conte com profissionais de outras areas (psicologos,
fonoaudiologos, entre outros). Sem suporte, a escola ndo consegue oferecer uma opgao efetiva
e de qualidade ao ensino do aluno com DI. Novamente, reitera-se que a necessidade ou nao
desses apoios pode somente ser verificada apos uma avaliacao global e sistematica do processo
de transferéncia, sendo o oferecimento de suportes ulterior a este.

Assim, atenta-se para a importancia na constituicdo de redes de apoio que
auxiliem os profissionais da escola, e uma atencdo a formagdo continuada e inicial de
professores no que se refere a estratégias e meios que viabilizem a inclusdo do aluno com DI.
A formacao continuada ¢ apontada por varias pesquisas citadas na revisao de literatura nacional
e expressa como desejo dos educadores. Sabe-se que ela auxilia desconstruindo a visdo
preconceituosa do aluno com DI e suas potencialidades. Como nove dos dez professores
participantes do presente estudo possuiam especializacdo na area de Educagdo Especial,
questiona-se a efetividade desses cursos, uma vez que os proprios participantes apontaram que

essa formacgao nao foi suficiente para auxiliar na pratica com o aluno com DI.
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Logo, as implicagdes politicas decorrentes do estudo apontam para a necessidade
de uma politica voltada para a avaliagdo de cursos formacao de professores (inicial e
continuada) e uma revisao da politica de inclusdo, que inclua a oferta de variados tipos de
suportes, a fim de evitar a colocag¢do do aluno na escola comum, sem nenhum tipo de apoio.

Como apontamentos finais e implicacdes cientificas do estudo, conclui-se que ¢
importante a abordagem metodoldgica dos estudos de caso para mostrar como os resultados sao
complexos e diversificados quando se discute se trata de um processo bem ou malsucedido
referente as praticas inclusivas. Atenta-se para a questdo de que a avaliacdo da politica deve
levar em consideragdo varios critérios (aprendizagem académica, acolhimento, socializacdo) e
ser multidimensional (incluindo a perspectiva de diferentes atores, principalmente familiares e
estudantes com DI).

Pode ser verificado também o potencial de técnicas projetivas, como no caso do
Procedimento D-E, para o estudo das concepcdes de estudantes sobre sua escolarizacdo. Neste
caso, o procedimento D-E auxiliou na coleta de dados referentes a trajetoria escolar e
percepgdes associadas a este fato. Contudo, notou-se que a estéria forneceu maiores dados do
que a aplicagcdo do desenho em si, no caso dos alunos com DI, embora os desenhos tenham
servido como um disparador para a estoria subsequente. Também pode-se verificar que quanto
maior a limitacdo cognitiva, maiores as dificuldades dos alunos para a realizagdo das atividades
solicitadas. A técnica mostrou resultados mais efetivos com os estudantes adolescentes, com os
quais pode-se aplicar o procedimento em sua totalidade (desenho e estoria). Sendo assim,
sugere-se que pesquisas subsequentes considerem o uso do Procedimento D-E
preferencialmente com pessoas com DI maiores de 12 anos.

Enquanto limite do estudo, atenta-se para o nimero pequeno de participantes por
conta do delineamento metodoldgico escolhido, ndo permitindo generalizagdes. Por fim,

sugere-se estudos sobre o assunto que utilizem outros delineamentos metodologicos.
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ANEXO A - ENTREVISTAS

Entrevista com Professores, coordenadores, diretores e familiares

A-DADOS PESSOALIS :

Nome:

Idade: Sexo:

Estado Civil;

Local de Atuagao:

Funcao:

Formacao:

Tempo de trabalho como professor(a):

B- QUESTOES
1- Caso

a- Como foi a saida da instituicao especializada e vinda dele(a) para a escola comum?
b- O que facilitou a inclusdo escolar?

c- O que dificultou a inclusdo escolar?

d- Vocé acha que ¢ um caso de sucesso ou de insucesso de inclusdo escolar? Por qué?

e- Como vocé se sentiu diante desse caso?

Pensando em todos os alunos

2- Para vocé, quem sdo os sujeitos da inclusdo escolar?

3- Em sua opinido, quais fatores interferem na inclusao de alunos com deficiéncia intelectual?
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ANEXO B - ADAPTACAO DO PROCEDIMENTO DESENHO-ESTORIA

A-DADOS PESSOALIS :

Nome:

Idade: Sexo:

Escolaridade:

Anos de estudo na escola especial:

Anos de estudo na escola regular:

- “Vocé tem essa folha em branco e pode fazer o desenho que quiser sobre sua escola
1- “Vocét lh b d desenh b /f
que vocé estuda agora”

“Vocé agora olhando o desenho, pode inventar uma estoria, dizendo o que acontece”

Dé um titulo, um nome para sua produg¢do

2- “Vocé tem essa folha em branco e pode fazer o desenho que quiser sobre sua escola
que vocé estudava antes”

“Vocé agora olhando o desenho, pode inventar uma estoria, dizendo o que acontece”

Dé um titulo, um nome para sua produgao.
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ANEXO C- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisadora Responsavel — Doutoranda Ana Paula Pacheco Moraes Maturana, sob orientagao
da Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes

Justificativa, Objetivos e Procedimentos da Pesquisa: A inclusdo educacional ¢ uma realidade
presente em todo o territoério nacional. Agdes, praticas, instrumentos, leis, diretrizes e reformas
curriculares tem voltado atencdo para respaldar o ambiente escolar e o corpo docente para o
recebimento de alunos com necessidades educacionais especiais de maneira adequada. Dessa forma,
o processo de inclusdo social surge como um procedimento que exige adequacdo mutua, envolvendo
esforcos de todas as partes envolvidas, visando promover e implementar os ajustes necessarios para
que se possibilite o livre acesso e a convivéncia de todos em espagos comuns. Sendo assim, 0s
principais objetivos da presente pesquisa sdo: identificar, descrever e analisar possiveis fatores que
estariam interferindo na transi¢do de alunos com deficiéncia intelectual da escola especial para a
escola comum, nas concepgdes de professores do ensino especial, ensino comum, pais e alunos.

Desconforto e Possiveis Riscos associados a pesquisa: o voluntario, apos a devida autorizagao,
estara se propondo a responder aos instrumentos utilizados na pesquisa. Caso surja algum desconforto
de carater emocional relacionado ao tema da pesquisa, a pesquisadora e psicologa Ana Paula Pacheco
Moraes Maturana propde-se a fornecer suporte psicologico em carater emergencial durante o periodo
da coleta de dados.

Beneficios da Pesquisa: O participante tera a oportunidade de, a partir um trabalho conjunto
com o pesquisador, fornecer dados que irdo auxiliar outras pesquisas e intervencdes futuras a fim de
otimizar o processo de inclusdo educacional dos alunos publico-alvo da educagdo especial.

Métodos de pesquisa: Os instrumentos utilizados para a coleta de dados serdo: Entrevista,
Escala Lickert de Atitudes Sociais em relagao a Inclusao (ELASI) no caso dos adultos e Procedimento
de Desenhos-Estorias para as criangas participantes.

Forma de Acompanhamento e Assisténcia:

Quando necessario, o voluntario podera procurar a pesquisadora para esclarecer sobre as etapas

de desenvolvimento da pesquisa pelo telefone || G@z@l ov pclo c-mail
paula.psico@hotmail.com.

Esclarecimentos e Direitos:

Em qualquer momento o voluntario podera obter esclarecimentos sobre todos os procedimentos
utilizados na pesquisa e nas formas de divulgacao dos resultados. Tem também a liberdade e o direito
de recusar sua participagdo ou retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo
algum a ele.
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Confidencialidade e avaliaciao dos registros:

Os resultados dos procedimentos executados no desenvolvimento do projeto serdo analisados e
alocados em tabelas, figuras ou graficos e apresentados em palestras, conferéncias, periodico
cientifico ou outra forma de divulgacao que propicie o repasse dos conhecimentos para a sociedade e
para autoridades normativas em satde nacionais ou internacionais, de acordo com as normas/leis
legais regulatorias de protecdo nacional ou internacional. Contudo, a identidade pessoal sera
preservada, utilizando-se nimeros e letras aleatorias para se referir aos participantes.

Consentimento Pos-Informagao

Eu, , portador da
Carteira de identidade n° expedida pelo Orgio , por
me considerar devidamente informado(a) e esclarecido(a) sobre o contetido deste termo e da pesquisa
a ser desenvolvida, livremente expresso meu consentimento para inclusao, como sujeito da pesquisa.
Fui informado que meu niimero de registro na pesquisa ¢ e recebi copia desse
documento por mim assinado.

Assinatura do Participante
Voluntario / Responsavel Legal

Ana Paula Pacheco Moraes Maturana Data



ANEXO D - FICHA PARA CARATERIZACAO DE PROFESSORES
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NOME COMPLETO:
ENSINO SUPERIOR
Curso: Instituicdo:
Publica ( ) Ano de conclusdo:
(Presencial ( ) Privada ( )
(A distancia ( )
Outro curso ( ) Instituicdo:
Qual:
Publica ( ) Ano de conclusio:
Privada ()

Presencial ( )

A distancia ( )

POS-GRADUACAO

Lato Sensu () Instituigdo:

(especializagdo)

Curso:
Publica: () Ano de conclusdo
Privada: ()

Presencial ( )

A distancia ( )

Strictu Sensu () Instituigao:

(mestrado e doutorado)

Curso:
Publica: () Ano de conclusdo
Privada: ()

Presencial ( )

A distancia ( )
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CURSOS EXTRAS

Curso:

Tipo de curso:

Carga horaria:

Instituicdo:

Publica: ( )
Privada: ()

Presencial ( )

A distancia ( )

Ano de conclusdo

Curso:

Tipo de curso:

Carga horaria:

Instituigao:

Publica: ()
Privada: ()

Presencial ( )

A distancia ( )

Ano de conclusdo

Curso:

Tipo de curso:

Carga horaria:

Instituicdo:

Publica: ()
Privada: ()

Presencial ( )

A distancia ( )

Ano de conclusdo

Curso:

Tipo de curso:

Carga horaria:

Instituigao:

Publica: ( )
Privada: ()
Presencial ()

A distancia ( )

Ano de conclusdo






