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OUVINDO UMA CRIANCA AUTISTA NO DIA DAS MAES

Dizem que ndo correspondo a teu olhar,
que sou arredio, quando no colo queres me colocar.
Que nio noto a tua presenca, desde o inicio da minha existéncia.

Mas hoje eu quero lhe falar:

E no meu olhar perdido, que vives a me buscar.
Quando me perco nos meus “giros”,
sempre encontro teus bragos a me apoiar.

Choro raramente,
mas tenho consolo constantemente.
Se ndo durmo,
conto com a tua companbhia...
até raiar o dia.

N@o gosto de ser tocado,
mas sobrevivo dos teus cuidados.
Sabes que sou indiferente,
mas nunca demoras,

para ndo me deixar impaciente.

Mamie, ouga-me, por mais um segundo:
Tu és o que de mais valioso
tenho no “meu mundo”.
Marta Helena

Poema apresentado na festa dos dias das mdes da Escola Centro de Convivéncia Garde
d’Enfants, em 1993. Nele constam as caracteristicas de uma crianga autista. Cada
caracteristica correspondia a um dos alunos da referida escola.
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APRESENTACAO

No momento atual, em vdrias partes do mundo, busca-se
combater a exclusdo social. Uma das alternativas é a busca de uma
educacdoinclusiva,aqual procuraatenderatodaequalquerdiversidade,
seja de etnia, classe social, género, religido, idade e das pessoas com
deficiéncia, objeto de nosso estudo, em prol de uma sociedade mais
justa e solidaria.

O universo dessas pessoas com alguma deficiéncia é cercado
de discriminagdes, criando inimeras barreiras em seu cotidiano,
sobretudo no dmbito escolar. Sendo assim, para abordar a inclusdo
escolar, faz-se necessdrio aprofundarmos a questdo da discriminagéo,
dos preconceitos e das estigmatizagdes presentes na sociedade.

Estudar a problematica da educagdo inclusiva é um tema
estimulante que despertou o nosso interesse a partir da pratica
profissional como psicéloga e educadora e, mais especificamente,
quando tivemos a oportunidade de fazer um estagio no setor de Bio-
Psicopatologia da Crianga, no Hospital Henri Rousselle, na Franga, em 1991.
Durante esse periodo, em Paris, também firmamos contrato, através
de analise de curriculum, como professora da Classe Especial de Criangas
Autistas do Colégio Charles Peguy, uma escola regular para criangas sem
deficiéncias, que vivenciava uma experiéncia de trabalho de integragdo
com criancgas autistas. Retornando da Franca, resolvemos instalar em
Jodo Pessoa-PB, sob nossa direcdo, a escola Centro de Convivéncia Garde
D’enfants (1992) !, empresa privada, situada a Rua Vicente Lucas Borges
n® 435, no Bairro Jardim 13 de Maio, em Jodo Pessoa - PB, reconhecida
pelo Conselho Estadual de Educagdo, através da resolugdo n® 125/94
(Relatora: Margarida da Mota Rocha - Ex-Presidente da APAE-CG) ,

1 BURITY SERPA, Marta Helena. Centro de Convivéncia Garde d’Enfants: O Pioneirismo da
Inclusdo na Paraiba. IN: Temas de Educagdo: Multiculturalismo, Interculturalidade e
Educagdo. V. 13 - N* 01. Joao Pessoa: Ed. UFPB. 2004. p. 179-185.
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onde fizemos um trabalho de integragdo (termo usado na época) das
criangas com deficiéncias e transtornos globais do desesnvolvimento,
(Espectro do Autismo) com criangas sem deficiéncia, semelhante ao
experienciado na Franga.

Essa escola funcionou de janeiro de 1993 a junho de 1998.
Apesar de ela ndo estar mais em atividade, a experiéncia foi de extrema
relevancia para o estado da Paraiba, por ser um trabalho pioneiro e bem
sucedido de educacio inclusiva. Embora, o paradigma da época fosse o
da Integracdo, é possivel perceber essa escola como embrionaria para a
construgdo atual da Inclusdo. Justifiquemos tal assertiva: os/as alunos/
as eram aceitos incondicionalmente, o que favorecia o desenvolvimento
e aprendizagem destes/as, independente de ter ou ndo alguma
deficiéncia; eram proporcionados suporte pratico e tedrico para os
profissionais da escola; e a escola contribuia para a conscientizagdo
da sociedade contra a exclusdo. Ou seja, a escola era adaptada para
qualquer aluno/a e ndo o inverso, o aluno ndo era quem deveria se
adaptar a escola, como parece acontecer atualmente com espagos que
se dizem inclusivos. Sendo assim, ha 23 anos, em Jodo Pessoa-PB, essa
escola ja se respaldava nos aspectos tedricos e filosoficos da Educagado
Inclusiva, tdo discutidos na sociedade contemporanea.

A escola comegou com seis criangas sem deficiéncia e cinco
criancas autistas e, apds seis anos de trabalho, chegou a ter 30 alunos/
as sem deficiéncias e 26 alunos/as com deficiéncia e transtornos globais
do desenvolvimento (Espectro do Autismo). Devido a experiéncia da
Franca, os autistas eram maioria com relagdo as criangas com alguma
deficiéncia. O sucesso da escola surpreendeu aqueles/as que dela
participavam. Em pouco tempo, as criangas com deficiéncia, sobretudo
as autistas, progrediram na fala, no comportamento e na sociabilidade,
devido a convivéncia com as criangas sem deficiéncias, que, por sua
vez, foram beneficiadas pelo clima de amor, solidariedade e respeito
ao ser humano despertado neste ambiente escolar, a partir das

18



diferencas. Poderiamos conjecturar, nesse espago, o desenvolvimento
da alteridade, tomando o termo aqui no sentido de comparagées entre
0 eu e o outro, conforme destaca Carvalho (2004, p. 40): “Exercicio de
alteridade entendido como a pritica de colocar-se no lugar do outro,
igual a mim e ao mesmo tempo diferente, o que implica compreender,
aceitar e valorizar a igualdade na diferenca e a diferenga na igualdade”.

Para os/as alunos/as com deficiéncias e espectro do
Autismo, paralelamente as atividades regulares nas outras turmas,
havia atendimento individual, no qual era reforcada a aprendizagem
pedagdgica e atividades da vida didria (A.V.D) como: tomar banho,
vestir-se, pentear-se, escovar os dentes, culinaria etc. Ressaltamos que
ndo se tratava de uma tradicional classe especial, com caracteristicas
excludentes, e, sim, de um espago na escola a disposi¢do de qualquer
estudante que dela necessitasse. Semelhante as atuais sala de recursos
multifuncionais. Também sem cardter excludente, havia um espago
reservado para os adolescentes autistas, em que sé permaneciam, por
determinado tempo, quando necessdrio, geralmente, para realizarem
tarefas especificas com o método TEACCH (Treatment and Education
of Autistic and Communications Handicapped Children), criado pelo
Dr. Eric Schopeler, na Carolina do Norte, U.S.A, em 1966, ou seja, um
método especifico para o autismo.

Os autistas também eram muito favorecidos com esse trabalho
de integracdo, porque uma das problematicas principais dessa sindrome
é, justamente, o isolamento social. Assim, para o seu progresso, era
fundamental a convivéncia com as criangas de desenvolvimento
“normal”. As criangas com outros tipos de problemas eram, também,
beneficiadas pelos mesmos motivos.

Outro fator importante, que vale ressaltar, é o aspecto da
conscientizagdo da comunidade local contra o preconceito e a exclusdo
do meio escolar das criangas com deficiéncia. Este trabalho era feito
através de passeios pelo bairro e, também, através de convites a toda
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vizinhanga para participar das inimeras festinhas realizadas na escola.
Muitas das criangas com deficiéncia tinham, pela primeira vez, festas
de aniversario, porque, antes da escola, eles ndo tinham amigos para
comemorar.

Na pratica, esse trabalho de integrac¢do nao era dificil, pois as
criangas respeitavam as diferengas de seus colegas com deficiéncia
naturalmente. Eles ndo tinham medo, ndo imitavam, nem zombavam deles,
como estd no imagindrio social. Tudo isso sdo preconceitos de adultos.
Esses preconceitos, no entanto, sdo muitas vezes incutidos nas criancas
pela familia e sdo frutos do desconhecimento das reais condigdes e
potencialidades dessas criangas com alguma necessidade educacional
especial. Apesar de a clientela de alunos/as sem deficiéncias ser de
idade considerada favoravel para imitagdes, um dos “medos” presentes
nas familias dos demais alunos/as, as criangas com alguma deficiéncia
ndo eram imitadas na escola, apesar da convivéncia constante entre
elas.

0 que se observava eram relacdes de solidariedade desenvolvidas
entre os/as alunos/as, como um resultado da proposta fundamental da
escola: combater o preconceito e estimular a solidariedade entre os/as
alunos/as. Nio se cultivava um clima de “piedade”, de tolerdncia dos
normais em relagio aos anormais, mas um clima de respeito a diferenca

do outro/a. Pensdvamos como Mantoan, para quem:

Atolerdnciacomoumsentimentoaparentementegeneroso,
pode marcar certa superioridade de quem o expressa.
O respeito, como conceito, implica certo essencialismo,
uma generalizagdo, que vem da compreensdo de que as
diferengas sdo fixas, definitivamente estabelecidas, de tal
modo que s6 nos resta respeitd-las (MANTOAN, 2006, p.
191).

Vale a pena salientar que, na escola Centro de Convivéncia Garde
d’Enfants, o aumento rdpido no nimero de matriculas, sobretudo

dos/as alunos/as sem deficiéncias, deveu-se, sobretudo, a divulgagdo
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das maes desses/as alunos/as que, apds matricularem seus filhos ou
filhas, mesmo sem problema algum, percebiam como aquele clima
de amor e solidariedade era benéfico para eles/as. Dessa forma, as
mdes comegaram a fazer espontaneamente a maior “campanha” do
trabalho da escola, elevando, assim, o niimero de alunos/as. Essas mies
realmente eram a “maior fonte de propaganda” da escola, instrumento
contra o preconceito.

Em pouco tempo de funcionamento, a escola estava bem
conhecida no bairro e apoiada pela vizinhanga. Com os passeios ao
redor da escola, as criangas especiais ficaram populares no bairro, as
pessoas as cumprimentavam e acenavam para elas, chamando-as pelos
nomes, desmistificando a idéia de que alunos/as com algum tipo de
deficiéncia sofrem rejei¢des e zombarias da sociedade. Esse fato era
bem observado em ocasides como os desfiles civicos (7 de setembro),
que, nesta época, sempre eram realizados no bairro e para os quais
todas as escolas da comunidade eram convidadas a participar. Nessas
ocasides, o Centrode Convivéncia Garde d’Enfants era uma das escolas mais
aplaudidas e, apds os desfiles, o nimero de criangas sem deficiéncia na
escola aumentava mesmo estando préximo do final do ano letivo. Tal
fato mostrava que, com um trabalho de conscientizagdo, era possivel
desenvolver a inclusdo social.

Percebemos a importancia desse trabalho do desfile da escola
Garde d’Enfants no bairro, quando estavamos assistindo a novela Viver
a vida’, apresentada pela Rede Globo de televisdo, que teve como
personagem principal uma jovem modelo que se tornou tetraplégica,
ao sofrer um acidente automobilistico. Ao final de cada capitulo, havia
depoimentos de pessoas que superaram tragédias na vida real e estdo
vivendo a vida. No dia 02 de margo de 2010, o depoimento foi de uma mae
que tinha uma filha adotiva com paralisia cerebral e que a matriculou

2 No final do capitulo do dia 2 de margo de 2010, um depoimento de uma mae que
tinha uma filha com paralisia cerebral que foi rejeitada em um desfile da escola.

21



em uma escola regular. A escola aceitou a aluna, mas recusou o direito
de ela participar do desfile dos jogos da primavera, em fungdo de sua
condigdo. Como o fato se repetiu, no ano seguinte, a mae da aluna entrou
com uma agdo na justiga, para garantir o direito de a filha desfilar.
Surpreendentemente, para nao ter que atender a ordem judicial, a
diretora retirou a referida festividade do calendario escolar. Enquanto
a diretora a que se referia o relato “temia” a presenga de uma aluna
com paralisia cerebral num desfile, os alunos da escola Garde d’enfants
eram os mais aplaudidos do bairro, na hora dos desfiles.

Como forma de divulgagdo do Centro de Convivéncia Garde
d’Enfants, durante o periodo do seu funcionamento, apresentamos e
publicamos trabalhos em congressos nacionais®, bem como realizamos
palestras evidenciando a experiéncia na referida escola. Participamos
como debatedora de vdrias mesas redondas, inclusive em outras
cidades e estados. Nessas oportunidades, defendiamos com veeméncia
a inclusdo escolar, na perspectiva das pessoas com alguma deficiéncia
estudarem e aprenderem em uma escola regular.

Contamos, na época, também com o apoio da imprensa local,
que divulgou vdrias reportagens de destaque sobre esta escola, nos
principais Jornais do Estado, como o Norte e o Correio da Paraiba.

Outras divulgagdes relevantes sobre o Centro de Convivéncia
Garde d’Enfants aconteceram durante reportagens e entrevistas nos
programas locais de televisdo, em grandes emissoras como a Globo e o
SBT. Apés uma dessas entrevistas, fomos convidadas para falar sobre
educacdo especial, no quadro profissional do programa local “Téania
Maia e Vocé”, da TV Correio, Rede Bandeirantes, uma vez por semana
durante dez minutos. Nessas ocasides, procurdvamos sempre divulgar

3 BURITY, Marta Helena Lopes. Autismo: Uma experiéncia Psicopedagdgica. In. XIII
Cogresso Brasileiro de Neurologia e Psiquiatria Infantil. Brasilia. 11 a 15 de outubro
de 1995. Publicado, P. 128 e BURITY, Marta Helena Lopes. Integragdo: uma experiéncia
Escolar. In. XIII Cogresso Brasileiro de Neurologia e Psiquiatria Infantil. Brasilia. 11 a
15 de outubro de 1995. Publicado, p. 141.
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bastante o movimento em prol da inclus3o.

A ajuda da imprensa foi fundamental, na ocasido, para o sucesso
da escola e, consequentemente, do referido trabalho. Essa escola
também recebeu Votos de Aplausos da Assembléia Legislativa do Estado da
Paratba, no dia 19 de junho de 1996, por sua atuagdo junto as criangas
com necessidades educacionais especiais.

Essa experiéncia ecoa mesmo nos dias de hoje, e até em
espacos internacionais, conforme convite do Governo Frangés para
apresentarmos essa experiéncia no II Coléquio Internacional de Autismo,
realizado em Paris, no dia 29 de maio de 2010, cuja repercussdo
proporcionou, neste mesmo periodo, outros agendamentos em Paris,
como mais duas palestras sobre essa escola: uma na Universidade Paris
Ouest Nanterre/ La Defense (Paris X), durante o Semindério de Tese, do
setor de Crise, Escola e Terrenos Sensiveis, no dia 01 de junho, com
o tema: “As Contribui¢des da Pedagogia Institucional para a Inclusdo
Escolar”. E a outra foi realizada na Universidade Paris Descartes -
Sorbonne, no Centro de Estudos sobre o Atual e o Cotidiano, durante
o Semindrio Franco-Brasileiro, no dia 04 de junho, cujo o tema foi:
“Inclusdo escolar: experiéncias no Brasil e na Franga”. Mas, o resultado
mais relevante da apresentagdo dessa escola, no citado coléquio
frangés, foi o convite da Diretora Bernadette Célest, do INSHEA (Institut
Nacional Supérieur de Formation et de Recherche pour 'Education des
Jeunes Handicapés et les Enseignements Adaptés ), para contribuirmos
com a inclusdo escolar na Franca. Com esta finalidade, um convénio
estd sendo firmado entre a UFCG e o INSHEA.

Por se tratar de uma instituicdo privada de fins lucrativos,
infelizmente, o Centro de Convivéncia Garde d’Enfant teve suas atividades
encerradas em junho de 1998, por ndo ser mais viavel financeiramente.
Mas, apds essa escola, nds continuamos trabalhando com o tema da
inclusdo, como professora, pesquisadora e palestrante. Iniciamos tais
atividades como professora substituta da Universidade Federal da
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Paraiba, no municipio de Cajazeiras-PB em 1999,

Como docente da UFPB, comegamos a atuar como defensora da
escola inclusiva, termo e assunto que ainda estavam surgindo, mas sobre
os quais nds ja tinhamos alguma experiéncia. Sempre que tinhamos
oportunidade, ofereciamos cursos e apresentdvamos trabalhos neste
tema, além de aprofundi-lo nas disciplinas ligadas a educacio especial.

Nessa época, nés éramos também Professora de Psicologia do
Governo do Estado da Paraiba, entdo, o tempo em que fomos professora
da UFPB, paralelamente como funciondria do Estado, ficamos a
disposicao da Escola Especial Francisco de Assis, no municipio de
Cajazeiras. Essa foi outra oportunidade impar que tivemos de vivenciar
atividades relacionadas a inclusdo escolar.

A Escola Especial Francisco de Assis foi fundada em 30 de
agosto de 1983, tendo como mantenedoras as Obras Sociais dos Cirineus
do Caminho, de carater filantrépico, sem fins lucrativos, que funcionava
em convénio com a Prefeitura Municipal de Cajazeiras. A referida
escola possuia 53 alunos (as) regularmente matriculados, sendo 46 com
alguma deficiéncia: mental, fisica e auditiva, entre outras, e 07 alunos
(as) sem deficiéncia alguma. A referida escola situava-se em um sitio,
longe do perimetro urbano do municipio de Cajazeiras, e essas criangas
sem deficiéncias moravam nos arredores da escola e longe de outras
escolas do municipio, sendo alguns deles (as) parentes dos alunos (as)
com deficiéncia.

Quando chegamos para trabalhar nessa escola, tais criangas
ja estavam matriculadas e frequentando normalmente a escola. Era
o primeiro ano delas |4 e estavam matriculadas no nivel 1T do Ensino
Infantil, na mesma sala dos alunos e alunas com deficiéncia intelectual.
Comegamos de imediato a dar a nossa contribuicdo, iniciando com
cursos de formacgdo para as professoras que, de imediato, aceitaram
participar, em hordrios alternativos, aos trabalhos na escola. O que

mais nos chamou a atencdo foi que, apesar do nimero de criangas sem
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deficiéncia ser pequeno, estas contribuiam acentuadamente para o
progresso dos alunos especiais, sobretudo em atividades tipo cantar,
brincar, falar etc. Essas criangas partilhavam a convivéncia na escola
numa verdadeira harmonia e nds ndo observdvamos preconceitos,
assim como nada do tipo rejeigdes ou gozagdes etc. Muito pelo
contrario, nés constatdvamos um clima de muito amor e solidariedade
no ambiente escolar, ou seja, novamente ressaltamos tratar-se de um
clima de alteridade e ndo de pieguice.

Sobre essa escola, apresentamos e publicamos alguns trabalhos
cientificos em vdrios eventos, entre eles, no relevante Coldquio
Internacional da AFIRSE, realizado em Natal, em 2001,

Aos poucos, essa escola foi se modificando e crescendo o
nimero de criangas sem deficiéncia. Até junho do corrente essa escola
funcionava normalmente, mas, ndo mais como uma escola especial e
sim, como uma escola regular, com um nimero acentuado de matriculas
de alunos e alunas com alguma deficiéncia. Foi gratificante quando
a direcdo da referida escola nos contatou para agradecer a nossa
contribui¢do e nos comunicar desta mudanga na estrutura da escola.

Em 2002, ingressamos, como Professora efetiva, na UFCG, para
ministrar a disciplina de Educagdo Especial e as disciplinas de Psicologia.
Entdo, inserimos o conteudo sobre inclusdo escolar em nossas
disciplinas e, como professora/pesquisadora, elaboramos intimeros
projetos de extensdo; ministramos mini-cursos em eventos; orientamos
monografias de conclusdo de curso de Pedagogia, proferimos palestras;
coordenamos projetos do Programa de Apoio a Licenciatura (Prolicen) e
de Programas de Bolsa de Extensdo (Probex.), a maioria sobre o tema

4 BURITY, Marta Helena Lopes. Uma Inclusio Inversa. IN. IX Coléquio Internacional da
AFIRSE (Associagdo Francofone internacional de pesquisa cientifica em Educagdo).
Natal, 11 a 14 de setembro de 2001. Publicagdo. p. 509. e BURITY, Marta Helena Lopes.
Escola Inclusiva: Possibilidades e desafios. IN. IX Coléquio Internacional da AFIRSE
(Associagdo Francofone internacional de pesquisa cientifica em Educagdo). Natal, 11
a 14 de setembro de 2001. Publicagdo. p. 510.
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Inclusdo Escolar, dos quais resultaram intimeras publica¢des nesta
area, inclusive no exterior, como no livro (Coletdnea) Specificité, da
Universidade Paris OQuest Nanterre/La Defence (Paris X)*. E também em
periédicos nacionais, a exemplo do livro Educagdo e Inclusdo Social de
Pessoas com Necessidades Especiais®, no qual temos dois capitulo.’

Nessas experiéncias sobre a inclusdo escolar, o que mais nos
chamou a atencdo, entre muitos aspectos, foi a ansiedade dos/as
educadores/as com relagdo a aceitagdo de alunos/as com algum tipo
de deficiéncia. Observamos, geralmente, em inicio de cada curso
ministrado ou palestra proferida, um pessimismo e barreiras atitudinais
enormes, em relacdo a inclusdo. Mas, na medida em que famos
explicando, sobretudo, a mudanca de paradigmas, exemplificando cada
um desses paradigmas, percebiamos que as concepg¢des com relagio a
inclusdo escolar, modificavam-se em prol da inclusdo. Entdo, decidimos
investigar os fatores sdcio-culturais que dificultam a inclusdo escolar
de alunos e alunas com deficiéncias, tendo por base, como afirmado
anteriormente, a teoria socioldgica do estigma, elaborada por Goffman
(1988) a qual nos fez refletir sobre as rejeigdes e exclusdes vivenciadas
por esse grupo. Ou seja, buscamos na Sociologia os elementos para
explicar os preconceitos que cercam os/as alunos/as com deficiéncias
no ambiente da escola regular.

Nesse contexto, esse estudo se apoia no seguinte questionamento

5 BURITY SERPA, Marta Helena. L'inclusion scolaire dans I'état de la Paraiba, région nord-
est Du Brésil: 'histoire d'une école pionniére & Jodo Pessoa, étude de cas. IN: Attention
Frangile. Spécificités - La Revue des Terrains Sensibles. Nanterre: Matrice, 2010. n®
02. p. 205-215.

6 BURITY SERPA, Marta Helena, MELO, Ana Cldudia da Silva e OLIVEIRA, Jussara
Andrade. O olhar do professor sobre a inclusdo escolar de pessoas com necessidades especiais
em Campina Grande. IN MARTINS, Licia de Aratijo Ramos [ et AL.] Jodo Pessoa, Ed.
Universitdria, 2007. p.185-193.

7 BURITY SERPA, Marta Helena, MELO, Ana Paula Silva e NEVES, Hellen Sdmara Faria.
Acompanhando a inclusdo. In MARTINS, Licia de Aratjo Ramos [ et AL.] Jodo Pessoa, Ed.
Universitdria, 2007. p. 195-200.
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bdsico:

De que maneira se dd a inclusdo escolar de alunos e alunas com
deficiéncia, sobretudo, aqueles (as) com deficiéncias intelectuais e as com
transtornos globais do desenvolvimento no espago educacional brasileiro?

Na busca de respostas, levamos em consideragéo:

1- A contribui¢io de Bauman, em sua reflexdo sobre a
construgdo sociocultural do normal e do anormal, e na
analogia entre esta e as nogdes de pureza e impureza;

2- A interpretagdo de Bourdieu em relagdo ao funcionamento
do campo educacional, montado para privilegiar e confirmar
a légica de acumulagdo de capitais de diversas ordens,
inclusive ointelectual, estando osindividuos comdeficiéncias
intelectuais ja destinados ao fracasso e a exclusdo;

3- A teoria do estigma, de Goffman, a partir da qual podemos
interpretar as dificuldades da inclusdo escolar dos alunos e
alunas com deficiéncia como estando ligadas aos processos
de estigmatizagdo e aos preconceitos que cercam este grupo,
construidos no dmbito escolar como um desdobramento de
dindmicas socioculturais em curso na sociedade envolvente.

Nessa perspectiva, este livro estrutura-se da seguinte maneira:
no primeiro capitulo - Aspectos sécio-histdricos, politicos e culturais da
inclusdo/exclusdo escolar - tratamos dos aspectos histéricos, tedricos
e legais da inclusdo escolar, contextualizando as diversas politicas
formuladas e executadas nessa 4rea ao longo dos anos, no Brasil; no
segundo capitulo - Inclusdo, politicas de alteridades, l6gica do espago
escolar e processos de estigmatizagdo: um didlogo necessdrio - abordamos
aspectos das contribui¢des tedéricas de Bauman, Bourdieu e Goffman
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relacionadas a problematica da inclusdo das pessoas com deficiéncias
classificadas como cognitivas/intelectuais na escola; no terceiro
capitulo - A pesquisa: dos caminhos percorrigidos no estudo de casos miitiplos
a leitura dos dados - pontuamos as dimensdes metodolégicas dos estudos
de casos Multiplos, realizados em uma escola ptiblica em Cajazeiras e
em outra, na cidade de Campina Grande, sendo apresentadas a andlise
dos documentos e de um conjunto de dados levantados através de
entrevistas e registros audiovisuais dos dois cendrios empiricos
escolhidos; por fim, apresentamos as consideragdes finais, nas quais
serdo pontuadas algumas reflexdes finais subsidiadas pelos estudos de

casos realizados.
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CAPITULO 1

ASPECTOS SOCIO-HISTORICOS, POLITICOS E CULTURAIS DA
INCLUSAO/EXCLUSAO ESCOLAR

As deficiéncias de todas as ordens no ser humano foram
apresentadas de vérias maneiras ao longo da histdria. Neste capitulo,
focalizamos um breve histérico das nomenclaturas a elas dedicadas,
para, em seguida, apresentarmos as varias etapas pelas quais passaram
as politicas educacionais para as pessoas com deficiéncia, desde os
tempos remotos até os dias de hoje.

1.1 As Repercussdes das Terminologias

Com relagdo a terminologia, de acordo com Oliveira (2004), a
mudanca do termo educagdo do excepcional para educagdo inclusiva e de
pessoa deficiente para pessoa com necessidades especiais, ndo € apenas uma
substituicdo de termos, pois se trata da histdria da educagdo especial,
que traz em seu contexto um arcabougo simbdlico de cardter ético e
politico, subjacente as mudangas de terminologias, de concepgdes e de
praticas educativas.

Ao longo da histéria, segundo Telford (1978, p.235), em sua
reconhecida obra 0 individuo excepcional, na mais antiga terminologia
americana, a palavra feebleminded, que significava débil mental, era’o
termo genérico para todo tipo de pessoas consideradas subnormais,
na drea da cogni¢do/intelectualidade. Os termos franceses, moron
(tolo), imbecile (imbecil) e idiot (idiota), designavam varios graus
dessas subnormalidades. Posteriormente, a expressdo deficiéncia mental
substituiu debilidade mental como termo genérico.

No cldssico livro de Psiquiatria Clinica, Kolb (1980, p. 560) ressalta
que, em 1934, a American Association on Mental Deficiency (A.A.M.D.)
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afirmava que:

Um idiota é um individuo mentalmente deficiente, com
idade mental abaixo dos trés anos ou, se crianga, um
quociente de inteligéncia menor que 25. Um imbecil é um
individuo mentalmente deficiente, tendo, em geral, uma
idade mental de trés a sete anos, inclusive. O débil mental é
um individuo mentalmente deficiente, tendo, geralmente,
uma idade mental de oito anos ou mais, ou se crianga, um
Q.I. de 50 ou mais,

Em literaturas atuais, encontramos Sassaki (2005, p. 9-10)

lembrando que:

A pessoa com deficiéncia foi chamada nos circulos
académicos, por varios nomes: oligofrénica; cretina; tonta;
imbecil; idiota; débil profunda; crianga subnormal; crianga
mentalmente anormal; mongoldide; crianca atrasada; crianga
eterna; crianga excepcional; retardada mental”.

E notdrio que alguns termos, como idiota, imbecil, tonto, cretino,
circulam no nosso cotidiano, representando agressdes verbais
consideradas leves, ou seja, essas expressdes sairam das esferas
cientificas e cairam no senso comum.

Com propriedade, Ide (1993, p.10-11) aborda a contribui¢do da
psicologia para a adogdo da expressdo deficiéncia mental, que substituiu
os rétulos qualitativos de idiota, imbecil e débil, pelos conhecidos
respectivamente como deficiéncia mental de grau profundo QI (0-20);
severo QI (20-35); moderado QI (35-50); leve QI (50-70/75).

A autora ainda acrescenta que esta classificagdo psicoldgica,
corresponde a uma outra classificacdo pedagdgica, a qual é determinada
pelo desenvolvimento e rendimento educacional do individuo. Esses
termos sdo respectivamente: educdvel (deficiéncia mental leve); treindvel
(deficiéncia mental moderada); semi-dependente (deficiéncia mental
severa); dependente (deficiéncia mental profunda). Ressaltamos que as
referidas classificacdes estdo em desuso nos meios educacionais.
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O termo QI, que significa quociente de inteligéncia, segundo
Armstrong (2001), surgiu em 1904, quando o ministro da educacio
publica de Paris solicitou ao psicélogo frangés Alfred Binet que criasse
uma forma de detectar quais os alunos que estavam prestes a fracassar e,
assim, pudessem receber uma atengio adequada, ou seja, remediadora.
Entdo, através de Binet e seus colaboradores, surgiram os primeiros
testes de inteligéncia, sendo esta vista como algo a ser medido e
reduzido a um simples escore de QI. Essa testagem da inteligéncia foi
importada pelos Estados Unidos e se tornou bastante difundida alguns
anos depois, enfatizando o que chamamos hoje de modelo médico ou
clinico de deficiéncia.

O citado modelo QI, atualmente, é um paradigma polémico e
considerado em desuso no meio educacional, mas, embora ndo mais
hegemoénico, ele continua sendo utilizado na drea médica, como também
alguns termos ja condenados, como por exemplo, a nomenclatura
Retardo Mental. Este termo pode ser encontrado na pagina 74, do DSM-
IV - TR (Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais) - 2002,
reeditado em 2008, pela Artmed, conforme assinalado:

Niveis de gravidade do retardo mental

Quatro niveis de gravidade podem ser especificados,
refletindo o nivel atual de comprometimento intelectual:
Leve, Moderado, Grave e Profundo.

317- Retardo Mental Leve: QI 50-55 até aproximadamente
70

318.0 - Retardo Mental Moderado: QI 35-40 a 50-55

318.1- Retardo Mental Grave: QI 20-25 a 35-40

318.2- Retardo Mental Profundo: QI abaixo de 20-25

O termo mais recente para se fazer referéncia as pessoas com
deficiéncia mental é a expressdo deficiéncia intelectual, (DSM-V -2014). O
nome retardado foi eliminado permanecendo apenas as palavras: leve
moderado, grave e profundo.
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Segundo Sassaki (2005), esta é uma tendéncia mundial e brasileira.
Tal nomenclatura foi oficialmente utilizada em 1995, na ocasido do
Simpésio Deficiéncia Intelectual: Programas, Politicas e Planejamento para o
Futuro, realizado em Nova York. Em 2004, em Montreal, Canadd, houve
um evento organizado pela Organiza¢do Pan-Americana da Sadde e a
Organizagido Mundial da Saude, o qual aprovou a Declaragdo de Montreal
sobre Deficiéncia Intelectual, termo este utilizado também em francés
e em inglés, no momento da tradugdo da referida declaragio para os
citados idiomas (Déclaration de Montreal sur la Déficiénce Intelectuelle
- Francés; Montreal Declaration on Intellectual Disability - Inglés). Esse
autor também ressaltou que o termo deficiéncia intelectual faz parte
do nome de uma entidade americana, a International Association for the
Scientific Study of Intellectual Disabilities, e que a reconhecida Confederacéo
Espanhola de Organizagdo para Pessoas com Deficiéncia Mental mudou, em
2002, o seu nome para Confederagdo Espanhola de Organizagdo para Pessoas
com Deficiéncia Intelectual.

Sobre a mudanga da nomenclatura de deficiéncia mental
para deficiéncia intelectual, Veltrone (2010) ressalta que a troca foi
preconizada em 2008, pela American Association on Intelectual Disabilities
(AAID), que define a deficiéncia intelectual como sendo:

Incapacidade caracterizada por limitagdes significativas
tanto no funcionamento intelectual quanto no
comportamento adaptativo expresso em habilidades
conceituais, sociais e praticas. Esta inabilidade se origina
antes da idade dos 18 anos. (LUCKASON et al. 2002).

Segundo a autora acima citada, em nota oficial no site da
“American Association of Mental Retardation”, em 20 de fevereiro de 2007,
esta conhecida associa¢do mudou o seu nome para “American Associaton
of Intellectual and Developmental Disabilities” e o termo deficiéncia mental
passou a ser substituido por deficiéncia intelectual.
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Atualmente, temos novas teorias sobre a inteligéncia, a exemplo
da Teoria das Inteligéncias Miiltiplas, de Howard Gardner, criada em1983,
na qual o autor apresenta (em seu livro Estrutura da Mente) sete
inteligéncias bdsicas no ser humano, posteriormente acrescentando a
oitava. O referido autor ampliou o alcance potencial humano para além
dos escore do QI. As inteligéncias propostas por Gardner sdo: Lingufstica,
Légico-Matemdtica, Espacial, Corporal-Cinestésica, Musical, Interpessoal,
Intrapessoal e a mais recente, a Naturalista.

De acordo com Amstrong (2001), a teoria das Inteligéncias
Multiplas de Gardner proporciona uma grande contribuigio para a
educagdo inclusiva, uma vez que eleva as criancas com deficiéncia de
um paradigma do déficit, para um paradigma de crescimento.

Com relagdo a termos mais recentes, Favero (2004) assinala que,
embora o termo portador (de deficiéncias ou necessidades especiais) seja o
que consta na nossa Constitui¢io Federal e também em algumas outras
leis, que o repetiram, seguindo a Lei maior, esta ndo é uma maneira
correta para se referir a alguém com algum tipo de deficiéncia. Na
época em que a Constitui¢do foi elaborada, as palavras utilizadas
com frequéncia eram de conotagdo pejorativa, como, por exemplo:
aleijado, retardado, surdo-mudo etc., as quais refor¢avam o preconceito,
embora, em grande parte, esses termos ji estivessem superados, pois
em 1988 ja existia um trabalho no sentido de reverter essas conotacdes
depreciativas. Procurou-se, entdo, naquela ocasido, uma padronizacido
que retirasse a atengdo da deficiéncia e passasse para a pessoa. No caso
do termo pessoa portadora de deficiéncia, o foco permaneceu no portador
e ndo direcionado a pessoa. Mesmo ndo sendo ainda o ideal, pode ser
considerado um avanco para a época.

Posteriormente, acrescenta Favero (2004), comegaram a surgir
criticas a este termo, sobretudo dos movimentos sociais, que alegaram
que o termo portador se encaixa mais para objetos que uma pessoa
carregé e que podem ser deixados de lado, o que ndo acontece com
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caracteristicas fisicas, sensoriais ou mentais do ser humano. Outro
fator apontado é que a palavra “portador” é associada a doengas, ja que
também é usada quando a pessoa é portadora de algum tipo de virus
como, por exemplo, a popular expressdo: “Portador do virus HIV”.

Esta mesma autora afirma que, atualmente, usa-se com
frequéncia pessoa com deficiéncia, podendo variar também com outros
termos, tais como pessoa que possui deficiéncia, pessoa que tem deficiéncia,
ou pessoa que adquiriu deficiéncia.

A questdo da consciéncia do uso inadequado do termo portador
estd restrita apenas aos profissionais da drea de Educagao, sobretudo
aos da Educagdo Especial. Na populagio, de modo geral, como também
em meios académicos, ainda se encontra frequentemente, o uso deste
termo.

Entre asrazdes para a perpetuacgio desse equivoco, apontamos os
meios de comunicacio, sobretudo os Jornais, tanto na imprensa escrita
como na televisdo, que utilizam quase sempre a palavra “Portador”,
apesar de tdo combatida pelos profissionais da area de Educacao.

Carvalho (2000) ressalta, com relagdo as terminologias, que, no
modelo clinico de deficiéncia, aqueles alunos que apresentam alteragdes
orgénicas sdo percebidos como “enfermos e incapazes”, visto que a
deficiéncia se confunde com patologia e as limitagdes decorrentes
dela como impedimento para uma vida “normal” em sociedade. Sendo
assim, no imagindrio social, a deficiéncia tem um carater de “doenga”,
exigindo cuidados clinicos e terapias. As inimeras mudangas nos
paradigmas educacionais provocaram substituicdes destes termos,
com o intuito de identificar esses sujeitos, sem estigmatiza-los. Assim,
surgiu a expressdo necessidades educacionais especiais, evidenciando a
interacdo das caracteristicas individuais dos estudantes com relagio
ao ambiente educacional e social, ressaltando, no ensino regular, a
necessidade e o desafio de atender as diferencas.

Essa expressdo surgiu em 1974, no Relatério Warnock, um
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documento apresentado ao Parlamento do Reino Unido, elaborado
por um comité presidido por Mary Warnock, constituido para rever
o atendimento aos individuos com deficiéncias na Inglaterra, Pais de
Gales e Escdcia. Esse termo foi retomado na Declaragdo de Salamanca
(1994), documento Internacional que impulsionou o movimento da
educacdo inclusiva.

Além das questdes das terminologias, vale a pena ressaltar que,
até ser construido um consenso internacional em prol de uma educagdo

inclusiva, um longo caminho foi atravessado.

1.2 As Fases da Educagdo Especial

O percurso histérico e cultural da deficiéncia foi cercado por
rejeicdes e preconceitos. Sassaki (1997), para maior compreensao
desses fendmenos, dividiu a histéria da Educagfio Especial em quatro

fases: a Exclusdo, a Segregagdo Institucional, a Integragdo e a Inclusdo.

1.3 As Deficiéncias nos Tempos da Exclusdo

Na fase da Exclusdo, nenhuma atencdo educacional foi dada
as pessoas com deficiéncia. As sociedades as perseguiram, mataram
e também as consideraram “possuidas pelo demdnio”. A literatura
da Roma antiga registra que as criangas com alguma anomalia eram
afogadas; na Grécia antiga, Platdo, ao abordar essa questio, fala que as
criancas com alguma deficiéncia eram sacrificadas ou escondidas pelo
préprio poder puiblico (MONTE & SANTOS, 2004, p. 09).

A esse respeito, Amaral (1995) aborda mais detalhadamente
0 universo greco-romano com relagdo as pessoas com deficiéncia,
afirmando:
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Sabe-se que as pessoas desviantes /diferentes /deficientes
tinham, conforme o momento histérico e os valores
vigentes, seu destino selado de forma inexordvel: ora
eram mortas, assim que percebidas como deficientes, ora
eram simplesmente abandonadas & “sua sorte”, numa
prética entdo eufemisticamente chamada de “exposicdo”.
Desta dltima, inclusive, resultou o uso dessas criangas
para a mendicéncia, uma vez que eram frequentemente
recolhidas por pessoas da plebe com o intuito de, a
partir do sentimento de caridade da populagdo, auferir
rendimentos que viessem ‘engordar” seus recursos. (...) O
estado tinha o direito de ndo permitir cidaddos disformes
ou monstruosos e, assim sendo, ordenava ao pai que
matasse o filho que nascesse nessas condi¢des (AMARAL,
1995, p. 43).

Essa questdo de “engordar” os recursos através da exibicdo
da deficiéncia para a sociedade perdura até os dias de hoje, o que é
facilmente constatado nos sinais de trinsito, por exemplo, onde ha
frequentemente pessoas exibindo a “sua desgraga”, com o objetivo de
despertar sentimentos de comiseracdo, em busca de se conseguir alguns
trocados. Isso porque, na nossa sociedade, a deficiéncia é associada
também com a mendicincia. Os meios de comunicacdo de massa, como
a televisdo, também se utilizam desse expediente para elevar seu nivel
de audiéncia, apresentando pessoas com as mais diversas anomalias ou
deficiéncias. Quanto mais raras essas deficiéncias, mais audiéncia elas
atraem.

A autora acima acrescenta que Aristdteles e Platdo inscreveram

em suas legislacdes ideais, conforme transcrevemos abaixo:

Platdo (428-348 a.C.) no livro Il da “Republica™ (a
Medicina e Jurisprudéncia) cuidardo apenas dos cidaddos
bem formados de corpo e alma, deixando morrer os que
sejam corporalmente defeituosos (...) é o melhor tanto
para esses desgragados como pra a cidade em que vivem
(AMARAL, 1995, p. 44-45).

E, no livro V, estd assinalado que os filhos dos homens inferiores

e qualquer dos outros que sejam “disformes, escondé-los-do num lugar
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interditado e oculto como convém” (apud AMARAL,1995, p. 44).

Aristételis (384-322 a.C.), no Livro IV - Capitulo 14, da “Politica”,
escreve que: “com respeito a conhecer quais os filhos que devem ser
abandonados ou educados, precisa existir uma lei que proiba nutrir
toda crianca disforme” (apud AMARAL, 1995, p. 44).

Ainda concernente 3 fase da exclusdo, esta autora lembra que,
no universo romano, no cédigo das Doze Tdbuas (primeira legislagao
escrita dos romanos), consta que “o pai tem o poder de julgar, condenar,
vender e matar o filho”. Sendo assim, na Tabua IV estava escrito: “que
o filho nascido monstruoso seja morto imediatamente” (AMARAL, idem,
p-45).

0 filésofo epicurista Lucrécio (98-55 a.C.) aborda o tema em “Da
Natureza™:

A terra tentou criar numerosos monstros de estranho
aspecto e membros, por exemplo, o andrégino (...) e os
seres que ndo tinham pés ou que ndo tinham mios, e
também os que ndo tinham boca e eram mudos e os que
se encontravam cegos e sem face e os que tinham os
membros inteiramente presos ao corpo e ndo podiam fazer
coisa alguma, nem andar, nem evitar o mal nem apanhar
aquilo que seria Gtil. (...) tudo indtil porque a natureza
lhes impediu o crescimento e ndo puderam alcangar a
desejada flor da idade nem encontrar alimento nem unir-
se pelo ato de Vénus. (...) nfio puderam, reproduzindo-se,
dar origem a uma descendéncia (AMARAL, 1995, p. 45-46).

Para justificar o infanticidio, ja no inicio da Era Cristd, Lucius A.
Séneca (4-65d.C.), em “De ira”, XV.2, assinala que:

Nds sufocamos os pequenos monstros; nos afogamos

até mesmo as criangas quando nascem defeituosas e

anormais: ndo é a célera e sim a razdo que nos convida

a separar os elementos sios dos individuos nocivos (apud
AMARAL, 1995, p. 45-46).

Também destacou esta autora que este mesmo Sé€neca, na obra

satirica “Apocoloquintose do Divino Cldudio”, ressalta uma relagdo
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entre carater e deficiéncia fisica, na seguinte cita¢do: “anunciaram a
Jupiter a chegada de um fulano, estatura normal, cabelos quase branco:
ndo deve ter boas intengdes, pois abana continuamente a cabega; e
coxeia do pé direito” (apud AMARAL, idem, p. 46).

Santos (2002), com relag@o a concepgdo biblica, mostra que, na
Idade Média, a visdo dos cristdos sobre a deficiéncia estava ligada aos
aspectos como o pecado, a culpa ou até mesmo as transgressdes morais
e sociais. A deficiéncia era, portanto, uma marca fisica, sensorial ou
mental do referido pecado, a qual ndo permitia os contatos divinos,
conforme as escrituras biblicas:

0 senhor disse a Moisés: Dize a Ardo o seguinte: homem
algum de tua linhagem, por todas as geragdes, que
tiver um defeito corporal, oferecerd o pdo de Deus.
Desse modo, serdo excluidos todos aqueles que tiverem
uma deformidade: cegos, coxos, mutilados, pessoas de
membros desproporcionados (LEVITICO, cap.21,VS. 16-19,
apud SANTOS, 2002).

Sobre a exclusdo das pessoas com deficiéncia na Antiguidade,
temos também a contribuigdo de Santiago (2009), que afirma que, de
acordo com a religiosidade egipcia, a deficiéncia era vista como castigo
divino, e essas pessoas eram marcadas pelos deuses por alguns erros em
vidas passadas ou, até mesmo, por erros do presente. A autora citada
também aborda sobre os andes na civilizagao egipcia:

No Egito antigo, os andes de classes mais elevadas podiam
aspirar qualquer cargo putblico que fosse. E 0 mesmo valia
para outras deficiéncias, ainda entendidas como doengas.
No entanto, se oriundos dos camponeses ou trabalhadores
das grandes construgdes egipcias, esse sujeito ndo teria
chance alguma de sobrevivéncia (SANTIAGO, 2009, p. 125).

EmEsparta, a eliminagdo ourejei¢do das pessoas com deficiéncia,
também foi registrada, conforme citagio abaixo:
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Em Esparta, criangas portadoras de deficiéncia fisica
ou mentais eram consideradas sub-humanas, o que
legitimava sua eliminagdo ou abandono, prética
perfeitamente coerente com os ideais atléticos e classicos,
além de classistas, que serviam de base 4 organizacio
socio-cultural de Esparta e da Magna Grécia (PESSOTTI,
1984, p. 3).

O referido autor também salientou que, com o Cristianismo,
as pessoas com alguma deficiéncia, ganharam alma e passaram a ser
filhos de Deus. Entdo, ndo eram mais mortas ou abandonadas, pois essa
pratica era um atentado a divindade. Sendo assim, eles passaram a ser
“Les enfants du bon Dieu” (filhos do bom Deus), expressdo que significa
tolerdncia e aceitagdo caritativa. O status desses individuos também se
modificou, na medida em que eles deixaram de ser vistos como coisas
para serem pessoas, na era crista.

1.4 As Deficiéncias nos Tempos da Segregac¢ido

Na segunda fase, a da Segregagdo Institucional, as pessoas com
deficiénciaeramatendidaseminstituigdesreligiosasoufilantrépicas, nas
quais tinham pouco controle da atengdo recebida. Como consequéncia
desse momento, perdura até hoje, no imaginario social das pessoas, a
concepgao dos individuos com deficiéncia como “coitadinhos”, para os
quais a ajuda deveria vir através de caridades e ndo da garantia de seus
direitos de cidaddos. Isso se confirma na seguinte citagdo:

Dotado de alma e beneficiado pela redengdo de Cristo, o
deficiente mental passa a ser acolhido caritativamente
em conventos ou igrejas, onde ganha a sobrevivéncia,
possivelmente em troca de pequenos servigos a instituigdo
ou a pessoa “benemérita” que o abriga (PESSOTTI, 1984,

p. 5).
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O autor citado também registra ter sido no século XIII que
surgiu, na Bélgica, a primeira institui¢do para abrigar as pessoas com
deficiéncia mental, em uma colénia agricola. £ de 1325, ou seja, no
século XIV, a primeira lei sobre os cuidados para a sobrevivéncia e
sobre os bens desses individuos:

No De praerogativa Regis baixado por Eduardo II da
Inglaterra encontra-se no dizer de Dickerson (1981),
um guia para proteger os direitos e as propriedades
dos “idiotas” e para os cuidados quotidianos” de que
necessitam. O rei devia “zelar primeiramente, para que
os idiotas fossem plenamente satisfeitos em todas as suas
necessidades, pois ele se apropriava da parte de seus
bens” correspondente as despesas com aqueles cuidados,
segundo Foville, citado por Branddo em 1918 (PESSOTTI,
1984, p. 5).

Segundo Pessotti (1984), é nesta lei que encontramos pela
primeira vez a diferenca entre deficiéncia mental e doenga mental.
E é na condigdo de cristdo que os que apresentam deficiéncias sdo
considerados culpados pela sua condigdo, recebem castigos do céu
pelos seus pecados ou pelos erros dos seus antepassados. No caso de
condutas imorais, havia castigos humanos também.

Esse autor também acrescenta que a ambivaléncia caridade-
castigo marcou o periodo da Idade Média com relagdo a deficiéncia
mental:

A rejeicio se transforma na ambiguidade protegdo-
castigo. A solugdo do dilema é curiosa: para uma parte do
clero, vale dizer, da organizagdo sécio-cultural, atenua-
se 0 “castigo” transformando-o em confinamento, isto &,
segregacdo (com desconforto, algemas e promiscuidade),
de modo tal que segregar é exercer a caridade, pois o
asilo garante um teto e alimentagdo. Mas, enquanto o
teto protege o cristdo as paredes escondem e isolam o
incdmodo ou intitil (PESSOTTI, 1984, p.7).
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Outra parte da cultura medieval cristd pensa no castigo como
caridade, visto que este é um “meio de salvar a alma do cristio das
garras do deménio e livrar a sociedade das condutas indecorosas ou
anti-sociais do deficiente”, conforme assevera o autor citado.

E, assim, surgiram as institui¢cdes de educacgdo especial. Na
Europa, segundo Jannuzzi (2004), o Instituto dos Jovens Cegos de Paris
foi fundado em 1784, por Haiiy. No Brasil, a primeira instituicio relativa
a educagdo dos alunos/as com deficiéncia foi o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, criado no municipio da Corte, pelo decreto de n® 1.428,
de 12 de setembro de 1854. Em 1891, esse instituto passou a se chamar
Instituto Benjamim Constant. Em 1857, foi criado pelo decreto n. 839, de
26 de setembro, o Instituto dos Surdos-Mudos, cujo nome foi trocado
para Instituto Nacional dos Surdos-Mudos e, posteriormente, para o
Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES), nomenclatura que
permanece até hoje.

Mazzotta (2003) registra que a primeira institui¢do que recebeu
pessoas com deficiéncia mental, para assisténcia médica, em 1874, foi o
hospital estadual de Salvador, hoje denominado Hospital Juliano Moreira.

Podemos constatar que, nas duas fases acima citadas, as pessoas
com algum tipo de deficiéncia possuem um histérico de confinamentos,

semelhante aos estranhos, abordados por Bauman (1998):

Era essa a estratégia da exclusdo - confinar os estranhos
dentro das paredes visiveis dos guetos, ou atrds das
invisiveis, mas ndo menos tangiveis, proibicdes da
comensalidade, do contibio e do comércio; “purificar”
- expulsar os estranhos para além das fronteiras do
territério administrdvel ou administrado; ou, quando
nenhuma das duas medidas fosse factivel, destruir
fisicamente os estranhos (BAUMAN, 1998, p. 29).

Nos anos 60, os movimentos sociais pelos direitos humanos

tiveram grande impulso, acarretando uma grande conscientizacio da
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sociedade sobre os danos de uma segregacdo para uma pessoa com
deficiéncia. E, assim, entramos na terceira fase.

1.5 As deficiéncias nos Tempos da Integragdo

A terceira fase, a da Integragdo, teve inicio na década de 1970
e foi um movimento desenvolvido mundialmente. Martins (2003, p.
39) apontou vérias definicdes dessa fase e a resumiu como “(...) um
processo que tem por objetivo o oferecimento de um atendimento
escolar compativel com as necessidades das criangas, num ambiente
comum de ensino”.

Segundo Mendes (2006), a proposta da integragdo escolar surgiu
baseada em argumentos morais, racionais e empiricos. Observemos:

Tal contexto alicergou uma base moral para a proposta
de integracdo escolar, sob o argumento irrefutivel
de que todas as criangas com deficiéncias teriam o
direito inaliendvel de participar de todos os programas
e atividades cotidianas que eram acessiveis para as
demais criangas. (...) fundamentos racionais das praticas
integradoras, baseados nos beneficios para alunos
com deficiéncia seriam: participar de ambientes mais
desafiadores; ter mais oportunidades para observar
e aprender com alunos mais competentes; viver em
contextos mais normalizantes e realistas para promover
aprendizagens mais significativas (...) as bases empiricas
dos achados da pesquisa educacional. Primeiramente,
a ciéncia produziu formas de ensinar pessoas que por
muito tempo ndo foram sequer consideradas educaveis,
Posteriormente, a ciéncia passou a produzir evidéncias
que culminaram numa grande insatisfagdo em relagdo
a natureza segregadora e marginalizante dos ambientes
de ensino especial nas instituigdes residenciais, escolas e
classes especiais (MENDES, 2006, p. 388).

Além disso, acrescentou a autora, com a intengdo de
desenvolver a autonomia desses individuos, sobretudo em estruturas
mais normalizantes em prol do seu desenvolvimento interpessoal e
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inser¢do social, surgiu, neste contexto, a filosofia da normalizag¢io e da
integracao.

Martins (2003), ao abordar as bases filoséficas e ideolégicas da
integragdo escolar, ressalta que a integragdo veio em decorréncia do
principio de normalizagdo, que significa o ato de normalizar, Sendo
assim, o termo normaliza¢do tornou-se polémico e foi, até mesmo,
considerado errdneo por alguns teéricos.

Segundo a autora citada, esse conceito surgiu na Dinamarca, em
1959, quando foi inserido nalegislagdo um artigo que previa que a pessoa
com deficiéncia mental tivesse, no seu dia a dia, uma vida tdo normal
quanto possivel. Esse dispositivo teve a influéncia de Bank Mikkelsen,
diretor dos Servigos para Deficientes Mentais, mas foi o sueco Bengt
Nirge quem, em 1969, organizou esse principio de normalizagdo e o
deixou conhecido mundialmente. Vejamos, nos dizeres da autora:

Este tedrico enfatizou bastante, em seus estudos, a
questdo dos meios e métodos que deveriam ser colocados
a disposigao das pessoas com deficiéncia mental a fim

*

de poderem ser conduzidos a uma vida semelhante a
das demais pessoas da sociedade onde vivem, de serem
capazes de experienciar um padrdo de vida comum a
cultura e de utilizarem - 0 mdximo possivel - os servigos
destinados a comunidade em geral, reduzindo-se assim os
atendimentos segregativos (MARTINS, 2003, p. 26).

Foi Wolfensberg (1969) citado por Martins (2003, p. 29) quem
ampliou esse conceito aos outros tipos de deficiéncia e ficou também
conhecido como um grande teérico da normalizacdo, divulgando-a nos
Estados Unidos e Canada. Ele aprofundou outros aspectos do cotidiano
das pessoas com deficiéncia, como os profissionais, a sexualidade,
a familia e, até mesmo, a questdo da representagdo social desses
individuos.

O conceito de normalizagdo passou a ser muito criticado e mal
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interpretado, sendo confundido com o conceito de humanizagéo, o qual
simplesmente afirma que a pessoa com deficiéncia deve ser considerada
humana. E também com o conceito de cura, como chegada a normalidade,
que deve ser buscada a qualquer custo. Contra essa visdo, surgiram
reagdes dos movimentos sociais, reivindicando o direito da pessoa ser
diferente, ou seja, o direito de ter alguma necessidade especial. Com
relacdo a essas criticas, com propriedade, Martins (2003) ressalta outras
posturas:

Vérios autores procuraram esclarecer que o objetivo
da normalizagdo ndo era o de adaptar as pessoas a um
modelo pré- estabelecido, a uma norma estatistica, ndo
era normalizar pessoas, mas normalizar o ambiente onde
viviam e se desenvolviam, os servigos que lhes eram
oferecidos, implicando na adaptagio de meios e condigdes
de vida s possibilidades dos individuos deficientes e ndo
na adaptagdo forgada ao ambiente (MARTINS, 2003, p. 29).

Portanto, normalizar ndo significa tornar normal a pessoa com
deficiéncia, negar a sua deficiéncia, mas aceitd-la de forma real e
natural entre os seres humanos e ter seus direitos e deveres respeitados
na sociedade

Valeapenaressaltar que, nestafase deintegragdo,asmodalidades
de educagdo especial mais comuns eram: o ensino itinerante, as salas de
recursos, a classe especial, a escola de educagdo especial e o ensino hospitalar
ou domiciliar.

O Ensino Itinerante consiste na prestagdo de servigos, de um
professor especializado e/ou equipe técnica que atende aos/as alunos/
as com alguma necessidade especial, regularmente matriculados em
escolas publicas. Esses professores visitam as escolas, no minimo uma
vez por semana, para prestar atendimentos pedagégicos e orientar os/
as professores/as da classe comum. Geralmente, o ensino itinerante era
para suprir as escolas que ndo tinham salas de recursos, equipadas com
materiais especiais, para fins de natureza pedagégica, na qual havia um
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professor/a especializado/a, do quadro da escola, para auxiliar os/as
alunos/as com necessidades especiais, naquilo que eles/elas necessitam
em termos de especificidades (por exemplo, ensinar o sistema Braille
aos cegos), a fim de manté-los/las em salas comuns. Era fun¢do também
desses professores especializados assessorarem os/as professores/as
das salas regulares. O atendimento na sala de recursos deveria ser, no
minimo, de uma hora, podendo ser individual ou em grupo (no maximo
cinco estudantes), devendo acontecer diariamente ou pelo menos duas
vezes por semana. Essas salas deveriam funcionar no hordrio oposto
ao da sala comum e, caso houvesse vagas, atendendo aos/as alunos/
as com necessidades educacionais especiais de outras escolas sem suas
proprias salas de recursos.

A Classe Especial era instalada na escola regular, sendo seu/
sua professor/a especializado/a. Os alunos e alunas eram agrupados/
as por tipos de deficiéncias, podendo ser sala especial para cegos/
as, para surdos/as. Elas foram sempre mais usadas para alunos/as
com deficiéncia mental/intelectual e foi uma das modalidades mais
criticadas desta fase.

As escolas de educacdo especial consistem em escolas estruturadas
unicamente para alunos/as com necessidades educacionais especiais.
Podem ser organizadas para atender a vdrios tipos de deficiéncia
na mesma escola, ou especificamente para um determinado tipo de
deficiéncia, tais como o instituto dos cegos, escolas de surdos etc. Essas
escolas podem ser apenas diurnas, funcionando em um ou dois periodos
ou escolas residenciais.

O ensino hospitalar ou domiciliar ¢ para alunos e alunas que nio
podem frequentar uma escola, devido a suas condig¢des incapacitantes,
tempordrias ou permanentes. As criangas sdo atendidas por
professores/as especializados/as em suas casas ou em hospitais, que
podem também oferecer, caso haja o ntimero suficiente de alunos/as,
as classes hospitalares
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Em 1977, nos Estados Unidos, uma lei assegurou educagido
publica para as criangas com deficiéncia e foi implantado o processo
mainstreaming, o qual, segundo Mendes (2006, p. 389), “(...) definia a
colocagdo de individuos com deficiéncia em alternativas minimamente
restritivas, e que, consequentemente, incentivava a implantagio
gradual de servicos educacionais na comunidade e desestimulava a
institucionalizacdo.

A integragdo penetrava nesse processo mainstreaming e estava
interligada com o sistema de cascata, procurando adaptar os servigos
existentes as necessidades de cada aluno/a que deles necessitassem.

Mazzotta detalhou, em 1982, o modelo de cascata de Evelyn Deno:

Mais do que um sistema de classificagdo, ele facilita a
adaptagdo do atendimento s necessidades individuais. E
planejado para favorecer a movimentagio do aluno de um
recurso para outro, de acordo com as mudangas ocorridas
em suas condigdes. O sistema cascata é suficientemente
flexivel e adaptdvel para tornar possivel a redugio da
matricula em educagio especial, conservando, contudo,
a oportunidade para aqueles alunos que necessitem de
recursos de educacdo especial (MAZZOTTA, 1982, p. 46).

O Sistema de Cascata dos Servicos de Educac¢do Especial, de
Deno Evelyn, foi apresentado em 08 niveis: Nivel 01 - Prevengdo de
problemas comportamentais (Ensino comum); Nivel 02 - Criangas em
classes comuns com ou sem servigos de apoio; Nivel 03 - Classe comum
com servicos suplementares de ensino; Nivel 04 - Classe especial em
periodo parcial; Nivel 05 - Classe especial em periodo integral; Nivel
06 - Escolas Especiais; Nivel 07 - Ensino no hospital ou no ambiente
domiciliar; Nivel 08 - Servigo ndo-educacional atendimento médico ou

bem-estar social.
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Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Nivel 4

Nivel 5

Nivel 6

Nivel 7

Nivel 8

Sistema de Cascata dos Servigos

De Educacdo Especial
\ Prevangio de problemas comportamentais /
(ensino comum)
A \ Criancas em classes comunscom ou sam
Servigos de apoio rr
2
e F 5
%c; ‘% (asse comum com servicos 3'? é'
F’E % Suplementares de ensino g’ 59
o @ x 3
% ‘% Classe ezpecial em periodo E{? 3
2% Parcial of
%% 5 £
¢ 2 )
w Classe especial em ar $
Periodo intagral =

\ Escolas especiais /

Ensine Domiciliar

Ensino no hospital 0O aumento da gravidade do
Ou no ambiente problema educacional estd
Residencial

relacionado a diminuicio do
numero de alunos.

Servige nSo-educcional
Atendimento madico ou
De bam-estar social

Figura 01 - Sistema de Cascata (MAZZOTTA, 1982, p. 46)

Este sistema de cascata era orientado para que fosse feito

o encaminhamento do/a aluno/a para os servigos educacionais

integrativos, o mais que pudesse, e, no que fosse possivel, devia-se

evitar as escolas especiais, indicadas sé para os casos mais severos de

deficiéncia.

O modelo da Pirdmide invertida de Dunn, também foi citado
por Mazzotta (1982, p. 47) nos seguintes termos: Plano 01 - onde

encontramos a base da pirdmide, temos a Classe comum com materiais

e equipamentos especiais de ensino; Plano 02 - Classe comum com

materiais e equipamentos especiais de ensino mais consultores de
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educagdo especial para professores comum; Plano 03 - Classe comum
com ensino intinerante e tutoria; Plano 04 - Classe comum e sala de
recurso; Plano 05 - Classe especial em periodo parcial e classe comum;
Plano 06 - Classe especial autocontida; Plano 07 - Escola especial e escola
comum combinadas; - Plano 08 - Escola especial diurna; Plano 09 - Escola
residencial; Plano 10- ensino hospitalar; Plano 11 - no vértice da pirdmide,
estd o Ensino domiciliar,
PIRAMIDE INVERTIDA

Modelo de Pirdmide

Y
/

Plano 1 ~

ﬁ:f:; Classe comum com materiais e equipamentos especiais de ensino E E
Excepcionais Plano 2 E 'E
Classe comum com materiais e equipamentos especiais de ensino = g

mais consultores de educagdo especial para professores comuns

Gin Plano 3 e
Classe comum com ensino thnerante SR L
' __etutoria e - a8
Tipo #t th‘ H :
Alunos e § g
Eicpdinnal Classa comum e sala de recursos P
e ~ Planos e i3
; o C!asseespecualempenudo e £ §§
)
o parcial e classe comum = ek
28
Plano 6 832
Classe especial autocontida § 22
Tipo I Plano 7 £d g
Ao Escola especial e escola 2
Excepcionais - =
comum combinadas ]
as
Plano 8 2a
Escola especial diurna ‘i
Escola residencial
Tipo IV : Fl’m 10 2 -
Alunos Ensino 3= § 5
Eatpone hospitalar iZfe
Plano 11 L

Ensino
domicillar

Figura 02 - Modelo da Pirdmide Invertida - MAZZOTTA (1982, p. 47).

De acordo com a referida pirdmide invertida, devemos seguir o
principio de normalizagdo, em que moveremos sempre o/a aluno/a para
cima, ou seja, na diregdo, partindo do vértice para a base, e para baixo,

na diregdo inversa a anterior, s6 em casos extremamente necessarios.
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Logicamente, os planos 01 e 02 sdo considerados mais integrados e os
planos 09, 10 e 11 sdo os mais segregados.

Martins (2003) ressalta que é polémica a relagdo entre
normalizagdo/inclusdo, visto que:

(...) para Bank Mikekelsen, a normalizagdo ¢ percebida
como um objetivo a ser atingido e a integragéo, por sua
vez, como um método de agdo utilizado, como um processo
fundamental para se chegar a pretendida normalizacio,
enquanto que para Wolfensberger a integragio social é
a decorréncia, o coroldrio da normalizagio (MARTINS,
2003, p. 30).

Jannuzzi (2004) assinala a luta dos movimentos sociais em busca
da integra¢do, mas ressaltando a importincia dos acompanhamentos
e atendimentos para os/as alunos/as com deficiéncias. Mendes (1994
apud JANUZZI, 2004) relatou que a primeira experiéncia de integragdo
escolar, de forma mais sistemdtica, no Brasil, aconteceu em Santa
Catarina, em 1988, quando a Fundagdo Catarinense de Educacdo Especial
comegou a colocar seus alunos/as nas escolas regulares, dando-lhes
apoios adequados para garantir-lhes a permanéncia.

Apesar de todo esse avanco, a fase da integracdo, se tornou
extremamente polémica. O sistema de cascata apresentado
anteriormente foi muito criticado, visto que responsabilizava o/a
aluno/a com necessidades especiais pela sua adaptagdo ao ensino
comum, ou seja, ao/a educando/a, cabia adaptar-se a escola e ndo o
inverso. Conforme argumentou Carvalho (2003):

(...) as criticas que tecem, no caso das cascatas dos servigos,
é que a passagem de uma crianga com deficiéncia ou com
dificuldades de aprendizagem de um tipo de servigos, mais
segregado a outro, mais integrador, além de depender dos
progressos da crianga (sendo ela, portanto, a responsével
solitdria, por seu destino escolar), tem se mostrado
inexistente (CARVALHO, 2003, p. 163-164).
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Martins (2003) terce inimeras criticas ao modelo cascata
e, sobretudo, as classes especiais. Lembra a autora que, embora
teoricamente seja correta a idéia de um ambiente o mais normal
possivel para uma pessoa com deficiéncia, o envio e retorno desses/
as alunos/as para a classe regular acontecia com baixa frequéncia e
a maioria terminava ficando na denominada classe especial. Sendo
assim, estes/as eram vistos/as como alunos/as da educagdo especial e
ndo, como alunos/as da escola, e também era grande a discriminagio
que sofriam os/as professores/as especializados/as.

A esse respeito, nossas observagdes confirmaram as levantadas
pela autora, visto que, em 1987, como psicéloga, ocupamos o cargo
de Chefe da Divisdo de Diagnéstico e Tratamento, da Coordenadoria
da Educagdo Especial do Governo do Estado da Parafba. Devido a
essa fungdo, nés presencidvamos diariamente, através de reunides,
visitas as escolas regulares e, sobretudo, pelos contatos diretos com
o corpo docente, a exclusdo de alunos/as com necessidades especiais
e a discriminagdo dos/as seus/suas respectivos/as professores/as.
Acontecia a “exclusdo no interior”, como denominada por Bourdieu, ja
mencionada no presente livro.

Ainda sobre esse aspecto, Sassaki (1997) lembra que as criangas
com deficiéncia comegaram a frequentar as escolas regulares, de uma
maneira ainda bem discriminatéria, na sala regular ou através de
classes especiais, para garantir que essas criangas ndo interferissem no
ensino e ndo absorvessem as energias do/a professor/a.

Aos poucos, esse modelo integrativo comega a ser revisto em
varios paises, e aimagem da Cascata, caracteristica da fase daintegracdo,
ndo ¢ vista como a mais adequada, fazendo emergir o modelo do
caleidoscépio, “instrumento cilindrico, composto por muitos pedacos
de vidros diferentes, coloridos e méveis, que - refletidos em espelhos
nele existentes - criam intimeras figuras, de cores e formas variadas”
(MARTINS, 2003, p. 41).
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1.6 As Deficiéncias nos Tempos de Inclusido

0 modelo do caleidoscépio passa entdo a ser a metafora da
atual fase da Inclusdo. Sendo assim, a escola inclusiva implica num
sistema educacional que reconheca e atenda as diferengas individuais,
respeitando as necessidades de qualquer aluno/a.

De acordo com Mendes (2006), historicamente, o movimento
da inclusdo nasceu nos Estados Unidos nos anos 90, substituindo o da
integragdo e relacionando-se com a ideia de colocagio de estudantes
com dificuldades em salas regulares. Rapidamente penetrou no Brasil e
no resto do mundo. O termo inclusdo aparece inicialmente nos paises de
lingua inglesa, embora a Europa conserve o termo integragdo, a proposta
da colocagdo seletiva dos alunos/as com problemas e a continuagéo dos
servigos especiais.

Com relagdo aos Estados Unidos, a autora ainda assinala que, na
década de 1980, esse pais atravessou uma crise com relagédo a educagdo
e, com isso, surgiram inimeras reformas educacionais gerais e,
paralelamente a elas, surgiram dois movimentos em prol da educagio
especial, os quais favoreceram o desenvolvimento da inclusdo escolar.
Foram eles: O “Regular Education Iniciative” e o “Full Inclusion”.

No tocante a primeira, a “Iniciativa da Educagdo Popular”,
segundo Mendes (2006, p. 393): “O ponto bésico desta proposta foi a
busca pela jungdo dos recursos da educagdo regular e especial, a fim
de melhor atender estudantes cujas necessidades educacionais eram,
principalmente, académicas”, ou seja, as criangas com problemas de
aprendizagem comegaram a ter apoio na propria sala e ndo mais nas
salas de recursos. Essa medida ndo foi bem aceita pelos/as educadores,
causou um enfraquecimento nos direitos das pessoas com deficiéncia
e levantou novamente a polémica sobre os programas de educagdo

especial separados do ensino regular.
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A segunda trata-se da “Inclusdo total™:

(..) que se configurava de forma mais radical, no
sentido de estabelecer um tipo de politica sem excegio,
requisitando a participagdo em tempo integral na classe
comum apropriada a idade, para todos os estudantes,
a despeito do qudo extensivas fossem suas limitagdes
(MENDES, 2006, p. 393).

A autora citada complementa que “(...) esta proposta estava
fundamentada na ética da participa¢do e do desenvolvimento social
sem a preocupagdo com ganhos académicos” (MENDES, 2006, p. 393).
Ela estava mais voltada para aquelas pessoas com deficiéncias mais
acentuadas e que continuaram sofrendo segregagdes, apesar do
desenvolvimento da fase da integragdo. Para a autora:

(...) ha pontos comuns entre essas duas iniciativas (...). A
idéia central era a de que, além de intervir diretamente
sobre essas pessoas, se fazia necessdrio mudar também
a escola, para que esta possibilitasse a convivéncia dos
diferentes. No dmbito da educagio, passou-se a defender
um unico sistema educacional de qualidade para todos os
alunos, com ou sem deficiéncia (MENDES, 2006, p. 393).

Paralelamente a esse embate sobre como se conceber a inclusdo
escolar, “(...) observa-se o surgimento de um contexto histérico
mundial que passou a refor¢ar cada vez mais a ideologia da educagdo
inclusiva, que, embora pareca historicamente surgido (...) nos Estados
Unidos, ganhou midia e o mundo a partir da metade da década de 1990”
(MENDES, 2006, p. 394).

Sendo assim, surgiu a “escola para todos”, um projeto acordado por
varios paises do mundo inteiro, apresentando concepgdes, principios e
diretrizes adequados as recomendacdes e normas juridicas produzidas
por érgdos internacionais. Dentre essas, destacam-se:
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*  ADeclaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), proclamada
em Paris, Franga, no dia 10 de dezembro de 1948, durante a
Assembléia Geral das Nagdes Unidas, a qual destaca alguns
principios que tém exercido forte influéncia, inclusive na
Constitui¢do Brasileira. Sdo eles: o respeito a dignidade
humana, a igualdade de direitos, a liberdade de pensamento
e de escolha de todos os homens;

e A Declaragdo de Cuenca (1981), resultado de um Semindrio
sobre Novas tendéncias na Educagdo Especial, realizado
no Equador, promovido pela Organizagio das Nagdes
Unidas para a Educagdo, Cultura e Ciéncia/Oficina Regional
de Educagdo para a América Latina e Caribe (UNESCO/
OREALC). Participaram 14 paises da América do Sul e do
Caribe, e foi discutido “o direito a Educagdo, a participagdo
e 4 plena igualdade de oportunidades para os deficientes,
bem como a necessidade de relacionar o atendimento
educacional adequado com as caracteristicas individuais de
aprendizagem” (CARVALHO, 1997, p.34);

e  Declaragdo de Sunderberg (1981), em Torremolinos, na
Espanha, resultante da Conferéncia Mundial sobre Agdes
e Estratégias para a Educagdo, Prevengdo e Integracdo dos
Impedidos, considerada um dos eventos internacionais mais
importantes na drea de educagdo especial. Participaram dele
103 paises e, apds esse evento, o ano de 1981 foi considerado,
pela ONU, o Ano Internacional das Pessoas Deficientes. Desde
entdo, iniciou-se uma década de estimulos e cumprimentos
dos direitos dessas pessoas. A declaragio contém 16
artigos de natureza mandatdria das agdes do governo. No
artigo 01 estd explicito que todas as pessoas deficientes
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poderdo exercer seu direito fundamental de pleno acesso a
educagdo, formagéo, cultura e informacdo. “A denominagdo
é uma homenagem a Nils-Ivar Sunderberg, encarregado do
programa da Unesco para a educagdo especial, no periodo
de 1968-1981"” (CARVALHO, 1997, p.35). No preAmbulo dessa
Declaragdo, consta a afirmativa de que 10% da populagio
mundial sofre de algum tipo de deficiéncia (minusvalidez),
o que também afirma a referida autora.

* A XXIIl Conferéncia Sanitdria Panamericana (1990) que foi
realizada em Washington, promovida pela Organizagido
Panamericana de Satde (OPS), da Organizagdo Mundial da
Satide (OMS). Resultou em um documento com uma anélise
da situagdo do atendimento em reabilitagdo de pessoas com
incapacidades em 22 paises latino-americanos, entre eles, o
Brasil. No citado documento, concluiu-se que “as politicas
desses paises ndo sdo explicitas, integradas e nem baseadas
em informagdes reais. A conseqiiéncia social e econémica
da marginalizagdo é que as pessoas com minusvalidez estdo
subestimadas” (CARVALHO, 1997, p. 37). Nessa conferéncia
também foram analisados os conceitos de Deficiéncia,
Incapacidade e Menosvalia.

Com relagdo a esses conceitos propostos na conferéncia,
Carvalho (1997) resume:

DEFICIENCIA - é qualquer perda de fungdo psicolégica,
fisiolégica ou anatémica. Tem como caracteristica
anormalidades tempordrias ou permanentes em
membros, érgdos, ou outra estrutura do corpo, inclusive
os sistemas préprios da fungio mental. (...) INCAPACIDADE
- € qualquer restri¢do, devida a uma deficiéncia, da
capacidade de realizar uma atividade. A incapacidade se
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caracteriza pelo desempenho insatisfatério de agdes pelo
individuo (tempordrias ou permanentes) (...), nos aspectos
psicolégicos, fisicos e/ou sensoriais. MENOSVALIA
- ¢ uma situagio desvantajosa para um individuo
determinado, como conseqiiéncia de uma deficiéncia ou
incapacidade que o limita ou impede de desempenhar um
papel. Caracteriza-se pela diferenga entre o rendimento
do individuo e suas préoprias expectativas e as do grupo
a que pertence. (...) A sociedade institui, assim, uma
deficiéncia chamada de secunddria, fruto do preconceito,
segundo o qual pessoas com deficiéncias “valem” menos
(CARVALHO, 1997, p. 38 e 39).

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990),
elaborada em Jomtien, na Taldndia, foi realizada por varias
organizagdes executivas: Fundo das Nagdes Unidas para a
Infincia (UNICEF), Banco Mundial, Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educagdo, Cultura e Ciéncia (UNESCO),
Programa das Na¢des Unidas para o desenvolvimento (PNUD).
A conferéncia reuniu 1500 participantes, de 155 paises, cujos
delegados elaboraram um documento apresentando “um
consenso mundial sobre o papel da educagio fundamental
e traduz-se em compromisso de garantir o atendimento as
necessidades bdsicas de aprendizagem a todas as criangas,
jovens e adultos” (CARVALHO, 1997, p. 40).

A Declaracdo de Santiago (1993) foi promovida pela UNESCO/
OREALC, entre 8 e 11 de junho de 1993, resultante da V
Reunido do Comité Regional Intergovernamental do Projeto
Principal de Educagdo na América Latina e Caribe, que tinha
como objetivo geral melhorar os niveis globais da qualidade
da aprendizagem, ainda que a expansdo quantitativa do

sistema esteja indicada para a atengdo permanente.
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* E,emespecial, a Declaracdo de Salamanca (1994), produzida na
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
acesso e qualidade, promovida pelo Governo da Espanha
e UNESCO, em junho de 1994, que destaca o principio da
integragdo e a garantia de escola para todos.

No seu art. 3¢, a Declaragdo de Salamanca sugere que os governos
adotem medidas como:

- Dar prioridade politica e orgamentdria 2 melhoria dos
sistemas educativos, de forma que estes abranjam, cada vez
mais, todas as criancgas;

- Adotar o principio da educagdo integrada com forga de lei
ou como politica;

- Desenvolver projetos demonstrativos e incentivar a troca
de experiéncias integradoras;

- Criar mecanismos de descentralizagdo e participa¢do em
planejamento, supervisdo e avaliagdo do ensino de alunos
com necessidades educacionais especiais, incluindo a
participagdo de pais e entidades representativas de pessoas
portadoras de deficiéncia;

- Dedicar esforgos a identificacio e as estratégias de
intervencao; e

- Cuidar para que a formagdo de professores esteja voltada
para o atendimento as necessidades educacionais especiais.

Nas Linhas de Agdo sobre Necessidades Educacionais Especiais,

constante da Declaragdo de Salamanca, solicita-se que os paises adotem

medidas na drea educacional como, por exemplo:
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- Principio da igualdade de oportunidades;

- Adogdo de medidas paralelas e complementares as
educacionais, nos outros campos de ac¢do social (satde, bem-
estar social, trabalho etc.);

- Inclusdo das criangas com deficiéncia nos planos nacionais
de Educagdo para Todos;

- Especial atengdo as necessidades de criancas com
deficiéncias graves ou multiplas;

- Consideragdo da linguagem de sinais como meio de
comunica¢do importante dos surdos, de modo a lhes
assegurar acesso a linguagem de sinais de seus paises;

- Reabilitagao baseada na comunidade;

- Agdo coordenada entre os responsaveis pelo ensino e os
responsaveis pela satde e assisténcia social de organizagdes

tanto governamentais como ndo-governamentais.

Foi a referida declaragdo que consagrou o termo inclusdo escolar,

tendo ressondncias no campo educacional brasileiro.

A Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, (2006), é
um dos documentos mais influentes da atualidade. Em evento
promovido pela ONU em Nova York, no dia 13 de dezembro de
2006, foi aprovada a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, da qual o Brasil é signatdrio. No artigo 24,
relacionado a Educagdo, no item 2, estabelece que os Estados
Partes devem assegurar um sistema de educagdo inclusiva em
todos os niveis de ensino, em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social compativel com a meta de

inclusdo plena, adotando medidas para garantir que:
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Artigo 24. Para a realizagdo desse direito, os Estados Partes assegurarao
que:
1) Pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema
educacional geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criangas
com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino primdrio gratuito

e compulsdrio, sob alegacdo de deficiéncia;

2) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino
primdrio inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino
secunddrio em igualdade de condi¢des com as demais pessoas na
comunidade em que vivem; (CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS
DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, traducio oficial/Brasil, 2007,
p.28).

Foi a partir da citada Convengdo que popularizou-se a
troca do termo “portadores” para pessoas com deficiéncia.

e 484 Conferéncia Internacional de Educacdo em Genebra,
realizada entre 25 e 28 de novembro de 2008. Foi também
um dos eventos mais recentes que debateu a educagio

inclusiva em nivel mundial.

Problematizando essa questdo, em nosso contexto atual, o que
seria Educacdo Inclusiva?
Nesse sentido, Ainscow (2009), com base em alguns autores,

ressalta que,

Em alguns paises, a educacdo inclusiva € vista como uma
forma de servir criangas com deficiéncia no ambiente da
educagiio geral. Internacionalmente, contudo, é vista de
forma cada vez mais ampla, como uma reforma que apéia
e acolhe a diversidade entre todos os estudantes (UNESCO,
2001). A Educagdo inclusiva supde que o objetivo da
inclusdo educacional seja eliminar a exclusdo social, que
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€ conseqiiéncia de atitudes e respostas a diversidade de
raga, classe social, etnia, religido, género e habilidade
(VITELLO; MITHAUG, 1998). Dessa forma, a inclusdo
comega a partir da crenga de que a educagio é um direito
humano bdsico e o fundamento para uma sociedade mais
justa (AINSCOW, 2009, p. 11-12).

Em trabalhos anteriores, abordamos o que seria uma escola

inclusiva, ressaltando aimportéancia do percurso histérico da deficiéncia

e o desafio para pd-la em pritica. Essa dificuldade continua acentuada

nos meios escolares:

Entende-se por escola inclusiva aquela que educa todos
os alunos, inclusive os com qualquer tipo de deficiéncia.
Colocaresta inclusdo em préticaainda é um grande desafio,
devido ao percurso histérico e cultural da deficiéncia, que
sempre foi cercada de exclusdes e preconceitos para com
as pessoas com deficiéncia (BURITY SERPA, 2004, p. 179).

Martins (2009, p. 1) destacou que “(...) no modelo inclusivo o

ensino é orientado para o aluno e a classe regular ¢ um ambiente onde

a heterogeneidade e a diversidade deve ser levada em consideragio”.

Realmente, a diversidade presente em nossas escolas é um ponto

crucial no &mbito da inclusdo, visto que as diferengas presentes em cada

estudante tém que ser valorizadas, sobretudo com relagdo ao ensino/

aprendizagem. A esse respeito, Ferreira (2006, p. 127) acrescenta que

As escolas orientadas pelo principio da inclusdo sdo
institui¢des educacionais que reconhecem e celebram
tal diversidade humana, desenvolvem e cultivam a
cultura de acolhimento de todo (a)s de forma igualitéria
e de valorizacio das diferencas (SALAMANCA, 1994). As
atividades escolares em geral e as prdticas pedagégicas,
em particular, tém papel fundamental na construgio da
cultura e da politica inclusivas (FERREIRA, 2006, p. 127).

Sabemos que vdrios paises se mobilizaram em busca dessa

“educacido para todos”, mas, para que esse objetivo seja concretizado,

é preciso buscar outras pedagogias, outras formas de ensinar e ver a
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crianga. A homogeneidade ainda estd muito presente nas escolas, nos
quatros cantos do mundo. E preciso realmente que a diversidade e a
diferenca sejam tratadas nas escolas e, para alcangar esse objetivo, é
imprescindivel que elas sejam reestruturadas.

A esse respeito, Mittler (2003) assinala a importincia das
reformas e reestruturagdes das escolas, em prol da inclusdo, ou seja,
para garantir o acesso e a participagdo de todas as criangas em todas as
atividades, evitando, assim, o isolamento. Nas palavras do autor:

No campo da educagdo, a inclusdo envolve um processo
de reforma e de reestruturagdo das escolas como um
todo, com o objetivo de assegurar que todos os alunos
possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades
educacionais e sociais oferecidas pela escola. Isto inclui o
curriculo corrente, a avaliagdo, os registros e os relatérios
de aquisigdes académicas dos alunos, as decisdes que
estdo sendo tomadas sobre o agrupamento dos alunos nas
escolas ou nas salas de aula, a pedagogia e as préticas de
sala de aula, bem como as oportunidades de esporte, lazer
e recreagao (MITTLER, 2003, p. 25).

Aindasobre a reestruturagio da escola, o autor acima cita Aincow
(1999), que vé “(...) a inclusdo como um processo que nunca termina,
pois é mais do que um simples estado de mudanga, e como dependente
de um desenvolvimento organizacional e pedagégico continuo no
sistema regular de ensino” (AINCOW, p.218, apud, MITTLER, 2003, p.
35).

Ferreira (2005) nos brinda com um consenso entre os estudiosos
que nos lembram que a inclusdo nido trata apenas de criangas com
deficiéncia e, sim, de todos os estudantes que sofrem qualquer forma
de exclusdo educacional, que ocorre na escola e, sobretudo, nas salas
de aula, quando ndo participam de todas as atividades escolares, sdo
expulsos, suspensos, permanecendo fora da escola. H4 um consenso,
também, de que a inclusdo “(...) implica em celebrar a diversidade
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humana e as diferengas individuais como recursos existentes nas
escolas e que devem servir ao curriculo escolar para contribuir na
formagdo da cidadania” (FERREIRA, 2005, p. 44). Para a autora, as
pessoas também concordam que a inclusdo, certamente, requer uma
formagdo continua dos professores (as), com o objetivo de que eles
(as) aprendam a utilizar estratégias de ensino mais diversificadas e
dindmicas, que proporcionem vozes s criangas; e que suas experiéncias
e riqueza pessoal sejam valorizadas, suas caréncias e necessidades niio
sejam negligenciadas pela escola, mas tornem-se parte integrante da
rotina escolar. H4, também, uma concordancia sobre a inclusdo que,

nas palavras da autora:

Pressupde uma escola com uma politica participativa
e uma cultura inclusiva, na qual todos os membros da
comunidade escolar sdo colaboradores entre si, ou seja,
apdiam-se mutuamente e aprendem uns com os outros
a partir da reflexdo sobre as praticas docentes. Inclusio-
também hd uma concordincia - pressupde um maior
envolvimento entre a familia e a escola e entre a escola
e a comunidade, onde todos buscam uma educagio de
qualidade para todos os individuos (FERREIRA, 2005, p.
14).

De acordo com o documento conceitual elaborado pela UNESCO
(2003), a Educagdo inclusiva é abordada como:

Um processo que consiste em responder as diferentes
necessidades de todos os alunos através de uma maior
participagdonaaprendizagem, naculturaenacomunidade,
assim como reduzir a exclusdo dentro da educacio.
Implica mudancas e alteragdes de contetido, métodos,
estruturas e estratégias, numa visdo comum que abarque
todas as criangas dos mesmos niveis etdrios, e partindo da
convicgdo que compete aos sistemas educativos regulares
educarem todas as criangas (UNESCO0,1994). A educagiio
inclusiva actua no fornecimento de respostas pertinentes
para todo o universo de necessidades educativas nos
contextos pedagégicos escolares formais e informais. Em
vez de se tornar num tema marginal sobre como se podem
integrar alguns alunos na corrente educativa vigente, é
uma abordagem que foca a transformagio dos sistemas
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educativos a fim de responderem a diversidade de alunos.
0 seu objetivo é permitir que os docentes e os discentes
assumam positivamente a diversidade e a considerem um
enriquecimento no contexto educativo, em vez de ser um
problema (UNESCO, 2003, p. 8).

Como podemos observar, para que haja uma verdadeira inclusdo,
¢ preciso mudar a escola, e essa reestruturagdo passa por varias esferas,
entre elas, a compreensio de como a histéria e a legislagdo da educacdo

especial se desenvolveram ao longo do tempo.

1.7 A Deficiéncia na HistOria e na Legisla¢do da Educacdo
Especial Brasileira

No Brasil, a integragdo/inclusdo escolar atravessou um longo
trajeto em seu desenvolvimento com relagdo as leis. De acordo com
Jannuzzi (2004), a integragdo escolar no Brasil é abordada, desde a
LDB 4.024/61, no artigo 88, que menciona que a educagdo de excepcionais
deveria, no que fosse possivel, enquadrar-se no sistema geral de
ensino, a fim de integra-los & comunidade. No artigo 89, por sua vez,
estd explicito que toda iniciativa privada considerada eficiente pelos
conselhos estaduais de educacdo e relativa a educagio de excepcionais
recebera, dos poderes publicos, tratamento especial, mediante bolsas
de estudo, empréstimo e subvengdes.

Embora conte na referida lei a palavra integragdo, por ser um
termo utilizado a época, pode-se observar, aqui, os primeiros passos de
uma legisla¢do em prol de uma educagio inclusiva.

Carvalho (1997) ressalta que a expressdo “no que for possivel”
causou duvidas, pelo fato de nio ter ficado claro se a expressdo estava
se referindo aos excepcionais, devidos as suas condigbes ou ao sistema
geral de educagdo para ajustar a educagdo dos excepcionais, ou ainda

as duas condigdes. A autora continua a discussdo acrescentando que,
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na segunda alternativa, consta uma luta antiga que perdura até hoje,
referente ao pleito de a educagdo de excepcionais integrar o sistema
geral de ensino, ou seja, ndo ser considerada a parte ou em segundo
plano, conforme consta no espirito do artigo 88.

Com relagdo ao artigo 89, Carvalho afirma que:

Deixa claro o compromisso do poder publico
governamental com as organiza¢des ndo-governamentais,
(...) o que ndo ficou claro foi a natureza dos servigos
educacionais a serem oferecidos, nem seus vinculos
com o sistema geral de educagdo. O tratamento a elas
preconizado sob formas de bolsas de estudo, empréstimo
e subvengdo gerou muita polémica, principalmente pela
indefinigdo das agdes educativas oferecidas e dos critérios
de eficiéncia da iniciativa privada e relativa a educagdo de
excepcionais (CARVALHO, 1997, p. 66).

Com propriedade, a autora ainda complementa que “fica claro
que o estado se exime de assumir, ele préprio, sua responsabilidade,
transferindo-a para as ONGs”. (CARVALHO, 1997, p. 66).

QuantoaLei5.692/71, posteriormente alterada pelaLei7.044/82,
mas mantendo o mesmo artigo referente a educagio especial, consta
no capitulo I do ensino de 1° e 2° Graus:

Artigo 9% Os alunos que apresentam deficiéncias fisicas
ou mentais, os que se encontram em atraso consideravel
quanto a idade regular de matricula e os superdotados

deverdo receber tratamento especial, de acordo com
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagao.

Esse artigo foi criticado pela omissdo dos/as alunos/as que
apresentavam outros problemas, como as condutas tipicas das
sindromes neuroldgicas, psiquiatricas e psicolégicas graves, como
também pelo fato de os/as cegos/as e surdos/as terem sido incluidos
na categoria de deficiéncia fisica ao invés da correta categoria de
deficiéncia sensorial (DENARI, 2006).
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A autora afirma também que maior ainda foi a confusio em
considerar alunos/as que estavam atrasados/as, em rela¢do a idade
para a matricula, como alunos/as da educagido especial. O resultado
foi desastroso, com encaminhamentos as classes especiais, de forma
maciga e indevida, sobretudo baseados em avaliagdes incompletas e
discutiveis.

Sendo assim, muitos estudantes estavam fora da faixa de idade
em relagdo a série, porque tinham disturbios de aprendizagem e ndo
deficiéncias. Havia, também, os/as alunos/as que foram repetentes por
muitos anos e se evadiram da escola e, quando tentavam retornar, ja
estavam com a idade mais avangada para a série abandonada, sendo,
entdo, encaminhados para as classes especiais. Atualmente, ainda ha
ecos dessas antigas recomendacdes, de organismos internacionais,
como também nacionais (CARVALHO, 1997).

No decorrer da década 1970, significativas decisdes foram
tomadas, no plano federal, estabelecendo-se as bases legais, técnico-
pedagégicas e administrativas para o desenvolvimento da Educagdo
Especial no pais. Segundo Mazzotta (2003), foi quando o Ministério da
Educagdo e Cultura (MEC) criou um Grupo-Tarefa de Educagdo Especial,
encarregando-o de elaborar o projeto prioritdrio 35, designado
para realizar uma avaliagdo da Educagdo Especial no Brasil, o que
resultou na apresentagdo de um relatério, com sugestdes, diretrizes e
propostas para a criagdo de um 6rgio especializado, destinado a lidar
exclusivamente com a Educagdo Especial. O referido documento teve
a colaboragdo do especialista norte-americano em educagdo especial,
James Gallagher. Sendo assim, surgiu o I Plano Setorial de Educagio,
em 1972 (Triénio 1972 a 1974), no qual o governo elegeu a Educagio
Especial como drea prioritaria. Em decorréncia também desse plano,
foi criado o Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP), pelo Decreto
n® 72.425, do presidente Emilio Garrastazu Médici, no dia 03 de julho de
1973, no qual, em seu segundo artigo, constava:
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Art, 02 - O CENESP tem por finalidade de planejar,
coordenar e promover o desenvolvimento da Educagdo
Especial no pré-escolar, nos ensinos de 1° e 2¢ graus,
superior e supletivo, para os deficientes da visdo, da
audigdo, mentais, fisicos, portadores de deficiéncia
multipla, educandos com problemas de conduta e os
superdotados, visando & sua participagdo progressiva na
comunidade, obedecendo aos principios doutrindrios,
politicos e cientificos que orientam a educagdo especial.

Esse fato marcou o inicio das a¢Oes sistematizadas, visando a
expansdo e melhoria do atendimento educacional prestado no Brasil,
as quais tiveram um significado sdcio-politico importante, com
desdobramentos que perduram até hoje.

Mendes (2009) destacou que o CENESP, desde o inicio da sua
criagdo, demonstrou tendéncia a privilegiar a iniciativa privada,
em relagdo ao servigo publico da Educagdo Especial, apesar de ter
acontecido, nesse periodo, a estruturacdo ou o fortalecimento dos
setores de educagdo especial no seio das Secretarias da Educacdo,
devido aos recursos financeiros que eram repassados para a formagéo
de professores, em prol da integragdo. Essa autora também ressalta que,
entre 1969 a 1973, houve um grande desenvolvimento econdmico no
pais, o qualficouconhecido como “milagre econémico”, e foi exatamente
nessa época que a Educagio Especial comegou a se estabilizar.

Sendo assim, o CENESP ja “administrativamente nasceu forte,
vinculado diretamente ao MEC” (JANNUZZI 2004, p. 145). Devido a
sua criagdo, foram extintas a Campanha Nacional de Educagdo de
Cegos (CNEC-1958), a Campanha Nacional de Educaciio e Reabilitacdo
de Deficientes Mentais (CADEME-1960) e a Campanha de Educacdo do
Surdo Brasileiro (1957). Os recursos arrecadados dessas campanhas
foram transferidos para o novo érgdo, o qual também absorveu os
recursos financeiros do Instituto Nacional de Educagio dos Surdos e do
Instituto Benjamim Costant (MAZZOTA, 2003).
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Outro documento importante, nesta época, foi o Plano nacional
de Educagdo Especial (1977-1979), que se apresentou como um

documento polémico, sobre o qual se afirma:

(...) os deficientes sdo considerados realmente integrantes
do sistema comum, regular, e, portanto, na mesma
administracdo da Secretaria do Ensino de 1° e 2° graus. O
PNEE 1977-1979 alegava que esta educagio se distinguia da
regular s6 nos métodos e técnicas de ensino; no entanto,
em 1979 havia a encomenda de propostas de curriculos
especificos a algumas universidades, com contetidos
atenuados em relagdo 4 educagdo regular, como citei
(JANNUZZI, 2004, p. 158).

Mendes (2009) também afirmou que, com a abertura politica no
Brasil, no periodo entre 1974 e 1985, e o fim da ditadura militar, muitas
iniciativas surgiram no campo da Educagio Especial, sobretudo nos
anos de 1980.

Em 1986, O CENESP foi transformado em SESPE, ou seja, na
Secretaria de Educagdo Especial, através do Decreto n® 93.613, no dia 21 de
novembro de 1986. Essamudanga “conferiu-lhe mobilidade institucional
junto as fontes de decisdo do executivo, maior negociagdo com as
Secretarias de Educagdo das unidades federadas e uma capacidade mais
ampladearticulagdo com outros érgios piblicos e privados” (JANNUZZI,
2004, p.146). Apds ser criada, a SESPE muda sua sede do Rio de Janeiro
para Brasilia. Essa transferéncia combateu a hegemonia do grupo que
possufa o poder politico voltado para a educagdo especial, mas uma
grande parte deste grupo transferiu-se para Brasilia e continuou ligada
a educagdo de érgdos do MEC e a CORDE, dérgdo sobre o qual trataremos
a seguir.

Em 1986, o entdo Presidente José Sarney criou, no dia 29 de
outubro, através do Decreto n? 93.481, a Coordenadoria para a Integragdo
da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), com o objetivo de coordenar

as acdes executadas pelos érgdos e institui¢des de atuagdo setorial
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existentes, buscando racionalizar esfor¢os e conjugar iniciativas,
tornando-as intercomplementares. Com essa finalidade, elaborou-se
um plano de agdo que define objetivos estratégicos para uma Politica
Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de Necessidades
Especiais.

Mazzotta (2003) também esclarece que a SESPE foi extinta no
dia 15 de margo de 1990 e as atribuigdes referentes a educacio especial
ficaram sob o comando da SENEB - Secretaria Nacional da Educagdo
Basica. E, através do Decreto n® 99.678, de 08 de novembro de 1990, o
DESE - Departamento de Educagdo Supletiva e Especial ficou fazendo
parte da SENEB, com competéncias relacionadas a educagio especial. Em
1992, com a queda do presidente Fernando Collor de Mello, a Secretaria
de Educagdo Especial é restabelecida, mas com uma alteracdo na sigla:
SEESP e em outra situagdo na estrutura do MEC, sob a direcdo de Rosita
Edler Carvalho, psicéloga e professora universitdria aposentada, autora
muito citada neste livro, que ja tinha sido técnica do CENESP, no Rio de
Janeiro, na SESP anterior e também na CORDE, em Brasilia.

A SEESP coordenava agdes voltadas a formulagdo de politicas,
oferecendo fomento técnico e financeiro aos érgaos ptiblicos instituigdes
da drea e promove as articulagdes necessdrias ao aprimoramento da
educacgdo especial em ONGS e OGS.

Contudo, recentemente, através do Decreto N°7.480, de 16 de maio
de 2011, a SEESP foi outra vez extinta e suas fung¢des foram atribuidas
a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI), a qual contém a Diretoria de Politicas de Educacio
Especial. No Decreto citado, consta o seguinte artigo:

Art.26. A Diretoria de Politicas de Educacdo Especial
compete:

I - planejar, orientar e coordenar, em parceria com

sistemas de ensino, a implementagdo da politica nacional
de educagdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva;
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11-definireimplementaragdes de apoiotécnicoefinanceiro
aos sistemas de ensino, visando garantir a escolarizagao e
a oferta do atendimento educacional especializado - AEE
aos estudantes publico-alvo da educagio especial, em
todos os niveis, etapas e modalidades;

I - propor e fomentar a formagdo continuada de
professores, a disponibiliza¢do de materiais didaticos e
pedagdgicos e a acessibilidade nos ambientes escolares; e
IV - promover a transversalidade e a intersetorialidade
da educagio especial nos diversos programas e agdes,
visando assegurar o pleno acesso, a participagdo e a
aprendizagem dos estudantes publico alvo da educagio
especial no ensino regular, em igualdade de condigdes
com os demais alunos.

Com rela¢do as penalidades, lembramos a Lei Federal N° 7.853,
de 1989, que, em seu art.8%, afirma que constitui crime punivel, com
reclusdo de 1 (um) a 4 (quatro) anos, e multa: “I - recusar, suspender,
procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem justa causa, a inscrigdo de
aluno em estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau, ptiblico
ou privado, por motivos derivados da deficiéncia que porta.”

Continuando esse resgate histérico, ¢é imprescindivel
abordarmos a nossa Carta Magna, a qual retoma algumas idéias das leis
citadas anteriormente. Sendo assim, na Constitui¢do Brasileira de 1988, o
artigo 208 estabelece que:

0 dever do estado com a educagdo serd efetivado mediante
a garantia de atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino.

Este pardgrafo é refor¢ado na Lei N°8.069, de 1990, no art. 54, do
Estatuto da Crianca e do Adolescente. E também estd presente na Lei de
Diretrizes e Bases daEducagdoNacional, LDB9.394/96, que também afirma
ser, da responsabilidade do poder publico, a matricula de alunos com
algum tipo de deficiéncia ou necessidades especiais, preferencialmente
na rede regular de ensino, com apoios especializados necessarios.
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O termo preferencialmente foi aplicado nas leis acima, na seguinte
perspectiva:

Além do Estado garantir a educagdo para todos, o sistema
educacional também deve reconhecer a diversidade
do alunado, ou seja deve reconhecer que cada aluno ¢
Unico, com suas propria necessidades e subjetividade.
A escola deve se adaptar aos alunos, e ndo o contrdrio.
Dessa maneira o ensino especializado pode ser utilizado
quando o aluno necessitar. A especialidade ndo deve
ser vista dentro de uma perspectiva de segregacdo ou
exclusio, mas sim como uma medida necessdria para
que a escola possa atender a todos os alunos em processo
de escolarizagfo. (...) Dessa forma a politica de inclusdo
escolar prevé o atendimento do aluno com necessidades
especiais, o qual inclui, necessariamente, a categoria da
deficiéncia mental, preferencialmente na escola comum
com a colocagdo em escolas especiais quando necessério
(VELTRONE & MENDES & OLIVEIRA & GIL, 2009, p.23 e 24).

Carvalho (1997) destaca a importincia do 3° paragrafo do
artigo n® 58, inserido no V capitulo da LDB/96, o qual aborda a oferta
da educacdo especial, pelo Estado, no ensino infantil, para criancas de
zZero aos seis anos.

Sobre a atengdo as pessoas com deficiéncia na histéria e na
legislagdo relativa a educagdo especial, no Brasil, ainda destacamos
as seguintes leis: a Lei N* 8.859, de 23 de margo de 1994, que modifica
dispositivos da Lei N° 6,494, de 7 de setembro de 1977, estendendo aos
alunos de ensino especial o direito a participagdo em atividades de
estdgio; a Lei N° 8.899, de 29 de junho de 1994, a qual concede Passe Livre
as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, comprovadamente carentes,
no Sistema de Transporte Coletivo Interestadual; a Lei N* 9.424, de
24 de Dezembro de 1996, que dispde sobre o Fundo de Manutencio
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério; a Lei 10.098, de 19 de Dezembro de 2000, que estabelece
normas gerais e critérios bdsicos para a promogdo de acessibilidade
das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida e d4
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outras providéncias; a Lei 10.172, de 09 de janeiro de 2001, que aprova o
Plano Nacional de Educagdo e d4 outras providéncias; a Lei N®10.216, de
06 de abril de 2001, que dispde sobre a protegdo e os direitos das pessoas
portadoras de transtornos mentais e redireciona o modelo assistencial
em saude mental; a Lei N 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde
sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e da outras providéncias;
e a Lei N° 10.845, de 05 de margo de 2004, que institui o Programa de
Complementagio ao Atendimento Educacional Especializado as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia e da outras providéncias.

Contamos também com a Resolugdo de n® 02, do dia 11 de setembro
de 2001, do Conselho Nacional de Educagdo, que institui as Diretrizes
Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Bdsica. Denari (2006) a
resumiu nos seguintes termos:

Ela apresenta dispositivos legais que, em conformidade
ao disposto nas leis maiores, assumem os principios da
educacdo inclusiva, prevendo a oferta de servigos de apoio
e professores especializados para atuar nesses servigos
(DENARI, 2006, p.46).

Posteriormente, surgiu o modelo nacional de educagdo inclusiva,
que foi explicitado no documento entregue ao Ministro da Educagdo em
07 de janeiro de 2008, produzido por um grupo de trabalho constituido
para tal, o qual apresenta a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva. O referido documento apresenta como
objetivos

Assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas
de ensino para garantir: acesso ao ensino regular,
com participagdo, aprendizagem e continuidade nos
niveis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de educagdo especial desde a educagdo
infantil até a educagdo superior; oferta do atendimento
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educacional especializado; formacdo de professores
para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educagdo para a inclusdo; participagio
da familia e da comunidade; acessibilidade arquiteténica,
nos transportes, nos mobilidrios, nas comunicacdes e
informacgéo; e articulagdo intersetorial na implementagio
das politicas publicas (MEC, 2008, p. 14).

Apesar desse aparente avanco, a escola comum ndo assumiu
o desafio de atender as necessidades educacionais de todos/as os/
as alunos/as, deixando a responsabilidade da educacdo especial, ndo
mais de forma isolada, segregada e sim, na constitui¢do de uma nova
proposta pedagégica, cujo publico alvo é definido. Assim, a educagdo
especial passou a atuar de forma articulada com o ensino comum.

Conforme a nova Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacgio Inclusiva,

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, que em interagdo com diversas
barreiras podem ter restringida sua participagdo plena e
efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos
globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam
alteragdes qualitativas das interagdes sociais reciprocas e
na comunicagao, um repertério de interesses e atividades
restrito, esteriotipado e repetitivo. Incluem-se nesse
grupo alunos com autismo, sindrome do espectro do
autismo e psicose infantil. Alunos com altas habilidades/
superdotagdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes dreas, isoladas ou cominadas:
intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e
artes. Também apresenta elevada criatividade, grande
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em
dreas de seu interesse. Dentre os transtornos funcionais
especificos estdo: dislexia, disortografia, disgrafia,
discalculia, transtorno de atengéo e hiperatividade, entre
outros (MEC, 2008, p.15).

Nesse documento, também é realcado que essas defini¢des
devem ser contextualizadas e ndo se restrinjam as categorizagdes
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e a especificagdes de um quadro de deficiéncia, de transtornos, de
distirbios ou de aptiddes, visto que os seres humanos se modificam
constantemente e transformam o contexto no qual estdo inseridos.
Assim sendo, de acordo com o documento, “esse dinamismo exige
uma atuagdo pedagodgica voltada para alterar a situa¢do de exclusdo,
enfatizando a importéncia de ambientes heterogéneos que promovam
a aprendizagem de todos os alunos” (MEC, 2008, p.15).

Ainda mais recente estd o Parecer n®13, de 2009, do Conselho
Nacional de Educagdo/Cimara de Educagdo Bdsica -DF, que estabelece
as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educagdo Bdsica, na modalidade de Educagio Especial.

No presente documento consta:

A concepgio da Educagdo Especial nesta perspectiva
da educagio inclusiva busca superar a visdo do cardter
substitutivo da Educagdo Especial ao ensino comum, bem
como a organizagdo de espagos educacionais separados
para alunos com deficiéncia. Essa compreensdo orienta
que a oferta do AEE serd planejada para ser realizada
em turno inverso ao da escolarizacdo, contribuindo
efetivamente para garantir o acesso dos alunos a
educagdo comum e disponibilizando os servigos e apoios
que complementam a formagdo desses alunos nas classes
comuns da rede regular de ensino. Dado o cardter
complementar dessa modalidade e sua transversalidade
em todas as etapas, niveis e modalidades, a Politica visa
atender alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacio e
inova ao trazer orientagdes pertinentes as condigdes de
acessibilidade dos alunos, necessdrias 4 sua permanéncia
na escola e prosseguimento académico.*

Sendo assim, em conformidade com o parecer acima, surgiu
a Resolugdo n® 4, de 1° de outubro de 2009, instituindo as referidas
diretrizes e destacando o financiamento dobrado para os alunos

com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

8 Parecer n®13 de 2009, do Conselho Nacional de Educa¢do/Cidmara de Educacdo
Bésica-DF.
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habilidades/superdotagdo que estiverem matriculados em escolas
regulares. Conforme expomos abaixo:

Art. 8% Serdo contabilizados duplamente, no Aambito do

FUNDEB, de acordo com o Decreto n® 6.571/2008, os alunos

matriculados em classe comum de ensino regular piblico
que tiverem matricula concomitante no AEE.

Pardgrafo (nico. O financiamento da matricula no AEE é
condicionado a matricula no ensino regular da rede ptiblica,
conforme registro no Censo Escolar/MEC/INEP do ano
anterior, sendo contemplada:

e Matricula em classe comum e em sala de recursos
multifuncionais da mesma escola publica;

e Matricula em classe comum e em sala de recursos
multifuncionais de outra escola publica;

e Matricula em classe comum e em centro de Atendimento
Educacional Especializado de instituicio de Educacio
Especial publica;

e Matricula em classe comum e em centro de Atendimento
Educacional Especializado de instituigdes de Educagio
Especial comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem
fins lucrativos.

A Resolugdo citada oficializou os termos alunos/as com
deficiéncia (aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial); transtornos globais
do desenvolvimento (aqueles que apresentam um quadro de alteracdes
no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagdes sociais, na comunicagdo ou esteriotipias motoras. Incluem-se
nessa defini¢do alunos com autismo cldssico, sindrome de Asperger,
sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infincia (psicoses)
e transtornos invasivos sem outra especificagdo) e altas habilidades/
superdotacdo (aqueles que apresentam um potencial elevado e grande
envolvimento com as dreas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e criatividade),

para quando alguém quiser se referir a inclusdo escolar de alunos com
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essas necessidades educacionais especiais, o que gerou arbitrariedades
na identificagio desses quadros. A questdo da identificagdo desses
alunos/as, juntamente com apoio financeiro cedido pelo governo para
eles/as, provocou uma indisposigdo em nivel nacional na comunidade
académica, que redigiu um manifesto solicitando um abaixo-assinado
pela Revisdo da Politica Nacional de Educagdo Inclusiva’.

Assinalamos, que em relagdo ao termo transtornos globais do
desenvolvimento, acima citado, a iltima edi¢do do Manual Diagndstico
e Estatistico de Transtornos Mentais, o chamado DSM-V, apresenta
como critério diagnéstico do autismo, o termo Transtorno do Espectro
do Autismo o qual engloba os tipos de autismo anteriormente
chamados de autismo cldssico, sindrome de Asperger, , transtorno
desintegrativo da infincia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificagdo). E a Sindrome de Rett, é preciso salientar que deixou de
fazerpartedoreferidoEspectroetornou-seumaSindromeindependente.

Apesar de, no 4mbito de documentagdo, parecer tudo perfeito em
prol da educagdo inclusiva, as préticas acima citadas ndo condizem com
adificil realidade do diaa dia dasnossas escolas, onde reinam, sobretudo,
préticas hierarquizantes e os modelos das classes dominantes, que se
respaldam, no longo caminho de preconceitos, estigmas, rejeicoes e
exclusdes, que cercam historicamente os individuos que apresentam
deficiéncias.

No préximo capitulo, abordamos as contribuigdes tedricas de
Erving Goffman (1988) nas quais fundamentamos nossa analise das
dificuldades enfrentadas pelos individuos com deficiéncias, sobretudo

as classificadas como intelectuais, para a inclusdo escolar em nosso pais.

9 Abordamos o teor do presente documento no capitulo referente as discussdes das
andlises das escolas estudadas nesta pesquisa.
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CAPITULO 2

INCLUSAO, POLITICAS DE ALTERIDADES, LOGICA DO ESPACO
ESCOLAR E PROCESSOS DE ESTIGMATIZACAO: UM DIALOGO
NECESSARIO

2.1 A Inclusio dos Estranhos na Educac¢do Para Todos

A educacdo inclusiva deve ser abordada no contexto atual do
mundo globalizado, enfatizando o histérico de rejeigdes e preconceitos
que cercam os estranhos, 0os anormais, as aberracdes (BAUMAN, 1998;
FOUCAULT, 2001).

Neste cendrio, a Educa¢do para todos vai além das esferas
educacionais, perpassando as politicas sociais, compreendendo
a distribuicdo de renda e, consequentemente, dos bens materiais
e culturais. Sendo assim, a educagdo inclusiva se defronta com a
problemadtica exclusdo/inclusdo, visto que a sua efetivagdo acarreta
mudangas estruturais na sociedade e no sistema educacional

Tendo como referéncia esta proposta inclusiva para todos, como
reconhecimento e respeito as diferencas nos aspectos fisico, psicolégico
e cultural, tratamos dos obstaculos a inclusdo dos Estranhos no espago
escolar, os quais, no presente livro, sdo aqueles que apresentam algum
tipo de “deficiéncia”, sendo assim socialmente conhecidos, e que
atravessam um longo caminho histérico de rejei¢des e preconceitos
que se estende até os dias atuais.

2.2 Quem S3o Os Estranhos, Numa Perspectiva Teérica?

Bauman (1998) define os estranhos como “(...) pessoas que ndo
se encaixam no mapa cognitivo, moral ou estético do mundo - num
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desses mapas, em dois ou em todos os trés.” Sendo assim, podem-se
considerar os estudantes com algum tipo de deficiéncia como estranhos,
no mundo escolar. Como todos os estranhos, nas palavras do referido
autor, eles:

Deixam turvo o que deve ser transparente, confuso o que
deve ser uma coerente receita para a agdo, e impedem a
satisfagdo de ser totalmente satisfatéria; se eles poluem
a alegria com a ang(stia ao mesmo tempo que fazem
atraente o fruto proibido; se, em outras palavras, eles
obscurecem e tornam ténues as linhas de fronteira que
devem ser claramente vistas; se, se tendo feito isso, geram
a incerteza, que por sua vez dd origem ao mal-estar de
se sentir perdido - entdo cada sociedade produz esses
estranhos. Ao mesmo tempo que traga suas fronteiras e
desenha seus mapas cognitivos, estéticos e morais, ela ndo
pode sendo gerar pessoas que encobrem limites julgados
fundamentais para a sua vida ordeira e significativa, sendo
assim acusadas de causar a experiéncia do mal-estar como
a mais dolorosa e menos estdvel (BAUMAN, 1998, p. 27).

Nesse contexto, os/as alunos/as com alguma deficiéncia sdo
estranhos, visto que, segundo Bauman (1998), as pessoas “sdo diferentes
por causa da diversidade das tradigdes locais e particularisticas em que
elas crescem e amadurecem. Sao produtos da educacdo, criaturas da
cultura e, por isso, flexiveis e déceis de serem reformadas”.

Sendo assim, acrescenta ainda:

A reconstrugdo natural tem limites que nenhum esforgo
poderia transcender. Certas pessoas nunca serdo
convertidas em alguma coisa mais do que sdo. Estio,
por assim dizer, fora do alcance do reparo. Nio se pode
livrd-las de seus defeitos: s6 se pode deixa-las livres delas
proprias, acabadas, com suas inatas e eternas esquisitices
e seus males (BAUMAN, 1998, p. 29).

Objetivando uma melhor compreensdo das rejeicdes ainda
existentes, por parte da sociedade para com essas pessoas consideradas
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estranhas, sobretudo na escola, o autor acima busca explicagdes nos
estudos sobre a pureza, que para ele “é um ideal, uma visdo da condigdo
que ainda precisa ser criada, ou (...) protegida” (BAUMAN, 1998, p. 13).

2.3 A Exclusdo e o Sonho da Pureza

Michel Foucault, em A Histdria da Loucura, trata da exclusio dos
loucos e dos desejos de pureza da sociedade:

Os loucos tinham entio uma existéncia facilmente
errante. As cidades escorracavam-nos de seus muros;
deixava-se que corressem pelos campos distantes, quando
ndo eram confiados a grupos de mercadores e peregrinos.
Esse costume era freqiiente na Alemanha: em Nuremberg,
durante a primeira metade do século XV, registrou-se a
presenga de 62 loucos, 31 dos quais foram escorragados.
Nos cingiienta anos que se seguiram, tém-se vestigios
ainda de 21 partidas obrigatérias, tratando-se aqui
apenas de loucos detidos pelas autoridades municipais
(FOUCAULT, 2005, p. 9).

O referido autor aborda a Nau dos Loucos, um barco estranho,

em que autoridades escorragavam os loucos, “limpando a cidade™:

Confiar o louco aos marinheiros é com certeza evitar
que ele ficasse vagando indefinidamente entre os muros
da cidade, é ter a certeza que ele ird para longe, é torna-
lo prisioneiro de sua prépria partida. Mas a isso a dgua
acrescenta a massa obscura de seus prdprios valores:
ela leva embora, mas faz mais que isso, ela purifica
(FOUCAULT, 2005, p. 11 -12).

Com base na referida obra de Foucault, Bauman (1998) relaciona
oideal de pureza com o sentido da ordem, “de uma situagdo em que cada
coisa se acha em seu justo lugar e em nenhum outro”. Ndo hd nenhum
meio de pensar sobre a pureza sem ter uma imagem da “ordem”, sem
atribuir as coisas a seus lugares “justos” e “convenientes”. Sendo

assim, o sujo e o imundo, sd3o coisas “fora do lugar”. O que os tornam
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sujos, ndo sdo as suas caracteristicas, mas, sobretudo, a sua localizagdo
na ordem de tudo que foi idealizado por quem busca a pureza. Algo
pode ser considerado sujo num contexto e purissimo em outro. Para o
autor, algumas dessas coisas ndo possuem “lugares certos”, ndo estdo
na ordem elaborada pela sociedade:

Elas ficam “fora do lugar” em toda parte, isto é, em todos os
lugares para qual o modelo de pureza tem sido destinado.,
0 mundo dos que procuram a pureza é simplesmente
pequeno demais para acomoda-las. Ele ndo serd suficiente
para mudd-las para outro lugar: serd preciso livrar-se
delas uma vez por todas - queimd-las, envenend-las,
despedagd-las, passd-las a fio de espada (BAUMAN, 1998,
p.14).

Pode-se, pelapureza, pelahigiene, ouseja, mantendo-se distncia
da sujeira e procurando manter a ordem, prevenir os acontecimentos,
seguir hierarquias, condenar o acaso. Neste contexto de organizacio,
fica tudo muito em ordem, claro e compreensivo.

Todas as preocupagdes com a pureza e a limpeza que
emergem dessa andlise sdo essencialmente semelhantes.
Varrer o assoalho e estigmatizar os traidores ou expulsar
os estranhos parece provir do mesmo motivo de
preservagdo da ordem, de tornar ou conservar o ambiente
compreensivel e propicio a agdo sensata (BAUMAN, 1998,
p. 16).

Assim, essa busca pela pureza, nos aspectos politicos e sociais,

acarreta sérias consequéncias para o convivio humano:

Entre as numerosas corporificagdoes da “sujeira” capaz de
minar padrdes, um caso - sociologicamente falando - é de
importdncia muito especial e, na verdade, tinica: a saber,
aquele em que s@o outros seres humanos que sdo concebidos
como um obstdculo para a apropriada “organizagdo do
ambiente”; em que, em outras palavras, ¢ uma outra
pessoa ou, mais especificamente, uma certa categoria de
outra pessoa, que se torna “sujeira” e é tratado como tal
(BAUMAN, 1998, p. 17).
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A sociedade, de um modo geral, em todos os tempos e lugares,
se empenhou em destruir os estranhos, voltando-se, também, para
animais nocivos e bactérias, protegendo assim a satide com essas agdes
higienistas, criando uma rotina em busca da pureza em um mundo
organizado. Dessa forma,

0 trabalho de purificagio e “colocagio em ordem” se
tornara uma atividade consciente e intencional, quando
fora concebido como uma tarefa, quando o objetivo de
limpar, em vez de se manter intacta a maneira como
as coisas existiam, tornou-se mudar a maneira como as
coisas ontem costumavam ser, criar uma nova ordem
que desafiasse a presente; quando, em outras palavras,
o cuidado com a ordem significou a introdugdo de uma
nova ordem, ainda por cima, artificial - constituindo,
por assim dizer, um novo comego. Essa grave mudanga no
status da ordem coincidiu com o advento da era moderna.
De fato, pode-se definir a modernidade como a época, ou
o estilo de vida, em que a colocagdo em ordem depende
do desmantelamento da ordem “tradicional”, herdada

i“ il

e recebida; em que “ser” significa um novo comego
permanente (BAUMAN, 1998, p.19- 20).

Quando ha alteragdes, a organizagdo ocorre justo com a
demoligdo da ordem existente e a sua substituicdo se torna um novo
modelo de pureza. O referido autor acrescenta que “agora, manter
a pureza ndo pode se reduzir 2 manutengido da rotina; pior ainda, a
prépria rotina tem a terrivel tendéncia a se converter em ‘sujeira’, que
precisa ser esmagada em nome da nova pureza” (p. 20).

Acrescenta o autor: “Com modelos de pureza que mudam
demasiadamente depressa para que as habilidades da purificagdo se
déem conta disso, ja nada parece seguro: a incerteza e a desconfianga
governam a época” (BAUMAN, 1998, p. 20).

Damesmaforma,aincertezaeadesconfiangaatingemaeducagio
inclusiva. Isso porque esta se contrapde a homogeneizagdo padronizada
dos alunos, investe justo no reconhecimento da heterogeneidade no
ambiente escolar, ou seja, ela valoriza a diversidade dos seres humanos.
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Esse reconhecimento consta jd algum tempo na legislagdo brasileira,
conforme abordamos no capitulo anterior, mas a sua pratica é um
verdadeiro desafio, pois implica sair da “ordem” existente e “pura” da
homogeneidade.

Dessa maneira, a propdsta de inclusio de todos como
participantes da produgdo social, cultural e econémica enfatiza a
igualdade concreta entre os sujeitos, com o reconhecimento das
diferengas no aspecto fisico, psicolégico e cultural.

A diversidade n3ao se opde a igualdade. A desigualdade
socialmente construida é que se opde a igualdade concreta, pois supde
que uns valem menos do que outros. O enfrentamento e a superagdo
dessa contradigdo sdo tarefas cotidianas em uma proposta de educagio
inclusiva (LIMA, 2006).

E em referéncia a essa contextualizagdo acima colocada que
localizamos outro aspecto deste trabalho, o de discutir sobre a exclusio/
inclusdo escolar, inspirados na andlise feita por Pierre Bourdieu na
década de 60, a qual se revela vdlida nos dias atuais. £ impossivel tratar
de educagdo inclusiva sem se reportar as desigualdades escolares
apontadas pelo referido autor, que revolucionou a sociologia da
educagdo, questionando radicalmente o papel de universalizagio e de
equalizagdo social atribuido a escola na sociedade francesa.

E o peso das herangas sociais de cada individuo que Bourdieu
vai focalizar, na abordagem dos efeitos perversos do poder simbélico,

exercido na forma de violéncia simbdlica nas escolas.

2.4 Abordando a Teoria da Violéncia Simbélica
Bourdieu e Passeron escreveram juntos a obra A Reprodugdo:

elementos para uma teoria do sistema de ensino, em 1970, denunciando

a replicagdo das diferencas sociais e culturais no Ambito escolar,
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apresentando a escola como um local de disseminagdo e mesmo de
imposic¢do social da cultura dominante. Essa teoria tornou-se um marco
histérico, revolucionando o pensamento e a prética na educagdo, em
nivel internacional
A tese central da obra citada acima é a de que a agdo pedagdgica se
daria como uma “violéncia simbdlica”, ou seja, uma imposigao arbitraria
que atingiria os individuos de maneira sutil, mesmo disfargada,
resultando no encobrimento das rela¢des de forg¢a que ddo suporte a
constitui¢do e reforgo de sistemas de hierarquizagdo intelectual e social.
Através de praticas em que a violéncia se exerce sob formas veladas,
seria imposto, com a media¢do do espago escolar, um determinado
arbitrdrio cultural, um determinado conjunto de concepgdes culturais
dos grupos dominantes. No dizer de Bourdieu (1999, p. 7-8), a violéncia
simbdlica é:
Suave, insensivel, invisivel ds suas proprias vitimas,
exercendo-se essencialmente pelas vias puramente
simbdlicas da comunicagio e do conhecimento, ou,

mais precisamente, do reconhecimento ou, em dltima
instdncia, do sentimento (BOURDIEU, 1999, p. 7-8).

Essa imposi¢do ndo se efetiva enquanto pedagogia, mas através
dainculcagdo de valores e normas, conforme se observa no pensamento
de Bourdieu e Passeron (1975):

A agdo pedagdgica é objetivamente uma violéncia
simbélica, num primeiro sentido, enquanto que as relagdes
de forga entre os grupos ou as classes constitutivas de uma
formacdo social estdo na base do poder arbitrario que ¢ a
condigdo da instauragdo de uma relagdo de comunicagio
pedagégica, isto é, da imposi¢do e da inculcagdo de
um arbitrdrio cultural segundo um modo arbitrario
de imposi¢do e de inculcagdo (educagdo) (BOURDIEU;
PASSERON, 1975, p. 21).
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Para que os processos de inculcagdo e reproducdo de valores
e normas sejam inseridos ao longo da estrutura hierdrquica social, é
mobilizado um conjunto de mecanismos operacionalizados com base
na autoridade pedagdgica das institui¢des de ensino. Esta emerge a fim
de que a inculcagdo possa se efetivar de modo suave, quase invisivel,
através das operagdes pedagdgicas, o que legitima os processos
assumidos como neutros, como afirmam os autores ja citados:

Enquanto poder arbitrdrio de imposigdo que, sé pelo fato
de ser desconhecido como tal, se encontra objetivamente
reconhecido como autoridade legitima, a autoridade
pedagdgica, poder de violéncia simbélica que se manifesta
sob a forma de um direito de imposigdo legitima, reforga
o poder arbitrdrio que a estabelece e que ela dissimula
(BOURDIEU & PASSERON, 1975, p. 86).

Outro aspecto relevante na teoria dos autores acima citados
¢ o trabalho pedagdgico, em suas capacidades de ressonancia no intra
e extra-escola, na medida em que se introjeta enquanto um segundo
habitus. Sobre esse ponto, os autores afirmam que:

0 trabalho de inculcagdo que deve durar o bastante para
produzir uma formagdo durdvel; isto é, um habitus
como produto da interiorizagdo dos principios de um
arbitrdrio cultural capaz de perpetuar-se apés a cessagdo
da agdo pedagdgica e por isso de perpetuar nas praticas
os principios do arbitrdrio interiorizado (BOURDIEU;
PASSERON, 1975, p.44),

Sob este enfoque, a agdo pedagdgica, a autoridade pedagdgica e o
trabalho pedagdgico funcionam como instituidores, em termos intra-
escolares, das estruturas de valorizagdo e avaliagdo de individuos
existentes no sistema social mais geral, com seus esquemas de
hierarquizagdo e premiagdo das qualidades consideradas desejéveis;
e de desqualificagdo e puni¢do daqueles que falham em apresenté-
las. Assim, os discursos pedagdgicos contemporaneos, como citados
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na introdugdo, defensores de préticas escolares universalizantes
e inclusivas, que valorizariam igualmente as herancas culturais,
cognitivas dos alunos, seus habituses lingiiisticos, respeitando a sua
forma e seu ritmo de aprender e, sobretudo, o seu direito de serem
diferentes, esbarram num conjunto de condigdes objetivas, forjado em
termos do partilhamento por pais, professores, gestores e em grande
medida pelos estudantes em geral, de um conjunto de representacées
negativas e desqualificantes dos individuos diferentes.

2.5 O Capital Cultural e a Comunicag¢io Pedagdgica, nos
Dizeres de Bourdieu

A relagdo pedagdgica e a comunicagido também foram abordadas
por Bourdieu e Passeron (idem), na referida pesquisa. Tanto uma como
outra cuidam de determinar os fatores sociais e escolares do éxito das
operagdes pedagdgicas, através da andlise das variacdes do rendimento
da apreensdo e traducdo das mensagens emitidas, circulantes nos
espacos das salas de aula, sendo essas determinadas pelas caracteristicas
sociais e escolares dos estudantes.

A andlise dessas variag¢des evidenciou os primeiros indicios das
desigualdades do éxito escolar dos alunos das diversas classes sociais.
Segundo os autores que estamos discutindo:

Com efeito, pode se colocar, por hipétese, que o grau de
produtividade especifica de todo trabalho pedagégico
que ndo seja o trabalho pedagdgico realizado pela familia
¢ fungdo da distdncia que separa o habitus que ele tende
a inculcar (sob a relagio considerada aqui, o dominio
erudito da lingua erudita) do habitus que foi inculcado por
todas as formas anteriores de trabalho pedagégico e, ao
termo da regressdo, pela familia (isto é, aqui, o dominio
pratico da lingua materna) (BOURDIEU; PASSERON, 1975,
p- 81).
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Portanto, a lingua ndo deve ser vista apenas como um
instrumento de comunicagdo, pois ela favorece muito mais do que
um vocabuldrio rico, complexo, visto que a aptiddo a decifragdo e a
manipulagdo de estruturas complexas, independentes de serem légicas
ou estéticas, dependem, até certo ponto, da complexidade da lingua
ensinada pelos familiares.

Nesse sentido, podemos nos reportar a Bagno (2006) que trata
do preconceito lingiiistico na escola, evidenciando que algumas
palavras utilizadas na linguagem oral, no dia-a-dia, pelo aluno, nio sdo
erradas, na perspectiva da Lingiiistica e sim, diferentes das ensinadas
no contexto escolar. Segundo o referido autor:

Se dizer Crdudia, praca, pranta é considerado “errado”,
e, por outro lado, dizer frouxo, escravo, branco, praga ¢
considerado “certo”, isto se deve simplesmente a uma
questdo que ndo é lingiiistica, mas, social e politica - as
pessoas que dizem Craudia, praca, pranta pertencem
a uma classe social desprestigiada, marginalizada, que
ndo tem acesso a educacgdo formal e aos bens culturais
da elite, e por isso a lingua que elas falam sofre o mesmo
preconceito que pesa sobre elas mesmas, ou seja, a sua
lingua é considerada “feia”, “pobre”, “carente”, quando
na verdade é apenas diferente da lingua ensinada na
escola (BAGNO, 2006, p. 65).

Sendo assim, percebemos que um modelo escolar que funciona
no sentido de privilegiar um determinado tipo de capital cultural,
aquele possuido pelos individuos considerados normais, acumulado
e transmitido segundo regras que favorecem os filhos de familias
abastadas, é um grande entrave para uma efetiva operacionalizag¢do da
inclusdo escolar, como veremos na discussdo que fazemos a seguir sobre
contribuigdes mais recentes de Bourdieu para a andlise da exclusdo
escolar, como encontradas, por exemplo, em A Miséria do Mundo, livro
por ele organizado e langado em 2003.
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2.6 Os Excluidos do Interior

As andlises dos processos que produzem a exclusdo escolar, feitas
por Bourdieu e Champagne, no livro A Miséria do Mundo, revelaram o
paradoxo da relagdo entre o ensino e a mobilidade social na Franga,
desde a década de 50, periodo em que um processo de popularizagao

das escolas se observa na Franga. Assim o narram os autores:

Entre as transformagdes que mudaram o sistema de
ensino desde os anos 50, uma das que tiveram as maiores
conseqiiéncias foi sem divida da obrigagdo escolar até
0s 16 anos, e do fato que por isso todo mundo comegou
a ter acesso ao (secunddrio), os operdrios da inddstria;
um processo que acarretou uma intensificacdio da
concorréncia, e um aumento dos investimentos educativos
por parte das categorias que ja utilizavam plenamente o
sistema escolar (BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2003, p. 482).

Ap6s uma fase de grande entusiasmo, os franceses comegaram,
aos poucos, a perceber o conservadorismo dessa escola, visto que ndo
era apenas o acesso ao nivel secunddrio e tampouco ser bem sucedido
nele os requisitos necessdrios para a ascensdo a posigoes sociais mais
elevadas. Foi demonstrado que a trajetéria dos individuos, seu modo
de inser¢do no espago social, a familia em que se nasce, s3o elementos
que poderiam explicar os desempenhos, o acesso as melhores ou piores
escolas, a entrada seletiva na universidade e em outros cenarios,
frequentemente descritos como democriticos e marcados pela
universalizagdo.

Ainda segundo esses autores, a transformagdo do discurso
dominante na dire¢do da desculpabilizagdo dos individuos em relagdo
aos eventuais fracassos escolares, transferindo-se a responsabilidade
e reconhecendo o peso de fatores tais como a falta de recursos para
a educacdo, a incapacidade dos professores, os sistemas deficitarios,

dentre outras varidveis sistémicas, ndo trouxe grandes modificagoes
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para o funcionamento da escola enquanto insténcia de confirmagio das
estruturas sociais de desigualdades. Acerca disso, afirmam os autores
que:

(...) a estrutura de distribuigdo diferenciada dos proveitos
escolares, e dos beneficios sociais correlativos, se manteve
sem grande esforgo, mas com uma diferenga fundamental:
o processo de eliminagdo foi adiado e dilufdo no tempo: e
isto faz que a institui¢do seja habitada a longo prazo por
excluidos potenciais, vivendo as contradigdes e os conflitos
associados a uma escolaridade sem outra finalidade que
ela mesma (BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2003, p. 414).

Ilustram sua argumentagio, ainda, com dados e interpretacdes
da modificagdo do valor dos titulos escolares. Devido ao aumento do
numero de diplomados, ocorreu correlativamente uma desvalorizagio
desses diplomas. Sendo assim, a institui¢do escolar se apresenta para
os alunos advindos das classes baixas e suas familias como uma grande
decepgdo coletiva.

Universalizado o acesso a escola (na Franga), os mecanismos
de diferenciagdo continuavam a operar no espago escolar como, por
exemplo, o estudo dos idiomas, que favorece os alunos provenientes
de familias abastadas, capazes de oferecer um clima propicio a
aprendizagem desses, desde a mais tenra infincia, bem como de
investirem em seus filhos e os estimularem de modo adequado.
Destaca-se, assim, a légica da transmissdo do capital cultural, a qual
proporcionava que as escolas permanecessem sendo exclusivas e ndo
libertadoras, como se imaginava.,

Essa escola, aberta para todos, mas, na pratica, restrita a grupos
seletos, apresenta-se como uma escola democritica, sendo a violéncia
simbdlica que nelas ocorre sutilmente dissimulada, o que favorece ainda
mais a sua legitimagdo social. A esse respeito, Bourdieu e Champagne
(2003) afirmam:
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A escola exclui, como sempre, mas ela exclui agora de
forma continuada, em todos os niveis de curso, e mantém
no préprio 4mago aqueles que ela exclui, simplesmente
marginalizando-os nas ramificagdes mais ou menos
desvalorizadas. Esses “marginalizados por dentro” estdo
condenados a oscilar entre a adesdo maravilhada a
ilus@o proposta e a resignagio aos seus veredictos, entre
a submissdo ansiosa e a volta impotente (BOURDIEU;
CHAMPAGNE, 2003, p. 485).

2.7 A Sina Escolar

Ainda em A Miséria do Mundo, (2003), h4 um capitulo intitulado
Sina Escolar, de autoria de Alain Accardo (da equipe de pesquisa liderada
por Bourdieu), no qual é relatada, em forma de entrevista, a histéria do
jornalista politico Sébastian K. (p.p. 595-611), oriundo das classes menos
favorecidas, que, apesar do seu sucesso, traz consigo um sofrimento
eterno devido & exclusdo sofrida nos tempos de sua escolarizagao.

Sébastian enumera alguns aspectos marcantes de sua vida
escolar, como a obsessdo dos seus pais para que ele progredisse nos
estudos, devido ao fato de eles mesmos terem tido que largar a escola
para lutarem pela sobrevivéncia, depositando no filho toda esperancga
de uma ascensdo social, através de um superinvestimento em sua
educagdo.

A carga desse fardo moral contribuiu para uma situagdo
dramética em sua vida escolar dificil. Seus pais concentraram toda a
atencdo nos seus estudos, renunciando até a compra de uma televisor,
visto por eles como possivel empecilho aos deveres escolares do filho,
além de outros esforgos, tais como as faxinas feitas pela mde para
pagar os estudos do filho, sobretudo os professores particulares de
matemdtica. O pai, por sua vez, ndo faltava a nenhuma reunido do
conselho de pais e participava ativamente da vida escolar do filho.
Sébastian ndo esconde o fato de que era dificil suportar essa ansiosa
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pressdo de seus pais.
Vdrios casos apontam a relagdo conflituosa que o pai mantinha

com a instituicdo escolar, assim, por exemplo,

No segundo ano primdrio discutiu com a professora do
filho porque suspeitou que ela deliberadamente tirou o
primeiro lugar do filho em favor da filha do farmacéutico:
“Triste histéria”, comenta Sébastian, “ele se enganou
no calculo dos pontos”! Ex-sindicalista brigdo e “sempre
mais ou menos revoltado com sua condigdo social”, o pai
leva desastradamente essa disposi¢do de luta para suas
relagdes com a instituicdo educacional: culturalmente
desarmado, sem nenhuma munigao para se opor a escola
sendo a contestagdo e uma obstinada desconfianca, pensa,
pelo menos no inicio da vida escolar de Sébastian, que
pode melhor servir os interesses do filho ignorando os
veredictos dos professores quando sdo contrdrios as suas
ambigdes (ACCARDO apud BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2003,
p. 596).

Quando Sébastian passou, com dificuldades, para o gindsio
publico, na periferia, perto de casa, seu pai, contrariando a opinido
dos professores, preferiu matriculd-lo no liceu do centro da cidade,
um estabelecimento de reputagdo elitista, de estudantes, em sua
maioria, provenientes do meio burgués. Sendo assim, Sébastian foi
violentamente inserido, aos nove anos e meio, num estranho e distante
universo do liceu. Foi uma verdadeira catdstrofe:

No liceu, vive a experiéncia do ostracismo total, do mais
completo desenraizamento, ao mesmo tempo social,
geografico e escolar: arrancado do seio familiar e do meio
dos colegas a que estava habituado (...). Além disso, hd a
mudanga de nivel das exigéncias escolares - logo descobre,
por exemplo, sua “completa nulidade em ortografia” - e
a estranheza de um universo escolar em que “se fazem
ditados de solfejo”, onde os “professores de francés-
latim-grego” lhe parecem uma espécie de “monstros”,
“semideuses”, “estrangeiros”, em suma, pessoas que nio
sdo “do mesmo mundo” que ele. Ressente-se também

88



de sua condi¢do social, a que lhe é permanentemente
lembrada pelos olhares e a falta de receptividade dos
colegas, dos pais deles e dos professores do liceu. (...)
Foram trés anos negros, trés anos de sofrimento e de
fracasso crescente. Jamais conseguia “entrar na escola
sem tremer”, o panico aumentando na sala de aula
diante dos professores prontos para o “sadismo” ou o
indiferente desprezo, sem também nunca encontrar paz
em casa, teatro igualmente de “cenas” s vezes violentas
do pai, “doente” com os fracassos do filho (ACCARDO apud
BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2003, p. 597).

E assim, no final da segunda série, ele foi expulso do liceu.

Conforme o relato acima, percebemos como as relagdes de poder
e de hierarquizacgio, dentro das quais as escolas existem e as quais
ela reforga, transformam-se em obstaculos para a proposta da escola
inclusiva, ja que nesse espago dito universal e igualitrio circulam de
modo hegemonizado os valores das classes dominantes, sendo visto
o fracasso escolar como intrinseco ao funcionamento de um sistema
educacional, que recebe individuos de origens culturais diversas, mas
que adota, implicitamente, um tnico modelo cultural, que se reflete no
curriculo e, em resposta, promove desigualdade educacional e social.

Outro autor que pode nos ajudar a compreender o fendmeno
da inclusdo/exclusdo escolar é Goffman, com sua teoria do estigma,
na medida em que possibilita também a anélise do cendrio escolar dos
encontros com a diversidade e a alteridade estigmatizada. Passamos a
apresentar tal teoria de forma mais detalhada a seguir.

2.8 A Teoria Gofmaniana do Estigma e a Inclusdo Escolar

Segundo Goffman (1988), encontra-se como caracteristica
socioldgica da etiologia do estigma o fato de que:
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Um individuo que poderia ter sido facilmente recebido
na relagdo social quotidiana possui um trago que se
pode impor a atengdo e afastar aqueles que ele encontra,
destruindo a possibilidade de atengdo para outros
atributos seus (GOFFMAN, 1998, p. 14).

Nessa linha Goffmaniana, Edgar & Sedgwick (2003) definem o
estigma como:

Um atributo culturalmente reconhecido, usado para
diferenciar e tirar o valor de uma pessoa. O Estigma pode
ser fisico (uma deformidade corporal), comportamental
(preferéncia sexual) ou social (no sentido de ser membro

y

de um grupo). A identificacio do estigma é usada
para reduzir a pessoa de um todo complexo para um
tratamento tnico, maculado e desvalorizado, a partir do
qual toda a interagdo social com a pessoa serd baseada (
EDGAR; SEDGWICK, 2003, p. 110).

Tanto as desigualdades, como os estigmas e preconceitos
referidosa determinadas caracteristicas biopsicossociais dos individuos,
colaboram para os mecanismos excludentes da nossa sociedade. “Sao
excluidos, portanto, todos aqueles que sdo rejeitados e levados para
fora de nossos espagos, do mercado de trabalho, dos nossos valores,
vitimas de representagdo estigmatizante” (CARVALHO, 2004, p. 48).

Para Xiberras (1993), a cultura ocidental foi edificada no
paradigma individualista, considerando a exclusdo social como préticas
sociais de hostilidade e rejeigdo, em que colocam os grupos a parte, isto
¢ de fora, ou entdo os excluem por dentro com a formagdo de guetos.

Carvalho (2004) ressalta, também, que atualmente as
desigualdadessociaiseaspréticas excludentestémsido combatidas pelos
ideais democraticos respaldados nos direitos humanos, principalmente
na igualdade de oportunidades para todos, mas que nas praticas sociais
isto ndo tem ocorrido, sobretudo nos paises subdesenvolvidos.

A autora acima citada também afirma que, historicamente,
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o sujeito com deficiéncia enfrenta a sua diferenca buscando a
“normalidade”, em vez de lutar pelos seus direitos de ser “autorizado”,
socialmente como diferente, sem preconceitos e discriminacdes.
Parafraseando Vidales (1999, p. 91), acrescenta:

O esforgo e a luta institucional ao longo de décadas para
produzir finalmente esse efeito de incorpord-lo a um
padrido de normalidade segundo o qual sua diferenga
teria diminuido, pois os sistemas de reabilitagio teriam
incorporado neles aquelas habilidades que os inseria na
condigdo de normalidade (CARVALHO, 2004, p. 47).

A exclusdo pode estar presente de maneira visivel, como
a explicitada na separagdo do espago fisico, ou entdo de formas
dissimuladas, presentes nas representagdes sociais sobre os excluidos.
Com propriedade, afirma mais uma vez Carvalho (2004):

Embora com baixa visibilidade, os processos de exclusio
simbdlica igualmente geram rupturas nos vinculos
que ligam os atores sociais entre si e com os valores
compartilhados. Talvez tais processos simbdlicos sejam os
mais perversos, até porque podem ser considerados como
os responsdveis, andnimos e ocultos das formas visiveis da
exclusdo (CARVALHO, 2004, p. 50).

Sendo assim, é importante para a inclusio escolar o combate a
qualquer tipo de exclusio, visto que, se a escola continuar buscando a
homogeneidade, o aluno diferente vai ser excluido do interior dessa

escola, conforme ja ressaltou Bourdieu e Champagne (2003).

2.9 Estigmatizacdo e Diferenga: Um pouco mais de Goffman

A presente estudo perpassa pelo estudo sociolégico das pessoas
estigmatizadas, apontadas para a vida coletiva no dmbito escolar.
Conforme afirmamos anteriormente, para tal, elegemos a Teoria do
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Estigma, de Goffman (1988), como um dos embasamentos tedricos da
presente pesquisa.

Erving Goffman, socidlogo e escritor canadense, nasceu no dia
11 de junho de 1922, foi membro do departamento de Sociologia da
Universidade da Califérnia e faleceu na Filadélfia, Estados Unidos, em
19 de novembro de 1982.

De acordo com o autor acima, o termo estigma foi criado pelos
gregos para aludir sinais corporais que ressaltavam algo de notédvel
ou maléfico relacionado ao status moral de quem os portava. Em suas

palavras:

Os sindis eram feitos com cortes ou fogo no corpo e
avisavam que o Portador era um escravo, um criminoso
ou traidor - uma pessoa marcada, ritualmente poluida,
que devia ser evitada; especialmente em lugares ptiblicos.
Mais tarde na era cristd, dois niveis de metdfora foram
acrescentados ao termo: o primeiro deles referia-se a
sinais corporais de graga divina que tomavam a forma
de flores em erupgdo sobre a pele; o segundo, uma alusdo
médica a essa alusdo religiosa, referia-se a sinais corporais
de disturbio fisico (GOFFMAN, 1988, p. 11).

Na atualidade, lembra o autor, o termo é mais usado mirando-se
na ideia original, contudo, ele se refere mais a desgraga propriamente
dita do que a questdo corporal.

A ligagdo entre estigma e deficiéncia, tema do nosso estudo, é
relevante, pois, segundo Magalhies e Cardoso (2010, p.54), a deficiéncia
¢ uma forma de diferenga que se pode observar através de atributos
fisicos, sensoriais, psicolégicos, mentais ou comportamentais. Contudo,
0 que mais chama a atengfo ndo é aquele atributo em si, mas o valor
social a ele atribuido.

Outro aspecto importante na referida teoria é a referéncia do
atributo em questdo, uma vez que o que é estigmatizante para um pode
confirmar a normalidade de outro, conforme exemplifica o autor da
teoria:
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Alguns cargos na América obrigam os seus ocupantes
que ndo tenham a educagdo universitdria esperada a
esconderem isso; outros cargos, entretanto, podem levar
0s que os ocupam e que possuem uma educagio superior
a manter isso em segredo para nio serem considerados
fracassados ou estranhos (GOFFMAN, 1988, p. 13).

Omote (2004) aborda a ambivaléncia da polissemia do termo

estigma:

O autor acima

Na botédnica estigma se refere a parte do érgdo feminino
das flores que recolhe o pélen e serve de bergo para a sua
germinagdo; na Zoologia, designa drgdo de respiragdo
dos insetos. Portanto, a palavra estigma tem servido para
designar tanto processos sociais e orginicos deletérios
quanto a geragdo e manuten¢do de novas vidas, até a
graca divina recebida (OMOTE, 2004, p. 294).

ainda acrescenta que, na atualidade, ndo ¢ a

marca social que se torna evidente, mas é a sua manipulagdo o que

torna o estigma visivel, como também o seu tratamento especializado,

nas palavras do autor:

Os procedimentos de identificagio e atribuigdo de
rétulos especificos, a prescrigdo categorial de servigos
especializados e as relagdes sociais com os usudrios desses
servigos podem ser administrados de modo a aumentar
a visibilidade da condicdo especial deles. (...) O circuito
se completa, na extensdo em que se criam esteridtipos,
verdadeiras caricaturas que pdem em evidéncia os tragos
presumidamente comuns a todas as pessoas colocadas
em uma mesma categoria, destacando-os como marcas
distintivas dessas pessoas (OMOTE, 2004, p. 295).

Detalhando mais a teoria de Goffman (1988), ele classifica o

estigma em trés tipos: as abominagdes do corpo; as culpas de cardter

individual e os estigmas tribais de raga, nacdo e religido.

As abominagdes do corpo tratam-se das deformidades fisicas;

as culpas de cardter individual dizem respeito as fraquezas, paixdes
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tirdnicas e aspectos como distarbios mental, homossexualismo,
desemprego, tentativa de suicidio etc.; e os estigmas tribais de
raca, nagdo e religido referem-se as transmissdes de linhagens e a
contaminacdo de todos os descendentes.

Sendo assim, em todos esses tipos de estigma, encontram-se as

mesmas caracteristicas socioldgicas, nas palavras do autor:

Um individuo que poderia ter sido facilmente recebido
na relagdo social quotidiana possui um trago que pode-
se impor 2 atengdo e afastar aqueles que ele encontra,
destruindo a possibilidade de atencdo para outros
atributos seus, Ele possui um estigma, uma caracteristica
diferente da que haviamos previsto. Nds e os que ndo se
afastam negativamente das expectativas particulares em
questdo serdo por mim chamados de normais (GOFFMAN,
1988, p. 14).

O autor ainda ressalta que, em um estudo sociolégico das pessoas
estigmatizadas, é imprescindivel observar o seu tipo de vida coletiva,
que geralmente existe, visto que as pessoas tendem a se agrupar por
uma categoria particular e criam associagdes ou clubes, a exemplo de
AA (alcodlatras anénimos), clubes de idosos, associacdes de pessoas com
deficiéncia, servigos que fornecem apoios para prostitutas, viciados,
homossexuais etc. Esses grupos tornam-se um importante objeto de
estudo nos movimentos sociais. Assim,

Frequentemente, as pessoas que tém um estigma
particular patrocinam algum tipo de publicagdo que
expressa sentimentos compartilhados, consolidando e
estabilizando para o leitor a sensagdo da existéncia real
de “seu” grupo e sua vinculagio a ele. Nestas publicagdes
a ideologia dos membros é formulada - suas queixas, suas
aspiragdes, sua politica. Sdo citados os nomes de amigos
e inimigos conhecidos do grupo, junto com informagdes
que confirmam a bondade ou a maldade dessas pessoas.
Publicam-se histdrias de sucesso, lendas de herdis de
assimilagdo que penetraram em novas dreas de aceitagao
dos normais (GOFFMAN, 1988, p. 34).
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Segundo oautor citado, as vezes, algumas pessoas estigmatizadas
que se tornam mais conhecidas em seu grupo, depois de algum tempo
de militdncia, podem se converter em profissionais da 4rea a que
pertencem.

O autor também pde em relevo os individuos “informados”,
pessoas consideradas normais, mas que, por algum motivo, convivem
com os estigmatizados e sdo respectivamente aceitos por eles. “Os
‘informados’ sdo os homens marginais diante dos quais o individuo
que tem um defeito ndo precisa se envergonhar nem se autocontrolar,
porque sabe que serd considerado como uma pessoa comum.”
(GOFFMAN, 1988, p. 37) Como exemplo, o autor cita o fato de algumas
prostitutas (tipo Call Girl) procurarem se refugiar, nas horas vagas, em
ambientes de artistas, boémios, escritores etc., onde sdo aceitas.

Outro tipo de pessoas consideradas “informadas” sdo os
profissionais que lidam com determinados grupos, a exemplo dos
apresentados pelo autor;

As enfermeiras e os terapeutas podem ser “informados”;
eles podem vir a saber mais sobre um determinado tipo
de equipamento de prétese do que o paciente que deve
utiliza-lo para minimizar sua deformagdo. Os empregados
atenciosos de uma loja de doces e balas frequentementes
sao “informados”, assim como os gargons de bares de
homossexuais e as empregadas das prostitutas de Mayfair.
A policia, devido ao fato de ter que lidar constantemente
com criminosos, pode se tornar “informada” sobre eles
(GOFFMAN, 1988, p. 39).

Fora os individuos mencionados acima, ainda h4 um outro grupo
de pessoas consideradas informadas: sdo as pessoas que convivem
com os estigmatizados através da estrutura social, como a filha do
presididrio, o pai do aleijado etc. Essas pessoas também tornam-se, na
maioria das vezes, também estigmatizadas.

A questdo da identidade é peca fundamental na presente teoria,
na qual estd explicita a diferenca entre a identidade social virtual e
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a identidade social real. A primeira trata-se das nossas afirmagdes,
quando somos apresentados a alguém, em relagdo ao que aquela pessoa
em nossa frente deveria ser; e a segunda diz respeito aos atributos
que ela realmente tem. E, como consequéncia disso, o autor faz uma
diferenga entre alguém desacreditado e uma pessoa desacreditavel:
Quando hd uma discrepincia entre a identidade social
real de um individuo e sua identidade virtual, é possivel
que nds, normais, tenhamos conhecimento desse fato
antes de entramos em contato com ele ou, entdo, que
essa discrepdncia se torne evidente no momento em
que ele nos é apresentado. Esse individuo ¢ uma pessoa
desacreditada.(...). Entretanto, quando a diferenga ndo
estd imediatamente aparente e ndo se tem dela um
conhecimento prévio (ou, pelo menos, ela ndo sabe que os
outros a conhecem), quando na verdade, ela é uma pessoa

desacreditavel, e ndo desacreditada (GOFFMAN, 1988, p.
51).

Outro aspecto relevante da identidade, no estudo do estigma,
¢ com relagdo a informagdo social, pois essas informagdes sobre o
individuo perpassam pelas suas caracteristicas quase que permanentes
e, por outro lado, encontram-se os sentimentos que ele pode apresentar
em determinadas situagdes. Essas informagBes sdo transmitidas pela
propria pessoa por meio de expressdo corporal e sdo chamadas de
social. Com isso, os signos que transmitem essa informagdo social sdo
chamados também de simbolos.

Um exemplo de informagéo social transmitida por signo é uma
alianga que uma pessoa tem em sua mio. Um simbolo social também
pode oferecer uma pretensdo de prestigio social e sdo chamados
também de simbolo de status ou prestigio. Esses simbolos de prestigios
sdo justamente o oposto de um simbolo de estigma, vistos como “signos
que sdo especialmente efetivos para despertar a atengdo sobre uma
degradante discrepidncia de identidade que quebra o que poderia,
de outra forma, ser um retrato global coerente, com uma redugdo
conseqiiente em nossa valorizagdo do individuo”. (GOFFMAN, 1988, p.
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51). Como exemplo, o autor cita os erros de prontincia e solecismos,
ocorridos quando alguém pertencente a classe baixa, quer imitar a
maneira de falar de pessoas da classe média.

Hé também simbolos que tentam quebrar uma imagem pré-
estabeleciada, de forma mais positiva, colocando em xeque a validade
da identidade virtual, os quais o autor chama de desidentificadores,
exemplificando-os por meio da situagdo em que um educador negro do
norte fala um “inglés correto” quando vai ao sul.

Outro fator considerado na questdo de uma pessoa desacreditavel
¢ a visibilidade de um estigma. Uma vez o sendo visivel o estigma, é
preciso também discernir até que ponto ele vai influenciar a interagdo
do sujeito estigmatizado. Segue um exemplo do préprio autor:

Numa reunido de negdcio ninguém que esteja sentado
numa cadeira de rodas passard despercebido. Ao redor
da mesa de conferéncia, entretanto, seu defeito pode ser
relativamente ignorado. Por outro lado, um participante
que tenha dificuldades de falar, o que, de um certo modo,
¢ uma situagdo muito menos desvantajosa do que a de
uma pessoa presa a uma cadeira de rodas, dificilmente
poderd abrir a boca sem destruir a indiferenca que seu
defeito poderia suscitar e, toda a vez que o fizer, causara
um certo mal-estar nos demais (GOFFMAN, 1988, p. 61).

Com relagdo a identidade pessoal, a manipulagdo do estigma
pode ser considerada como uma parte proveniente da esteriotipia, que
¢ um aspecto fundamental na sociedade e geralmente esta relacionada
as categorias mais amplas e estranhas para nés. Segue mais um exemplo
do préprio tedrico:

Ha uma ideia popular de que embora contatos impessoais
entre estranhos estejam particularmente sujeitos a
respostas esteriotipicas, na medida em que as pessoas
relacionam-se mais intimamente essa aproximagio
categdrica cede, pouco a pouco, a simpatia, compreensio
e a avaliagdo realistica de qualidades pessoais. Embora
um defeito como a desfiguragdo facial possa repelir um
estranho, as pessoas intimas presumivelmente ndo seriam
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afastadas por tal motivo (GOFFMAN, 1988, p. 61-62).

Sendo assim, toda a manipulagdo do estigma esta relacionada
a vida publica, ou seja, estd vinculada a relagdo entre estranhos ou a
intimidade dos conhecidos. A esse respeito, podemos conjecturar sobre
a importancia da inclusdo escolar, particularmente das pessoas com
deficiéncia, uma vez que a convivéncia entre os pares favoreceria o
combate ao preconceito.

Entretanto, Magalhdes e Cardoso (2010) lembram que:

A abordagem goffmaniana sustenta que a convivéncia
nio dirime totalmente o menosprezo e o preconceito das
relagdes, pois continuam existindo previsdes socialmente
constituidas por meio das categorias nas quais somos
todos “encaixados”. Tais expectativas sdo sempre
relembradas quando entramos em contato com alguém
que vivencia o processo de estigmatizacio (MAGALHAES;
CARDOSO, 2010, p. 56).

Dando continuidade a questio da identidade pessoal, outro fator
importante é com relagdo aos registros oficiais, os quais identificam
de forma positiva as pessoas, através de um conjunto de marcas
padronizadas para diferenciar esta pessoa de outro individuo, como,
por exemplo, certiddo de nascimento, fotografias nos documentos,
nome e nimero de carteiras de identidades, assinaturas etc.

A importancia da biografia também foi abordada na presente
teoria. Para o autor:

Quer a linha biogréfica de um individuo esteja registrada
nas mentes de seus amigos intimos ou nos arquivos
de pessoal de uma organizagdo, e quer ele porte a
documentagdo sobre a sua identidade pessoal ou esta
documentagdo esteja armazenada em arquivos, ele é uma
entidade sobre a qual se pode estruturar uma histéria- ha
um caderno a sua espera pronto para ser preenchido. Ele
¢, certamente, um objeto da biografia (GOFFMAN, 1988, p.
73).
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Sendo assim, pode-se considerar que tudo o que alguém fez pode
ser incluido na sua biografia. E, como aspecto importante para compé-
la, estd o grau de conexdo informacional, que considera todos os fatos
sociais relevantes de uma pessoa, sobretudo aqueles relatados depois
do 6bito. Entdo, deve-se comparar até que ponto alguém conhece
determinados fatos sociais e desconhece outros de um individuo. Com
isso, a falsa informagdo social deve ser diferenciada da falsa informacao
pessoal. O autor exemplifica:

Normas relativas a identidade pessoal, entretanto,
pertencem ndo a esfera de combinac¢des permissiveis de
fatos sociais mas ao tipo de controle de informagio que
o individuo pode exercer com propriedade, Para uma
pessoa, ter tido o que se chama de um passado sombrio
¢ uma questdo relativa a sua identidade social; a maneira
pela qual ele manipula a informacdo sobre esse passado
¢ uma questdo de identificacdo pessoal (GOFFMAN, 1988,
p.74).

Com relagdo a politica da identidade de uma pessoa
estigmatizada, o autor acima sublinha que ela pode ser vista como um
ser humano normal, mas, ao mesmo tempo, “diferente”, ndo podendo

essa diferenca ser negada. Nas palavras do autor:

Mas todos nds, como afirma as vezes a Sociologia, falamos
do ponto de vista de um grupo. A situagdo especial do
estigmatizado é que a sociedade lhe diz que ele ¢ membro
do grupo mais amplo, o que significa que é um ser
humano normal, mas também que ele é, até certo ponto,
“diferente”, e que seria absurdo negar essa diferenca. A
diferenca, em si, deriva da sociedade, porque, em geral,
antes que uma diferenca seja importante ela deve ser
coletivamente conceptualizada pela sociedade como um
todo (GOFFMAN, 1988, p. 134).

Nessa perpectiva, Fleuri et al. (2002) salientam os processos
identitdrios relativos a diferenca e ressaltam que a visdo do diferente

sobrepde o paradgma da diversidade, provocando, assim, um campo
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hibrido, fluido e polissémico, entre os sujeitos diferentes e suas
identidades socioculturais.

A esse repeito, Carvalho (2010) parafrazenado Bhabha (2006),
apresenta quatro maneiras de conceituar a diferenga:

DIFERENGA COMO EXPERIENCIA - Sob essa otica, o
conceito de diferenca sai do terreno do essencialismo (a
coisa em si mesma) para o terreno das vivéncias, ganhando
uma dimensio pessoal, de cunho até fenomenolégico,
com interpretagdes pessoais decorrentes das relagbes
estabelecidas entre os sujeitos e com o contexto social
(...); - DIFERENGA COMO RELAGAO SOCIAL - Segundo a
maneira como ela é constituida e organizada no interior
de estruturas socioecondmicas e politicas de poder. Nestas
produzem-se sistemas de significagdo, e representagio
que geram narrativas compartilhadas que constroem,
no imagindrio,identidades grupais (...); - DIFERENCA
COMO SUBJETIVIDADE - Constituem-se num vasto e
complexo campo de estudos, sendo que o mais comum
é a contraposi¢do da “vida objetiva” com a “subjetva”
de cardter individual e emocional, evidenciando uma
relagdo de reciprocidade entre o sujeito e o mundo (...);
- DIFERENCA COMO IDENTIDADE - A reflexdo sobre
a diferenga como identidade ndo estd dissociada das
questdes sobre experiéncia, subjetividade e relagdes
sociais, pois as identidades resultam de experiéncias
culturalmente construidas em relagdes sociais. A
identidade pode ser conceituada como um conjunto de
caracteres que permitem diferengiar pessoas e objetos
uns dos outros (...) (CARVALHO, 2010, p. 15-21).

Sob esse aspecto, podemos conjecturar que a nossa sociedade
busca incessantemente a “normalidade”, fazendo com que as pessoas
com deficiéncia se coloquem em um patamar de inferioridade perante
a construgdo da sua identidade, uma vez que a sua diferenga nio se
adequa ao modelo ideal e seu espago se torna segregado.

Apesar do avango alcangado através das lutas dos movimentos
sociais em buscade solidariedade e respeito para os grupos minoritarios,
entre eles, o das pessoas em situagdo de deficiéncia, sabemos que ainda
hd uma grande preponderincia da segregacdo, mesmo em ambientes
tidos como inclusivos, ao invés de uma verdadeira equidade, que
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consiste na equiparagdo de oportunidades para todos mas, nio se
deixando de reconhecer as diferengas e necessidades que acompanham
cada individuo.

Comisso, ressaltamos que a diferenca ndo deve ser negada, tendo
em vista que ela é parte daquele individuo que a possui. A questdo é
analisd-la sob novos olhares e reconhecimento, sobretudo nos aspectos
politicos e sociais.

Nessa diregdo, atentamos para ndo cafrmos nas ciladas das
diferencas, conforme nos alertou Pierucci (1999), em sua obra, que
aborda o direito a diferenca. Nas palavras do autor:

A esquerda, quando alguém embarca no “direito
diferenca”, cabe-lhe de quebra o 6nus de ter que ressalvar
a todo momento, em face dos mais impertinentes
perquiridores, que “diferen¢a nio é desigualdade, como
vocé bem sabe”, jogando sobre estes o énus de ndo terem
a necessaria acuidade intelectual para perceber as finuras
desta nova causa emancipatéria. “Diferentes, mas iguais”-
J& ouvi muitas vezes de muitos colegas. - “A afirmagcfo
das diferengas, tratada assim no registro da isonomia...”
- Os individuos de esquerda, sobretudo os intelectuais,
que hoje em dia desfraldam tal bandeira nio podem
deixar de repetir o tempo todo que “a diferenciagdo ndo
tem nada a ver com a desigualdade.” £ uma questio de
pluralismo cultural”... “A verdadeira igualdade repousa
nas diferengas”. Como se v&, tudo parece muito simples
muito claro: “os seres humanos sdo diferentes, mas iguais”
(PIERUCCI, 1999, p. 32).

Trata-se também de um jogo de palavras, conforme também
acrescenta o autor, na mesma obra citada:

Neste jogo de linguagem, tudo se passa inocentemente
como se ndo fosse também um jogo de palavras, “Defender
adiferenga ndo quer dizer defender a hierarquizagdo”, me
dizem, te dizem, sem se darem conta de que “a igualdade
na diferenca” ndo passa de um wishful thinking de esquerda,
uma prescri¢do iluséria, uma tentagfo de onipoténcia
nominalista, porquanto em choque frontal com o axioma
linguistico neockantiano (...) (PIERUCCI, 1999, p. 32).
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Sendo assim, concordamos com o autor quando conclui que
defender essas diferengas como uma base igualitdria é bem mais dificil
na pratica do que no dmbito tedrico. Isso porque ndo se pode defendé-
las separando-as das relagdes de valor que alicer¢cam a desigualdade.

Nessa mesma visdo, reitera Carvalho (2010, p. 23): “Somos
diferentes e queremos ser assim e ndo cdpia malfeita de modelos
considerados ideais. Somos iguais no direito de sermos, inclusive
diferentes!”

Com relacgdo a diversidade no ambito escolar, o reconhecimento
dessas diferencas torna-se imprescendivel, ao passo que essa paridade
de direitos é revelada nas aprendizagens e participagdes efetivas e
ndo apenas como presenga fisica na escola das pessoas em situagio de
deficiéncia.

Com propriedade, Omote (2004) lembra a importincia de
disciplinas como a Antropologia social, a Sociologia e a Psicologia
Social, que devem investigar a maneira das pessoas lidarem com as
diferencas, isto ¢, incultirem na sociedade formas de incorporagido
dessas diferencas pela coletividade, tornando-as cada vez mais
integrantes da vida normal e ndo uma falha. Nesse sentido, acrescenta
o autor sobre a inclusdo:

0 ensino inclusivo e, por extensdo, toda a inclusio social
dependem, na realidade, de outras medidas e arranjos,
cientificamente fundamentados, que possibilitem o
convivio e a co-agdo, por parte das pessoas com as mais
variadas diferencas, em principais situagbes e atividades
da vida didria, de modo que favorecam a realizacdo e o
desenvolvimento de todos que delas participam (OMOTE,
2004, p. 302).

Sendo assim, a aceitagdo da diferenca vai depender de vérias
condigdes de funcionamento de cada coletividade, pois hd uma grande
contradi¢do nesse aspecto, visto que:
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Quanto mais uma sociedade necessita tornar-se inclusiva
mais estigmas parecem estar presentes nas suas relagdes
sociais. Uma sociedade necessita ser inclusiva porque
ela é amplamente diversificada, heterogénea na sua
constitui¢do, desigual nos direitos e infigua na distribuigdo
de riquezas. A administragio dessa diversidade, em
direcdo a uma sociedade mais inclusiva, implica igualdade
de direitos na diversidade (...) (OMOTE, 2004, p. 302).

Entdo, é justo nesse ambito que se constréi novos estigmas. Pois,
tratando-se de uma sociedade que quer se transformar numa sociedade
inclusiva, o estigma torna-se algo que ndo se pode evitar, conforme
verificamos no nosso estudo miutiplo de caso, que contempla uma
escola publica em Cajazeira e outra em Campina Grande, detalhados no
capitulo a seguir.
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CAPITULO 3

A PESQUISA: DOS CAMINHOS PERCORRIDOS NO ESTUDO DE CASOS
MULTIPLOS A LEITURA DOS DADOS

Tratando-se de ciéncias sociais, uma das estratégias de pesquisa
empregadas na atualidade é o estudo de caso. Para tanto, em termos
metodolégicos, nos respaldamos em Yin (2010, p. 39), que definiu o
estudo de caso como “uma investigagdo empirica que investiga um
fendmeno contemporineo em profundidade e em seu contexto de vida
real”. O autor citado acrescenta ainda que uma pesquisa tanto pode ser
um estudo de caso tnico, quanto um estudo de casos multiplos.

Carvalho (2010, p.132), por seu lado, lembra que o estudo de caso
é considerado na maioria das vezes como uma modalidade de pesquisa
qualitativa, “pois se desenvolve numa situagdo natural (naturalistica)
da qual se podem extrair dados descritivos, focalizando-se a realidade

de forma ampla e com flexibilidade de planejamento”.

3.1 Os Cenarios da Pesquisa de Campo

Realizamos um estudo de casos multiplos, com o objetivo de
aprofundarmos nosso olhar sobre as dificuldades encontradas para
a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia em escolas regulares:
elegemos a Escola de Ensino Infantil e Fundamental Francisco de Assis,
em Cajazeiras-PB, e a Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro, em
Campina Grande-PB. A primeira, que ja foi uma escola especial, que
até junho/2011 funcionou como uma escola regular, é um exemplo de
uma inclusdo invertida, isto é, uma escola especial que aceita alunos sem
deficiéncia no seu interior . A segunda, por sua vez, trata-se de uma
escola regular que tem uma sala de recursos para atender aos seus alunos
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com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades,
e superdotacdo. Conforme vimos anteriormente, essas nomenclaturas
estdo de acordo com o Parecer n°13, de 2009, do Conselho Nacional de
Educagdo/Camara de Educagdo Bdsica - DF, que estabelece as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo
Bdsica, na modalidade de Educagdo Especial.

Os referidos estudos de caso compreenderam as seguintes
etapas: pesquisa documental, observa¢des in loco, a microandlise
do contexto (anélise de filmes e de fotos), como também o didrio de
campo e as entrevistas semi-estruturadas, conforme apresentamos

detalhadamente a seguir.

Estudo do Caso 1
Escola de Ensino Infantil e Fundamental Francisco de Assis

3.1.1 Local do estudo:

A referida escola localiza-se na BR 230, KM 496, em um sitio da
zona rural, na cidade de Cajazeiras', situada no estado da Paraiba, a
oeste da capital do estado, em uma distdncia aproximada de 475 km
desta. Ocupa uma drea de 586,275 km?, dos quais 2,8193km? estdo em
perimetro urbano. Pertencente 3 Mesorregido do Sertdo Paraibano,
limita-se a Oeste com Cachoeira dos Indios e Bom Jesus; ao Sul, com Sdo
José de Piranhas; a Noroeste, com Santa Helena; a Norte e Leste , com
Sdo Jodo do Rio do Peixe ; e a Sudeste, com Nazarezinho. Sua populagio,
recenseada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica em 2010,
foi de 58. 437 habitantes, sendo o sétimo minicipio mais populoso do
estado e o primeiro de sua microrregido. O clima é semidrido, quente
e seco, com elevadas temperaturas durante o dia e temperaturas

mais amenas a noite. A vegeta¢do de Cajazeiras é a caatinga, que se

10 Fonte: HTTP://PT.wikipedia.org/wiki/Cajazeiras
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caracteriza pela escassez de dgua, predominante na regido nordeste.
Cajazeiras foi desmembrada de Sousa na década de 1860,
passando de distrito a vila na mesma época do desmembramento e de
vila a municipio, em 1876. O Produto Interno Bruto - PIB - de Cajazeias
€ o maior de sua microrregido, destacando-se na drea de prestagdo
de servigos. De acordo com dados do IBGE, relativos a 2008, o PIB do
municipio era de R$ 399. 740 mil, o PIB per capita é de R$ 6.937,03. O
municipio conta com boa infraestrutura: 4gua tratada, energia elétrica,
esgoto, limpeza urbana, telefonia fixa e telefonia celular. Em 2000,
75,45% dos domicilios eram atendidos pela rede geral de abastecimento
de dgua, 67,09% das moradias possuiam coleta de lixo por servigo de
limpeza e 89,72% das residéncias possufam algum tipo esgotamento
sanitdrio que ndo fosse por rio ou lago. Em 2009, o municipio possuia 62
estabelecimentos de satide, sendo 31 deles privados e 31 publicos, entre
hospitais, pronto-socorros, postos de satide e servigos odontoldgicos.
O municipio conta com escolas em vdrias de suas suas regides.
No ano de 2009, o [ndice de Desenvolvimento da Educac¢io Bésica
(IDEB) das escolas estaduais era de 3,7, enquanto que o indice das
escolas municipais era de 3,6. O municipio contava, em 2009, com
aproximadamente 15.480 matriculas, 948 docentes e 145 escolas nas
redes publicas e particulares. H4 ainda algumas instituigdes de ensino
superior, como a Faculdade Sdo Francisco da Paraiba (FASP),aFaculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras de Cajazeiras (FAFIC), a Faculdade Santa
Maria (FSM), a Faculdade Evildsio Formiga (FEF), o Instituto Superior
de Educagdo de Cajazeiras (ISEC), a Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG) e o Instituto Federal da Paraiba (IFPB). Segundo dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) e do Ministério da Educagdo (MEC), o indice de analfabetismo
no ano de 2000 entre pessoas de 18 a 24 anos de idade era de 22,5%.
O municipio conta ainda com uma importante tradi¢do cultural, que
engloba artes pldsticas, literatura, teatro, turismo, eventos etc.
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3.1.2 Pesquisa Documental:

0 uso de documentos é de grande importancia em uma pesquisa,
conforme ressaltam os autores a seguir:

0 uso de documentos em pesquisa deve ser apreciado e
valorizado. A riqueza de informagdes que deles podemos
extrair e resgatar justifica o seu uso em vérias dreas das
Ciéncias Humanas e Sociais porque possibilita ampliar o
entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de
contextualizagdo histérica e sociocultural

(SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 02).

Sendo assim, por intermédio da diregdo da escola, tivemos
acesso a varios arquivos e selecionamos alguns deles para enriquecer o
nosso estudo de caso.

Inicialmente analisaremos os documentos referentes a escola
quando ainda era uma escola especial, ou seja, uma escola apenas para
alunos (as) com alguma deficiéncia, embora, em seu corpo discente,
constassem também alguns alunos (as) sem deficiéncias, regularmente
matriculados, caracterizando o que chamamos de uma incluséo inversa
(SERPA, 2001). Nesse periodo, ela era chamada de Escola Especial Francisco
de Assis. Os documentos analisados referem-se a esse periodo e aquele
em que a referida escola jd se denominava Escola de Ensino Infantil e
Fundamental Francisco de Assis. Os documentos analisados foram:

3.1.2.1 Enquanto escola especial:
3.1.2.1.1 Regimento interno da Escola Especial “Francisco de

Assis”
3.1.2.1.2 Relatério de atividades do ano de 2003;

108



3.1.2.2 Apés transformar-se em escola regular:

3.1.2.2.1 Regimento interno da Escola de Educagdo Infantil e
Fundamental Francisco de Assis;

3.1.2.2.2 Proposta Pedagégica;

3.1.2.2.3 Documento sobre o Curriculo;

3.1.2.2.4 Atestados, Laudos, Declaragdes e Relatérios Médicos
dos estudantes com deficiéncia;

De posse dos citados documentos, fizemos uma leitura exaustiva
de todas as informagdes, com o intuito de identificar a natureza das
mesmas e os seus elementos centrais. Com base em Lima (2009),
registramos tudo em quadros, para assim oferecer ao leitor uma melhor
visualizagdo dos contetidos desses arquivos.

Devido ao fato de alguns desses documentos serem muito
detalhados, os quadros diferem em tamanho, porém a informagdo
contida neles se fez necessdria. Isso porque, embora ndo analisando
todos os itens expostos nos referidos quadros, sobretudo os maiores,
achamos importantes demonstra-los, para assim ressaltarmos toda
a organizagdo da escola, sobretudo, em termos de documentagdo.
Conforme também ji afirmamos, apesar de toda essa estrutura
organizada, a escola interrompeu suas atividades em junho de 2011,
devido a falta de verbas publicas, antes enviadas, devido ao Parecer n®13,
de 2009, do Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagio Basica -
DF também ja abordado neste trabalho. Esse parecer oferece vantagens
financeiras para as escolas regulares que passaram a contabilizar o
dobro do financiamento para cada aluno com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, que
estiverem nelas matriculados, inviabilizando, assim, o funcionamento
das escolas especiais filantrépicas, dedicadas apenas a esta clientela.

Com isso, na tentativa de ndo fechar suas portas, a escola
citada tentou transformar-se em uma escola regular, procurando
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atender a todas as exigéncias dos poderes publicos, sobretudo em
nivel documental, mas esbarrou na suspensdo das suas verbas e ndo
conseguiu “sobreviver”. Os detalhes do recebimento dessas verbas e
suas prestagdes de contas constam nos relatérios aqui citados e achamos
por bem expd-los detalhadamente, até porque circulou um manifesto,
em nivel nacional, da comunidade cientifica da educac¢do especial,
criticando o citado parecer, fato que também ja abordamos neste livro.
Sendo assim, vamos discuti-los @ medida que formos analisando os
documentos aqui expostos.

Ressaltamos que, enquanto a escola de Cajazeiras apresentou
um consideravel acervo documental para analisarmos, a escola de
Campina Grande, que se enquadra nos moldes do referido parecer, ndo
nos forneceu nenhum. Esse fato nos chamou a atengdo e vimos como
seria importante a andlise desses documentos, os quais retratam o
descaso do poder publico de uma cidade sertaneja por uma escola que,
comprovadamente, fazia um trabalho impar sob a vertente da politica
nacional da educagdo inclusiva.

O fechamento repentino da Escola de Educagdo Infantil e
Fundamental Francisco de Assis fez com que muitos alunos/as com
deficiéncia, que eram assistidos nessa escola de Cajazeiras, em sua
maioria desde criangas, ficassem sem nenhuma assisténcia. Muitos deles
ja sdo adultos e estavam regularmente matriculados e bem integrados,
conforme filmes, fotos e falas, que compdem outros instrumentos
de nossa andlise. Dificilmente esses mesmos alunos conseguirdo se
matricular e permanecer em outras escolas regulares0 (sobretudo
em turmas de alfabetiza¢do de Jovens e Adultos - EJA), devido aos
preconceitos existentes em nossa sociedade. Tudo isso fez com que nos
debrucdssemos na analise desses documentos e discutissemos, através
deles, a questdo do Estigma, objeto do nosso estudo e que cerca toda

essa problematica.
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Quadro 01- Regimento interno da Escola Especial “Francisco de Assis™

Da Denominagdo, Identificagdo e Objetivos

Capitulo I Do Regime de Funcionamento

Art. 3% Esta escola funcionard de 2¢ a 6%, visando atender as
peculiaridades dos usudrios egressos do Municipio e da regido
circunvizinha,

Capitulo II Da Estrutura Funcional

Art. 4° A Escola especial Francisco de Assis compreende
os seguintes setores de atividades: I- Administraciio; II
Secretaria; Il Corpo Docente; IV- Corpo Discente; V-Servigo de
Atendimento Psicolégico; VI-Servico de Assisténcia Social; VII-
Servigo Técnico Pedagdgico; VIII- Conselho de Pais, Mestres e
Comunidade; IX- Biblioteca; X-Atividades de Preparagdo para
o Trabalho; XI- Servigo de limpeza; XII- Auxiliar de disciplina;
Servigo de Transporte; Servico de Alimentacéo Escolar,

Capitulo ITI Da Administracdo

Art. 5- Compete & Administragio Escolar: planejar, organizar,
coordenar, controlar e avaliar todas as atividades psicossocial-
educativas, disciplinares, pedagégicas e financeiras,
desenvolvidas no 4mbito escolar.

Segdo I - Da Administradora

Segdo Il - do Administrador Adjunto

Capitulo IV Dos Servigos Administrativos

Art.9- Os servigos administrativos compreendem o conjunto
de fungdes destinadas a oferecerem suporte operacional as
atividades fins da Escola incluindo as atribuicées relacionadas
com a administracio de pessoal, material, patriménio e
atividades complementares.

Segdo I — Da Secretaria

Subsegdo I - Do Secretdrio

Secdo II - Dos servigos Auxiliares
Subsecdo I - Dos auxiliares de Administracdo
Subsegdo 11 - Do auxiliar de Disciplina
Subsegdo 111 - Do Motorista

Subsegdo IV - Encarregado da Manutencgio
Subsegdo V - Dos Auxiliares de Servico

Secdo II1 - Da Biblioteca
Subsegdo I - Bibliotecario ou Responsdvel
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Capitulo vV

Do Corpo Docente

Art. 24- O corpo docente serd constituido por Professores
devidamente habilitados a exercerem a funcio, tendo como
atribuigdes:

Participar de todo o processo de Planejamento, execugdo e
avaliagdo da aprendizagem, bem como das atividades extra-
classe; (...).

Capitulo VI Do Corpo Discente
Art. 25- Compdem o corpo discente da Escola alunos portadores
de necessidades educativas especiais e alunos normais. (...).
Capitulo VII Do Regime Disciplinar dos alunos Normais
Capitulo VIII Do apoio Técnico-Pedagdgico

Art.29% Servico de Apoio Técnico-Pedagégico tem por objetivo
garantir a unidade do planejamento diddtico-pedagdgico e
a eficicia de sua execugdo, proporcionando condigdes para
participagdo efetiva do corpo docente e do corpo discente,
unificando-se em torno dos objetivos gerais da escola.

Secdo I - Da Coordenagio Pedagodgica

Capitulo IX

Do servigo de Apoio Psicolégico

Art.33 0 Servigo de Apoio Psicolégico tem como fungio observar
o comportamento do aluno, acompanhando-o ao longo do ano
letivo em seus aspectos: bio-psico-social, individual e em grupo,
trabalhar pelas mudangas psicolédgicas e orientar os familiares.

Capitulo X Do Servigo de Assisténcia ao Aluno
Art. 34- O Servico de Assisténcia ao aluno estd constituido de
uma merenda oferecida com vistas a atender a suplementagio
alimentar da grande maioria de alunos carentes,
Se¢do I - Da Merenda Escolar
Sec¢do II- Do Encaminhamento ao Atendimento Odontolégico
no Centro de Saide Municipal
Capitulo XI Do Servigo de Assisténcia Social
Art.40- O Servigo de Assisténcia Social destina-se a atender ao
educando e familiares, integrando-os as atividades (...).
Capitulo XII Das Institui¢des Auxiliares

Secdo I - Do Conselho Escolar

Art. 43- O Conselho Escolar tem por objetivo promover e
apoiar a atuagdo integrada dos setores Técnico-Pedagdgico e
administrativo, que compdem a Escola Especial Francisco de
Assis.
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Capitulo I

Da organizagdo Didatica
Art.45- A Estrutura e Funcionamento da Escola seguem as
normas emanadas do Conselho Estadual de Educacio e dos
principios norteadores da Educagdo destinados aos Portadores
de Necessidades Educativas Especiais (negrito nosso)

Segdo I - Do Planejamento Escolar
Art, 46- O planejamento Escolar serd elaborado anualmente,
conforme o Calenddrio Escolar, antes do inicio do ano letivo
e versard sobre a organizacdo diddtica e o cronograma de
execugdo das atividades globais da escola.

Segdo I1 - Do curriculo Pleno

Art.47- O curriculo Pleno da Escola serd elaborado com
fundamentos no estudo diagnéstico da realidade sécio-
econdmico-cultural e de suas necessidades de atendimento
especial.

Secdo Il - Dos Planos de Curso

Art. 50- Os Planos de curso serdo elaborados, anualmente, pelos
professores, com base nas informagdes obtidas no Curriculo
Pleno e nos Pardmetros Curriculares.

Capitulo 11

Do Regimento Escolar

Seg¢do I - Do Calendario Escolar

Art. 52 - 0 Calenddrio Escolar é definido pela Equipe Técnico-
administrativo-Pedagdgica e social da escola, com as adaptagdes
necessdrias em cumprimento 2 legislagdo vigente.

Seg¢do Il - Da Matricula

Segdo I1I - Da Transferéncia

Capitulo III

Da Aprovagdo

Art.66- Para a aprovagdo dos alunos do ensino regular ser
observados os aspectos relativos ao aproveitamento e a
assiduidade.

Capitulo IV

Das disposi¢des Gerais e Transitérias

O presente regimento foi elaborado no dia 15 de outubro de 1999.

A identificagdo, juntamente com o histérico da escola, estd mencionada

no primeiro artigo, onde estd implicito que a escola foi fundada no dia
1¢ de fevereiro de 1984 e é mantida pelas OBRAS SOCIAIS DOS CIRENEUS
DO CAMINHO -CIRECAM - Instituigdo reconhecida de utilidade Publica
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Federal - Decreto de 27.02.92, publicado no DOU em 28.02.92 e registrada
no CNA sob o n® 23002.004781/86 - 59, em 11.03.87, com certificado
de Entidade de Fins Filantrépicos, sob o n® 28986.000060/95-76, em
12.04.96.

Analisando o Regimento Interno, enquanto a escola era ainda
uma instituigdo especial, ou seja, uma escola segregada apenas para
alunos (as) com alguma deficiéncia, verificamos que o recebimento de
criancas sem deficiéncia, ou seja, a inclusdo invertida, ja era oficialmente
registrada no documento acima, conforme consta no Titulo I, capitulo
VI

Art. 25- Compdem o Corpo Discente da Escola, alunos
portadores de necessidades educativas especiais e alunos
normdais.

Também encontramos no citado regimento, um capitulo voltado
exclusivamente para essas criangas sem deficiéncia, o capitulo VII,
intitulado Do regime disciplinar dos alunos normais. Vejamos:

Art. 28- A transgressdo disciplinar acarretard ao aluno a
aplicacdo das seguintes penalidades:

I- Adverténcia verbal;

II- Repreensdo escrita, com comunicado aos pais;

IV- Em caso de reincidéncia, apds andlise acurada da
ocorréncia, comunicagdo aos pais sobre a decisdo, que
implica transferéncia do aluno.

Salientamos que o uso das expressdes alunos portadores de
necessidades especiais junto da expressdao alunos normais, no corpo
do documento, indica que a questdo da inclusdo estd profundamente
relacionada a distingdo entre o normal e o anormal, entre o que nossa
sociedade aponta como qualificado e desqualificado, sendo os deficientes
(descritos com a primeira das expressdes), objetos de estigmatizagido e
consequente isolamento, segregacao.
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Essa questdo foi abordada anteriormente e, de fato, é uma das
questdes principais em relagdo a estigmatiza¢do. Com relagdo a esse
aspecto, reportamo-nos, ainda, ao filésofo francés Canguilhem (1943)
que, em sua tese de doutorado sobre o normal e o patolégico, criticou
o positivismo de Comte (1854) a respeito da referida dicotomia a qual
reafirmava uma disjungdo entre qualitativo-quantitativo. Melhor
dizendo, a diferenca entre normal e patoldgico era de natureza
quantitativa para os fendmenos orgdnicos e mentais. A doenga consistia
na falta ou no excesso de excitagdo dos tecidos abaixo ou acima do grau
que caracterizava o estado normal. Sendo assim, o conhecimento do
estado normal dos individuos precederia ao seu estado patolégico,
conforme interpretam os autores abaixo citados:

Para Canguilhem (1943), o contetido do estado patolégico
ndo pode ser deduzido, de maneira légica ou analégica, do
contetido da saide, pois o primeiro é uma nova dimenséo
da vida, uma estrutura individual modificada. As reagdes
patolégicas jamais se apresentam no individuo normal da
mesma forma e nas mesmas condi¢des, pois o patolégico
implica uma relacdo com um meio novo, mais limitado, ja
que o doente ndo consegue mais responder as exigéncias
do meio normal anterior (COELHO & FILHO, 1999, p.l?).

Também queremos destacar no regimento acima que a escola
Cajazeirense apresentava-se bem estruturada, com vdrios setores de
atividades que comprovavam uma boa assisténcia ao corpo discente,
no qual, como ja registrado, havia alunos/as com e sem deficiéncia.
Conforme mostra, no quadro, a parte referente a Estrutura Funcional,
no Art. 4% estd explicito que a Escola Especial Francisco de Assis
compreende os seguintes setores de atividades: I- Administragao;
I1 Secretaria; Il Corpo Docente; IV- Corpo Discente; V-Servigo de
Atendimento Psicoldgico; VI- Servigo de Assisténcia Social; VII- Servigo
Técnico Pedagdgico; VIII- Conselho de Pais, Mestres e Comunidade; IX-
Biblioteca; X- Atividades de Preparagdo para o Trabalho; XI- Servico de
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limpeza; XII- Auxiliar de disciplina; Servigo de Transporte; Servigo de
Alimentagdo Escolar. Cada item deste foi bem detalhado no presente
relatério.

Na tentativa de interligarmos o regimento a nossa discussao
sobre o estigma, vale a pena salientar que a presente escola preocupava-
se em realizar um trabalho digno para essa clientela que, geralmente,
¢ marginalizada em nossa sociedade. Ressaltamos o quanto nossas
escolas publicas sdo desestruturadas, sobretudo a nivel burocritico,
conforme podemos exemplificar com as pesquisas da nossa prépria
tese, na medida em que ndo conseguimos documentos como estes, para
analisarmos a escola pesquisada em Campina Grande. Nessa escola,
reconhecemos pontos positivos no trabalho em prol da inclusio, mas
reiteramos que, em nivel documental, ela deixou a desejar, conforme
detalhes apresentados no nosso estudo de caso, que serdo apresentados
posteriormente, como ja indicamos, no inicio deste capitulo.

Cabe destacarmos ainda que a definicdo cldssica de uma escola
especial é:

Escola especial ou escola de educagdo especial é aquela
organizada para atender exclusivamente alunos
classificados como excepcionais. Nio atende, portanto,
alunos considerados “normais”. Algumas escolas
especiais sdo instaladas para atender apenas alunos de
um determinado tipo de excepcionalidade, isto é, alunos
deficientes mentais, ou alunos deficientes auditivos, ou
deficientes visuais, etc. Qutras escolas especiais destinam-
se ao atendimento de alunos com diferentes tipos de
excepcionalidade (MAZZOTTA, 1982, p. 49).

Entretanto, a escola em questdo, embora seja denominada
Escola Especial Francisco de Assis, conta com um espago reservado, no seu
regimento, as matriculas dos alunos sem deficiéncias, registrados com
palavras também em desuso como “alunos normais”. Nesse sentido,
ndo podemos deixar de salientar que, apesar do equivoco quanto a

nomenclatura, aqui ja existe um processo de extrema relevéncia, pois
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se trata do inicio de uma desestigmatizacdo para esta comunidade.
A esse respeito, destacamos a seguinte citagio:

A convivéncia entre estigmatizados e normais favorece
a construgdo de padrdes de relagdo anteriormente
inexistentes, que, uma vez desenvolvidos, possibilitam
formas de integragdo de grupos considerados diversos
e/ou antagdnicos. Contudo, a abordagem goffmaniana
sustenta que a convivéncia ndo dirime totalmente o
menosprezo e o preconceito das relagdes, pois continuam
existindo previsdes socialmente constitufdas por meio
das categorias nas quais somos todos “encaixados”
(MAGALHAES E CARDOSO, 2010, p. 56).

Apesar de essa escola continuar com inimeros estudantes
“encaixados” em diagndstico, sabemos que, em um processo
caminhando para uma escola inclusiva, conforme encontra-se o nosso
pais, a presenga de alunos sem deficiéncia numa escola segregada ¢é
realmente um “Oasis no Sertdo”, conforme afirmamos em trabalhos
anteriores (BURITY SERPA, 2001).

Consta ainda, no citado regimento, outros itens importantes,
os quais ndo iremos comentar detalhadamente, até porque o quadro
ja expde os detalhes. Mesmo assim, destacamos o Art.45, em que, aos
alunos sem deficiéncia (descritos como alunos normais), hd todo um
acompanhamento do Conselho Estadual de Educagdo, enquanto que,
aos com deficiéncia, destacados como Portadores de Necessidades
Educativas Especiais, destinam-se, apenas, os principios norteadores
da Educagdo Especial.

Apesar dos termos em desuso, conforme ja discutimos em
capitulo anterior, como portadores, que é um termo médico vinculado
ao modelo clinico de educagdo, ou seja, termo utilizado ainda na fase
de integragdo, o que queremos mostrar é que a referida escola fazia um
trabalho sério e essa passagem de Escola Especial para Escola Regular foi
registrada cuidadosamente, conforme detalhes expostos nesta analise
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documental. Esse fato realmente caracteriza-se como um processo de
desestigmatizagdo, conforme ressaltamos anteriormente.

Dando continuidade a ressalva dos itens importantes
deste regimento, salientamos ainda que ha sessdes referentes ao:
Planejamento Escolar, Curriculo Pleno e Planos de Curso, além de
contetidos fundamentais para o funcionamento de uma escola como:
Calenddrio Escolar, matricula, transferéncia, aprovagdo etc. Enfim,
tudo devidamente registrado.

Além do referido Regimento Interno, tivemos acesso hé alguns
relatérios de atividades dessa escola quando ainda era considerada
uma Escola Especial. Mas, abordamos com detalhes apenas o relatério de
2003, embora os dos anos posteriores (relatdrios de 2004, 2005 e 2006)
também foram analisados. Assim sendo, discutimos alguns trechos que
julgamos importantes para esse processo de desestigmatizagdo que
essa escola experimentou,

Quadro 02- Relatério de atividades da Escola Especial “Francisco de Assis”
- 2003:

| Inicio das aulas: 03/02/03
| Término das aulas: 19/12/03
| Matriculas:
| 64 alunos(as)
| 08 alunos(as) Normais Deficiéncia Mental18
| DeficiénciaAuditiva . 15
PefcienclaSMaIBpIag.. ... .14
Deficiéncia Visual.........c.cccvueen PP 1 |
Outras necessidades....ooereeereecrensninienn. ceererenns 04
Normais(inclusdo inversa) 08
Areas de abrangéncia
| Zona urbana A7
Zona Rural 16
Zona Interurbana Sdo Gongalo 01
Profissdo ou Ocupagdo dos Pais ou Responsaveis
Agricultores; Aposentados;
Do Lar; Empregada doméstica; Zelador e Vigia; Merendeira;
‘| Lavadeira e Vendedor Ambulante.
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| A escola realizou:

10 Reunides administrativas;

| 04 Reunides da equipe

|  Multidiciplinar;

Trimestralmente: Reunido de pais e mestres.

Profissionais participaram dos seguintes eventos:

a) Curso de Capacitacdo em pardmetros curriculares em
| acdo (MEC)- De margo a dezembro de 2003;

| b) Curso em Braille em Janeiro 2003;

c) 04 Reunides com entidades que trabalham com a
| Politica de Defesa dos Direitos da Crianga;

| d) cursos em LIBRAS de 01 a 20 /12/03;

| e) Encontro com a Equipe Multiprofissional da FUNAD-PB
| em dezembro de 2003;

f) Encontro Reflexivo do processo Ensino e Aprendizagem
| em educagdo Especial em 29/08/03;

g) Simpdésio sobre Seguranga Alimentar, realizado em
| 07/12/03;

| h) Conferéncia Regional de Assisténcia Social em 25/07/03;
) Conferéncia Regional e Estadual de Defesa dos direitos
da Crianga e do Adolescente em agosto/03;

Beneficios Assegurados pelas LOAS (Lei orginica de

| Assisténcia Social);

Revisdo de Beneficios de Protegdo Continuada;

Programa Bolsa-Escola e Bolsa- alimentagio;

Comemoragdes de eventos do calendério escolar e festas
de Sdo Jodo e Natal;

| - Apresentagdes do Coral dos Surdos da Escola “Mios que

Cantam” que fez apresentagdes nas festas da escola e em

diversos drgdos da Regido a pedido da sociedade. Fez no

| total oito apresentagées.

Construgdo de uma MANDALA para exploragio de horta
e de criagdo de peixes;

-Recebeu do IBAMA material para explorar Gergelim;
- Projelo para criagdo de Galinha Caipira;

- Cisterna com capacidade para 15 mil litros de 4guas, para
captar agua da chuva
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- Recebemos:

a)da CAPEMI - R$ 8.640,00;

b) Prefeitura de Cajazeiras: R$12.000,00;

¢)FNDE/PDDE- R$2.700,00;

d)Juizado Especial- R$ 1.110,00;

e)Sécios da CIRECAM-6.957,56;

f) DA FUNAD-PB - Recebemos 04 Jogos Pedagégicos e
educativos;

2) DAFUNAD-PB - Recebemos, também, 03 kits em Braille,
para deficientes visuais;

h) Da Sec. De Educagdo do Municipio, recebemos materiais
didaticos e de Expediente;

i) Da 9* Regido de Ensino, recebemos o fardamento dos
alunos;

j) Da cidade de Sousa-PB, através do Diretor Gentil de
Assis, recebemos o Gis de cozinha consumido durante o
ano de 2003;

K) Do Café Santa Luzia, recebemos este ano, 36 kg de Café
em pé;

1) Do Supermercado Brasileiro, recebemos neste ano, 96
bandejas de ovos;

m) Da barraca do Jocélio recebemos neste ano, 4.800
bananas;

n) Do Laticinio Belo Vale Ltda.,recebemos 960 litros de
iogurte Isis;

0)Do Atacaddo Rio do Peixe, recebemos neste ano, 360
quilos de arroz Gonzaguinha.

Reiteramos que as matriculas dos 08 estudantes sem deficiéncia
foram registradas oficialmente, mesmo sendo uma escola especial,
salientando-se que a escola fazia uma Inclusfo Inversa. Tais detalhes
foram vistos em todos os relatérios apresentados nos anos seguintes,
A matricula dos alunos com deficiéncia foi agrupada pelos tipos de
deficiéncia, mas havia 04 alunos/as “classificados” como outras
necessidades, ou seja, ndo era especificado qual o problema desses
estudantes. Com relagdo ao termo Necessidades, Mittler (2003, p. 32)
afirmou que este “conceito ajudou a mudar a énfase dos defeitos e dos
déficits da crianga para a identificacdo de uma necessidade individual
nica, desconsiderando-se os rétulos trazidos pela categorizacdo
(diagnésticos)”. Sendo assim, sublinhamos mais uma caracteristica
dessa escola, em busca de amenizar as desestigmatizagdes.

As profissdes ou ocupagdes dos pais ou responsdveis eram
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também notificadas no presente relatério e a maioria era de:
agricultores, aposentados, do lar, empregada doméstica, zelador e
vigia, merendeira, lavadeira e vendedor Ambulante. Da mesma forma,
foram essas as ocupagdes e profissdes apresentadas também nos outros
relatérios.

A escola realizava trimestralmente reunido de pais e mestres e
também foram registradas 10 reunides administrativas e 04 reunides
da equipe multidisciplinar em 2003. Essas reunides também foram
ressaltadas em todos os outros relatérios.

Também vale a pena salientar o registro dos eventos dos quais
os profissionais da escola participavam. Nesse sentido, podemos
conjecturar que o corpo docente e técnico demonstrava interesse na
capacita¢do para o trabalho que realizavam. Participaram de quatro
reunides com entidades que trabalham com a Politica de Defesa dos
Direitos da Crianca e ha registros de participacdo em cursos voltados
apenas para os alunos/as com deficiéncia, como o de Braille, o de
Libras, o Encontro Reflexivo do Processo Ensino e Aprendizagem em
Educagdo Especial e do Encontro com a Equipe Multiprofissional da
FUNAD-PB. Segundo o relatério, os profissionais dessa escola também
se interessavam por temas que iam além da drea de educagdo especial,
como, por exemplo, o curso de Capacitagdo em Pardmetros Curriculares
em A¢do (MEC) e o Simpdsio sobre Seguranca Alimentar, além de uma
Conferéncia Regional de Assisténcia Social. Esse fato dos profissionais
de uma escola especial se interessarem por cursos e encontros que
ultrapassam os muros do dmbito segregado, a nosso ver, é mais um
indicio que favorece a desestigmatizagdo das pessoas com deficiéncia.
Isso porque, conforme ji mencionamos, em capitulo anterior, um/a
professor/a preparado/a para a inclusdo ndo é um profissional com
apenas conhecimentos da drea de educagdo especial, mas, um/a
professor/a que domine novos métodos e técnicas que atenda as

peculiaridades de uma turma heterogénea. Sendo assim:
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Para que uma escola inclusiva acolha todos/as os alunos/
as, sem nenhuma discriminagdo, sobretudo aqueles/as
que apresentam alguma deficiéncia, esta escola precisa se
adaptar a diversidade que compreende essa comunidade
escolar. E para tanto, é necessdrio que ela se utilize de
novas praticas de ensino e que todos/as alunos/as sejam
incluidos/as num processo efetivo de aprendizagem
(BURITY SERPA, 2010, p. 01).

Consta no referido relatério a apresentagdo do Coral dos Surdos
da Escola Midos que Cantam, que fez apresenta¢des nas festas da
escola e em diversos érgidos da Regido, a pedido da sociedade. Fez no
total oito apresentacdes. O coral é composto pelos alunos da escola,
que interpretam as musicas em linguagens de sinais, conforme ja
registramos em outros eventos cientificos (BURITY SERPA, 2001).
Novamente ressaltamos que esta atividade também colabora para uma
desestigmatiza¢do, uma vez que mostra para a comunidade outras
habilidades dos estudantes surdos, combatendo, entéo, discriminacdes
e preconceitos.

As agdes desenvolvidas na drea socioecondmica consistiram na
construgdo de uma Mandala para exploracdo de horta e de criagdo de
peixes. Além disso, a escola recebeu do IBAMA material para explorar
gergelim e foi desenvolvido um projeto para criagdo de galinha caipira.
Também destacamos essa realizacdo de atividades de capacitagio para
o trabalho como atividades impares em prol de todos os alunos/as,
sobretudo para os que apresentam deficiéncia.

No final do relatério citado, encontra-se o registro de todas
as doagdes recebidas, j4 que se trata de uma escola filantrépica.
Notificamos alguns desses recebimentos: Prefeitura de Cajazeiras:
R$12.000,00; CAPEMI: R$ 8.640,00; FNDE/PDDE- R$2.700,00.

Conforme ja assinalamos, os outros relatérios foram também
elaborados com todos esses detalhes e foram também analisados.

Entretanto, queremos ressaltar que no relatério de 2006, no item
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sobre as atividades desenvolvidas, estd em destaque a medalha que
os diretores, professores/as e alunos receberam pela participagdo da
Escola Francisco de Assis na IX Olimpiada de Astrondutica e Astronomia,
em Maio de 2006. Certamente um evento de tamanha relevéncia,
envolvendo uma escola cujo corpo discente era formado de alunos com
deficiéncia, seja mais uma contribui¢do para a desestigmatizagdo aqui
realcada.

Com relagdo ao Regimento interno da Escola de Educacgdo
Infantil e Fundamental Francisco de Assis, ressaltamos que, no intuito
de se transformar em uma escola regular, foi apresentado um outro
regimento escolar, que se trata de um documento administrativo e
normativo de uma unidade escolar que, fundamentado em sua proposta
pedagdgica, estabelece toda a organizagdo e o funcionamento da escola,
como também regulamenta as relagdes de todos os envolvidos no
processo educativo. Como era apenas uma reformula¢io do regimento
anterior, eles ficaram semelhantes, mas com as devidas atualizagdes.
O regimento interno da entdo intitulada Escola de Educagdo Infantil e
Fundamental Francisco de Assis foi muito bem detalhado.

A proposta pedagégica foi apresentada em outro documento, o
qual expomos no quadro abaixo. Por ser extenso, faremos comentdrios
apenas de algumas partes nele contidas, as quais ressaltam a questao
da Estigmatizagio, que dificulta a implementacéo da inclusdo escolar,

tema central da nossa tese. Segue o quadro a seguir:
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Quadro 03- Proposta Pedagédgica da Escola de Educacdo Infantil e
Fundamental Francisco de Assis, reformulada em novembro de 2007:

O Processo educativo em toda sua complexidade
" | deve ser encarado como um projeto politico-pedagdgico
| que se associe as necessidades sécio educacionais do
| ser educavel, com o qual nos propomos a trabalhar,
~ | incluindo também a atividade integrada com a familia
| e a sociedade. (...) vivenciando nosso contexto histérico
| social e especificamente, refletindo sobre o compromisso
assumido com a educagdo inclusiva, precisamos vitalizar
a nossa atuagdo, aprofundando-nos no conhecimento,
superando as dificuldades surgidas com nossa capacidade
criativa calcada na visdo critico-realista, voltada ndo
| somente para que o educando aprenda e se desenvolva
individual e coletivamente, ressalvando-se as suas
limitag&es. Para tornar eficaz a nossa agéo é indispensavel
trabalharmos com AMOR.

Segundo Heinrich Pestalozzi “A manifestagdo do Amor é
- | asalvagdo do mundo! Amor é fio que liga Deus e 0 homem.

| Sem amor o homem estd sem Deus e, sem Deus e sem
| amor, o que é o homem? Luckesi ressalta a importincia
do sentido do amor também no processo de AVALIAGAO
DA APRENDIZAGEM que se destina ao diagndstico e por
isso mesmo a inclusdo e a melhoria do ciclo de vida do
educando e considera a avaliagdo um “ATO AMOROSO”
e conclama os profissionais da educagdo a trabalharem
em torno da concretizagdo dessa meta, contribuindo,
| efetivamente, com agdes concretas e conscientes para a
transformagio da realidade ainda vivenciada.

Proporcionar aos educandos condi¢des de aprendizagem
relativas as suas capacidades de apreensio, um ambiente
de compreensdo, afeto, valorizagdo, ordenamento e
disciplina, que favoregam sua socializa¢do e a conseqiiente
inser¢do na sociedade.

A Escola Francisco de Assis definiu-se como uma
| Instituigdo sem fins lucrativos, mantidas pelas Obras
Sociais dos Cireneus do Caminho-CIRECAM - (...) com
certificado de Entidade de Assisténcia Social, conforme
processo n® 44006.004563/97-06 em 31 de dezembro de
11998.
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1. Como Escola inclusiva promove o atendimento a

alunos portadores de necessidades educacionais especiais, sem

- | nenhuma discriminagdo de ordem racial, religiosa ou de

~ | classe social;

| 2. Oferecimento de vagas conforme a capacidade fisica

de atendimento da Escola e do niimero de professores

capacitados;

3. Gratuidade escolar;

| 4. Tgualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na

| escola;

5. Valorizagdo dos profissionais que integram a escola;

6. Gestdo participativa;

7. Melhoria qualitativa de todo o processo sécio-

- | educacional, incluindo alunos, profissionais de educagio,
| técnicos e pessoal de apoio;

8. Proporciamento de acessibilidade aos alunos com deficiéncia

fisica.

1. 0 atendimento de qualidade aos educandos, dentro das
possibilidades de espago fisico disponivel;
2.Autilizagdo de excelentes recursos didatico-pedagdgicos

| 3. A alimentagdo adequada e nutritiva durante a estada do
aluno na escola.

1. Aprimoramento da qualidade no atendimento aos
alunos, com trés salas destinadas a oficinas pedagdgicas,
um Pavilhdo para recreagdo, com recursos audiovisuais,
dentro dos padrdes exigidos, e uma sala destinada a
construgio da Leitura;

2. Monitoramento das oficinas pedagdgicas por trés
| Professores, previamente treinados;

| 3. Treinamento de novos profissionais para a oficina de
| Informatica;

4. Encaminhamento de alunos concluintes da 4° série do
~ | ensino fundamental para a rede regular de Ensino;

| 5. Difusdo dos valores fundamentais ao interesse social
aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao bem
comum e a ordem democritica;

| 6. Articulagdo com érgdos publicos e entidades de carater;
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1. Nortear os profissionais de educagdo para o desempenho
consciente, eficaz e comprometido, com a qualidade do
trabalho educativo a que se propdem;

2. Indicar os roteiros e acdes sécio-educativas a todos os
profissionais integrantes da Escola;

3. Incentivar e oportunizar o aprimoramento profissional
a todos os que integram o corpo técnico-pedagdgico e de
apoio;

4, Implementar a integragdo da Escola com a Comunidade;
5. Elaborar  planejamento  didatico-pedagégico,
sob coordenagdo de profissional da drea, de forma
correspondente as necessidades dos alunos e coerente
com a realidade curricular, constatada tecnicamente,
pela equipe técnico-pedagogica;

6. Viabilizar a¢bes concretas que garantam a auto-
sustentagdo econdmico-financeira da institui¢do, pela
" | implantagdo, execugdo e acompanhamento de projetos
| especificos;

| 1. Incentivo e oportunizagdo ao aprimoramento
profissional a todos os que integram o corpo técnico-
pedagdgico da Escola;

2. Integragdo Escola-Familia para um esforgo conjunto
em prol da realizagdo de um desenvolvimento sécio-
educacional mais eficaz e construtivo;

3. Planejamento das atividades didatico-pedagogicas,
uma a¢do conjunta e integrada, sob a coordenagdo de
profissionais competentes;

4, Elaboragdo de projetos que viabilizem:

| - Cursos de aperfeigoamento para professores;

- Construgdo e melhoria do espago fisico e ambiental da
Escola;

- Construgdo de salas ambientes para atendimento
psicolégico, médico e odontoldgico;

- Auto-sustentagdo econdmico-financeira da instituigdo.
5. Manutengdo de possivel convénio com as Secretarias de
Satide e Assisténcia Social do municipio de Cajazeiras, com
vistas 4 atuagdo dos profissionais do P.S.F. na utilizacdo
das salas, jé referidas, para o atendimento, ndo somente
aos alunos da Escola, mas também as familias residentes
nas proximidades;

‘| 6. Integracdo com profissionais de vdrias dreas do
| conhecimento da sociedade cajazeirense, que se
proponham atuar como “amigos da escola”.
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Ressaltamos, outrossim, que novamente encontramos em um
documento oficial o termo portadores de necessidades educacionais
especiais. Conforme ja afirmamos anteriormente, a palavra
“Portadores”, apesar de constar na nossa legislacdo, estd em desuso,
em relagdo as pessoas com deficiéncia, devido ser vinculado ao modelo
clinico de deficiéncia. Essa insisténcia no uso de termos que contrariam
o justo principio da educagdo inclusiva, mesmo em uma instituicao que
defende tal bandeira, mostra como ¢ dificil mudar o pensamento de
uma coletividade, sobretudo quando estd vinculado a hegemonia da
drea médica. Acreditamos que isto é uma questdo de estigmatizagio e
essa resisténcia as mudancas torna-se realmente um entrave a inclusdo.

A esse respeito, lembramos que:

Na medida em que o modelo médico enfatiza a lesdo
que leva a deficiéncia e pode criar algumas condigdes
de dependéncia, a pessoa passa a ser percebida e
representada no imagindrio coletivo como alguém
totalmente incapaz. Isso se explica porque sdo levadas em
consideragdo as caracteristicas isoladas de certos érgdos
e suas fungdes, perdendo-se de vista o sujeito como um
todo. Sintetizando, parece que o modelo médico destaca
a condi¢do de dependéncia permanente, como se todas
as pessoas incapacitadas nunca pudessem ser autoras
e mentoras de seus projetos de vida representando, em
decorréncia, um problema para a sociedade em que vivem
(CARVALHO, 2010, p. 29).

Outra ressalva do documento acima é, sobre os principios, que
no seu 8° iten, consta sobre acessibilidade dos alunos com deficiéncia
fisica. Com relacdo a este fator, remetemo-nos a Lei N° 7.853 de 24 de
outubro de 1989, no

Art. 2¢ Ao poder publico e seus drgdos cabe assegurar as
pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de
seus direitos bdsicos, inclusive dos direitos a educagio,
A salde, ao trabalho, ao lazer, a4 previdéncia social, ao
amparo a infincia e & maternidade, e de outros que,
decorrentes da constituigio e das leis, propiciem seu bem-
estar pessoal, social e econémico.
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V- na drea das edificacdes

a) A adogio e a efetiva execugdo de normas que garantam
a funcionalidade das edificagdes e vias publicas, que
evitem ou removam os Obices ds pessoas portadoras
de deficiéncia, permitam o acesso destas a edificios, a
logradouros e a meios de transporte.

Contudo, retomamos novamente Carvalho (2000), quando
afirma que a barreira arquitetdnica é a mais facil de remover, a mais
complicada ¢ a barreira atitudinal, ou seja, atitudes que estigmatizam,
sobretudo, as pessoas com deficiéncia e transtornos globais do
desenvolvimento no meio escolar. Concordamos com a referida autora
que esse é um dos maiores entraves da inclusdo.

Um outro documento importante apresentado foi a proposta
curricular que foi também reformulada e atualizada. Nela consta a
importéncia de se atender a diversidade e também uma abordagem da
educagdo inclusiva, conforme estd explicito no quadro abaixo:

Quadro 04- O Curriculo da Escola de Educagdo Infantil e Fundamental
Francisco de Assis, reformulado em novembro de 2007:

=1 (...) O curriculo é o conjunto de experiéncias que a escola,
" | como institui¢do, pde a servigo dos educandos, com o fim
| de potencializar o seu desenvolvimento bio-psico-social.
| £ 0 projeto que preside as atividades educativas escolares,
. | define suas intengdes e proporciona diretrizes adequadas
| e lteis para os professores.(..) No processo pedagégico
| serd observado o fazer educativo de forma a atender a
. | diversidade dos educandos e as particularidades de sua
| cultura e de sua capacidade de aprender.
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Correspondem a:

-Ao tipo de agrupamento de educandos para realizar
atividades de ensino aprendizagem;

- A organizagdo didatica da aula;

-Aorganizagiodos perfodos definidos paraodesenvolvimento
das atividades previstas.

| Devem corresponder:
- A selegdo, priorizagdo e seqiienciamento de contetidos e
~ | atividades que garantam funcionalidade e sejam essenciais e
| instrumentais para as aprendizagens posteriores;

| - A selegdo e priorizagdo de objetivos;
| -A eliminacdo e ao acréscimo de contetidos e atividades
| quando for necessiério.

| Devem corresponder:

| - A variagdes de critérios e procedimentos, técnicas e
| instrumentos adotados para avaliar o educando;

| - A variagio nos critérios de promogio.

Devem corresponder:

- A alteragio nos métodos adotados para o ensino dos
contetidos e das atividades, considerando sempre as
experiéncias dos educandos e a criatividade dos mesmos;

- Aintrodugio de atividades complementares ou alternativas,
| além das ja planejadas;

- A selecdo de materiais e sua adaptacgéo.

Devem corresponder:

- A alteragio do tempo previsto para a realizagio das
| atividades ou contetdos;

- Ao perfodo para alcancar determinados objetivos;

- Ao prolongamento ou redugdo no tempo de permanéncia
do educando na fase, ciclo ou etapa.

Incluem providéncias ou recursos, muitas vezes necessdrios
aos educandos, tais como:

- Mobilidrio adequado;

- Equipamentos especificos;

- Recursos materiais adaptados;

| - Formas alternativas e ampliadas de comunicagio;

| - Modalidades variadas de apoio, para participa¢do das
atividades escolares;

- Promogdes de situagdes educacionais diferenciadas;

- Recursos humanos especializados ou de apoio;

| - Adaptagdo Espacial.
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- Nao devem ser entendidas como procedimentos
exclusivamente individuais ou decisdes que envolvam apenas
professor e educando. Podem realizar-se em trés niveis:

- No dmbito mais geral, envolvendo a proposta pedagégica
| da escola;

| - No dmbito mais particular, envolvendo as atividades
| desenvolvidas na sala de aula: no nivel individual.

- A Educagio inclusiva, nesta Escola, requer uma mudanga
de postura, de percepgio e de concepgdo, tanto dos que
constituem o Corpo Técnico-Administrativo, como dos
| Professores e do Pessoal de Apoio.

No empenho de se transformar em uma escola regular, além de
inimeros documentos apresentados, os quais ja abordamos, a escola
Cajazeirense elaborou um documento especial, voltado apenas para
detalhar a questdo do curriculo, aspecto tdo importante e discutido
na atualidade, sobretudo, quando se trata de uma escola na vertente
inclusiva.

0 documento citado aborda a diversidade do seu alunado, mas
nédo faz nenhuma referéncia a diferenga, item fundamental no que se
refere a educagdo inclusiva, conforme tratamos anteriormente neste
livro. Com relagdo & discussio de identidade e diferenca, retomamos as
autoras a seguir:

A identificagdo e a diferenciagdo, como produgdes
culturais e simbélicas do sujeito inserido num
determinado contexto, nio podem ser apreendidas a
margem dos sistemas de significagdo social vigentes.
Ter caracterfsticas ou comportamentos apontados pela
audiéncia como indesejdveis pode suscitar sangdes e
reprimendas manifestas por um sistema aperfeicoado,
porém questiondvel, de controle social. Essa questdo nos
remete mais especificamente didéia de quea construgdoda
identidade ndo ocorre de forma harmoniosa e equilibrada,
mas é fruto de um jogo de poderes, em que a domindncia
dos grupos hegeménicos aponta o socialmente valorizado,
influenciando assim a constituicio das identidades.
(MAGALHAES; CARDOSO, 2010, p. 53).
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Além da falta da abordagem sobre a questdo da diferenca no
presente documento, observamos, também, que hd uma mencio a
mudanca de postura, de percep¢io e de concepgio, tanto dos que
constituem o corpo técnico-Administrativo, como dos professores e
do pessoal de apoio em prol da inclusdo escolar. Tal referéncia ¢ de
extrema importéncia, mas vale a pena salientar que, nessa instituicdo,
como ja vinham aplicando a “inclusdo inversa”, hd algum tempo, tal
mudanga, na prdtica, ja vinha acontecendo, antes mesmo da elaboragio
do referido documento.

Também registramos o empenho da escola em novas
realizagdes, visto que, enquanto escola regular, elaborou um Projeto
de Educagdo Ambiental, muito eficiente. O citado projeto tinha como
titulo Educagdo Ambiental: Construindo um Mundo Melhor. A
justificativa do referido projeto pontuava que a Educagido ambiental é
um processo permanente de mudangas de comportamento das pessoas,
para que elas tenham melhor relagdo de respeito, de responsabilidade
e de compromisso na construcdo de um mundo melhor e saudédvel nao
s para si proprio, mas para geragdes futuras.

Ressaltamos que iniciativas inovadoras como esta ndo sé ajudam
o meio ambiente como também estimulam a comunidade escolar a
despertar para outros papéis da escola em prol de uma sociedade melhor
e isto abre novos olhares para um mundo diferente que, indiretamente,
favorecem também as pessoas diferentes.

Outros documentos que refletiram a seriedade da escola foram
os laudos médicos dos alunos (as) matriculados com deficiéncia.
Segue um quadro constando alguns desses documentos que nos foram
repassados:
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Quadro 05- Atestados, Laudos, Declara¢des e Relatérios Médicos
dos Estudantes com Deficiéncia e Necessidades Especiais da Escola de
Educagdo Infantil e Fundamental Francisco de Assis:

Aluno(a) 1 - CID - F71.0 (atestado)

Retardo Mental Moderado

Aluno(a) 2 - CID - F72.1(atestado)

Retardo Mental Grave

Aluno(a) 3 - CID - F79(atestado)

Retardo Mental ndo Especificado

Aluno(a) 4 - CID - F71.0(atestado)

Retardo Mental Moderado

Aluno (a) 5 - CID - F72 (atestado)

Retardo Mental Grave

Aluno (a) 6 - CIDs - F72 /F82/F89 | Retardo Mental e outros

(atestado) comprometimentos

Aluno (a) 7 - CID - F71.0 (atestado) |Retardo Mental Moderado

Aluno (a) 8 - Laudo Médico Afirmando Portadora de Deficiéncia
Mental

Aluno (a) 9 - CID - G40.6(atestado) |Epilepsia tipo Grande Mal Nio
Especificado

Aluno (a) 10 - CID -PSS. 0 (atestado) | Quadro Clinico de Isoimunizagdo do

fator RH
Neoplasia Maligna

Aluno (a) 11-
M8800/3(atestado)

CID C41. 9

Apesar de termos criticado anteriormente o modelo médico
de educagdo, ou seja, aqueles respaldados em laudos e diagnésticos,
ressaltamos que, mesmo assim, esse é um documento extremamente
importante em uma escola que tenha em seu quadro discente algum
aluno com deficiéncia ou transtornos globais do desenvolvimento. Ndo
se trata apenas de querer rotular o estudante, mas, conforme abordamos
anteriormente, consta no Manifesto da Comunidade Académica
pela Revisdo da Politica Nacional de Educagio Inclusiva, a seguinte
ressalva com relagdo a identificagdo dos alunos com deficiéncia,
sobretudo as intelectuais:

132



A identificagio tem sido arbitriria e subjetiva.
Consequentemente, no dmbito dos sistemas estaduais
e municipais isso tem comprometido indicadores para
avaliar a politica, pois os dados ndo sdo confidveis dado
que criangas, vitimas da baixa qualidade da educagio
oferecida na escola ptblica brasileira, sdo identificadas
arbitrariamente por seus professores como estudantes

com “deficiéncia intelectual” (WWW.peticaopublica.com.
br/acesso 21/06/2011),

Ressaltamos, outrossim, que, enquanto a Escola de Educacdo
Infantil e Fundamental Francisco de Assis, de Cajazeiras, apresentou alguns
laudos e diagnésticos, conforme o quadro acima, a Escola Municipal Poeta
Alvaro Guedes Pinheiro, de Campina Grande, ndo nos forneceu nenhum,
como estd registrado mais abaixo, no estudo de caso relacionado a essa
escola.

Salientamos, também, que nos referidos laudos estdo explicitos
termos como Retardo Mental, tdo criticados na comunidade cientifica
da drea de educagdo. Trata-se aqui de mais um exemplo da hegemonia
da area médica.

Com relagdo ao relatérios referentes as atividades da Escola de
Educagdo Infantil e Fundamental Francisco de Assis, dos anos 2007, 2008 e
2009, seguiram a mesma estrutura dos anos anteriores, ja apresentada
neste trabalho. Novamente, assinalamos que as atividades foram
apresentadas detalhadamente e novamente destacamos os eventos que
os profissionais da escola participaram e realizaram.

Também ressaltamos que foi, a partir desses tltimos relatérios,
que ficou explicitado a retirada da verba do Governo Federal destinada
a escola, que até entdio tratava-se de uma instituicio publica e
filantrépica.

A retirada dessa ajuda deveu-se ao j4 mencionado decreto n®
6.571, de 17 de setembro de 2008, que dispde sobre o atendimento
educacional especializado, regulamenta o pardgrafo unico do art. 60
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da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao
Decreto n® 6253, de 13 de novembro de 2007, conforme se constata a

seguir:

Art, 6° O Decreto n® 6.253, de 13 de novembro de 2007,
passa a vigorar acrescido do seguinte artigo: Art. 9 - A,
Admitir-se-4, a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito
da distribuigfio dos recursos do FUNDEB, o cémputo das
matriculas dos alunos da educagio regular da rede piblica
que recebem atendimento educacional especializado,
sem prejuizo do cdmputo dessas matriculas na educagio
bésica regular.

ComoaEscolaaindaestava emfase de transi¢do da escola especial
para uma escola regular, ou seja, ela ainda ndo estava completamente
regularizada, pois, na ocasido, ainda se encontrava com o processo em
andamento, essas verbas foram suspensas.

Por ndo resistir a falta de verbas dos poderes publicos, a escola
encerrou as suas atividades em junho 2011 e, consequentemente,
deixou sem escola intimeros alunos e alunas com deficiéncia intelectual,
sobretudo os j4 adultos, porque sabemos que, dificilmente, eles/as irdo
ingressar em outras escolas e 14 permanecerem, devido ao problema
do estigma, que dificulta a inclusdo escolar, conforme ja afirmamos
anteriormente.

3.1.3 Observagdes in loco: as filmagens e o didrio de campo

3.1.3.1 As filmagens

As filmagens sdo microandlises do contexto que sdo realizadas
através da transcrigio de gravagdes de video sobre um ambiente
observado, “o que enriquece a descri¢do das cenas etnogréficas e
permite ao pesquisador “reviver” os eventos presenciados.” (PLETSCH,
2009, p.125). Pletsch também cita Mattos (2003, p.13), outro estudioso
deste tema, que define a microandlise como sendo “o estudo da
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interagdo através da andlise etnograficamente orientada por registros
audiovisuais (...) que serve para documentar os processos interativos em
detalhes e precisdo ainda maiores do que é possivel com a observacio
participante”.

Pletsch (2009) ainda acrescenta que a transcri¢io da gravacdo
em video favorece as formas de ressaltar o envolvimento entre as
pessoas que estdo sendo observadas em um determinado contexto. O
que permite ao pesquisador registrar nio sé os contetidos verbais, mas
também observar o ndo-verbal.

As nossas observagdes na Escola de Educacdo Infantil e Fundamental
Francisco de Assis foram registradas no nosso didrio de campo. Tiramos 24
Fotos e gravamos um total de 62 Cenas de filmes. Tudo isso foi realizado
com a devida autoriza¢do da comunidade escolar e serd detalhado a
seguir, em forma de quadros, com os respectivos comentdrios.

Salientamos que seguimos o modelo de Pletsch (2009, p.126)
e algumas das imagens de videos foram transcritas e organizadas em
quadros indicando detalhes do dia e da hora, além das agGes dos sujeitos
envolvidos, conforme mostramos a seguir:

Recreacoes

Quadro 06- Cenas referentes as Recreacdes dos alunos e alunas com e
sem deficiéncia da Escola de Educacdo Infantil e Fundamental Francisco de
Assis:

Brincadeira Aluna
01 Brincadeira 08 Brincadeira 11 01 autista
) com o5
cena de roda cenas do guia cenas X g cena | sentada
universitarios Tt
no pdtio
05 Brincadeira 07 Brincadeira
cenas de bola cenas | do maestro == == S -
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Alunos (as)
01 cena no pdtio
brincando

bz Passar a bola o o I —
cenas

De acordo com o quadro acima, foram registradas, no total, 36
Cenas de Recreagdes, cada cena teve em média de 2 a 4 minutos e foram
realizadas entre os dias 16 e 19 de novembro de 2010. As gravagdes foram
feitas diariamente, na hora do recreio, das 9h:30min as 10h: 00min,
sendo que, no dia 19/11, o registro foi de 9h:30min as 11h:00min, devido
a presenga dos estudantes universitdrios da disciplina de educagéo
inclusiva do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Campina
Grande, do Campus de Cajazeiras, que foram até a escola, naquele dia,
para fazer recrea¢des com os alunos(as), como cumprimento de uma
atividade académica.

Quadro 07- Detalhes da Cena da brincadeira de passar a bola, no pétio,
na area coberta:

Todos (as) alunos (as) estavam sentados no chdo em circulo.
Entdo, sob o comando da professora, comegaram a passar a bola
bem rapido, cantando a mdsica “borboletinha” e batendo palmas.
De repente, a professora dizia “j4” e quem estivesse com a bola,
16/11/10 | ganhava um bombom. A parte que focamos na cena foi a aluna com
Paralisia Cerebral que, apesar de todo o seu comprometimento,
Horario: conseguia participar ativamente, batendo palmas e passando a bola
Szt para os colegas e esbanjando alegria por conseguir. 0 aluno de 43
qimin A o s - P P
anos, com deficiéncia intelectual, também participou ativamente da

_ | brincadeira, sentado ao lado das criangas pequenas e foi focado na
Duragdo: 2° | referida cena.

Data:
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Foto 01- Brincadeira de passar a bola, no pétio, na drea Coberta.

Quadro 08- Detalhes da Cena da brincadeira do Guia, no péatio, na 4rea
coberta:

sl O

Todos (as) alunos (as) estavam sentados no chio em
circulo. Um deles se afastou do grupo, enquanto outro
era escolhido para ser o “Guia”, ou seja, o responsavel
para guiar os movimentos do grupo, que poderia ser bater
palmas, bater na cabega, bater na perna ou outros gestos
com a mao, etc. Nesta cena, a aluna escolhida para ser
retirada e adivinhar quem era o “Guia” foi a aluna que
tinha paralisia cerebral. Novamente sua felicidade ficou
Duracio: 3’ evidente por conseguir participar da brincadeira. Nessa
cena, também salientamos a participacdo de outra aluna
que tinha deficiéncia intelectual.

Data: 16/11/10

Hor4drio:
9h:50min

Apesar de sabermos que este aluno de 43 anos se enquadraria
melhor em uma turma de Escolarizagdo de Jovens e Adultos (EJA),
ressaltamos a importancia da referida cena para quebrar preconceitos,
visto que a sociedade, de uma maneira geral, sente medo desses alunos
devido ao seu tamanho e acha que eles podem oferecer perigo para as
criangas menores.
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Foto 02 - Brincadeira do Guia, no pdtio, na 4rea coberta.

Quadro 09- Detalhes da Cena da brmcadelra com 0s unlverSItanos.

mss Rlcllo ms IMAGENS

Data:
19/11/10

Horério:

10h:00min,

Duragao: 4’

Todos (as) alunos (as) estavam, no Pawlhao da escola, denommado

Ilzanete Bandeira, em homenagem a uma das diretoras, ja falecida,
fundadora da escola. £ uma 4rea nova, grande e coberta, destinada
para festas. Os estudantes universitdrios fizeram inumeras
recreagoes, vestidos de palhagos, com musicas, dangas e brincadeiras
direcionadas. Focamos novamente a aluna com paralisia cerebral,
fazendo a coreografia da musica “marcha soldado”, juntamente com
outras alunas com e sem deficiéncia. Os outros estudantes adultos
com deficiéncia intelectual, que participaram ativamente das
brincadeiras, também foram mostrados nesta cena.
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Foto 03 - Brincadeira com os universitarios.

A convivéncia entre alunos com e sem deficiéncia é boa para
todos/as e ndo apenas para os estudantes com deficiéncia, conforme
afirma Wernek (1997, p55/56)

a segregacdo nio é prejudicial apenas para o aluno
com deficiéncia. A segregac¢do prejudica a todos, porque
impede que as criancas das escolas regulares tenham a
oportunidade de conhecer a vida humana com todas as
suas dimensdes e desafios.
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3.1.3.2 O diario de campo

Outra forma que utilizamos para registrar nossas observagdes
foi através de anotagdes feitas diariamente em nosso caderno. Esses
dados anotados sdo reconhecidos como importante instrumento de
analise de investigacdo, o didrio de campo, conforme a autora abaixo
citada:

0 didrio de campo nada mais é do que um caderninho de
notas, em que o investigador, dia por dia, vai anotando o
que observa e que ndo ¢ objeto de nenhuma modalidade de
entrevista. Neledevem serescritasimpressdes pessoais que
vdo se modificando com o tempo, resultados de conversas
informais, observa¢des de comportamento contraditdrios
com as falas, manifesta¢des dos interlocutores quanto

aos vdrios pontos investigados, dentre outros aspectos
(MINAYO, 2006, p. 295).

Segundo essa autora, é justamente esse acervo de impressdes e
notas sobre as falas, os comportamentos e as relagdes, que tornam uma
pesquisa de campo mais consistente.

Sendo assim, as cenas filmadas confirmam as observacdes
feitas no nosso diario de campo, que foram realizadas no mesmo
periodo e horario dessas filmagens, nas quais destacamos que elas
aconteciam sempre de forma pacifica. Nao registramos nenhuma
cena de briga ou violéncia durante todo o periodo de observacio.
Salientamos também, no citado didrio, a integracio que havia entre os
alunos com e sem deficiéncias e de como todos (as) participavam das
brincadeiras, independente da idade e grau de deficiéncia. O clima de
amor, solidariedade e respeito era constante e fatores como o medo
dos adultos com deficiéncia intelectual (idades que variavam entre 18
e 43 anos, em sua maioria do sexo masculino), por parte das criangas
pequenas, eram inexistentes. Registramos justamente o contrario, os

alunos maiores, com deficiéncia intelectual, as vezes até ajudavam os
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outros adultos da escola a monitorar as criangas menores. E, no patio,
sobretudo na hora do recreio, era constante a presenca de adultos.
Em momento algum, durante o periodo de observacio, assinalamos
quaisquer alunos (as), criancas ou adultos circulando sozinhos na
escola.

Registramos, no entanto, uma aluna adolescente autista que
gostava de ficar sozinha no patio e estava sempre sorrindo, mesmo
sem motivos aparentes. De acordo com a sua professora, que sempre
estava por perto enquanto ela estava no pdtio, essa aluna, quando
chegou a escola, ndo queria ninguém por perto e reagia com rispidez
quando alguém tentava se aproximar. Ela era sempre mal humorada e
raramente sorria. Aos poucos, foi se adaptando, pois as criangas sempre
tentavam se aproximar dela. Diante disso, ela ja observava os outros
em sua volta, muitas vezes reagindo com sorrisos. O detalhe relevante
€ que o tnico aluno que conseguiu se aproximar dela e, ao qual ela ndo
reagia negativamente, era o aluno mais velho da escola, de 43 anos, que
tinha deficiéncia intelectual.

3.1.3.3 Salas de aula

Quadro 10 - Cenas filmadas nas salas de aulas da Escola de Educacdo
Infantil e Fundamental Francisco de Assis:

CENAS CENAS
(quantidades) (quantidades)
05 Cenas CLASSE REGULAR 05 Cenas CLASSE ESPECIAL

Conforme o quadro acima, foram registradas, no total, 10 cenas
nas salas de aulas. Todas elas foram filmadas, sendo que 05 cenas foram
nas classes regulares e 05 cenas na classe especial. Todas as filmagens
foram realizadas entre os dias 16 e 19 de novembro de 2010 e feitas
diariamente, no primeiro hordrio das aulas, entre 7h:00min e 9h:00min.
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Cada cena tem, em média, de 2 a 5 minutos.

No nosso diario de campo também constam as observacdes
das salas de aula, que foram registradas no mesmo horario das
referidas filmagens. Ressaltamos, nessas observacdes, as dificuldades
das professoras em ministrar suas aulas sem material basico didatico,
chegando até a dividirem pedagos de giz. Presenciamos quando uma
das professoras desistiu de uma atividade e propds outra a turma,
porque se certificou que ndo havia cartolinas, nem papel oficio na
escola. Apesar dessas dificuldades de materiais escolares, todos os
estudantes realizavam atividades o tempo todo. Destacamos que, apesar
de haver uma classe especial na escola, alguns alunos com deficiéncia
permaneciam na sala regular. Era o caso da aluna autista referida
anteriormente e de uma adolescente que tinha uma deficiéncia fisica,
devido a amputagdo de uma perna acometida de um tumor maligno.
A classe especial era destinada apenas aos adultos que apresentavam
deficiéncias e estavam fora da faixa etdria das criangas matriculadas
nas salas regulares dos anos iniciais da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental, na referida escola.

Registramos, igualmente, o quanto os (as) alunos (as) estavam
motivados a aprender, sobretudo os da classe especial. E, também, que
todas as classes da escola eram organizadas de uma maneira tradicional,
ou seja, cadeiras enfileiradas, e o professor posicionado na frente, com
o quadro e o giz, propondo tarefas padronizadas para todos (as) os
alunos (as).
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3.1.3.4 Refeitdrio

Quadro 11 - Cenas no refeitério, durante a merenda escolar, entre
9h:00min e 9h:20min, e, entre os dias 16 e 19 de novembro de 2010,
com duragdo entre 2’ e 4’, na Escola de Educagdo Infantil e Fundamental

Francisco de Assis:

Adultos Adultos Adultos Aluna com
Adultos T
e com com com deficiéncia
Sl Alunos deficiéncia | deficiéncia | deficiéncia | intelectual Aluna
deficiéncia ; . . -
3 (as) com | intelectual | intelectual | intelectual | ajudando com
intelectual 5 e
. deficiéncia | e outros (a) | e outros (a) | e outros(a) aoutra paralisia
e criangas | .
som intelectual | alunos(a) | alunos (a) alunos(a) | alunacom | cerebral
deficiéncia a mesa comesem | comesem | comesem | paralisia a mesa
3 siicda deficiéncia | deficiéncia | deficiéncia | cerebral &
a mesa 4 mesa a mesa mesa

Outra oportunidade impar, que observamos na convivéncia
entre os estudantes da referida escola, foi o momento da merenda
escolar, uma vez que todos (as) os alunos (as) com e sem deficiéncia
sentaram-se juntos a mesma mesa, onde todos se alimentavam e
conversavam sorridentes. Novamente frisamos que os alunos adultos,
com deficiéncia intelectual, sentaram-se ao lado das criangas pequenas,
harmoniosamente e com muita descontragﬁo. Destacamos a cena 06,
em que uma aluna adulta, com deficiéncia intelectual, em um gesto
de solidariedade, ajuda a outra aluna, também adulta e com paralisia
cerebral, a se alimentar, pois ela ndo consegue se alimentar sozinha.
Nas nossas anotagdes, consta que uma das professoras ressaltou que ela

faz isso desde que a aluna PC era pequena.
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Foto 04 - Aluna com deficiéncia intelectual ajudando a outra aluna com
paralisia cerebral 4 mesa.

Apesar da foto acima ressaltar a solidariedade entre as alunas com
deficiéncia, assinalamos que a convivéncia entre os/as alunos/as com e
sem deficiéncias é benéfico também para os estudantes sem deficiéncias,
conforme ressaltaram Stainbak e Stainbak (1999) que citamos em

(13

trabalhos anteriores “ a partir de uma perspectiva multicultural,
dentre elas daremos énfase aos que favorecem o entrosamento das
criangas normais com criangas que tém diferentes tipos de necessidades

educativas especiais (...) BURITY SERPA (2007,p.187).
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3.1.3.5 Estrutura da escola

Quadro 12 - Cenas mostrando a estrutura da Escola de Ensino Infantil
e Fundamental Francisco de Assis e do transporte escolar, realizadas
entre 10h:00min e 10h:20min, e de 11h:30min, entre os dias 16 e 19 de
novembro de 2010, com duragdo entre 2’ e 4’

03
Cenas

Na
Cozinha

Na Sala de
Informatica

Na
Cenas | Kombi

Fachada | Cena Bebedouro | Cena

Registramos a estrutura da escola mostrando como era a
fachada, na qual o nome da escola estava pintado; a cozinha, com
as funciondrias preparando a merenda escolar, o bebedouro em que
a aluna com deficiéncia fisica interage com uma colega, a sala de
informatica, que conta com 04 computadores, de modelo antigo, mas
que funcionam bem,

Também filmamos 03 cenas com a Kombi que faz o transporte
escolardealgunsalunos(as).Estafoiumaoutraoportunidade importante
que tivemos, para que pudéssemos registrar como os estudantes com
e sem deficiéncia, adultos e criangas, iam e voltavam, diariamente, em
um mesmo transporte, juntamente com algumas professoras, numa
convivéncia alegre e tranquila, apesar da superlotagdo e da distancia
percorrida, pois, conforme ja registramos, a escola se localizava em um
sitio da zona rural. Vivenciamos bem este clima no veiculo, pelo fato de
que nds vinhamos de carona nesta Kombi, durante toda a pesquisa. No
nosso didrio de campo consta um detalhe sobre o caminho percorrido
pela Kombi, que achamos relevante comentar.

A aluna autista ja mencionada quase ndo apresenta linguagem,
dizia apenas algumas palavras e a maioria era ecolalia'. Ela também
vinha conosco naKombi, juntamente com o aluno adulto com deficiéncia

intelectual ja citado, o tnico a quem ela permitia aproximacdo. Ela

11 Repetigdo involuntéria e imediata de palavras ou frases pronunciadas por
outrem.
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nunca falou o nome de ninguém na escola, mas todas as vezes que ela
descia da Kombi, sem dar tchau para ninguém, indiferente a tudo e
a todos (as), embora todo mundo em coro lhe desse tchau, assim que
a Kombi dava partida, nés escutdvamos os gritos dela, com muita
alegria, dando tchau, chamando pelo nome do citado aluno adulto. Ele
realmente era a Uinica pessoa a quem ela chamava pelo nome. Essa cena
repetiu-se por toda a semana durante a qual andamos neste transporte.

Foto 05 - Transporte escolar.

3.1.3.6 As Fotografias analisadas

Além das filmagens, para compor o nosso estudo de casos
multiplos, também fotografamos. Com relagdo a importéncia dessa
andlise documentdria de imagens fotograficas, respaldamo-nos em
Manini (2002), que ressalta que essa “deve abarcar regras e conceitos
que resultem num exercicio adequado de documentagio e que
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representem, ao mesmo tempo, uma seguranga quanto a recuperagao
de suas informagdes por parte dos usudrios de um acervo fotografico.”

A referida autora ainda acrescenta que a fotografia é uma
manifestagdo visual e nela constaum foco central que vem acompanhado
de outras informagdes que se entrelagam de vérias maneiras, mas que
também devem ser observadas. Sendo assim, com base em Smit (1997),
ela expde um modelo de andlise de imagens:

A Anilise Documentdria da imagem recupera as categorias
informais QUEM, ONDE, QUANDO, COMO E O QUE, também
utilizada para a andlise textual, mas adaptada ao universo
da imagem. Nesta adaptacdo ao universo das imagens, as
categorias foram delimitadas como segue:

Identificagio do ‘objeto enfocado’ seres vivos, artefatos,
construgdes, acidentes naturais etc.

Localizagdo da imagem no espago: espago geografico ou espago
da imagem (p.ex.: Sdo Paulo ou interior de danceteria)

| Localizagdo da Imagem no tempo: Tempo cronolégico ou
momento da imagem (p.ex. junho de 1997 ou dia de verdo)

Descri¢do de atitudes ou detalhes relacionados ao ‘objeto
enfocado’ quando este é um ser vivo (p.ex. cavalo correndo,
crianga trajando roupa do século XVIIT)

(MANINI, 2002, p. 13).

Quadro 13 - Fotografias mostrando a estrutura da escola, os estudantes
nas salas regulares, na sala especial e alunos (as) e professoras no
transporte escolar da Escola de Ensino Infantil e Fundamental Francisco de
Assis:

Refeitério Alu-nos Alunos Alunos

(as) na (as) e
sala Profes-
regular soras na
Kombi




As fotos foram tiradas, no total de 20, no periodo da pesquisa, ja
mencionado anteriormente, que foi entre os dias 16 e 19 de novembro
de 2010. A primeira foto mostra a fachada da escola; foram feitas fotos
com os (as) alunos (as) lanchando no refeitério, fotos da sala especial,
que mostram os alunos adultos com deficiéncia intelectual. Ha também
fotos individuais de alguns deles (as); fotos da sala regular em que
a aluna que usa muletas estuda (hd uma foto sé dela); uma foto que
retrata a saida da escola, alunos (as) na Kombi com o motorista e as

professoras, na qual podemos perceber a superlotagdo desse veiculo.

Foto 06 - Classe Especial

Quadro 14 - Fotografias mostrando o Calendério escolar, a matriz
curricular e o horério das disciplinas da Escola de Educagdo Infantil e
Fundamental Francisco de Assis:

o
ag us @m ;@”a
Jrl e

s -‘ !M“*'?‘rq i E;!I.'L@J;i ek i 4
Calendério escolar Matriz curricular Horérlo das disciplinas
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Com relagdo as fotos dos murais, no total de 04, retratam o
calenddrio escolar, notificando os dias letivos, os feriados, as férias,
recesso, festas e datas comemorativas.

Quadro 15- Mural das Atividades da Escola de Ensino Infantil e Fundamental
Francisco de Assis:

Momento Ludico (brincadeiras livres)

Leitura Oral e Escrita

Matematica

Musica e Movimento

Ciéncias Naturais
Ciéncias Sociais

Artes Visuais

Havia outro mural com a rotina semanal da educacéo infantil do
nivel I e II, discriminando as atividades de cada dia em forma de siglas
e abaixo constava a legenda dessas siglas.

Quadro 16 - Matriz curricular do ensino fundamental, com as areas
de conhecimento e disciplinas, da Escola de Ensino Infantil e Fundamental
Francisco de Assis:

- LINGUAGEM, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS: | - LINGUA PORTUGUESA
- ARTE
- EDUCAGAO FISICA
- EDUCAGAO DA NATUREZA, MATEMATICA E | - MATEMATICA
TECNOLOGIA: - CIENCIAS
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- CIENCIA SOCIAIS E SUAS TECNOLOGIAS: - GEOGRAFIA
- HISTORIA
-ENSINO RELIGIOSO (Constava uma
observagio de que as horas deste
ensino nio eram computadas na
carga hordria anual)

OBS. E, por fim, havia o registro dos 203 dias
letivos em 40 semanas e a observagdo de que o
mddulo-aula era de 60 minutos, do 1¢ ao 5¢ ano.

Em outro mural, estava o quadro com toda a matriz curricular
do Ensino Fundamental, com as 4reas de conhecimento e disciplinas
devidamente discriminadas, os quadros dos médulos e as aulas
semanais, indicadas para todo o ano letivo, e a matriz dividida entre as
que constam na base nacional comum e a parte diversificada.

Foto 07 - Mural da Escola
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3.2 Estudo de caso 2

3.2.1 Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro

A escolha da escola supracitada para compor o nosso segundo
estudo de caso foi feita de forma aleatéria, ou seja, solicitamos a
Coordenagdo da Educagdo Especial do Municipio de Campina Grande,
a indica¢do de uma escola regular, que tivesse uma sala de recursos
equipada e funcionando e constasse, no corpo discente, alunos (as)
com alguma deficiéncia ou Transtorno Global do Desenvolvimento,
regularmente matriculados. Sendo assim, a Escola Municipal Poeta Alvaro
Guedes Pinheiro foi a indicada pela coordenadora do referido setor.

3.2.2 Local do estudo:

A Escola pesquisada estd situada & Rua José Firmino da Silva,
S/N, Jardim Paulistano, em Campina Grande'?, na Paraiba. Essa cidade
estd localizada no agreste paraibano, na parte oriental do Planalto da
Borborema. Estd a uma altitude média de 552 metros acima do nivel do
mar e abrange uma 4rea de 620,6 km?, ficando a 120 km da capital do
estado, Jodo Pessoa. Tornou-se cidade em 11 de outubro de 1864. Ela
limita-se ao Norte com os Municipios de Lagoa Seca, Massaranduba,
Pocinhos e Puxinani; ao Sul, com Boqueirdo, Caturité, Fagundes
e Queimadas; a Leste, com Riachdo do Bacamarte e a Oeste, com o
Municipio de Boa Vista. E considerada a segunda cidade mais populosa
da Paraiba, com uma populagio de 385.276 mil habitantes (estimativas
de 2010). De acordo com o jornal Gazeta Mercantil, Campina Grande

12 Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Campina_Grande , acesso em 15 de
junho de 2011, informagdes disponiveis também em: www.campinagrande.pb.gov.br

e no portal da Secretaria de Educagéo, Esporte e Cultura (SEDUC): www.portal.pmcg.
pb.gov.br , acessado em 19/11/2007.
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foi indicada como a cidade mais dinimica do nordeste e a 6* cidade
mais dindmica do Brasil, com o segundo maior PIB entre os municipios
paraibanos, representando 13,63% do total das riquezas produzidas
na Paraiba. Conforme o ranking da revista Vocé S/A, Campina Grande
aparece como uma das 10 melhores cidades para se trabalhar e fazer
carreira do Brasil, sendo a tnica cidade do interior entre as capitais
escolhidas no pafs. Também foi destaque na revista norte americana
Newsweek, que a considerou um dos principais pélos industriais da
Regido Nordeste e como tendo o maior pdlo tecnolégico da América
Latina. Com relagdo ao setor educacional, o Municipio conta com um
nimero de 157 unidades escolares, distribuidas em 39 ntcleos (29
localizados na zona urbana e 10 na zona rural), 22 creches e 7 escolas
conveniadas. Também é apontada como a cidade proporcionalmente
com mais universidades no Brasil. Este municipio também conta
com diversas atividades culturais, destacando-se as festas juninas,
chamadas de “ O Maior Sdo Jodo do Mundo”, e o “Encontro para a
Nova Consciéncia”, que consiste em um encontro ecuménico realizado
durante o carnaval.

3.2.2.1 Pesquisa documental:

Infelizmente, ndo foi possivel analisarmos o Projeto politico-
pedagégico da escola estudada, pois, segundo a gestora, ele ainda estd
em fase de elaboragdo e ndo foi concluido até o final da nossa pesquisa.
O tunico Projeto politico-pedagdgico que havia era o de 1984 que,
logicamente, estava desatualizado e ndo nos interessou. O documento
a que foi possivel termos acesso foi um relatério da escola, elaborado
exclusivamente para a nossa pesquisa, pela professora da sala de
recursos, pois a gestora também nos informou que o relatério referente
as atividades do ano letivo ainda iria ser elaborado e ndo havia nenhum

outro de anos anteriores disponivel na escola.

152



Embusca de outras fontes para obtermos documentos dareferida
escola, entramos em contato com a Secretaria de Educagdo, através
do setor que coordena a educagdo especial, visto que, como se tratava
de uma escola que tinha salas de recursos, supomos que poderiamos
conseguir algum documento para compor o nosso estudo de caso. Mas,
segundo a coordenadora do setor, a psicéloga lara de Morais Gomes,
ndo havia nenhum documento, devido a uma troca de computadores
que ocasionou a danificagdo dos arquivos antigos, e por isso a falta de
registro documental nos novos computadores, na sua coordenacio e
em outros setores.

Sendo assim, recorremos a internet, em busca de mais
informagdes para compor a nossa pesquisa em Campina Grande e
encontramos um site sobre este municipio, que disponibilizava uma
reportagem sobre a educagdo inclusiva. Na reportagem, encontramos
um pequeno documento intitulado A Educagdo Especial na Concepgdo
Inclusiva, elaborado pela prépria Coordenadora da Educagdo Especial
citada anteriormente, que abordava o Programa Educagdo Inclusiva:
Direito a Diversidade e as Salas de Recursos Multifuncionais. Seguem alguns
trechos do documento mencionado:

Neste contexto, a Educagdo Especial da Rede Municipal
de Ensino/SEDUC em Campina Grande, tém desenvolvido
vdrias a¢des fundamentadas na Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva e feito
adesGes a  projetos idealizados pela Secretaria de
Educagdo Especial /MEC , envolvendo a participacio
de educadores ( gestor, técnico, professor, auxiliar de
servigo, merendeira, vigia e familiares de alunos) do Pélo
de Campina e Municipios de Abrangéncias. Aqui estdo
algumas agdes desenvolvidas nestes Gltimos anos pelo
setor de Educagdo Especial da Secretaria de Educacio,
Esporte e Cultura/CG: Programa Educagdo Inclusiva:
direito a diversidade - segundo documentos do MEC/
SEESP/2003, tem como objetivo disseminar a politica
de Educagio Inclusiva e apoiar a formagdo de gestores e
educadores para efetivar a transformagdo dos sistemas
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educacionais em sistemas educacionais inclusivos. Por
ordem cronoldgica, em 2006 foram atendidos 4.166
municipios; em 2007 mais 1398, quando em 2008, a
meta do MEC/SEESP em parceria com os municipios-
polos foi atingir 5.564 dos municipios identificados por
aproximagdo geografica, correspondendo a 100% de
municipios. O Programa Educagdo Inclusiva: direito a
diversidade veio como estratégia politica e pedagdgica
para a efetivagio da politica inclusiva, garantindo
0 acesso, participagdo e permanéncia do aluno com
Necessidades Educativas Especiais na escola regular.
no pélo de Campina Grande ja foram desenvolvidos 06
semindrios do programa, envolvendo a participagdo de
3000 educadores. A Sala de Recursos Multifuncionais
também idealizada pela Secretaria de Educacgdo Especial
do Ministério da Educagéo, é conceituada como ambientes
dotados de equipamentos, mobilidrios, e materiais
did4ticos e pedagdgicos para a oferta do Atendimento
Educacional Especializado. Estd sendo disseminada nos
municipios-pélos e de abrangéncias, com o apoio das
Secretarias de Educagdo. Atualmente, existem na Rede
Municipal de Ensino 17 Salas de Recursos Multifuncionais
oferecendo o Atendimento Educacional Especializado aos
alunos com Necessidades Especiais (GOMES, 2010, p. 1-2).

Ainda no mesmo site, mas em um outro espago, a referida
coordenadora também abordou sobre os municipios-pélo que fazem
parte do citado programa, conforme observamos a seguir:

O Municipio-Pélo de Campina Grande na Paraiba, por
meio da SEDUC/CG, efetivou adesdo junto ao MEC/SEESP
no Programa Educagdo Inclusiva: direito a diversidade,
acompanha, orienta e desenvolve a¢des em diversos
segmentos, pautadas nos principios da Educagdo Inclusiva
garantindo o acesso, participagdo e permanéncia dos
alunos (criangas, jovens, adultos e idosos) na escola
regular e sensibilizando, qualificando os educadores na
drea de Educagdo Especial Inclusiva, proporcionando
o fortalecimento de um sistema educacional inclusivo.
Portanto, os municipios que fazem parte do referido pélo
sdo: Alagoa Nova, Areia, Aroeiras, Assungdo, Barra de
. Santa Rosa, Boa Vista, Boqueirdo, Coxixola, Cubati, Cuité,
Damido, Esperanga, Fagundes, Gado Bravo, Ibiara, Jerico,
Juazeirinho, Lagoa, Lagoa Seca, Mari, Massaranduba,
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Matinhas, Mogeiro, Nova floresta, Olivedos, Pedra
Lavrada, Pedras de Fogo, Picuf, Pocinhos, Puxinani,
Queimadas, Remigio, Riachdo do Pogo, Riacho de Santo
Antdnio, Salgado de Sdo Félix, Santa Cecflia, Santana
de Mangueira, Santana dos Garrotes, S0 Domingos do
Pombal, Sdo Jodo do Cariri, S3o José de Espinharas, Sdo
José de Princeza, Sdo Sebastido de Lagoa de Roga, Serido,
Serra Branca, Serra Redonda, Serraria, Soledade e Sumé
(GOMES, 2010, p. 1).

A coordenadora, apds expor este programa, também informou,
em um terceiro espago do site, que:

Na Rede Municipal de Ensino em Campina Grande/PB,
sdo vdrios os casos de alunos especiais que em um turno
estdo incluidos na sala regular e no hordrio oposto estido
recebendo o servigo de Educagdo Especial por meio do
atendimento educacional especializado, desenvolvido na
Sala de Recursos Multifuncional, (...) destaco as escolas
municipais: José Virginio de Lima; Adalgisa Amorim;
19 de Margo; Antbnie Mariz; CEAI DR, Jodo Pereira de
Assis; Poeta Alvaro Guedes; Roberto Simonsen; Manoel
Francisco da Mota; Ageu Genufno; Jodo Francisco da Mota;
entre outras (GOMES, 2010, p. 3).

Por falta de acesso a outros documentos, para fins de nossas
andlises, apresentaremos apenas os aspectos principais do relatério
fornecido pela escola. Sendo assim, detalharemos o estudo de caso
desta escola através de outras fontes de informacdo, como as anélises
dos filmes, do didrio de campo e das fotos.

3.2.2.2 Relatério:

De acordo com o relatério apresentado, a Escola Municipal
Poeta Alvaro Guedes Pinheiro, recebeu este nome em homenagem ao
jovem poeta Alvaro Lufs Guedes Pinheiro, que viveu apenas 21 anos,
vitimado por afogamento na Fazenda Gravatazinho, de propriedade de
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seus familiares, no municipio de Pocinhos - PB, no dia 29.03.1981. Foi
construida no governo do prefeito, Sr. Enivaldo Ribeiro, na cidade de
Campina Grande e inaugurada pelo recém eleito, Sr. Ronaldo Cunha
Lima, no dia 08.02.1984,

A Escola foi construida em uma 4rea total de 2.158,50 m’
possuindo, originalmente, 4 salas de aula, contando hoje com 6 salas
de aula, uma sala de leitura com acervo bibliotecério de cerca de 1.200
titulos, uma sala de recursos multifuncional (SRM), um laboratério
de informdtica (em processo de instalagdo), sala de professores
com sanitdrio, uma secretaria, uma cantina, um patio coberto com
bebedouros, sanitarios masculinos e femininos para os alunos. As
dependéncias da escola estdo contempladas com rampas de acesso,
sem barras de protegdo, ainda ndo ha banheiros ou portas adaptadas,
sendo um desejo da comunidade escolar o amplo atendimento as reais
necessidades dos alunos.

Em 12 de Margo de 1984, deu-se inicio o primeiro ano letivo da
escola, que contava com as professoras: Odete Soares da Silva, Maria
do Socorro Diniz Honorato, Tertuliana Lopes Dias, Umberlina Leite
de Carvalho, Maria Gorete Brasileiro Silva, Edorice Ramos Campos,
Inés Eduardo Pinheiro e, como gestora, estava Maria da Assumpgio
Interaminense Rodrigues, que permaneceu até janeiro de 1986.

De 1984 a 1993, a escola manteve um curso de alfabetizacdo de
adultos, como forma assistencialista aos que nio tiveram oportunidade
de estudar quando mais jovens. = Em janeiro de 2008, a vizinha
Escola Municipal Professor Antdnio Oliveira foi extinta, tendo alguns
de seus funciondrios e grande parte dos alunos acolhidos pela Escola
Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro.

Em dezembro de 2010, foram encerradas as atividades com uma
matricula inicial de 336 alunos, tendo 270 aprovados, 20 reprovados,
27 transferidos, 18 evadidos e um 6bito. Dos matriculados, 22 estavam
com atendimento educacional especializado (AEE). Entretanto, dentre
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esses alunos com necessidades educacionais especializadas, a grande
maioria ndo dispde de laudos ou acompanhamentos clinicos, contando
apenas com o apoio pedagdgico desenvolvido na escola.

Esse atendimento, aos alunos do AEE, acontece em dois
momentos: um individual e outro coletivo, com duragdo média de uma
hora cada, em dias alternados. Os alunos sio encaminhados através
dos professores da sala regular ou por indicagdo dos pais. Acontece a
triagem e o encaminhamento para acompanhamento clinico na Escola
Papel Maché ou CAPS’s, mas poucos procuram o servigo. Ndo hd como
fazer um levantamento preciso a respeito dos problemas reais de cada
aluno, pois, como j4 citado, ndo hd documentagio de especialistas que
comprovem cada caso.

O quadro de pessoal da escola conta com 32 funciondrios ativos:
uma gestora, 15 professores, 2 supervisores educacionais, 2 assistentes
sociais, 1 orientador educacional, 1 psicélogo educacional, 2 secretdrias,
4 auxiliares de servicos gerais, 2 merendeiras e 2 vigias.

A escola funciona em dois turnos com Educagdo Infantil (pré
I e II) e Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e uma sala de recursos
multifuncional, atendendo a criancas com necessidades especiais. A
orientagdo inicial é para o atendimento no contraturno, ndo sendo
possivel, por vezes, pela distdncia (casa/escola) ou por impossibilidade
dos pais ou responsdveis por motivo de trabalho.

Com dados tdo escassos no relatério acima citado, nio
elaboramos uma andlise documental mais detalhada. Entretanto,
juntamos esses dados com algumas outras informagdes adquiridas,
através das entrevistas e nosso didrio de campo, e os relacionamos com
alguns pontos relevantes do Manifesto da Comunidade Académica
pela Revisdo da Politica Nacional de Educagdo Inclusiva (2011), ja
abordado anteriormente.

Um dado importante é com relagdo a professora da sala de

recurso que, apesar de demonstrar competéncia, responsabilidade
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e compromisso como profissional, tinha a formac¢do em Biologia e
Especializagdo em Educacio Ambiental. Contudo, por iniciativa prépria,
a professora estava cursando Licenciatura a Distdncia pelo MEC, justo
para respaldar-se melhor na sua fun¢io de professora da sala citada.

Ressaltamos que, no ja citado parecer n® 13/2009 do CNE, o qual
institui as Diretrizes Operacionais para o atendimento educacional
especializado na educagdo basica, modalidade Educagdo Especial, fica
determinado, no seu Art. 12 que, para atua¢do no AEE, o professor
deve ter formagdo inicial que habilite para o exercicio da docéncia e
formagdo especifica para a Educagdo Especial.

Para além da auséncia de uma formacdo adequada para atuacdo
no AEE, como se pode observar na professora da sala de recurso
pesquisada, o manifesto acima citado destaca a simplificagdo em que a
sala de recurso foi transformada e faz a seguinte critica:

A opgdo politica da SEESP/MEC tem sido a de priorizar a
chamada “sala de recurso multifuncional” com servigos
de apoio a escolarizagdo de criangas e jovens com NEEs
em classe comum. Tal opgdo, entretanto, representa uma
simplificagdo dos servigos de apoio que ndo encontra
sustentagdo na literatura da drea de inclusio escolar,
em termos de efetividade para atender as necessidades
diversificadas desses estudantes, Tal sistema apresenta
razodveis desafios a realidade brasileira. Isso porque os
professores especializados terdo a responsabilidade de
responder, em uma ou duas horas de atendimento em
turno alternado, as necessidades diferenciadas das mais
variadas criancas (com deficiéncia, transtornos globais
de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao),
que em geral, chegam a escola somente aos seis anos de
idade, com atrasos cognitivos, lingliisticos e psicomotores
considerdveis no desenvolvimento. (MANIFESTO DA
COMUNIDADE ACADEMICA PELA REVISAO DA POLITICA
NACIONAL DE EDUCAGAQ INCLUSIVA (2011, www.
peticdopublica - acesso 21/06/11).

Conforme o relatdrio da escola, em 2010, foram matriculados

336 alunos e 22 deles frequentavam a sala de recursos, mas, como foi
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ressaltado, eles chegaram a escola sem laudos, nem diagnésticos.

A esse respeito, o manifesto também faz mencgdo a esta “falta de
defini¢Ges e diretrizes politicas mais precisas para identificar alunos
com NEEs no pais.” (idem)

Observagdes in loco: As Filmagens e o Diario de Campo

As observagdes feitas acerca da Escola Municipal Poeta Alvaro
Guedes Pinheiro foram registradas em nosso didrio de campo. Além das
anotagdes no referido didrio, tiramos 65 Fotos e gravamos um total de
45 Cenas de Filmes. Cada cena teve em média de 1 a 4 minutos e foram
realizadas entre os dias 22 e 26 de novembro de 2010, sempre na parte
da tarde e apenas no dia 25 de novembro as gravagdes foram feitas pela
manha e pela tarde. Essas gravagdes foram realizadas diariamente, no
primeiro hordrio de cada turno, incluindo o hordrio do recreio. Pela
manha, tiveram inicio as 7h:00min, sendo o intervalo entre 09h:00min
e 09h:30min, e no periodo da tarde, tendo inicio as 13h:00min, com o
intervalo entre 15h:00min e 15h:30min.

O estudo de caso da escola em questdo foi realizado da mesma
forma que o estudo de caso da Escola de Cajazeiras, com a devida
autorizagdo da comunidade escolar e serd detalhado posteriormente,
também em forma de quadros, com os respectivos comentdrios.

Salientamos que, novamente, seguimos o modelo de Pletsch
(2009) e algumas das imagens de videos foram transcritas e organizadas
em quadros indicando detalhes do dia e da hora, além das ag¢des dos
sujeitos envolvidos.

Todas as filmagens e fotos correspondem aos detalhes que
ressaltamos no nosso didrio de Campo, provenientes das nossas
observagdes, as quais foram feitas e anotadas simultaneamente no
mesmo periodo, ou seja, entre os dias 22 e 26 de novembro de 2010,
conforme ja mencionamos. Registramos nossas observagdes durante
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todo o expediente escolar na parte da tarde, salvo a 5* feira, dia 25/11,
que foi feita pela manhi e a tarde. Seguem abaixo as descri¢des dos

filmes e fotos, com alguns comentdrios baseados nas anotagdes do
nosso diario de campo.

3.2.2.3 Recreacgdes, escovacgdo e festas comemorativas

Quadro 17 - Cenas referentes a crianga com Paralisia Cerebral (PC) no
patio da Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro:

\CENA 01| A Crianga PC conversando descontraidamente com os colegas
sem deficiéncia que se sentaram no chéo para conversar com ele.

| A Crianga PC conversando sobre um carrinho com os colegas sem
| deficiéncia que se sentaram no chdo para interagir com ele.

| A Crianga PC voltando do banheiro, andando com a ajuda de uma
| colega

A Crianga PC engatinhando no patio descontraidamente, na hora
do recreio

| A Crianga PC andando no patio, com a ajuda dos colegas

| A Crianga PC brincando de carrinho no patio com os colegas que
se sentaram no chdo para brincarem com ele.

Para evitarmos uma leitura cansativa, descreveremos

detalhadamente apenas algumas das cenas contidas nos quadros
referentes as filmagens.
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Quadro 18 - Detalhes da Cena da Crianga com Paralisia Cerebral (PC)
conversando com os colegas sem deficiéncia que se sentaram no chio
para conversar com ele:

| A Crianga com Paralisia Cerebral, que tem dificuldades de
- | locomogio, estéd sentada no chio do pétio da escola na hora do
% | recreio, juntamente com dois colegas, que se sentaram para
| brincar com ele. Um sentou-se no chdo com ele e o outro ficou
| de cécoras ao seu lado. O que se sentou no chio tenta consertar
9% | um carrinho sob o olhar curioso da crianga com PC e do outro
| que esta acocorado. Eles conversam descontraidamente sobre
, | esse carrinho. O que est4 de cécoras estd chupando um pirulito
| e se distrai com a nossa cimera e fica olhando pra mim, mas os
outros dois parecem bem concentrados, discutindo algo sobre
| o referido carrinho.

=

Foto 08 - Crianga com Paralisia Cerebral (PC) conversando com os colegas sem
deficiéncia.
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Outra cena que merece destaque ¢ a que se refere a crianga PC
sendo ajudada pela amiga na hora de voltar do banheiro para ir para a
sala.

Quadro 19- Detalhes da Cena da Crianga PC, andando com ajuda da

| ACriancacomParalisiaCerebraltemdificuldadesdelocomogio,
entdo, volta para a sala com a amiga lhe ajudando a caminhar.
| Ela segura ele pelas maos e ele caminha calmamente. Ele sorri
| quando percebe que estamos filmando-o. Eu pergunto de onde

| ele estd vindo e ela é quem responde que vieram do banheiro.

Bt
i

e e

G
s
EEE

Foto 09 - Crianga com Paralisia Cerebral sendo ajudada pela amiga
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Ressaltamos outra vez a importéncia da convivéncia entre os
pares com e sem deficiéncia no desenvolvimento também na ordem
afetiva, conforme autora abaixo:

A aceitagdo social desses alunos por muito dos seus
companheiros de turma se processa naturalmente sem
discriminacdes, havendp trocas significativas entre eles,
inclusive de ordem afetiva. Sdo percebidas interagdes
ricas entre criangas consideradas normais e as deficientes,
assim como atitudes de respeito e de ajuda aos mesmos,
diante de possiveis dificuldades. ( MARTINS, 2003, p. 95)

Quadro 20 - Cenas referentes as criangas jogando bola no campo de
futebol da Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro:

Crianga da sala de recursos jogando bola no
campo de futebol com os colegas

Quadro 21- Detalhes da Cena em que as criangas jogam bola no campo
de futebol, juntamente com um colega que frequenta a sala de recursos:

As criangas jogam futebol no campo da escola na hora
| do recreio, sem supervisdo de nenhum adulto. Eles ndo
| se distraem com a minha presenga, nem com a cimera.
) | Jogam normalmente. Surgem discussdes como em todo

| jogo, mas ndo registrei nenhuma agressividade. O aluno
| que frequenta a sala de recursos participa ativamente
do jogo, inclusive faz um gol. Se ele tem algum
comprometimento em nivel de deficiéncia intelectual,
| ndo é possivel percebé-lo quando joga.

Ressaltamos que consta, no relatério da escola, que as criangas
da sala de recursos chegam sem laudos nem diagnésticos, portanto néo
sabemos ao certo qual o comprometimento do citado aluno.
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Foto 10 - Crlangas jogam bola no campo de futebol.

Esta foto acima registra as criangas com e sem deficiéncia
jogando bola, o que podemos considerar como sendo outro momento

de desestigmatizagao.

Quadro 22 - Cenas referentes as atividades recreativas com vérias
turmas juntas utilizando o espago da sala de recursos na Escola Municipal
Poeta Alvaro Guedes thelro.

B L e

| Atividades com muisica e danga de vérias turmas
: no espago da sala de recursos envolvendo
conjuntamente criangas com e sem deficiéncias.

| Atividades de vérias turmas no espago da sala de

recursos, com criangas com e sem deficiéncias.

As criangas escutam a professora que fala sobre
a importancia da Paz.
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Quadro 23- Detalhes da Cena referente as atividades recreativas com
vdrias turmas juntas utilizando o espaco da sala de recursos, com
criangas com e sem deficiéncias:

| DESCRICAO DAS IMAGENS

Usando o espago da sala de recursos, vdrias criangas com
e sem deficiéncia, dangam e fazem o gesto de um coragdo

Data: com as mdos ao som da miusica Aquarela, do cantor e
24/11/10 | compositor Toquinho. Também dancam com as criangas,
kg fazendo os mesmos gestos: as professoras, incluindo a da

Hordrio: |sala de recursos, o vice- diretor, o vigia e a funciondria da
14h:30min, | secretaria. Criancas e adultos se divertem em harmonia.
ALl Ninguém demonstra preocupacdo com a minha presenga,
Duragdo: 2° | nem com a cimera.

Foto 11 - Atividades Recreativas.

Quadro 24 - Cenas referentes a atividade coletiva da Escovagdo de
dentes na Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro, com a participagio
de alunos (as) com e sem deficiéncia:

02 CENAS SEMELHANTES | Atividade Coletiva da Escovagdo de Dentes, de
i Er gL ey alunos (as) com e sem deficiéncia, realizada por
Al uma equipe da Secretaria de Satide do Municipio.
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Quadro 25 - Detalhes da Cenareferente a atividade coletivadaEscovagao
de dentes, com a part1c1pa(;ao de alunos (as) com e sem deficiéncia:
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| As criangas com e sem deficiéncia escovam os dentes no

| patio da escola, sob a orientagdo de uma equipe da Secretaria
| de satide do Municipio. Elas se divertem com a atividade e se
- | distraem com a cdmera. Ficam empurrando uma as outras
, | para safrem no filme e nas fotos. Uma aluna com deficiéncia
| intelectual participa ativamente da escovagdo e parece
| também se divertir com a atividade.

Destacamos que a referida aluna apresenta um quadro de
deficiéncia intelectual comprometido e tem como responsavel a avo,
que foi entrevistada, por ter a guarda dela.

Foto 12 - Atividade coletiva da Escovagdo de dentes

A crianca com deficiéncia intelectual na foto acima, vestida com
a calca laranja, tal identificagao foi autorizada pela familia, participa da
escovacdo coletiva, juntamente com seus pares o que demonstra
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uma ndo-exclusdo nesta atividade. Acreditamos que momentos como
este acarreta pontos favoravel no sentido da desestigmatizagio dos
estudantes com deficiéncia, visto que, ela ndo foi excluida da referida
atividade devido a sua deficiéncia.

A esse respeito Barbosa acrescenta

A pedagogia da inclusio estd baseada em dois importantes
argumentos: um, mostrando eficdcia da educagdo de
todos os alunos, independente de suas habilidades ou
dificuldades; outro baseado em conceitos éticos de
direitos do cidadZo, enfatizando que as escolas devem
ser construidas para promover a educagdo de todos
(BARBOSA, 2001, p. 52)

Quadro 26 - Cenas referentes as Comemoracdes do Dia da Paz na Escola
Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro, com a participagio de alunos (as)
com e sem deficiéncia:

Comemoragéo do Dia da Paz (Agdo de Gragas nos
E.U.A.) de alunos (as) com e sem deficiéncia, com
destaque para um dos alunos, com deficiéncia
intelectual maior .

Quadro 27- Detalhes da Cena referente as Comemoragdes do Dia da Paz
com a participagdo de alunos (as) com e sem deficiéncia:

Todas as turmas se encontram no patio da escola. Sob o
comando da Gestora, professoras e alunos (as), de mios
dadas, ficam em circulos, sendo um circulo no centro de
criangas menores e outro atrds com os alunos (as) maiores.
Inicialmente, todos rezam o pai nosso, em seguida escutam
um pequeno discurso da Gestora sobre o dia da Paz e depois
cantam de forma descontraida a musica A Paz do Mundo, ao som
do cantor Nando Cordel. Todos (as) parecem se divertir. A cena
destaca um rapaz do 5% ano, que provavelmente tem deficiéncia
intelectual e que ndo participa bem da atividade. Na hora da
oragao, ele fica por fora da roda e, na hora de cantar, segura na
mado da professora, mas ndo canta com os colegas, permanece
calado na roda o tempo todo.

167



Novamente, salientamos que, conforme o relatério apresentado
pela escola, os alunos que chegam com problemas ndo tém laudos,
nem diagnésticos. Entdo, ndo sabemos qual é o diagnéstico do referido

rapaz.

OBS: Foto desfocada para evitar a identificacdo do aluno com deficiéncia Intelectual.

Foto 13 - Comemoragdes do Dia da Paz.

Esta cena registra o inico momento em que observamos aluno
citado participando de uma atividade.

Quadro 28 - Cenas referentes a Caminhada pela Paz da Escola Municipal

Caminhada pela Paz com a participagio de
toda a comunidade escolar

De acordo com os registros do nosso didrio de campo, a
caminhada da Paz iniciou-se as 15h:00min e teve a participagdo da
maioria dos estudantes, de seus familiares e do corpo docente. Foi feito
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um percurso pelas ruas ao redor da escola, acompanhado por um carro
de som. Nés acompanhamos a passeata, filmando e fotografando, por
todo o percurso. O desfile transcorreu normalmente, com a presenca
das criancas da sala de recursos, mas os estudantes adolescentes com
deficiéncia ndo apareceram e a crianga com paralisia cerebral também
faltou.

Quadro 29 - Detalhes da Cena referentes a Cammhada pela Paz.

| Ao som da muisica A Paz do Mundo e sob os olhares da comumdade
| os alunos (as) carregavam faixas e cartazes: o primeira trazia o
nome da escola; em seguida vinha a faixa escrita Paz nos Brinquedos
e um pequeno pelotdo segurando brinquedos ndo violentos; depois
uma faixa de Paz no Esporte, com vérios cartazes constando tipos
de esportes; atrds deste pelotdo de esportes, vinha uma faixa de
| combate as drogas e vérias criangas levando pequenos cartazes
" | de mensagens contra as drogas e, finalmente, a faixa intitulada

| Inclusdo e Cidadania, seguida de algumas criangas com cartazes com
mensagens sobre criancas com deficiéncias.

Foto 14 - Caminhada pela Paz.
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A foto registra um momento em que a escola divulga para
comunidade, o seu trabalho relacionado a inclusdo da escolar de alunos
com deficiéncia.

3.2.2.4 Estrutura da escola

Quadro 30 - Cenas referentes a Estrutura da Escola Municipal Poeta
Alvaro Guedes Pinheiro:

Cenas referentes a Estrutura da Escola: A Sala de Leitura e a Sala de
Recursos

Quadro 31- Detalhes da cena referente a Estrutura da Escola

A sala filmada era nova e de cerdmica, dividida em duas partes por
armdrios de ferro: um lado era destinado a Sala de Leitura e do outro
era o espago da Sala de Recursos. A entrada era pela Sala de Leitura, que
tinha de um lado trés estantes de ferro grandes e uma pequena, As
maiores eram nomeadas por plaquinhas de cartolinas que dividia os
livros entre contos, romances, teatro e literatura infantil. Os livros
eram bem organizados. Na estante pequena tinha vdrias caixas de
jogos educativos, sendo que os de dama e xadrez estavam expostos.
Havia também muitas revistas, todas bem arrumadas. No meio da
sala, tinha uma mesa grande retangular, com quatro cadeiras e com
uma funciondria que fica sempre nesta sala, No momento da gravagio,
ela estava confeccionando material para a Caminhada da Paz. Perto
da mesa, havia outros armarios de ferro com portas decoradas de
peixinhos. Havia mais algumas estantes de ferro do outro lado da
mesa, todas com pastas, caixas, revistas e livros, Apds a diviséria com
os referidos armdrios de ferro, encontrava-se a Sala de Recursos, que
era decorada com vdrios cartazes com letras e niimeros, além das
tarefas realizadas pelos alunos, que ficavam expostas. Havia nesta
sala: armdrios de ferro com portas que completavam a diviséria, um
som, um ventilador, um quadro branco, um pequeno armério de ferro
com vdrios jogos diddticos, um cavalete com um 4lbum seriado, uma
mesaredonda, tamanho médio, com quatro cadeiras e um computador
que aparentava ser novo, com uma impressora multifuncional e dois
monitores, sendo um grande para os (as) alunos(as) e um pequeno
que era destinado para os servigos burocréticos da escola. Nessa cena,
havia uma funciondria da secretaria da escola, usando o computador
no monitor menor.
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Foto 15 - Estrutura da Escola.

3.2.2.4.1 Sala de recursos

Quadro 32 - Cenas do Atendimento na Sala de Recursos da Escola
Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro:

05 CENAS Cenas realizadas na Sala de Recursos
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Quadro 33- Detalhes da Cena referente ao atendimento na Sala de
Recursos:

No atendimento na Sala de Recursos, havia uma funciondria
da secretaria usando o computador no monitor menor, o qual
era destinado aos servigos burocriticos da escola, portanto, era
usado o tempo todo, mesmo durante os atendimentos com as
criangas. A professora atende a dois alunos, um jd adolescente
e outro menor. Ambos parecem ser comprometidos no que diz
| respeito a aprendizagem, pois a professora trabalha com eles
apenas letras e palavras. Tem uma menina que fica com um lépis
de papel também & mesa, mas ela ndo é aluna da sala de recursos,
estuda na escola pela manhi e é irmi do aluno menor que estava
sendo atendido. Ela fica o tempo todo & mesa e até participa da
atividade segurando para o aluno a letra do jogo educativo que
estava sendo trabalhado pela professora.

A presenca da funciondria na sala de recursos, mesmo com a
justificativa de que ndo hd outro computador na escola para os trabalhos
burocraticos, ndo justifica o entrave. Visto que em um atendimento
individualizado, é imprescindivel a tranquilidade no ambiente e a
presenca de uma pessoa pode desconcentrar o/a aluno/a. Podemos
conjecturar que a naturalidade com que a presenca da funciondria na
sala de recursos é imposta, deve-se a concepgio de que esses estudantes
ndo aprendem conforme afirmou Jannuzzi (2004, p.46) “(...) ndo sé
porque elas ndo aprendiam com e nem como os normais (...)”. A esse
respeito Carvalho (2004, p.51) também afirma “(...) analisar o contexto
em que a aprendizagem se realiza (...)”, argumenta sobre as barreiras
da aprendizagem.
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Foto 16 - Sala de Recursos.

Quadro 34- Detalhes de outra cena referente ao atendimento na Sala
de Recursos:

e L = ’ A
Filmando outro dia do atendimento na Sala de Recursos,
a professora atende a outros dois alunos e a uma aluna de
| uma sé vez. Eles estdo sentados 2 mesa: um ¢é adolescente,
0 outro é um menino menor e tem a menina que aparenta
ter um quadro de deficiéncia intelectual mais acentuado. A
professora trabalha com a menina um jogo pedagégico de
encaixe, feito de material de sucata, enquanto os outros dois
| esperam ser atendidos, distraindo-se com outro joguinho
- " | espalhado a mesa e rabiscando um papel. Por um momento,
27 | 0 aluno adolescente incomodou-se com a cimera e ficou
- | por algum tempo de cabega baixa, depois, comportou-se
| naturalmente.

T
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OBS: Foto desfocada para evitar a identificagdo do aluno com deficiéncia Intelectual.

Foto 17 - Atendimento na Sala de Recursos.

3.2.2.4.2 Salas de aula

Quadro 35 - Cenas realizadas nas Salas de Aula da Escola Municipal Poeta
Alvaro Guedes Pinheiro:

CENAS J Cenas realizadas nas Salas de Aula
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Quadro 36- Detalhes das cenas referentes A Sala de Aula Regular da
Manha.

| DESCRICKO DASIMAGENS

| Filmei a sala do quinto ano pela manha. £ a sala do adolescente que
i .| aparece junto a professora, na filmagem da comemoragéo do dia da
. Data: | Paznaescola. Ele é o maior da turma e a diferenga de tamanho em
25/11 /10 relagdo aos outros alunos da turma é significativa. Provavelmente,
7" | como ja foi colocado, ele tem um déficit intelectual. Ele fica na

Hordita: primeira fila, no canto da parede, parece deslocado do resto dos

}f ran'?' colegas. No momento da filmagem, os alunos (as) estdo copiando
08h:10miN, | |15 tarefa do quadro-negro. Ele ndo co ia, nem tem nenhum
_ , q g op

., | material escolar sobre a carteira. Ele fica s quieto, calado e olhando,
Duragao: 2° | .o, um aspecto de indiferenca.

P R
UBS: Foto desfocada para evitar a tdentificagfio doatuno com deficiéncia-intelectual——

Foto 18 - Sala de Aula Regular da Manha.
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Quadro 37- Detalhes das Cenas referentes a Sala de Aula Regular da
Tarde.

Na parte da tarde, filmei o quarto ano. E a sala da
adolescente que tem deficiéncia intelectual de uma forma
mais acentuada. Ela freqiienta a sala de recursos, mas
ndo conhece nem as letras. Ela fica nesta sala por causa
do seu tamanho, pois a educagdo infantil sé tem criancas
pequenas. Ela também se senta na frente, mas no canto
da parede; senta-se sozinha neste local, sem criangas atrds
dela. Quando iniciei as filmagens, a turma tinha concluido
as atividades, entdo a professora sugeriu a brincadeira do
maestro e eles brincaram descontraidamente. A professora
chamou a aluna adolescente para ela sentar-se mais perto,
para participar da brincadeira, mas ela recusou-se, entdo
a professora colocou o grupinho de meninas ao redor
dela e uma das alunas foi a maestrina; todas cantaram
animadamente e ela sorriu com a brincadeira. Pareceu que
estava se divertindo.

Consta no nosso didrio de campo a observa¢io de que a
professora explicou que se preocupa em a adolescente em foco sentar-
se no canto sozinha, mas alegou o tamanho dela, para justificar a sua
colocagdo na sala, pois, se ela ficar na frente das criangas menores,
obstrui a visdo do quadro-negro. As vezes, dependendo da atividade,
a professora puxa a carteira dela e a coloca entre outros (as) alunas
(as), fazendo isso sempre que é possivel. Eu a indaguei porque ela ndo
coloca a turma em circulo e ela respondeu que, por causa do niimero de
alunos e das carteiras grandes, ndo caberiam todos na sala em forma de
circulo.

3.2.2.4.3 Fotografias

Com relagdo a andlise documentdria de imagens fotogriéficas, da
mesma forma que o estudo de caso 01, em Cajazeiras, procuramos nos
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respaldar em Manini (2002), que sugere um quadro que contemple os
seguintes aspectos: Quem, Onde, Quando, Como e o Que. Sendo assim,
esclarecemos que essas fotos foram tiradas no periodo da pesquisa, ja
mencionado anteriormente, que foi entre os dias 22 e 26 de novembro
de 2010, na parte da tarde e apenas na quinta-feira nos dois periodos.

Quadro 38 - Fotos da Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro.

Fotos na sala com aluna maior com deficiéncia

Fotos de aluno maior com deficiéncia

Foto de aluno com Paralisia cerebral (PC) andando com
ajuda da amiga

Fotos de aluno com Paralisia Cerebral (PC) brincando no
| patio com outras criangas

Fotos de alunos com deficiéncia brincando na sala de
| recursos

| Fotos com alunos brincando no campo de futebol

Fotos de atividades recreativas com alunos com e sem
| deficiéncias no espago da sala de recursos

Fotos de outras atividades recreativas com alunos com e sem
deficiéncias no espago da sala de recursos

| Fotos dos murais da escola

| Fotos da escovagdo dos dentes

| Fotos das placas da Escola

Fotos da Estrutura da escola

Fotos da sala de aula de menina com deficiéncia menor

Foto da sala de aula da outra adolescente com deficiéncia

. A

| Fotos da sala de aula de menino com deficiéncia menor

Fotos da sala de aula regular

| Fotos da sala de aula regular com alunos da sala de recursos

Fotos da sala de aula regular de alunos menores com uma
menina com deficiéncia

Foto de atendimento na sala de recursos
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Foto 19 - Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro.

Dando continuidade ao nosso estudo de casos multiplos, no

capitulo seguinte encontramos as andlises das entrevistas realizadas.
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CAPITULO 4

VOZES DA COMUNIDADE ESCOLAR

Conforme jd afirmamos, as Entrevistas semi-estruturadas foram
um dos instrumentos utilizados para compor o nosso estudo de casos
multiplos. De acordo com Minayo (2006, p. 267):

A modalidade de entrevista semi-estruturada difere
apenas em grau da ndo estruturada, porque na verdade
nenhuma interagdo, para finalidade de pesquisa, se coloca
de forma totalmente aberta ou totalmente fechada. Mas,
nesse caso, a semi-estruturada obedece a um roteiro que é
apropriado fisicamente e utilizado pelo pesquisador. Por
ter um apoio claro na sequéncia das questdes, a entrevista
semi-aberta facilita a abordagem e assegura, sobretudo

aos investigadores menos experientes, que suas hipéteses
ou seus pressupostos serdo cobertos na conversa.

4.1 Escola de Ensino Infantil e Fundamental Francisco de Assis

Com relacdo a Escola de Ensino Infantil e Fundamental Francisco de
Assis, em Cajazeiras, entrevistamos: 04 Professoras; 01 Professor: 01
Professora da sala especial; 01 Diretora; 01 Ex-Diretora; 02 Funciondrias:
01 Motorista; 02 Mies de alunos com deficiéncia; 02 Mies de alunos
sem deficiéncia; 01 Aluno sem deficiéncia e 02 alunas sem deficiéncia e
01 aluna com deficiéncia, perfazendo num total 19 entrevistas.

Com o intuito de preservar a identidade dos sujeitos no
momento da discussdo, codificamos-os colocando sempre os dois
géneros e apenas a palavra funciondrios, para nao identificar a pessoa,
em seu género e nos seus respectivos cargos, assim como também
nomeamos todos em ordem numérica. Ex: Professor (a) 1; Professor (a)
2...; Funciondrio (a) 1...; Mdes de alunos sem deficiéncial...; Mies de

alunos com deficiéncial...; Aluno( a) com deficiéncia 1...: Aluno(a) sem
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deficiéncia 1...; Aluno(a) sem deficiéncia 1;...

As entrevistas foram realizadas no mesmo periodo das
observacgdes, ou seja, entre os dias 16 e 19 de novembro de 2010. A
maioria delas foi feita nos finais das manhas, a partir das 11h:00min,
logo apds as sessdes de filmagens e fotografias. Geralmente eram feitas
quando as maes iam pegar os (as) filhos (as) na escola, porém houve
algumas dessas entrevistas que foram realizadas em domicilio, na parte
da tarde, neste mesmo periodo.

Com a devida autorizagdo dos sujeitos, sobretudo dos pais, maes
ou responsaveis dos (as) alunos (as), com e sem deficiéncia que foram
entrevistados, as entrevistas foram filmadas e autorizadas, por escrito,
para divulgacdes em eventos cientificos.

As referidas entrevistas foram compostas por duas partes: a
primeira, que abordou alguns aspectos sociodemograficos: género,
idade, estado civil, religido, escolaridade e a segunda que contemplou

as seguintes questdes norteadoras:

Questdo 1- O que vocé acha da Inclusdo escolar das pessoas com
deficiéncias, sobretudo as de deficiéncia intelectual?

Questdo 2- Como estd ocorrendo o processo de implementagdo da
inclusdo escolar, aqui na sua realidade?

Questdo 3- Esta inclusdo escolar é boa para quem?

Questdo 4- O que vocé conhece da Legislagdo que norteia as
politicas sobre a inclusdo escolar das pessoas com deficiéncias?

Questdo 5- Qual a sua experiéncia profissional com a inclusio
escolar?

Questdo 6- Quais os fatores que dificultam a inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncias?

Questdo 7- O que vocé pensa sobre a presenga de alunos com
deficiéncias na escola?
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Questdo 8- E como deve ser-tratada a diversidade na escola?

Questdo 9- Vocé acha que as pessoas com deficiéncia sdo melhores
atendidas em uma escola especializada ou em numa escola

regular?

4.2 Perfil dos sujeitos da Escola de Ensino Infantil e
Fundamental Francisco de Assis de Cajazeiras:

Quadro 39 - Perfil das Professoras e Professor da Escola de Ensino Infantil
e Fundamental Francisco de Assis:

44
anos

Divorciada

Espirita

Carde-
cista

Superior:

Pedagoga

Especiali-

zagdo em

Psicopeda-
gogia

06 anos

49
anos

Casada

Catdlica

Pedagogia e
Pedagdgico

(ndo tem pos-
graduagio)

17 anos

52
anos

Casada

Catélica

Superior
incompleto,

tem o
pedagégico

10 anos
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Superior:
Letras com
35 i
F e Casada Catdlica o 5 anos
Especializagdo
em
Metodologia
do Ensino
Cursa
41 Pedagogia,
F anos Casada Catélica 2 anos
tem o
pedagégico
49 Casado Superior 2 anos
M Catdlica
anos incompleto

Quadro 40 - Perfil das Funciondrias e do Funciondrio da Escola de Ensino

Infantil e Fundamental Francisco de Assis:

Superior
57 Espirita
itios Casada 20 anos
karde- Servigo Social
cista
""" Superior Traba-
lhou por
Pedagogiae | 24anos
Espirita | Bacharelado
72 e em Direito | Co-Funda-
karde- dora
- cista Especializa-
¢dao em Admi-
nistragdo da
Educacdo.
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28 Espirita 5
M o Solteiro karde- | Ensino Médio o
cista
59 Espirita 10
F Solteira | | 4. | Ensino Médio
anos ; anos
cista
44 . ) 10
F casada | Catélica | 1 a::lo ;E:i‘da
anos 2 anos

Quadro 41 - Perfil das Mies de Alunos Sem Deficiéncia da Escola de

Ensino Infantil e Fundamental Francisco de Assis:

03

Casada Catélica duas 05
meninas e
um menino anos
Casada Evangé- 02 03
lica filhos Anos
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Quadro 42 - Perfil das Mies de Alunos Com Deficiéncia da Escola de

| 55 anos Casada

Catdlica

Ensino Infantil e Fundamental Francisco de Assis:

01 Filho

38 anos

Deficiéncia
intelectual

e

Auditiva

10anos

Casada
52anos

Evangélica

01 Filho
19 anos

Deficiéncia
intelectual

04 anos

Quadro 43 - Perfil dos (as) Alunos (as) Sem Deficiéncia da Escola de

Ensino Infantil e Fundamental Francisco de Assis:

M 14 anos 5¢ ano| Faz muito
anos desde

pequeno
F 11 anos | ndo sabe | 5% ano Faz tempo
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4.3 Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro de
Campina Grande

Com relagdo a Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro, em
Campina Grande, foram realizadas um Total 15 entrevistas, sendo
com: 03 Professoras, a qual uma era da sala de recursos, 01 Diretora,
01 assistente social, 01 auxiliar de servigos, 03 maes de alunos com
deficiéncia, sendo que uma delas era a avé que tinha a guarda da
crianga, 03 mdes de alunos sem deficiéncia, 01 aluno sem deficiéncia e
02 alunas também sem deficiéncia.

As entrevistas foram realizadas no mesmo periodo das
observagdes, ou seja, entre os dias 22 e 25 de novembro de 2010. Todas
elas foram feitas no final das tardes, a partir das 16h:00min, na prépria
escola, logo apés as sessdes de filmagem e fotografia. E as entrevistas
com as maes eram realizadas na ocasido que elas iam pegar os (as) filhos
(as) na escola.

Também tivemos a devida autorizacio dos pais, mdes ou
responsaveis dos (as) alunos (as) com e sem deficiéncia para entrevista-
los e as entrevistas foram filmadas e autorizadas por escrito, para
divulgagdo em eventos cientificos.

185



4.4 Perfil dos sujeitos Escola Municipal Poeta Alvaro
Guedes Pinheiro de Campina Grande

Quadro 44 - Perfil das Professoras da Escola Municipal Poeta Alvaro

Guedes Pinheiro;

29

dros

Espirita

kardecista

Superior
Psicologia

E cursa
atualmente
Pedagogia

(UEPB)

Especializa-
¢do em
Psicopedago-
gia

03 anos

e meio

36
anos

Evangélica

Pedagogia

Especializa-
¢ao em
Educacdo
Infantil

03 anos

31
anos

Catodlica

Superior

Ciéncias
Bioldgicas
E cursa

atualmente
Pedagogia a

Distédncia

03 anos
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Quadro 45 - Perfil dos (as) Funciondrios (as) da Escola Municipal Poeta
Alvaro Guedes Pinheiro.

Superior

o iali 24 anos
anos : Especiali-
F Catdlica zacio em
Comunicag¢do
Educacio-nal
48 Espirita Superior 23anos
F
anos | Kardecista
27 Ensino Médio
M Evangélica 6 anos
anos

Quadro 46- Perfil das Maes de Alunos Sem Deficiéncia da Escola

Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro:

26 anos | Evangélica 4% Série 03anos
28 anos Catdlica 5¢ Série 04 anos
41 anos Catdlica 8" Série 04 anos
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Quadro 47 - Perfil das Mdes de Alunos Com Deficiéncia da Escola

Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro:

Nio sei

anos

anvs Catdlica 1% Série (Faz tempo)
55
anps Catdlica 18 Série 04 anos
53 - £
Catdlica 2¢° Série 02 anos

Quadro 48- Perfil dos (as) alunos (as) sem deficiéncia da Escola de Ensino

Infantil e Fundamental Francisco de Assis.

Evangélica | 4°ano 03 anos
fano | FaZ tempc»,n c;esde
F 11anos | Catélica g
M 11anos | Catdlica 4° ano 03 anos
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4.5 Analisando os dados das entrevistas de Cajazeiras e
Campina Grande

Todos os professores e professoras entrevistadas (os) da Escola
de Ensino Infantil e Fundamental Francisco de Assis, localizada na cidade
de Cajazeiras, na Paraiba, consideram a inclusdo escolar positiva e
ressaltamsua importancia em todas as entrevistas realizadas, sobretudo
com relagdo ao favorecimento da sociabilidade dos estudantes com
deficiéncia, na medida em que essas pessoas ampliam o seu convivio
para além do meio familiar. Esses pensamentos foram compartilhados
também pelos sujeitos entrevistados, participantes de outros grupos
envolvidos com o ambiente da escola citada, tais como os das gestoras,
dos funciondrios (as), das mdes de alunos (as) sem deficiéncias e de
mdes de alunos com deficiéncia. Vejamos os exemplos a seguir:

“E uma forma também de diminuir o preconceito das
outras pessoas para com essas pessoas ¢ fazer com que a
sociedade quebre logo essa barreira que existe, de achar
que a pessoa porque tem a deficiéncia é inferior,”
Professor (a) 4 de Cajazeiras

“Pra gente que, desde o inicio, somos uma escola
inclusiva, entdio, ¢ muito importante, principalmente na
época de hoje, nés ndo discriminarmos, colocar especial,
numa escola, somente especial, s6 normal em outras. Nés
devemos juntar e ndo separar. E muito importante para
a classe de deficiéncia, para as pessoas com deficiéncia.”
Funciondrio (a) 4 de Cajazeiras

“Eu sei que eu acho muito legal deles conviverem com
pessoas com deficiéncias.”
Mae 2 de aluno (a) sem deficiéncia de Cajazeiras

O preconceito que cerca as pessoas com deficiéncia, conforme
relatamos anteriormente,tem raizes histéricas. E como a sociedade
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atual é heterogénea e diversificada, com divisées de riquezas e direitos
desiguais,aandlise dos obstaculos ainclusdo perpassaindiscutivelmente
pelos estudos dos processos de estigmatizagao.

Magalhdes e Cardoso (2010), abordando a concepgio de

deficiéncia em articula¢do com a teoria Goffmaniana, afirmam:

A deficiéncia é um tipo de diferenga que se apresenta por
meio de atributos fisicos, sensoriais, psicoldgicos, mentais
ou comportamentais. Entretanto, o mais importante
nio é o atributo em si, mas a significacdo social a ele
imputada. Nossa atencdo se volta especialmente as
diferengas consideradas desvantajosas e que apresentam
significagbes negativas, levando o sujeito ao descrédito
social (MAGALHAES & CARDOSO, 2010, p. 54).

Nesse sentido, uma pessoa com deficiéncia pode se tornar
desacreditdvel devido aquele seu defeito. No meio escolar, os efeitos
da deficiéncia depende de quanto essa caracteristica faz o individuo
diferente dos outros estudantes, chamados de normais. Dai aimportancia
da convivéncia entre alunos com e sem deficiéncia, pois, como ressaltou
Goffman (1988), apesar das pessoas acharem que contatos impessoais
entre estranhos favorecem as esteriotipias, através de um contato mais
intimo, a aproximacio cede a simpatia.

A importancia dessa convivéncia em prol de uma escola inclusiva
foi mostrada nas falas dos sujeitos entrevistados, conforme mostramos
a seguir:

“E melhor assim, eles conviverem com os normais, porque
se eles viver sé com os meninos deficientes, eles ficam
assim.... mas junto com eles, com os normais, eles acham
melhor porque, eles, os normais, sabem brincar.”
Professor (a) 2 de Cajazeiras

“E bom preparar para eles se habituarem a outros, tanto
os com deficiéncia quanto os com (sem) deficiéncia. Eles
tém de interagir um com outro, porque as vezes tém
criangas que nio sabem lidar quando veem uma outra
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crianga assim... ele ji vai ter o hédbito de onde chegar,
encontrar uma pessoa com deficiente (deficiéncia), saber
interagir com eles.”

Professor (a) 5 de Cajazeiras

“é bom que haja essa integragdo, entre alunos com
deficiéncia e sem deficiéncia.”
Funciondrio (a) 1 de Cajazeiras

“Eu acho muito bom, que eles aprendem a respeitar
eles, brincando, no futuro nio tem nenhum tipo de
preconceito.”

Mae1 de aluno (a) sem deficiéncia de Cajazeiras

As autoras anteriormente citadas também reforcaram a
importancia da convivéncia entre grupos estigmatizados e pessoas
ditas normais:

Com efeito, a convivéncia entre estigmatizados e
normais favorece a construgio de padrdes de relagio
anteriormente inexistentes, que, uma vez desenvolvidos,
possibilitam formas de integragdo de grupos considerados
diversos e/ou antagbnicos (MAGALHAES; CARDOSO, 2010,
p. 56).

Omote (2004) assinalou a importancia dessa convivéncia entre
os pares e também sublinha a repara¢do do equivoco passado, do
encaminhamento constante dos (as) alunos (as) com deficiéncia para

um meio segregado, conforme conferimos:

Certamente, a inclusdo de alunos deficientes em classes
comuns estd atendendo criangas que, mesmo com alguma
deficiéncia, beneficiam-se do convivio com seus pares
ndo deficientes, sem ter passado pela experiéncia de
alguma modalidade de Educagdo Especial. Esse beneficio
se estende inclusive & aprendizagem escolar. Alunos com
alguma deficiéncia frequentam classes de ensino comum
e aprendem as ligdes junto com outras criangas. Parece
estar operando al um milagre ou, no minimo, a grande
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virtude do ensino inclusivo e da educagdo na diversidade.
Nesses casos também, talvez estejamos reparando um
grande equivoco praticado no passado, quando a presenca
de alguma deficiéncia era condigdo suficiente para o
encaminhamento a alguma modalidade de Educagio
Especial. O reconhecimento do direito dessas pessoas
de estudarem em qualquer escola foi abordado, como
também a oportunidade de se combater os preconceitos e
as discriminacdes junto as outras criangas sem deficiéncias
(OMOTE, 2004, p. 301).

Tais afirmacdes sobre o favorecimento da convivéncia dos
(as) alunos (as) com deficiéncia foram constatadas nos registros que
fizemos, através de filmagens realizados durante a pesquisa na Escola de
Ensino Infantil e Fundamental Francisco de Assis, na cena 01, que todos(as)
os (as) alunos (as) com e sem deficiéncia brincam de roda no patio, em
harmonia, com todos e todas, participando sem nenhuma exclusio,
mesmo com a diferenca de idade entre alunos com deficiéncia ja adultos
e as criancas sem deficiéncia, como também quadros mais acentuados,
como a da aluna com paralisia cerebral. Da mesma forma, observamos
na cena 02, esta mesma paz coletiva com relagdo a brincadeira de bola
no pétio, conforme apresentamos fotos do referido filme abaixo:

Foto 20 - Brincadeira de bola no pétio.
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A importancia do desenvolvimento da socializagéo foi ressaltada
também no inicio das entrevistas, no espago socioldgico de Cajazeiras,
conforme exemplos a seguir:

“Eu acho dtimo esta inclusdo. Para mim é muito bom
pra acabar com esse preconceito, para que eles possam
se socializar. Acho uma 6tima idéia juntar as pessoas
portadoras de necessidades especiais com as pessoas que
se dizem normais.”

Mae1 de aluno (a) com deficiéncia de Cajazeiras

“A inclusdo é de grande importincia, porque trds as
pessoas com deficiéncia (...) para o meio social, para o
convivio social”

Professor(a)l de Cajazeiras

“Acho muito importante considerando a integragdo, que
elas tém socialmente integradas e para acabar com este
processo de segregacdo. Elas sdo pessoas cidadis, sdo
criaturas merecidas de todo o respeito.”

Funciondrio (a)5 de Cajazeira

Giddens (2005) trata a socializagdo como um processo longo,
que perpassa toda a vida do individuo e esta é delineada através das
interagdes sociais, proporcionando o desenvolvimento daaprendizagem
e os ajustes sociais.

Alguns socidlogos ressaltam a importincia dos agentes de
socializagdo, afirmando que sdo os grupos e contextos sociais que
favorecem o desenvolvimento da mesma e dividem esta socializagdo
em primdria e secunddria, as quais revelam, respectivamente, a
aprendizagem da linguagem e das normas bdsicas e, posteriormente,
em ambientes diversos que extrapolam o meio familiar, conforme
mostra o autor acima citado:

A socializagdo primdria ocorre na primeira infincia e

na infincia e é mais intenso perfodo de aprendizagem
cultural. E o tempo em que as criangas aprendem a lingua e
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os padrdes basicos de comportamento que formam a base
para o aprendizado posterior. A familia é o principal agente
de socializa¢do durante esta fase. A socializacdo secunddria
tem lugar mais tarde na infincia e na maturidade. Nessa
tase, outros agentes de socializa¢do assumem algumas da
responsabilidades que antes eram da familia. As escolas,
os grupos de iguais, as organizagdes, a midia e finalmente
o lugar de trabalho se tornam formas socializantes para os
individuos (GIDDENS, 2005, p. 42).

Sendo assim, as interagbes sociais desempenham papéis
fundamentais nessas circunsténcias, nas quais os individuos aprendem
sobre os valores, as crencas, como também as normas de sua cultura. E
o espago escolar ¢ de suma importéncia para o desenvolvimento dessa
sociabilidade para qualquer aluno/a, sobretudo os que apresentam
alguma deficiéncia, pelo fato de que alguns sdo comprometidos na drea
de interacdo social, a exemplo dos autistas que tém a falta de interacio
como caracteristica principal da sindrome.

Na Escola Municipal Poeta Alvaro Guedes Pinheiro, localizada no
Municipio de Campina Grande, com relagdo a questdo sobre o que os
sujeitos pensam sobre Inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia,
na escola regular, todas as professoras entrevistadas também
salientaram a importincia do convivio entre as criangas, em prol do
desenvolvimento da sociabilidade dos estudantes com deficiéncia, visto
que alguns sujeitos apontaram a familia como o empecilho principal
para o desenvolvimento social dessas criancas, também chamadas de
especiais. Tais observacdes também foram feitas por outros grupos de
entrevistados, como o dos funciondrios(as), composto pela gestora, a
assistente social e o auxiliar de servigos gerais; bem como também pelas
maes de filhos (as) com e sem deficiéncia. A importéncia da inclusio
escolar como forma de combate ao preconceito também foi assinalada
pelos sujeitos entrevistados desta escola, como podemos observar nas
seguintes falas:
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“Eu aprendi que seja de grande importincia (...) Mesmo a
gente sabendo que ela ndo acontece realmente como ela
deveria acontecer, mas ela ainda contribui e muito pelo
fato da crianga se socializar, ao invés de ficar sé em casa.
Muitas vezes a gente sabe que a prépria familia mantém
a crianga em casa para evitar certos constrangimentos,”
Professoral, de Campina Grande

“Eu acredito, assim, que é a porta de entrada da crianga
para o meio social. Eu vejo a escola como uma ponte
entre um ambiente que ela estava reclusa a um ambiente
mais amplo de conhecimento, de relagdes interpessoais,
ou seja, ela vai conseguir conviver com outras pessoas
através da escola.”

Professora3, de Campina Grande

“Sempre tem que trazer os dois num mesmo convivio,
para que um aprenda com o outro e saber a necessidade
do outro e nio com distingdes.”

Funciondrio(a)1, de Campina Grande

“Elas devem ser inseridas na escola regular. Porque elas
estdo convivendo com todas as criangas, elas sdo sentidas
como criangas normais, que é normal.”

Funciondrio(a), de Campina Grande

A sociologia cldssica de Emile Durkheim apresenta uma
grande contribui¢do para a anélise da esfera educacional em termos
institucionais e em seu carater de fenémeno social, conforme um
trecho da apresentagdo de Educacdo e Sociologia, que citamos a seguir:

Como socidlogo, é sobretudo dentro da sociologia que vos
falarei da educagdo. Alids, assim procedendo, ndo haverd
perigo em mostrar a realidade educativa, por aspecto que
a deforme; estou convencido, ao contririo, de que ndo
héd melhor processo para salientar a verdadeira natureza
da educagdo. Ela é um fendémeno eminentemente social
(DURKHEIM, 1978, p. 9).

Na referida obra (ibid., p.10), encontra-se a definicio que
Durkheim elabora da Educacdo:
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A educagdo é a agdo exercida pelas geragdes adultas
sobre aquelas nio ainda amadurecidas para a vida social.
Tem por objetivo suscitar e desenvolver, na crianga,
certo nimero de estados ffsicos, intelectuais e morais,
reclamados pela sociedade politica no seu conjunto e pelo
meio especial a que a crianga particularmente se destine.

Nesse aspecto, explica o autor, hipoteticamente, é como se, em
cada um de nés, existissem dois individuos: o primeiro, um ser individual,
formado pelos nossos estados mentais, ou seja, a nossa vida pessoal;
e o outro, um ser social, que manifesta ideias e sentimentos expressos
em nds, pelo grupo a que pertencemos, tais como as nossas crengas,
religides, praticas morais, tradi¢des etc. Sendo assim, “o objetivo da
educagdo é, precisamente, construir ou organizar esse ser, em cada um
de nés” (ibid., p.10).

Plaisance (2003) lembra que Durkheim definiu a educagéo
como socializagdo e ressaltou a importdncia da ligagdo entre o
desenvolvimento do individuo e sua inser¢do nos grupos sociais.

Essa contradicdo entre o individuo e a sociedade estd bem
evidenciada em sua obra sobre a divisdo do trabalho social (1893), a qual
salienta o conflito entre a personalidade individual e a imprescindivel
solidariedade social. Nesses termos, o autor acima interpreta Durkheim
da seguinte maneira:

No interior mesmo do individuo, dois aspectos parecem
antindmicos: sua maior autonomia pessoal e sua maior
dependéncia em relagdo & sociedade. Geralmente essas
oposigdes decorrem, segundo ele, de uma extensdo das
especializagdes sociais e de profundas modificagdes das
formas de solidariedade. A educagdo adquire formas
cada vez mais especializadas, difunde uma cultura menos
uniformizada que as precedentes e oferece formagdes
diferentes para as fungbes sociais, que também sio
diferenciadas (PLAISANCE, 2003, p. 9).

O socidlogo acima ainda faz referéncia a obra de Durkheim
(1922), quando este relaciona a Educagdo com o Sistema Educativo, ou
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seja, quando ressalta o quanto somos dependentes dos costumes e de
como o que ¢ determinado pelos sistemas de educag@o age com forga
total sobre nds.

O autor conclui que é nesse dmbito que a visdo Durkheimiana
mostra o dilema entre a diversidade nas unidades da educagio,
visto que, de um lado, a diversidade é comprovada pelas diferencas
existentes nos ambientes sociais, que, através da educacdo, tendem a
ser sublinhadas pelas sociedades modernas em prol da especializagdo
das fungdes assumidas. De outro lado, estdo as praticas, os sentimentos
e as ideias inculcadas pela sociedade. Nas palavras do referido autor
sobre Durkheim:

E nessa dialética sutil de unidade e de diversidade que
a educacdo age, buscando estados fisicos e mentais, que
podem ser comuns a uma dada sociedade ou especificos de
tal ou tal grupo social. As sociedades modernas também
podem construir uma nova forma de solidariedade
fundada na diversidade e na especializagio e ndo mais na
homogeneidade, solidariedade que Durkheim chama de
“solidariedade orgnica” (ibid., p.10).

Com relagdo ainda a questdo do que os sujeitos pensam sobre a
inclusdo escolar, apenas uma professora da escola de Campina Grande se
manifestou sobre o fato da inclusdo ser um desafio para os professores
e abordou a importancia de acompanhar os niveis de aprendizagem
do aluno(a) com deficiéncia, para que realmente a inclusdo possa ser

considerada efetiva e ndo apenas no espago fisico. Vejamos:

“A questdo da inclusdo em sala de aula tem sido
ultimamente, eu acredito, para a grande maioria dos
professores, um grande desafio, uma vez que o fato de o
aluno estar presente em sala de aula nio significa dizer
que realmente ele estd incluido. Pra mim, a inclusio se
estende por algo bem maior. Incluir, pra mim, significa
fazer com que esse aluno usufrua do conhecimento
dentro das suas possibilidades e limita¢Ges. Entdo, se eu,
como educadora, nio estou conseguindo fazer com que
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ele usufrua do conhecimento, pra mim ele nio estd sendo
incluido e sim, incluido entre aspas, s6 a questio fisica.”
Professora2, de Campina Grande

A fala da professora acima reflete as dificuldades da aceitagio da
inclusdo escolar por parte dela, uma vez que ela argumenta como se a
educacdo inclusiva ndo se baseasse em estudos concretos da melhoria
do desempenho dos alunos/as com deficiéncia na escola regular e este
fosse favorecido apenas do convivio com seus os pares. Lembramos que,
quando nos referimos a inclusio dos (as) alunos (as) com deficiéncia no
ambito de uma escola regular, é notério que estamos nos reportando
também 2 aprendizagem e ndo apenas a socializagdo desses estudantes
e este fato nos remete sem duvida a uma questdo ética.

Portanto, estamos de acordo com Plaisence (idem), quando
ele relaciona a valiosa contribui¢do do sociélogo Max weber (1963)
a educacdo inclusiva, ao distinguir a ética da convicgdo e a ética da

responsabilidade.Vejamos como ele argumenta:

Aéticadaconvicgdolevaaagirsemlevar em conta possiveis
consequéncias de seu engajamento. A pessoa convencida
da justeza de suas posigdes coloca imperativos, exigéncias.
Zela “pela chama da pura doutrina para que ela nao se
extinga”. E o caso, diz weber, do cristdo que cumpri seu
dever e confia apenas em Deus para os resultados de sua
aciio. Ele atribuird eventuais consequéncias desagradaveis
de sua agdo praticada por pura convicgio as desordens do
mundo, 4 estupidez dos homens etc. Para Weber, nesse
caso, 0 agente se comporta racionalmente, mas apenas em
referéncia a um valor considerado essencial. Ao contrério,
a ética da responsabilidade é caracteristica daquele que se
preocupa com as consequéncias de suas escolhas, com os
resultados de sua agdo. Aqui, a pessoa age racionalmente
em relagdo a fins, segundo o vocabuldrio de weber, isto
é, pesa ao mesmo tempo os meios e o fim, o fim e as
conseqiiéncias, ou mesmo os diversos fins possiveis
(PLAISANCE, 2010, p. 4).

Sendo assim, o autor acima citado aborda a inclusdo das pessoas

com deficiéncia na escola regular como uma questio de ética de
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responsabilidade, visto que, para que haja uma verdadeira inclusdo,
¢ preciso uma mudanga radical na escola para o recebimento dos
estudantes diferentes; é necessario uma verdadeira revolugdo cultural,
pois trata-se também de uma mudanga das nossa representagdes e das
nossas formas de agir. “E preciso situar-se claramente no quadro de uma
ética da responsabilidade, indagando-se sobre as medidas concretas
que favorecem um verdadeiro pertencimento, e ndo uma inclusdo “de
fachada” (idem e ibidem, p. 12).

A ética da convicgdo proporciona falsas inclusées, como uma
crianga integrada em uma sala regular, mas tratada com indiferenca
pelos seus pares e segregada das atividades. Essa ética “limita-se as
afirmacgdes generosas ‘de principios’ sobre a inclusdo, expressadas
geralmente em uma linguagem compassiva, mas ela é totalmente
insuficiente para responder as situagdes concretas com que se deparam
as criangas e os professores.” (idem e ibidem, p. 12).

Um (a) aluno (a) com deficiéncia frequentar uma escola regular
ndo significa que ele (a) estd incluido (a), sobretudo se ndo houver
aprendizagens. Portanto, é pertinente a posi¢do deste socidlogo,
quando denomina de moralismo abstrato a inclusdo quando tratada na
forma de apelos sentimentais, como o amor ao préximo, segundo este
autor:

£ 0 que nomeio “o moralismo ou universalismo abstrato”,
que se apdia sobre nogdes de “missdo”, de “vocagio” do
professor, sem se aperceber das condigdes concretas de
acolhimento nem de casos particulares que surjam. Nesse
caso, nota-se que esse apelo a “vocagdo” educativa, e
mesmo essa invocagdo ao amor 4 crianca sdo referéncias
muito tradicionais, insuficientes para o nosso olhar atual
sobre a crianga e sobre as praticas educativas. Ensinar
e educar ndo podem ser reduzidos a esse moralismo,
sdo praticas que exigem ao mesmo tempo formagdo dos
professores e conhecimento da crian¢a (PLAISANCE, 2004,
p. 8).
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Respaldando-nos neste moralismo abstrato, consideramos que a
classe especial da Escola Francisco de Assis, em Cajazeiras, pode ser vista
de uma forma bem diferente do que a antiga classe especial, que vigorou
por volta da década de 80, de cardter excludente e marginalizadora, tdo
criticada na fase da integracio da educagio especial.

Conforme os relatos apresentados nas partes das entrevistas a
seguir, a citada classe surgiu devido a falta de op¢ao da prépria escola,
de como proceder na pratica, para manter os 07 alunos antigos, que ja
estavam adultos, mas tinham deficiéncia intelectual e ndo poderiam
ser rejeitados, apds a sua transformagdo em escola regular.

Segundo registro dos relatos e de nossas observagdes, a
justificativa para essa sala especial eram as diferengas de idades,
pois coloca-los/as na mesma sala com criancas menores seria
invidvel. Nesse sentido, entre vdrios fatores, destacamos a questdo
de identidade, pois eles/as ndo eram mais criancas e seria melhor
uma sala de alunos da mesma faixa etdria, sem falar na atenc¢do mais
individualizada que eles tinham com uma professora sé para eles.
Ento, esses alunos/as permaneceram na escola, mas em uma classe sé
para eles. Contudo, destacamos que os outros estudantes menores, que
também apresentavam alguma deficiéncia, ficaram inseridos nas salas
regulares.

Vale a pena lembrar que esses estudantes adultos com
deficiéncia intelectual estudaram por alguns anos, na mesma sala,
juntamente com criangas sem deficiéncia menores, mesmo ja estando
na idade adulta naquela época, e foi uma experiéncia bem sucedida,
na ocasido em que a escola praticava a inclusdo inversa (Burity Serpa,
2001). Entdo, acreditamos que essa sala especial na escola Francisco de
Assis, trata-se de uma situagdo extremamente singular, de uma escola
que era tida como especial e estava tentando estabelecer-se como uma
escola regular, mesmo sem recursos, sem pessoal e com intimeras
dificuldades de uma escola instalada em zona rural.
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Diante de tal circunstancia, acreditamos que esses profissionais
praticaram realmente uma ética de responsabilidade, quando tomaram
a medida concreta, de manter uma classe especial para que os adultos
com deficiéncia intelectual ndo fossem excluidos, daquela escola que,
hoje, transformou-se em uma escola regular.

- (Quantos alunos sem deficiéncias e quantos com deficiéncia
estdo matriculados?)

- 47 alunos matriculados, sendo 13 especiais.

- Dos 13 alunos especiais, 7 em sala especial e os outros
inseridos nas salas regulares,

- (Fale do motivo porque esses 7 estdo em classe especial?)

- Essa turma especial (7 alunos) foi formada partindo de
trés questdes fundamentais: Primeiro, a questdo da faixa
etdria, (...) porque a maioria desta turma sdo aquelas
pessoas que comegaram aqui, desde a fundagdo da escola.
(...) (Faixa etdria deles) 42 anos, 43, 25,18 (...todos adultos)
(...) E outra questdo é: sabemos que essas pessoas ndo iam
se enquadrar numa alfabetizagdo de jovens e adultos
noturnos na cidade, essa era uma das preocupagdes, e a
outra, a gente sentiu que a necessidade que eles tinham
de compartilhar as experiéncias deles com pessoas da
mesma idade. Como a gente tem turma de 1* ao quinto
ano aqui, era até incoerente se eu pegar eu uma pessoa de
43 anos e colocar numa turma de criangas com 6 anos. (...)
Professora Tania, que é uma professora que ji tem mais
tempo nessa escola, j4 tem mais experiéncia, com essa
turma, entretanto esse trabalho que ela faz la com eles
dentro dasala, éaquele trabalho programado de contetdo,
e em questio de relacionamento, é feito normalmente,
entdo, hora de recreio, estdo juntos, hora das atividades
extra-classe, estdo juntos, participagio de projetos, estio
juntos, nés ndo fazemos um trabalho onde esta turma seja
alheias ndo, ela estd sempre inserida. Entio esse convivio
nao foi quebrado.

Professor(a)1, de Cajazeiras

Segue outro relato que detalha a passagem dessa escola, antes

especial, para uma escola regular:

- (Antes a escola Francisco de Assis era especial, hoje é uma
escola regular. Fale dessa mudanga, vocé acompanhou tudo).

- “A passagem da escola especial para escola regular,
primeiro a gente... é pela legalizagdo, o marco legal da
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escola. N6s jd tinhamos da escola especial, passamos a
ter da escola inclusiva, preparamos todo um dossier,
toda uma documentagdo, enviamos para o conselho
estadual de educagio (...), houve mudangas das propostas
pedagégicas, houve mudanga do curriculo, tivemos que
elaborar um plano de trabalho, entdo foi esse marco legal
(...) Antes a gente tinha, sempre era na faixa de 53 a 60
alunos especiais, menos normal, mas toda a vida teve
normal, agora nés temos mais normal do que especial,
especial nés temos 13. N6s optamos por esta mudanga,
até porque sabemos que a inclusdo é muito importante. E
também essa exigéncia do MEC, de muitos profissionais e
nés somos uma ONG, uma organizagdo ndo-governamental
e ndo podiamos arcar com as exigéncias que o MEC fazia,
e nos optamos, até porque também pelo processo de
mudanga que a educagdo estd passando, essa inclusdo que
¢ importante, (...). N6s temos 47 alunos no total e somente
13 especiais. E tem uma sala dos mais antigos de 40 e
poucos anos.
- (Porque eles ficaram na sala especial?)
- Pela faixa etdria, (...) o restante estdo inclusos nas outras
salas.
- (0s alunos sem deficiéncia vém de onde?)
- Eles vém de... em torno da escola, do préprio sitio, Santo
Antdnio, assentamentos. Nds temos assentamento de
Frei Damido, assentamento Santo Antdnio, temos da vaca
morta e temos dois alunos de cidades circunvizinhas,
Sio Gongalo e de Cachoeira dos indios. Cachoeira dos
fndios é uma crianga normal e Sdo Gongalo é uma crianga
especial. E alunos da vaca morta, tem uma escola inserida
neste sitio, dentro do sitio mesmo. Mas os pais optaram
por colocar na nossa escola, mesmo com as criangas com
deficiéncia, ndo fizeram nenhuma objegdo. Alguns pais
até queriam arregimentar os pais, incentivaram para
trazer seus filhos para a nossa escola. Foi que eu disse que
ndo, seria muito bom procurar a secretaria de educagdo,
manter contato (...) e ndo tirar os alunos de 14, porque a
escola j4 é inserida dentro da comunidade deles.”
Funciondrio(a)4, de Cajazeiras

Registramos, nas nossas observagdes, que, na Escola Francisco de

Assis, a classe especial ndo era um tipo de exclusdo no interior, conforme

proclamou Bourdieu (2003). Observamos que, apesar de ficarem em

salas separadas, a convivéncia em outras ocasides, sobretudo nos

momentos de recrea¢des e refei¢des, acontecia com naturalidade,

conforme evidenciamos nas fotos a seguir:
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Foto 21 - Refeicio.

- (Fale da convivéncia de alunos com e sem deficiéncia, apesar
dos adultos ficarem em salas separadas).
- “0 relacionamento dos colegas entre si, de crianca com
deficiéncia e sem, o normal, eles tem um relacionamento
muito bom e tanto os adultos os que j4 sdo de 40 acima
como 0s pequenos, eles se relacionam muito bem. Eles
ficam no mesmo espaco, na hora de recreio. Eles brincam,
eles tém lazer bem a vontade, eles correm, jogam bola,
eles tém vdrios tipos de brincadeira. E a gente tem sempre,
deixa dois professores na retaguarda, para observar eles
brincando.”

Funciondrio (a) 4, de Cajazeiras

Com isso, aventamos que a escola Francisco de Assis, em
Cajazeiras, é um espago sociolégico, em que havia um certo processo
de desestigmatizacdo. Tais afirmag¢des podemos confirmar nas falas dos
sujeitos entrevistados:
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“Sem sombra de duvida, é de muita importincia, porque
nds vemos a diferenga no dia a dia, junto a nossa escola,
porque nds vemos a integragdo deles. Por exemplo, Igor é
um aluno de 44 anos de idade, mas é uma mentalidade de
5 anos, mas se integra facilmente com criangas entre 5, 7
e 12 anos, brinca de bola, bota no brago, leva pro canto,
leva pro outro, e até mesmo, ele ajuda a equipe de apoio,
que fica na hora do recreio, que eu também fago parte, a
cuidar dos menores, a ndo deixar os maiores bater, a ndo
deixar eles ir a certo lugar que tenha formiga, ele cuida
das criangas direitinho.”

Funciondrio(a)1, de Cajazeiras

“Eu ndo penso nada, eu acho normal, eles terem a mesma
convivéncia.”

Mae1 de aluno(a) sem deficiéncia de Cajazeiras

“Eu ndo acho diferenga nenhuma.”
Mae2 de aluno(a) sem deficiéncia de Cajazeiras

- (E como ¢ o convivio na hora do recreio, como € essa integragdo
entre os grandes e os pequenos?)

E da melhor possivel, até porque se fez um trabalho desde
o inicio, em que os maiores tém responsabilidades com
os menores, de cuidar, entdo, vocé pode ver no recreio,
o caso de um adulto especial estar com uma crianga no
colo, a gente direciona a responsabilidade de outro aluno
tomarem conta de um menor e eles estdo sempre olhando,
estdo sempre brincando, ndo hd assim nenhum problema
em relagdo a esse convivio na hora do recreio. Inclusive
vocé ndo vé em momento nenhum, dentro do préprio
convivio da crianga, algo discriminatério, como por
exemplo, chamar ninguém de doido. A gente ndo vé essa
nomeclatura por aqui, nem discriminar fulano porque nido
quer sentar perto, porque nio quer fazer a tarefa perto,
ndo, de jeito nenhum.

Professor(a)1, de Cajazeiras
“Eles sdo muito carinhosos com os meninos pequeninhos
(...) (Alguma coisa lhe preocupa quando eles estdo brincando
com as criangas pequenas?) a gente fica assim, observando
porque meus alunos jd sdo rapazinhos e mogas e tem
que ficar o tempo todo observando para eles ndo bater
nos pequenininhos, E tem que ficar prestando atencio,
mas os meus alunos sio muito calmos, nio ddo trabalho,
sabe brincar direitinho, tem que prestar mais atengdo aos
pequenininhos.”
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Professor(a)2, de Cajazeiras

“Eu ndo tenho muito tempo aqui, eu sé tenho dois anos.
(...) Eles convivem bem, eles conseguem se habituar com
o0 outro, falar, brincar e eles sdo criangas que ndo excluem
ninguém, eles sdo amigos, gostam de brincar. E tem até
alunos que interagem melhor, como Igor que gosta de
brincar com os pequenininhos, o recreio dele, pra ele,
ele td super alegre quando ele t4 brincando com aquelas
criangas pequenas e tem deles que quando nio vem pra
escola, ave Maria, fica triste, quer dizer que aqui, eles se
sentem bem. Eles se sentem tdo bem que ndo querem nem
voltar. Até mesmo Igor, quando estd no inverno ele diz
para Roberto; - “me leve, me leve, eu nio vou dar trabalho
ndo”. (...) A escola faz dois anos que estou aqui e me sinto
maravilhada, eu adoro...”

Professor(a)s, de Cajazeiras

“0 que a gente tem para acrescentar que, a gente td af,
levando a frente esta jornada, (...) a nossa escola ela é
pioneira no ensino inclusivo, na inclusio, porque desde a
sua fundagio, desde 1983, que nds recebemos alunos com
deficiéncia e alunos sem deficiéncia, entdo, isso foi de
suma importéncia, porque até hoje nés ndo encontramos,
tanto por parte dos pais, como por parte dos alunos que
passaram pela nossa escola, que ndo sdo deficientes,
ndo encontramos esse preconceito, ndo encontramos
esse tabu. Eles sempre se deram muito bem, sempre se
agruparam, sempre brincaram juntas, ndo existe aquela
coisa de dizer: - ndo, ndo vou chegar perto de sicrano,
ndo vou chegar perto de fulano...Entdo, sempre houve
essa integragdo, e essa inclusdo, desde da fundagio desta
escola. Entdo, o que a gente tem a acrescentar, é que a
gente vai prosseguir com isso, até que as outras escolas
estejam preparadas igual a nossa, porque nés podemos
dizer, que a nossa escola sim, estd preparada para isso.”
Funciondrio(a)1 de Cajazeiras

“Eu sei que Gragas a Deus os meus filhos, principalmente
Isabela, que é muito inteligente, eu sei que ela gosta tanto
daqui, que ela diz: - “Mainha eu ndo quero nem passar de
ano, porque eu quero ficar aqui toda a vida aqui,” ela diz.
(...)Porque no 5¢ série (ano) tem que sair, para estudar nas
outras escolas.. Eu sei que Paulo Ricardo, também com 5
anos, ele gosta bastante daqui, eu sei que ele de manhi
bem cedinho ji € ansioso para tomar banho ja para vir
logo, eles gostam bastante, Principalmente as professoras
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elas atendem bastantes, e elas sabem, os carinhos das
criangas, d4 carinho, as criangas gostam muito de carinho,
al eu sei que eu gosto bastante daqui e eu ndo tenho o que
reclamar ndo (e nunca se preocupou com as criangas com
deficiéncias?) - De jeito nenhum”.

Mae2 de aluno(a) sem deficiéncia de Cajazeiras

“Gean sempre foi um aluno que gostou de ir para a escola,
ele sempre pedia para ir para uma escola, foi muito bem
recebido na escola por Ilzaneti e por todos que aqui estd,
inclusive vocé que ja esteve aqui e fez trabalhos com eles
e Gean ele sabe lidar com as criangas, (...) ele é muito feliz,
ndo sei até quando eu vou poder ficar nesta escola, eu acho
que s6 vou deixar de vir para esta escola, no dia que essa
escola fechar, porque ndo tenho condicdes de eu deixar de
vir. Porque Gean gosta da escola, se sente bem na escola,
é feliz nessa escola. Ele diz a todas as pessoas com aquela
felicidade que estuda em uma escola em Cajazeiras, que
ele gosta da escola e que é feliz nessa escola. (...) Sou
voluntdria ha 10 anos nessa escola.”

Mae1 de aluno(a) com deficiéncia de Cajazeiras

“Essa escola paramim foi uma maravilha, Gragas a Deus, se
um dia chegar a tirar ele de 14, para ele vai ser um choque.
Ele gosta muito de l4 e eu também. Apesar de ser distante
(...) Eu penso muito se um dia eu chegar a transferir ele de
14. (relagdo dele com os colegas?) Ele gosta muito de crianga,
ele se adapta mesmo, ele ndo ¢ agressivo (...) Ele evoluiu
muito 14, foi uma bengio, na Sio Francisco. (e a inclusdo?)
Eu gostei da inclusdo ele melhorou muito, muito, acho que
14 é ideal, teve 100% de evolugdo, amei, a escola é nota
10, foi o lugar mais certo que eu ja encontrei para colocar
ele.”

Mde2 de aluno(a) com deficiéncia de Cajazeiras
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Foto 22 - Cenas das brincadeiras no pavilhdo com os alunos de Pedagogia
da UFCG.

Com relagdo aos alunos (as) entrevistados (as) em Cajazeiras,
ficou evidente a satisfagdo desses sujeitos em conviverem com pessoas
com deficiéncia no mesmo espago e o quanto essa inclusio foi favoravel
para ambos os grupos. Foram entrevistados quatro estudantes, sendo
um menino e duas meninas, além de uma outra menina com deficiéncia
fisica. Vejamos fragmentos dessas entrevistas:

“Afirmou que gostava de estudar com outros alunos com
deficiéncia, que ndo achava nenhum problema sobre isto, e
que na questdo sobre (as criangas sem deficiéncias estudarem
com criangas com deficiéncia, isso seria bom para quem?) Ele
respondeu “Para nés também, né? Também.”(...) a gente
pode aprender com eles também”, complementou. Na
questdo (quais os fatores que dificultam a inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncias?) Ele respondeu; “o Preconceito
das pessoas”. E sobre (um aluno com deficiéncia, se é melhor
estudar com alunos sé como eles ou é melhor estudar com
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meninos que ndo tem deficiéncia?) Ele foi categérico: -* E
melhor estudar com meninos que nio tém deficiéncia.”
Estudantel sem deficiéncia Cajazeiras

“Também afirmou que gostava muito de estudar nessa
escola, sobretudo com os estudantes com deficiéncia.
Na questdo sobre (as criangas sem deficiéncia estudarem
com criangas com deficiéncia, isso seria bom para quem?) Ela
respondeu:-“Pra gente.” E se (para um aluno com deficiéncia,
¢ melhor estudar com alunos sé como eles ou é melhor estudar
com meninos que ndo tém deficiéncia? ) A sua resposta foi:
-“E melhor estudar com outras criangas que nio tem
deficiéncia.” E ainda acrescentou: “Para eles, ajudar,
brincar e fazer coisas que elas precisar.”

Estudante2 sem deficiéncia Cajazeiras

Da mesma forma que os estudantes 1 e 2, o estudante 3 ressaltou
que gosta muito da escola e de conviver com colegas com deficiéncia.
E manifestou a sua dificuldade em ter que sair da escola para ingressar
em outra instituigdo de ensino, conforme a fala a seguir:

“Mas, minha mie disse que quando eu passar eu vou ter
que estudar 14 no Costa e Silva e eu ndo quero estudar
14.(Quer ndo? Quer continuar aqui?) E porque aqui todo
mundo diz s6 vai até a 4% é depois vocé vai ter que ir
para outra escola. E vocé ndo quer ir por que? Porque me
disseram |4 que as pessoas ld sdo pra bater nos outros. E
aqui ndo bate? Nio, aqui é diferente. Aqui todo mundo
brinca.”

Estudante3 sem deficiéncia Cajazeiras

Na questdo sobre estudar com pessoas com deficiéncia, este
sujeito respondeu:

“Eu acho que, nés estudar com eles, tem que ajudar uns
aos outros, porque eles ndo tém cabega e esses deficientes
ai, eles tem que aprender com os sdos, € isso.” E quando se
refere a brincar com um dos colegas com deficiéncia que
ja é adulto, faz a seguinte observagdo: - “eles é engragado,
quando eu era bem pequenininha eu brincava com Igor (43
anos), todas as criangas brinca com ele.” E com relagio a
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questio (das criangas sem deficiéncia estudarem com criangas
com deficiéncia, isso é bom para quem?) A resposta foi: “Pra
eles, para eles aprender e nés aprende também.” (E sobre
para um aluno com deficiéncia, se é melhor estudar com
alunos s6 como eles ou é melhor estudar com meninos que
ndo tem deficiéncia?) A resposta foi: - Tem que estudar
porque eles precisam de coisas como nds.” E o momento de
falar (algo que ndo foi perguntado?), acrescentou: - “Brincar
com esses meninos ¢ bom. Os deficientes eles gostam
de brincar com os pequeninhos como Igor e os outros as
vezes que nio gostam de brincar ficam por af quietinhos e
nds brinca com os outros. E estudar aqui é melhor.”

' (idem)

Uma das Estudantes com deficiéncia fisica, devido 8 amputagédo de
uma perna por causa de um cancer, revelou-se, na entrevista, ora como
uma pessoa sem deficiéncia, ora como uma pessoa com deficiéncia.
Vejamos:

“Tem muita gente aqui deficiente sdo muito legal: Como
Igor, Carla, Tatiana, sdo muito legal, estudando perto da
minhasalaali. Eles sdo pessoas legais que estudam aqui com
a gente, No tempo que eu ndo estudava aqui, uma amiga
minha estudava aqui e disse que sé tinha gente especial e
agora sdo todos misturados pessoas especiais e pessoas
normais. Mde pegou, botou eu aqui, porque comegou a dar
problemas e ndo tinha como eu estar estudando na rua. Ai
botou aqui dizendo que tinha pessoas especiais, pessoas
normais ai eu peguei e vim estudar aqui, disseram que
era muito legal, e eu peguei e vim pra aqui. Vocé mora
aqui perto? E, no sitio assentamento Frei Damido. Mas tem
outras escolas perto? Tem ali no Sonhin e no Divinépolis.
Mas, a sua mde preferiu aqui por que? Porque preferiu
aqui porque aqui era mais melhor pra mim do que na rua,
14 tem muita gente grande ai faz medo derrubar eu. A era
melhor para eu estudar aqui.”

Estudantel com deficiéncia Cajazeiras
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Foto 23 - Aluna de muletas se aproximando para brincar de bola.

Para a questdo “A inclusdo escolar é boa para quem? a resposta foi:

“Acho que ela é boa pra mim, porque tem pessoas especiais,
porque vocé brinca com elas, faz elas se divertirem,
nunca ficar triste assim, essa escola é muito legal, tem
muita gente muito legal aqui como as professoras, minha
tia, as diretoras, Roberto (motorista) (...) Todos aqui sdo
legais, principalmente as pessoas especiais.” E quanto aos
fatores que dificultam a inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncias? Respondeu: - “Eu ndo acho que d4 trabalho
ndo, porque estudar na mesma escola, com eles eu nio
acho que tem problemas estudar com eles assim ndo.” E
na questdo (o que vocé pensa sobre a presenga de alunos com
deficiéncias na escola?) -“Eu ndo acho problemas nenhum
nio, eu acho que assim, eu estudo aqui com eles, é muito
bom estudar com eles, ndo acho nenhum problemas
regular com eles ndo, eles sdo tdo legais aqui na escola.”
E na questdo: (Vocé acha que as pessoas com deficiéncia elas
sdo melhores atendidas em uma escola especializada ou em
numa escola regular?) A resposta foi: -“Acho que pra elas
seria assim umas pessoas que entendem o caso delas que
é deficientes, porque assim eles se entreter mais, porque
tem criangas normais mesmo que ver eles brincando se
divertindo, s6 com eles normais acho que ndo é muito
bom, porque fica s6 eles normais, eu acho que misturado
seria mais melhor,sé assim eles se divertiam mais.” E
finalmente na pergunta se teria mais (alguma coisa que
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ndo foi perguntado e que quisesse falar?) Foi acrescentado:-
Essa escola aqui ndo tenho nada pra falar, bom para ela,
porque ¢ uma escola muito boa, a gente que precisa que
¢ deficiente, quem quiser estudar assim como nés o meio
dos normais, quem quiser estudar aqui pode estudar,
porque aqui é a melhor escola que tem. Eu acho, porque
aqui ¢ muito bom esta escola. Muito mais melhor do que
essa escola Costa e Silva que tem 14 na rua, mas aqui é
mais melhor. Vocé estudava 14 antes? Porque eu estudava
ld antes. L4 tem muitas pessoas que ndo compreendem,
as vezes tem gente que ndo entende, é mal educado, af eu
ndo gosto muito ndo, ndo gostei muito ndo. Quando vocé
estudava l4, jd usava muletas? Quando aconteceu comigo
eu jd estudava la.

(idem)

Em Campina Grande também registramos vozes que assinalam as
criangas com deficiéncia em um processo que, talvez, possamos chama-
lo de desestigmatizagio. Vejamos:

“Eu acho bem, ela estuda faz tempo (...) (Ela tem muitos
coleguinhas nessa escola?) acho que tem, alguns. (A senhora
percebe ela brincando com as outras criancas?) Brinca, ela
brinca, ela chega em casa e diz: Vové eu brinquei com
minhas amigas. (Vocé acha que ela se sente bem nessa escola?)
Se sente (Ela participa de tudo?) De tudo. Ela nio quer sair
daqui.(.a senhora acha que falta alguma coisa na escola?) A
escola é otima, ndo tenho o que dizer, do professor até
a diretora, a assisténcia social para mim ¢é 6tima, nio
tenho nada a falar. (E ela também gosta?) Gosta. (Ela nunca
reclamou de nada?)

Avd de aluna com deficiéncia de Campina Grande

“Eu acho que enriquece muito o convivio dessas outras
criangas. Eles aprendem mais a respeitar o outro, a
conviver melhor com o outro, eles aprendem a quebrar
preconceitos e o melhor de tudo é que eles levam isto
para suas casas (...) porque crianga tem essa facilidade de
se aproximar do outro e com isso eles levam para sua casa
também.”

Professora3 de Campina Grande

“Como eu convivo, (...) acho que aqui é um acolhimento
mais gostoso, € uma necessidade de trabalhar mais
naquela fungio, de levar aquele aluno pra aquela salinha,
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de ver ele andando, de ver ele merendando, de ver a
satisfaciio de ter ele dentro do nosso padrio da escola, de
abrir sempre as portas pra ele, sempre lhe acomodando
na mesa de merenda, de abragar mais a causa dele, porque
ele ndo pode ficar constrangido por aquele problema,
porque sabe que estd trabalhando em prol dele (...) do
convivio aqui na escola.”

Funciondrio(a)1 de Campina Grande

“A gente trata ele normal, vocé observando no recreio
que as criangas brincam com eles, em sala de aula ele é
tratado como um crianga normal. Independente que a
gente tenha assim, duas criangas que elas mesmo por si,
elas ndo participam muito das brincadeiras, temos duas;
tem o menino que ele é deficiente, tem deficiéncias nas
pernas, ele ndo participa porque ele ndo pode andar,
mas ele ja chegou aqui sem andar e jd comegou a andar.
Porque ele comegou a andar? Com ajuda dos préprios
alunos que ajudaram segurando, eles ja estd comegando
com os primeiros passos sozinho, mas elas sdo assim tidas
como crianga normal. Independentes dessas duas que elas
ficam mais assim, mesmo que vocé chegue, que chame
para participar, elas ndo participam, por si so, elas se
excluem.”

Funciondrio(a)2 de Campina Grande

Com relacdo aos estudantes da escola de Campina Grande,
também percebemos nas falas, um clima de aceitagdo dos alunos com
deficiéncia por parte dos sujeitos entrevistados e dos seus colegas
da escola. Mas, diferentemente do espago sociolégico pesquisado de
Cajazeiras, registramos também, nas falas desses alunos entrevistados,
colocacdes que refletem um clima de rejei¢des e zombarias por parte
dos estudantes sem deficiéncias, conforme mostramos a seguir.

Seguem trechos da entrevista de um dos estudantes sem deficiéncia
de Campina Grande que refletem a aceitagdo do colega com deficiéncia
na sua escola:

(Vocé tem alguma amiga diferente aqui na escola?) - Tenho.
(Quem €7) - Caroline. (Vocé acha que ela tem o que?) -

Problemazinho, acho que é sobre a aprendizagem dela.
(Vocé acha que na mente ela tem quantos anos?) - de 6 a 7
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anos (Vocé gosta de conversar com ela?) - Gosto. (Ela ¢ sua
amiga?) - Sim (Vocé faz o que? $é conversam? )- Converso,
a gente brinca. (Brinca de que?) - Pega uma na outra, fico
correndo atrds dela. (Fora vocé tem outras colegas que brinca
com ela também?) - Tem as colegas tudinho que estuda
com ela.(Fora Caroline, tem mais criancas diferentes aqui?) -
Tem. (Quem é7) -Fatima (Quantos anos tem a mente dela?)-
5 a 6 anos. (Vocé gosta de conversar com ela? Brinca com ela
também?) - Sim (Tem mais coleguinhas diferentes?) - Tem o
José Valter. (Qual o problema dele?) - Nas pernas, ele niio
anda. (Vocé acha legal esta escola ter alunos diferentes?) - Sim.
(Vocé faz amizades com ele?) - Sim. (E os outros coleguinhas
também?) - Sim. (Suas outras amigas de sala também gostam
deles?) - Gostam. (Brincam também?) - Sim. (Fale alguma coisa
sobre a importdncia da presenga desses coleguinhas na escola) -
Acho interessante assim pra mim que eles tem problemas
que nem certo tipos de pessoas que nio tem nada e nio
vdo pra escola, ele que tem problema na cabega vio pra
escola realmente.(Vocé acha melhor que eles irem para uma
escola regular ou uma escola especial?) - Eu acho que melhor
que eles fiquem aqui porque eles vai se desenvolvem mais
com os outros alunos normais. (Sua mae ou alguém da sua
familia ou da familia dos seus colegas, jd reclamaram alguma
coisa desses coleguinhas?) - Nio. (Eles participam de muita
coisa aqui?) - Eu acho que sim, tudo que os outros tem
direito, eles também tem.

Estudantel sem deficiéncia de Campina Grande

Apresentamos também fotos de um aluno com deficiéncia fisica,
num clima de aceitagdo pelos colegas, na escola de Campina Grande: os
alunos sentam-se para poder brincar com ele, situagdo que configura-
se como outro exemplo de “desestigmatizagdo”.

Algumasvozesquerevelamumatipicasituagdodeestigmatizacio,
registradas na continua¢do da mesma entrevista acima:

(E vocé jd viu alguma coisa dos colegas zombarem deles ou
alguma coisa assim?)-J4. Ele ficava bulindo com Caroline e
ela af ela corria atrds dele para bater nele depois dizia que
era ela que estava bulindo com ele. (0 que vocé faz quando
isso acontece?) — Eu reclamo com essa pessoa que estd
brigando com ela, porque ela tem a mente de crianginha.
(e quando vocé reclama eles atendem?) - Ndo, fica bulindo. (E
o0 que vocé faz?) - Reclamo de novo. (Tsso acontece sempre, ou
as vezes, ou ¢ dificil?) - E dificil. (Jd houve alguma coisa que
lhe chamou atengdo, que vocé ficou chateada, que fizeram com
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ela?) - Nao. (Nunca houve nada?) Ndo. (Muita gente brinca
com ela?) -Sim. (Vocé acha que a presenca dessas criangas
com deficiéncia na escola é bom pra quem?)- Pra eles irem se
desenvolvendo mais.

Estudantel sem deficiéncia de Campina Grande

Seguem trechos da entrevista do Estudante 2, sem deficiéncia,
de Campina Grande. No inicio, é revelado um clima de aceitac3o:

(Qual o nome das alunas que tem deficiéncia na Escola?) -
Caroline. (Ela tem o que?) - Deficiéncia mental. (Qual a idade
da mente dela?) - 5 ou 7 anos. (Vocé gosta de brinca com ela?) -
Gosto porque ela é bem legalzinha, nio é de estar fazendo
confusdo, ¢ uma menina alegre, brinca com qualquer
pessoa. (Vocé brinca com ela de que?) - De fazer cécegas, fica
brincando. (Vocé sente falta quando ela ndo vem pra escola?)-
Sinto, porque ela é bem bricalhona. (0 que vocé acha de
estudar com crianga diferente na escola?) - Eu acho muito
legal (Porque vocé acha legal?) - Porque hoje eles sdo muito
mais legais, pra mim essas pessoa tem mais inteligéncia
porque estuda na escola. (Vocé acha que é melhor que essas
pessoas estudem numa escola sé de criancas com deficiéncia ou
numa escola como esta?) - Numa escola como esta porque
geralmente ela vai se desenvolver mais. (Essa inclusdo ela
¢ boa pra quem?) - Pra nds. Professores e alunos. (Vocé jd
teve contato com criangas com deficiéncia antes?) - Nao, Mas
eu gosto muito dela.

EstudanteZ sem deficiéncia de Campina Grande

Mas, na mesma entrevista, registramos trechos que revelam

situagdes de rejeicdo aos estudantes com deficiéncia na escola:

(As criangas zombam dela aqui?) Zombam. (No recreio jd
percebeu alguma coisa desagraddvel de alguém por exemplo
zombar dela ou empurrd-la, qualquer coisa desse tipo?) - J4. Ela
brincando. Os meninos gostam de empurrar ela, porque
eles ndo gostam quando ela faz cécega neles. (Ela fica
como?) - Ela fica triste, magoada, porque ela quer brincar,
(Quando acontece isso o que vocé faz?) -Eu chamo ela pra
brincar. (Isso acontece muito, quase todos os dias?) — Nio
acontece muito, sé as vezes. (Vocé quer que ela estude aqui
no préximo ano?) - Sim.

Estudante2 sem deficiéncia de Campina Grande
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Seguem trechos da entrevista do Estudante 3 sem deficiéncia,
de Campina Grande, cujo o inicio também manifesta um clima de

aceitagdo:

(Como é estudar nesta escola?)- Nestes 3 anos, eu acho muito
bom estudar aqui, é 6timo estudar aqui. Esta escola é bom
de estudar, aprende tudo bom. (Tem criangas diferentes?
-Tem criangas deficientes, com problemas fisicos, como
de manh3 tem uma crianga chamada Fernando, ele tem um
problema mental. De tarde, nesta mesma escola, tem uma
crianga chamado José Walter que ndo consegue andar.(...) e
tem um aluno na minha sala que o nome dele é André Lima,
ele tem na faixa de 14 a 15 anos, ele é alto mas a mente
deve ser muito pouca, ndo sabe muito de raciocinio, é
pouco e tem uma menina chamada Caroline, ela faz a
primeira série e ela é deficiente mental. (Vocé gosta desses
coleguinhas diferentes na escola?)- Gosto, é bom.

A entrevista continua com registros de rejei¢des:

Mas tem um o nome dele André Lima que é quieto na
dele, ndo faz nada com ninguém, mas se for bagungar
com ele ai é que comecga a arenga, ai ele pega e vai
baguncar também. Mas isso ndo é problema ndo, isso é
natural, porque se alguém vim bater “neu” eu digo pra
professora, mas se ninguém fazer nada comigo, eu fico
na minha sem fazer nada. (Isso acontece muito, sé as vezes
ou raramente?)- Acontece de vez em quando, na hora do
recreio, brincando. (Vocé acha que esses criangas diferentes,
o0s outros meninos gostam deles, brincam? Ou eles ficam sozinhos
num canto?)- Gostam, brincam se divertem. E étimo, é uma
vida normal que nem a gente. (Vocé acha que é melhor essas
criangas estudarem aqui, nessa escola regular de criancas sem
deficiéncias ou numa escola sé pra eles, uma escola especial).
- Vou dizer um negécio certo. O jeito mais facil era para
as criangas estudar no colégio préprio pra eles mesmo.
Cada crianga com sua deficiéncia fisica em cada sala. Mas
j& que os pais ndo tem condigdes, af, aqui mesmo, mas o
certo era estudar em colégio préprio para eles. (Porque?)
Porque, um menino chamado Fernando de manh3, ele tem
deficiéncia mental, af as criangas ficam chateando ele e
diz: -“Fernando bate naquele, ele vai e bate”. E isso ndo
¢ coisa de fazer. A professora reclama, reclama, mas as
criangas continuam: -“Fernando bate em tal pessoa, vai,
bate naquele, naquele.” Al sempre continua, mas se fosse
préprio ndo ia fazer isso, porque é tudo de um jeito s6. 56
tenho isso a dizer.

Estudante3 sem Deficiéncia de Campina Grande
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Houve também registros de rejei¢des no espago escolar, nas vozes

de algumas maes:

“Pra mim eu acho bom, agora o eu queria mais é que os
alunos que ndo respeitava ela respeitasse mais, porque
sempre hd alguma crianga que magoa ela. Ela chega em
casa as vezes triste, eu pergunto o que ¢, ela diz que
os meninos dd nela, os meninos fica apelidando ela, ai
quando ela me diz qual é 0 menino, eu chamo a professora
ou a diretora, no outro dia quando ela chega eu digo: o
menino botou apelido em vocé? “-Ndo a tia brigou com
ele”. (Isso acontece com freqiiéncia ou raramente?) Demora,
mas quando acontece eu venho logo falar aqui. (E resolve?
) ~Resolve, a diretora e a professora daqui é muito boa.”

Mae3 de aluno (a) com deficiéncia de Campina Grande

As falas emitidas de rejeicdes, nas entrevistas acima, refletem

estigmatizagdes e preconceitos nesses temas, além de na teoria de

Goffman, encontram eco, também, na Teoria dos Estabelecidos e os
Outsiders, do Sociélogo Norbert Elias,(2000)
Cidade (2000) também fez esta relagdo, entre a presente teoria e

as pessoas com deficiéncia no meio escolar, ressaltando a manutengao

do poder do grupo estabelecido como superiores em detrimento dos

grupos estigmatizados. Verificamos, entdo, nas palavras da autora:

A exclusdio e estigmatizacdo dos outsiders pelo grupo
estabelecido sdo armas poderosas para que este ultimo
preserve sua identidade e afirme sua superioridade. Neste
sentido o preconceito ndo pode ser entendido apenas
no plano individual, mas deve-se permanecer ao mesmo
tempo no nivel do grupo (CIDADE, 2000, p. 3).

A autora acima citada assinala também o preconceito como

uma das barreiras no processo de inclusdo, conforme relatamos nas

palavras da autora:

Considerando os portadores de deficiéncia como um grupo
outsider no processo que se denomina inclusio na escola,
gostarfamos de salientar que a ignoréncia e o preconceito
se constituem algumas das barreiras que permeiam este
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processo o processo. Os membros dos grupos outsiders
sdo tidos como ndo observantes das normas e restri¢des
preponderantes dos grupos estabelecidos (CIDADE, 2000,

p-3).

Além da questdo do preconceito, podemos observar como
os estudantes com deficiéncias sdo vistos como outsiders em uma
escola regular, quando nos dirigimos também ao tema do curriculo.
Conforme ja abordamos no primeiro capitulo, o curriculo escolar nio
contempla as diferengas, nem a diversidade, apesar desses conceitos
estarem inseridos no dia a dia da escola. A esse respeito, outra autora
também respalda-se nessa teoria do sociélogo alemio, quando faz um
estudo sobre o curriculo escolar e conclui que ele é realmente muito
homogeneizador em sua pratica, colocando-o como “ndo constituindo
possibilidades adequadas para o trabalho com a diferenca. Configura-

se, com isso, uma vasta gama de “outsiders”. Mendes, (2008, p.1).

Foto 24 - Alunos em situagdes excludentes.
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Ressaltamos que ndo registramos nenhuma anotag¢ao nem cenas,
durante toda a semana de observagdes, que caracterizassem situagdes
de exclusdes na escola de Cajazeiras. Este foi um fator que nos chamou
atencao.

No que se refere a questdo sobre se as pessoas com deficiéncias
sdo melhores atendidas em uma escola especializada ou em uma
escola regular, a maioria dos sujeitos da escola de Cajazeiras, que ja
foi uma escola especial, acharam que seria melhor para esses alunos
estudarem em uma escola regular, ou seja, observamos um processo
de desestigmatizagdo neste ambiente escolar. Apenas trés sujeitos
opinaram em favor de uma escola especial.

Contrariamente, mesmo sendo favoraveis a inclusdo dessas
pessoas na escola regular, parte dos sujeitos entrevistados da escola
de Campina Grande, sobretudo as professoras, a assistente social e a
gestora, disseram que eles ficariam mais adequados em uma escola
especial, ou seja, em uma educagdo excludente, permanecendo, entdo,
em uma situagao estigmatizadora; mas os funciondrios e a maioria das
maes entrevistadas defenderam a escola regular. Vejamos as falas dos
referidos sujeitos que sdo favordveis a permanéncia dos estudantes
com deficiéncia em uma escola regular:

“Eu sou favordvel que seja colocado numa escola regular.
(...) ndo estou descartando a possibilidade do aprendizado
entre o especial e outro. (...) mas quando eu coloco uma
crianga especial frente a vérias criangas normais, que
tem mais habilidade pra desenvolver algum tipo de
atividade, eu também estou dando a esta crianga especial
essa possibilidade de aprender, a superar sua limitagdo,
entdo, eu sou favordvel que se coloque um especial numa
escola regular. Pelo fato de ter o nlimero maior de pessoas
normais, ndo que estas pessoas, sejam diferentes, mas
que ela vai possibilitar o especial uma gama maior de
aprendizado a partir das suas experiéncias.”

Professor(a)1 de Cajazeiras
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“Eu acho que numa escola regular, mas desde que essa
escola tenha...desde que essa crianga ndo seja colocada
junto com as outras e que ndo tenha um atendimento
diferenciado, numasala de atendimento como jd estasendo
proposto pelo governo, de ajudar a crianga ficar junto s
criangas na sala normal, mas que exista um atendimento
em outro hordrio, para atender a necessidade dessa
crianga. Uma crianga surda por exemplo, ela pode ser
colocada numa sala junto com outras criangas, mas essa
crianca ela precisa de um interprete mas para auxiliar o
professor, Eu acho que na medida que segrega ela perde
grandes chances de conviver com os outros. Tanto a
crianga especial perde, com a crianca que é dita normal
perde essa oportunidade rica de conviver juntos.”
Professor(a)4 de Cajazeiras

“Com certeza numa escola regular. Porque isold-los
do mundo e colocar sé numa escola especial eles até
poderiam ter um tratamento....em relagdo ao tratamento
deles, no seu desenvolvimento mental e psicolégico, mas
af estaria isolando eles do mundo, fazendo com que eles
se afastassem das criangas que niio tem deficiéncia, e
isto acabaria continuando, formando esse tabu. Que é o
preconceito de deixar as criangas com deficiéncia afastado
e as criancas normais afastadas dos deficientes.”

Funciondrio(a)1 de Cajazeiras

“Numa escola regular, porque ele vai se sentir uma pessoa,
um cidaddo, igual aos demais. Respeitado, integrado, ndo
vai se sentir rejeitado, nem também com preconceito, o
preconceito estd neles. Nés sempre trabalhamos dessa
forma, de que o aluno normal achava o mais natural e
trabalhar e ajudar mutuamente aquele que precisa e
vice-versa. 0s nossos alunos com algumas deficiéncias
sdo muito queridos pelos alunos normais, acho que vocé
deve ter observado nas entrevistas e até nas filmagens na
escola.”

Funciondrio(a)5 de Cajazeiras

“Nio acho que deve ser normal e sé especial ndo. Numa
escola regular, todos juntos.”

Mael de aluno(a) sem deficiéncia de Cajazeiras

“Como aqui tem a sala dos deficientes. (...) Eu ndo acho
problema nenhum ndo. Eu acho que essa escola é para
deficiente e para quem ndo ¢ deficientes, eu acho que ndo
tem problema nenhum, eles ficarem juntos ndo.”
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Mae2 de aluno(a) sem deficiéncia de Cajazeiras

“Da mesma forma em que ele foi tratado s6 como especial,
com a inclusdo ele continua sendo bem tratado da mesma
forma. (..) Eu acho que numa escolar regular, vai dar
oportunidade para que ele possa se socializar, para que
acabe esse preconceito e que ele veja que ele tem o mesmo
direito que o outro.”

Mae1 de aluno(a) com deficiéncia de Cajazeiras

Continuando as nossas investiga¢des sobre as estigmatizagdes no
nosso trabalho, percebemos que a maioria dos sujeitos entrevistados,
sobretudo da escola de Campina Grande, conforme jia abordamos,
acham que as pessoas com deficiéncias devem permanecer em uma
Escola Especial, ou seja, uma escola separada, excludente. Sendo assim,
eles devem permanecer estigmatizados, na visdo de alguns sujeitos:

“Depende do ponto de vista, se a gente ver uma crianga,
por exemplo surda, ela vir para uma escola regular é muito
complicado. Até pela questdo de comunicagdo, é muito
complicado, uma crianga surda numa escola de surdos, ela
vai desenvolver melhor, mas nio impede que ela também
esteja na escola regular. Entdo, assim, depende muito do
ponto de vista. (E a presenga do intérprete?) E essencial,
neste caso é essencial, sd que é como volto a, eu voltei:
a escola estd realmente preparada para isso? Serd que a
escola realmente estd preparada pra receber? Entfo assim,
na minha opinido a crianca poderia freqgiientar as duas
escolas. (Mesmo aqui tendo a sala de recursos, vocé acha que
¢ necessdrio ele ir para a outra escola ) Sim, porque a sala de
recursos ainda, ela ndo funciona como deveria realmente
funcionar, efetivamente eu acredito que ela ndo funciona
como deveria. (E se ela funcionasse?) Af seria 6timo assim,
com relagdo a escolas especificas pra deficientes, ela
supriria essa necessidade.”

Professoral de Campina Grande

“Euacredito que nesse momento fazendo toda uma leitura,
ela é mais bem atendida em uma escola especializada. (...
numa escola separada?) ela é mais bem atendida, mas, o
ideal seria que esse atendimento fosse estendido a uma
escola regular. Mas para que isso acontega, é necessdrio,
a gente sabe, uma série de fatores, eu acredito que a

220



crianga com alguma deficiéncia o melhor local para ela
estar é numa escola regular, contanto, que esta escola
regular seja preparada para receber este aluno. (E a sala
de recursos?) NOs temos a sala de recurso que ainda estd
caminhando, estamos aprendendo uns com os outros, é
uma coisa nova, mas com certeza chegou para nos ajudar,
€ como se fosse uma grande luz pra nds educadores que
precisamos desse auxilio. Claro, muitas coisas ainda
precisam ser melhoradas, aperfei¢oadas, como todo e
qualquer projeto, mas a sala de recursos, creio eu que, é
uma luz para nés professores que temos em sala de aula
alunos com alguma deficiéncia.”

Professora2 de Campina Grande

“Eu acredito, hoje, na nossa realidade, uma escola especial.
Porque a escola regular nem todas tem a capacidade
de acolher essa crianga como ela precisa, por conta
exatamente desse conhecimento, desse esclarecimento
que alguns professores ndo tem. (...) Hoje em dia ndo, para
muitas escolas ndo. Eu acredito que a inclusdo na escola
regular ¢ sim importante e ela funciona. Mas, desde que
os professores eles sejam formados e informados sobre
tudo, porque muitos ainda ndo sdo sensibilizados a esse
respeito. (...) Numa escola regular com a inclusdo. Porque
numa escola especial ele vai conviver com pessoas iguais
a ele e numa escola regular ele vai realmente viver essa
diversidade, ele vai se reconhecer diante do grupo, ele
pode se destacar, ele pode se unir mais e com isso ele vai
aprendendo, ndo do lado cognitivo, mas do lado social,
que ¢ muito importante para ele.”

Professora3 de Campina Grande

No entanto, houve vozes no espago sociolégico de Campina
Grande que clamaram por uma escola regular para os estudantes com
deficiéncias. Essas vozes vieram tanto das mdes com filhos(as) sem
deficiéncias, quanto das maes que tinham filhos (as) com deficiéncias.
Observemos:

“E melhor que ela venha para uma escola regular. Porque
elas ndo podem crescer num ambiente que elas vdo se
sentir futuramente diferente das outras pessoas por ser
especial. O convivio tem que ser igual para todos.”

Made2 de aluno (a) sem deficiéncia de Campina Grande
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“Eu acho que ela gosta mais de ficar com os amiguinhos,
tudo junto, porque elas sozinha vai ficar sé aquelas
pessoas isolada (...). Porque muito menino brincando elas
fica mais desenvolvida, desenvolve mais.”

Made3 de aluno (a) sem deficiéncia de Campina Grande
“Quer que eu diga a verdade? Estudar todos juntos.”

Mae1 de aluno (a) com deficiéncia de Campina Grande

“Acho que numa escola regular, porque acho melhor
porque a escola especial é pra menino ja doente da cabega.
E ele ndo, o problema dele é sé nas pernas. (Aqui também
tem alunos com deficiéncia intelectual e esses é melhor que
fiqguem aqui ou numa escola especial?) D4 no mesmo, pra
mim ¢é tudo uma crianga s6, ou moga ou pequena, é tudo
crianga.”

Made2 de aluno (a) com deficiéncia de Campina Grande

Podemos conjecturar que essa defesa pela manutengao das pessoas
com deficiéncia em uma escola especial, ou seja, em um ambiente
separado das criancas sem deficiéncias deve-se a representagdo social
dos sujeitos ligados ao modelo médico de deficiéncia, modelo este ja
abordado anteriormente no presente trabalho, em que a deficiéncia
€ vista como uma doenga. Sendo assim, equivocadamente, grande
parte da nossa sociedade ainda acha que essas pessoas precisam
fundamentalmente de tratamento e a educagdo seria algo secunddrio.
Como, historicamente, esses tratamentos estdo respaldados em
institui¢des segregadas, elas devem permanecer 14, separadas, para
assim terem um melhor atendimento, sé para elas, bem longe da
sociedade, sobretudo para nio incomodar os outros.

Reportamo-nos a Glat (2009), que aborda a tradigdo da Educagio
especial. Para esta autora, ‘

A Educagdo Especial tradicionalmente se configurou
como um sistema paralelo e segregado de ensino, voltado
para o atendimento especializado de individuos com
deficiéncias, distirbios graves de aprendizagem e/ou
de comportamento, altas habilidades ou superdotagdo.
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Foi caracterizando-se como servigo especializado por
agrupar profissionais, técnicas, recursos e metodologias
especificas para cada uma dessas dreas (GLAT, 2009, p. 15).

Beyer (2005) lembra que, na visdo dos defensores da educagio
inclusiva, as escolas especiais sdo vistas como escolas segregativas,
entretanto ele apresenta uma visdo mais positiva deste aspecto, pois
segundo ele:

Somente com o surgimento das escolas especiais, as
criangas com deficiéncia obtiveram a chance de poder
freqiientar, finalmente, uma escola. Este foi na verdade
o grande mérito das escolas especiais, isto é, elas se
constitufram nas primeiras escolas que atenderam alunos
com deficiéncia. As escolas especiais, portanto, nio
eram, como alguns pensam, escolas “segregadoras”, pelo
contrério, integram pela primeira vez as criancas com
deficiéncia no sistema escolar. (BEYER, 2005, p.14).

Apesar desta ressalva sobre a importancia das escolas especiais, o
referido autor acrescenta, na mesma obra, o aspecto de que esta prética
segregativa estabeleceu uma cultura de exclusio e um monopélio
pedagdgico, o qual, para néds, perdura até hoje. Assim, citando
novamente o autor:

A longa existéncia e prdtica da segregacdo escolar
estabeleceu a cultura e a consciéncia, nas escolas especiais
e nos préprios educadores especiais, de que ndo se
poderia educar os alunos com deficiéncia em qualquer
outro lugar a ndo ser nas escolas especiais. 0 equivoco das
escolas especiais consiste na reivindicagdo do monopélio
pedagdgico com estes alunos, em que se defende a idéia de
que a educagdo especial é o melhor ou o mais apropriado
para eles. (BEYER, 2005, p.15).

Com relagdo ao modelo médico, nos reportamos novamente a Glat
(2009), visto que a autora, j4 citada, mostra que:
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A Educacdio especial se constitui originalmente a partir
de um modelo médico ou clinico. (...) a deficiéncia era
entendida como uma doenga crénica, e todo atendimento
prestado a essa clientela, mesmo quando envolvia a drea
educacional, era considerado pelo viés terapéutico. A
avaliagio e a identificagio eram pautadas em exames
médicos e psicolégicos com énfase nos testes projetivos
e de inteligéncia, e rigida classificagdo etiolégica (GLAT,
2009, p. 19).

Os fatores que dificultam a inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncias, em ambos espagos sociolégicos pesquisados, o preconceito,
a discriminacdo, a prépria familia, a falta de estrutura fisica e
equipamentos nas escolas, além da falta de preparagio do professor,
foram apontados pela maioria dos sujeitos entrevistados.

Seguem as falas relativas aos preconceitos e discriminagdes
mencionados pelos sujeitos da escola de Cajazeiras:

“A prépria falta conscientizagdo da sociedade. A
sociedade... apesar da gente ouvir vozes clamando pela
inclusio, nés ainda temos muito mais vozes discriminando.
A prépria familia em si também, ela carrega um “que” de
discriminacio porque acredito pela nio aceitagio do fato.
E esse é um dos obstdculos da inclusdo.”

Professor(a)1 de Cajazeiras

“ A gente tem conhecimentos de discursos de pais que
nio coloca o filho na escola porque nio vai colocar numa
escola pra louco, segundo o pensamento e sdo coisas que
impedem mesmo a inclusdo. Quando se é pra fazer um
trabalho com familia, escola e familia muitas vezes esse
trabalho ¢ dificultado por esta falta de consciéncia da
importéncia da inclusdo.”

(idem)

“Eu acho que eles acham diferentes, os alunos.”
Professor(a)2 de Cajazeiras

“As vezes até a familia subestima, hesita até em colocar

na escola, as vezes a mae acha que aquele filho ndo vai ter

condigdes de ficar junto com aquelas outras crianga.”
Professor(a)4 de Cajazeiras
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“ e até mesmo a propria conscientizagdo da sociedade,
se todos pensassem de forma conjunta pra pensar desta
forma que possa haver uma integra¢do entre pessoas com
deficiéncia e sem, entdo acredito que ajudaria mais no
processo de crescimento da inclusdo.”

(idem)

“Sdo poucas as pessoas que ainda tém essa consciéncia,
eu acredito que precisa crescer o nimero de pessoas
que acreditam nessa potencialidade das pessoas com
deficiéncia,”

(idem)

“Melhorou muito mas ainda existe a discriminagdo, ainda
existe dos pais irem matricular seus filhos, ainda existe
no nosso municipio como eu acredito que em todo Brasil,
ainda existe da pessoa, da escola ainda ndo receber a
pessoa com deficiéncia.”

Funciondrio(a)4 de Cajazeiras

“Acredito que seja ainda a ndo formagio de profissionais,
que possam receber estas criangas condignamente como
cidadds, como pessoas merecidas de afeto, carinho,
respeito, como as demais, e também pelo preconceito da
propria sociedade.

Funciondrio(a)5 de Cajazeiras

“Muitas vezes eles ndo aceitam, tem criangas normal que
eles ndo aceita o deficiente como ele é.”

Mae1 de aluno(a) com deficiéncia de Cajazeiras

Os sujeitos entrevistados da escola em Campina Grande
compartilharam das mesmas opinides, dando mais énfase aos
preconceitos e discriminagdes que ocorrem dentro da prépria familia,
conforme exemplos a seguir:

“o que dificulta muito também as vezes ¢ a prépria
familia, porque a gente ds vezes quer agir de uma formaea
familia ndo aceita, muitas vezes a gente tem quer manter
o aluno naquela redoma e a gente sabe que nem sempre a
gente pode manté-lo na redoma e a familia muitas vezes
atrapalha, algumas vezes.”
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Professoral de Campina Grande

“A gente ver mais a familia, a gente ainda tem a familia
que acha que aquela crianga, eu vejo assim, a familia ainda
é quem exclui a crianga. Porque quando a gente recebe
uma crianga, que a gente ver que € especial, a gente ndo
vai dizer que a crianga é especial, trata ela como uma
crianga normal. Sendo que a gente sabe que ela é especial,
mas ndo vai dizer assim para os meninos, vai dizer que
trate ela por igual, (...) mas ainda vejo af uma barreira, eu
ainda acho a familia, ndo é nem o profissional.”
Funciondrio(a)2 de Campina Grande

“Fator maior é a questdo da familia mesmo. Pra mim é
o principal a familia entender e aceitar aquela crianga, e
saber que ela precisa ir, que ela pode, que a gente conhece
made assim: “Ndo, mas minha crianca é assim, ela ndo pode
ir pra escola, ndo tem lugar para ela,” - “Tem”. Ento, essa
conscientiza¢do da familia”

Funciondrio(a)3 de Campina Grande

“ Porque nés temos professores ainda que nio aceitam
muito, acham que inclusdo ndo deve ser feito na escola,
tanto relatos aqui dessa escola, como relatos de colegas
de outras escolas que também tem professores que
acreditam que a escola ndo é lugar para se incluir. Acham
que é um ambiente apenas de aprendizagem cognitiva.
S0 que a gente sabe que ndo é, que ndo deve ser. Entio,
acho que o maior entrave ¢ esse, esse conhecimento, essa
sensibilizagdo que ndo esta havendo.”

Professora3 de Campina Grande

*“0 desprezo, a indiferenga do outro, por ser diferente do
outro af fica apontando, ¢ isso, é aquilo. (...) Eu mesma
estou aprendendo com essa inclusio nas escolas, eu
mesma estou aprendendo, ¢ até muito importante até
para os pais mesmo.”

Mae2 de aluno (a) sem deficiéncia de Campina Grande
Omote (2004) salientou a importancia da compreenséo da questio

do estigma para o entendimento de uma escola inclusiva. Segundo o
autor:
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Aventa-se a idéia de que os desvios e estigmas
sdo necessdrios na construgio de uma sociedade
inclusiva, justamente porque ha ai uma ampla gama de
desigualdades. O estigma ¢é parte integrante da inclusdo, e
este é um grande dilema a ser enfrentado pelas sociedades
humanas que precisam combater as desigualdades. A vida
comunitaria dos diferentes, sem as desigualdades sociais
de hoje e com o respeito a diversidade, precisa conviver
com o controle social por meio de estigma (OMOTE, 2004,
p. 287).

Apds as falas que refletem os preconceitos e discriminagdes
existentes na nossa sociedade, marcamos aqui a confirmagdo da
nossa hipétese: a afirmagdo de que as dificuldades da inclusdo escolar
dos alunos e alunas com deficiéncia estdo ligadas ao estigma e aos
preconceitos que cercam este grupo, por parte da sociedade envolvente.

Continuando a exposi¢do das falas dos sujeitos entrevistados
sobre as dificuldades que cercam a inclusdo, seguem as vozes dos
sujeitos da escola de Cajazeiras, sobre a falta de estrutura fisica nas

escolas:

“Também, tem escolas que niio tem aquele ambiente que

¢é para ser adequado por exemplo, salas de aulas que tem

que ter rampas que ndo tem, para cadeirante”
Professor(a)5 de Cajazeiras

“As condigdes que é dada com as escolas para trabalhar
com este tipo de alunado. (..) as escolas ndo estdo
aparelhadas ao ponto de receber este tipo de estudante. A
escola ndo tém condi¢des. Mas, tem que enfrentar.”
Professor(a)é de Cajazeiras

“Os equipamentos escolares ainda ndo estdo adaptados
pra receber as pessoas com deficiéncia, é como eu lhe
digo, td comegando mas ndo estd ainda no ponto que é
para ser.

Funciondrio(a)4 de Cajazeiras

Da mesma forma, essa visdo se manifestou nas falas dos sujeitos
da escola de Campina Grande:
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“Outra questdo € a escassez de material adequado para
trabalhar com esse meu aluno. A gente sabe que na
grande maioria das escola publicas, o material que nos
¢ oferecido, sdo materiais triviais como folha, algum
material diddtico. Agora, existe criancas que precisam
de um material mais adequado, mais estruturado pra se
desenvolver um trabalho.

Professora 2 de Campina Grande

“Recursos. Recursos tanto financeiros quanto de
materiais. Agora que esta chegando recursos, materiais
para algumas escolas, ndo tem para todas as escolas ainda
e a gente sabe que locomogdo é dificil, quando é criangas
que tem de vir de outras escolas, entdo nio ha recursos
pra isso, se tivesse recursos acredito haveria mais alunos
incluidos nas escolas regulares.”

Professora 3 de Campina Grande

“Acho que a escassez de um prédio, de uma rede de
ensino que ndo td apropriado para receber esses alunos.
Dentro do colégio nio tem adaptadores nas paredes para
que as criangas possa locomover, ndo tem um banheiro ja
especificado para as criangas possa suprir as necessidades
dela, ndo tem uma condigio de bebedouro mais alto.”

Funciondrio(a)1 de Campina Grande

Com relagdo a falta de estrutura fisica adequada e materiais

especificos, sabemos que a nossa escola deixa muito a desejar, para

qualquer tipo de aluno com ou sem deficiéncias (as). Além de turmas

numerosas e muito desconforto, sobretudo na rede publica, o espaco

quase sempre ¢ cadtico. A esse respeito, Carvalho (2010) constata com

mais detalhes:

Focando o olhar no espago fisico da sala de aula (...).
Poucos ou nenhum livro nas estantes; materiais didaticos
escassos, inexistentes ou incompletos; caréncia de
murais adequados para receber as produgdes dos alunos,
carteiras arrumadas uma atrds das outras; nem sempre
hd uma escrivaninha para a professora; pouco espago
livre para os professores se deslocarem, até perto dos
alunos individualmente; (...) quadro de giz desgastados,
sem mencionar a auséncia de computadores (CARVALHO,
2010, p. 53).
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A autora acima acrescenta que, juntamente ao ja apontado, o
baixo saldrio, também desanima muito. Mas, mesmo assim, hd também
aqueles que ndo desistem e procuram seguir em frente, “conscientes da
importincia do papel que desempenham e que, além de pedagdgico, é
também politico e social.” (CARVALHO, 2010, p.53).

De acordo com as nossas observagdes, ambas escolas observadas
tinham instala¢cdes precdrias, sobretudo em termos de matérias
diddticos. Mas, ressaltamos que a escola de Cajazeiras nos pareceu bem
mais escassa, inclusive a escola enfrentava, na época da pesquisa, uma
grande dificuldade financeira, uma vez que ela havia deixado de ser
uma escola filantrdpica especial, para se tornar uma escolar regular
do ensino fundamental. Com isso, ela perdeu as ajudas financeiras
que a mantinham anteriormente e ficou dependendo apenas do poder
publico municipal. Conforme mencionamos anteriormente, a referida
escola encerrou suas atividades recentemente, em junho de 2011, por
falta de repasses das verbas publicas que ela recebia anteriormente.

Na escola de Campina Grande, por sua vez, hd uma pequena
biblioteca e uma sala de recursos equipada com dois computadores,
aparentemente novos. Registramos que um dos computadores era
utilizado pela secretaria para servigos burocréticos, pois ndo havia um
equipamento disponivel para esses servigos.

Além da falta de estrutura nas escolas pesquisadas, as duas
escolas abordaram a falta de preparagdo dos (as) professores (as),
conforme vemos a seguir, nas falas dos sujeitos de Cajazeiras:

“as vezes até mesmo o professor, que se acha que nio
estar preparado para receber a crianga, e as vezes a escola
de um modo geral, as vezes acha que ndo estar preparado
para isso e existe casos de escola que ndo aceitam e

mesmo que aceite ndo da aquele atendimento adequado
que deveria dar.”

Professor(a)4 de Cajazeiras
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“Eu acho assim, mais preparagio, de professores para a
inclusdo. Porque (...} 0 aluno com a inclusio, ele precisa
um pouquinho de atengdo ao mesmo tempo, s que vocé
tem que dar atencdo ao todo, como tem um, dois, sempre
fica assim, um pouquinho mais retraida...afastada... mas é
a preparagao.

Professor(a)s de Cajazeiras

“ numa sala teria que ter uma pessoa especial, com mais
preparagio, ajudando na sala com outro professor. E falta
de preparagdo do professor.”

(idem)

“ tem que ter, tem escolas que ndo tém aquelas pessoas
preparadas, psicélogos (...), mas é preparagdo do professor,
porque se ele estd preparado ele vai a fundo.”

(idem)

“A falta de capacitacio de profissionais nas escolas do
ensino regular,”
Funciondrio(a)1 de Cajazeiras

“E acredito que haja por parte dos professores uma
acomodagdo e das autoridades competentes, que nio
promoveram ainda cursos, treinamentos e qualificaram
as pessoas para isso, ndo houve qualificagio.”

Funciondrio(a)5 de Cajazeiras

E logo abaixo encontramos as vozes da escola de Campina Grande,

sobre essa falta de preparac¢do dos (as) professores (as):

“A falta de preparacio da escola, do professor.”
Professora 1 de Campina Grande

“Na sala de aula, pra mim como educadora, os principais
fatores sdo: falta de tempo disponivel para refletir sobre
a dificuldade desse meu aluno (...) significa dizer estudar
realmente a deficiéncia que meu aluno apresenta. E nessa
deficiéncia o que é que eu como educadora, posso fazer,
posso trabalhar?”

Professora 2 de Campina Grande
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“E a segunda, uma outra dificuldade também, é a questio
da metodologia mesmo, é elaborar propostas de atividades
adequadas a esse aluno.”

(Idem)

“A falta de material e também eu vejo ainda a formacio do
professor, o professor para lidar com essa crianca ainda
ndo ¢ aquela pessoa especializada, eu vejo isto, deveria
ser uma pessoa preparada para receber aquela crianga e
tratar ela de acordo com aquela deficiéncia dela. Entio,
vejo ainda falta ainda de uma formagdo do profissional
que estd diretamente com a crianga em sala de aula que
€ o professor.”

Funciondrio(a)Z de Campina Grande

“ e depois a formagio do professor, da prépria escola num
todo também, funciondrio, do vigia ao professor, precisam
dessa preparagio.”

Funciondrio(a)3 de Campina Grande

“A formacdo precisa muito de todos, o trabalho ser
mais integrado, assim, envolver a sensibilizacdo, com
tanto projeto que entram na escola tem que envolver do
vigia a familia, se ndo houver todas essas etapas ¢ uma
dificuldade grande.

(idem)

Novamente podemos presumir que a essa ideia da necessidade
de um “professor preparado” estd ancorado a imagem do modelo
médico ou clinico ji mencionado anteriormente, o qual vé o (a)
estudante com deficiéncia como alguém que precisa ser enquadrado
em alguma categoria e que necessita de tratamento. Assim, quando for
a escola, ele (a) serd responsabilizado pela sua nio-aprendizagem, ou
seja, o problema estd na deficiéncia dele (a) e ndo na escola. Portanto,
este aluno (a) serd visto sempre como um aluno especial e precisara
de um professor especialista e, preferencialmente, longe dali, em uma
escola especial, conforme foi feito por décadas. Essa nossa colocagdo
¢ compartilhada por Jannuzzi (2004, p.170-171): “Os enfoques na
educagdo especial traduziam, sobretudo, a consideracio centrada
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na deficiéncia, no que faltava a este alunado quanto aos aspectos
fisiolégicos, neuroldgicos, psicoldgicos, etc. em relagdo ao considerado
normal.”

Portanto, um (a) professor (a) ndo precisa se tornar um (a)
professor (a) de educagio especial, porque recebeu em sua sala um (a)
aluno (a) com alguma deficiéncia, uma vez que a figura do professor
de educagio especial prevalece nesse novo paradigma. Entretanto, ele

adquire um novo papel, conforme explicita a autora abaixo:

O professor de educagio especial ndo deve se posicionar
mais como um especialista que atua de maneira isolada
com o aluno, mas, sim, como uma pessoa que deve
ajudar o professor regular a refletir sobre sua pratica e a
procurar encontrar solugdes operacionais para enfrentar
as dificuldades que surjam na classe. Esse professor pode
explorar diversas situagdes, discutir solugdes alternativas
para resolver situagdes que surgem com freqiiéncia, como
também apresentar atitudes positivas frente as mudangas.
Cabe ao mesmo assumir um papel relevante na formagéo
continuada dos professores do ensino regular (BARBOSA
2006, p. 57).

Com propriedade, Ferreira (2006) esclarece que um dos desafios
para a implementagdo de uma escola realmente inclusiva trata-se de
preparar o (a) professor (a) para utilizar didaticas inovadoras nas salas
de aula, ou seja, prepara-los (as) para educar na diversidade, eliminando
modelos antigos de ensinar e apresentando outras oportunidades
de aprendizagens, de forma mais igualitdrias, flexibilizando e
enriquecendo o curriculo, e que favorecam uma educagio para todos

os (as) estudantes. A autora acima citada complementa:

Educar na diversidade significa ensinar em um contexto
educacional no qual as diferengas individuais e entre
todo (a) s membros do grupo (classe) sdo destacadas e
aproveitadas para enriquecer e flexibilizar o contetido
curricular previsto no processo ensino-aprendizagem. Ao
realizar a flexibilizacdo e o enriquecimento do curriculo,
com a ativa participagdo dos seus (suas) estudantes,
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o docente oferece oportunidades variadas para o
desenvolvimento académico, pessoal e social de cada
aluno (a) (FERREIRA, 2006, p. 128).

Sendo assim, para conseguirmos colocar em nossas escolas
determinadas mudancas, ou seja, eliminarmos praticas pedagdgicas
tradicionais tipo: cépias, exercicios apenas em cadernos ou livros,
todos os exercicios iguais para todos os (as) alunos(as), entre outras,
atitudes essas, tdo presentes em nossas escolas, e para fazermos com
que nossos(as) professores(as) realmente comecem a educar para
a diversidade, verificamos que é imprescindivel uma mudanga nas
escolas sob trés dimensdes: na cultura, nas politicas e nas praticas
educacionais. Nesses termos, é preciso modificarmos a nossa escola
como um todo.

Nossa concepcdo estd respaldada no index para a inclusdo:
Desenvolvendo a aprendizagem e a participagdo na escola, de autoria de
Tony Booth e Mel Ainscow (2002). Este é um conjunto de materiais
confeccionados para apoiar as escolas no sentido de implementar
préaticas inclusivas. Foi criado na Inglaterra e ja foi traduzido em
aproximadamente 26 linguas. Esta obra leva em consideragdo as
opinides de todo o corpo docente, discente e da comunidade. Ela
estimula a equipe docente a construir novas propostas educativas, apds
uma anélise do que dificulta ou favorece a aprendizagem dos alunos
(as). Todo esse processo se fundamenta nas trés dimensdes acima
citadas.

Com desvelo, Carvalho (2010) apresenta, em quadros, os
indicadores propostos no citado index. Todavia, a autora deixa claro
que cada escola deve desenvolver seu proprio processo e criar seus
indicadores e suas perguntas. O index é para ser apenas uma referéncia
para ser adaptado. Segue os quadros propostos pela autora:
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ety

CONSTRUIR UMA COMUNIDADE

ESTABELECER VALORES
INCLUSIVA INCLUSIVOS
Todo mundo se sente acolhido: 0 alunado apresenta altas
Ha na escola intérpretes para a lingua de | expectativas:
sinais ou outros idiomas quando os Os alunos sdo motivados em suas
alunos requerem esse recurso? aspiracoes?

Ha atos sociais de boas-vindas para
alunos novos ou de despedida dos que
saem?

Os estudantes se ajudam uns aos
outros:

A escola estimula o trabalho
cooperativo?

O alunado evita préticas
discriminatdrias?

Os membros do pessoal da escola
colaboram uns com os outros:

Todos os integrantes sdo convidados a
participar de reunides? O trabalho em
equipe do pessoal da escola é um
maodelo de colaboracdo para o alunado?
O pessoal da escola e o alunado tratam-
se com respeito:

Os alunos tratam bem a todo o pessoal,
independente do Status? A opinido dos
alunos € valorizada?

Existem relacdes entre o pessoal e as
familias:

As familias estio informadas sobre a
politica e as praticas educativas da
escola?

As familias sabem como apoiar seus
filhos?

O pessoal da escola e os membros do
Conselho Escolar trabalham bem,
juntos:

Todos se conhecem?

O Conselho Escolar é convidado a
participar dos trabalhos na escola?
Todas as instituicBes da localidade
estdo articuladas:

Qual a opinido das instituicdes, sobre a
escola?

Eles sdo estimulados a estabelecer
metas?

O pessoal, os membros do Conselho,
o alunado e as familias compartilham
da filosofia de inclusdo:

As diferencas s3o valorizadas ou se
pretende homogeneizar os grupos?
Ainclusdo é entendida como um
processo que ndo tem fim e ndo come
presenca fisica?

Todos os alunos e alunas sdo
ipualmente valorizados:

Pessoas com e sem deficiéncia sdo
igualmente valorizadas? O trabalho de
todos os alunos é exposto, sem
exclusdes?

O pessoal da escola e os alunos sdo
percebidos como pessoas que
desempenham um papel:

Cada aluno é conhecido portodo o
pessoal da escola?

Todos se cumprimentam ao chegare
8o sair?

O pessoal da escola tenta eliminar
barreiras para a aprendizagem e para
a participacdo:

O pessoal tem consciéncia de suas
potencialidades para prevenir as
dificuldades dos alunas?

O pessoal evita comparar os alunos
entre si?

A escola se esforca para diminuir as
praticas discriminatorias:

Os professores evitam esteredtipos ao
escother alunos-auxiliares?

A perfeicdo fisica funciona como um
esteredtipo?
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DESENVOLVER UMA ESCOLA PARA
TODOS

Az nomeagées € as promogdes do pessoal sdo
justas:
Az oportunidades de promogio sdo
demacrsticas?
Ha alguma estratégia para eliminar barreiraz
na admiszdo de pessoas com deficiéncia?
Todos oz membroz nevos do pessoal sio
auxilisdoz a adaptar-ze 3 escola:
Existe um programa de boas-vindasz aos
novatos?

0z conhecimentos e a experiéncia de quem
chega 230 valorizadoz?

A escola procura admitir todes os alunos da
localidade:

Foi negada a matricula a algum aluno da
comunidade?

A prezenca de alunos com deficiéncia

€ percebida como estimulo ao
dezenvolvimento da ezcola?

A escola torna zuas instalacdez acessiveis
para todos:

3de consideradas az necessidades de pessoasz
surdaz, cegas, com deficiencias motoras, ete,
na hora de fazer o edificio da escela?

E, no plano de melhoramento daz instalagdes
fizicas da escola, 330 consideradas?

0z alunos noves sdo ajudados a adaptar-ce:
A escola tem um programa de acolhida dos
novatos?

Oz alunoz novos e com dificuldades sabem a
quem recorrer am busca de ajuda?

A escola organiza grupoes de aprendizagem
de modo a valerizar todoz oz alunos:

0 critério bdsice para organizar eszes grupos
& a heterogeneidade?

Tenta-se reduzir, a0 maxime, a organizacio
doz grupos por critérios como niveis de
capacidade ou de deficiéncia?

' a diverzidade dos alunos:

- Os professores de apoio retiram alunoz da sala de aula

| A infrequéncia é reduzida

ORGANIZAR O APOIO PARA ATENDER A

PP, ... . |
Todas as formas de apoio 330 coordenadas:

As politicaz de spoio o consideradas como parte de um
plane geral de desenvolvimento do enzine?

Considera-se que 0 apoio para alunoz com dificuldades é
uma rezponzabilidade de todos?

0 desenvelvimento do peszoal contribui pars rezponder

0 enzino colaborativo e as trocaz de reflexio posterior
sdo utilizados para auxiliar oz professores?

Tedo o peszoal oferece igualdade de oportunidades
educativas para as peszoaz com deficiencia?

As politicas relacionadas com a3 necezsidades especiais
sdo politicas de inclusdo:

Como € chamado o professor de apoic?

para serem atendides?

A avalicdo daz necessidades educativas e dos apoios
servem para remover barreiraz para aprendizagem e
para a participagao:

Az praticas de avali¢io tém coma objetivo proporcionar |
ajudas ou categorizar o alunado? é
Az adaptacdes curriculares servem para melhorar as es- |
tratégiaz de ensino-aprendizagem para tode: o3 alunes? |
0 apoio 1 alunc: que sprendem portugués como zegunda |
lingua coordena-z2 com outros apoios: i
0 aprendizado do portugués como segunda lingua é da
responsabilidade de todo o pessoal da escola?

A ezcola dispe de intérprete: da lingua de sinais?

Az politicas de apoio peicolgice vinculam-ze com as
medidas de dezenvolvimento curricular e do apoio pe-
dapopico

Considera-ze a melhora da aprendizagem e da participa-
tio doz alunoz como primeiro objetive dos profizsionais
que oferecem arientagio e apoio psicolégico?

A ezcola procura estimular sentimentos de valorizacio
do: que zentem baixa autcestima?

As praticas de expulsdo por dizciplina sdo reduzidas:

530 reconhecidaz az relaces exiztentes entre baixa

sutoestima, insstizfacic dos alunos e sua indizciplina? |
Considera-se a expulsio da sala comoe uma pratica que

deve cer evitada?

Exizte um reconhecimento daz relagdes entre faltas e a
intimidacic, maus-tratoz e isolamento social de aluno?

Ha um plano para reduzir as faltas?

Az condutas de intimidag3o e as de abuso de poder zde
reduzidaz:

Conzidera-se a intimidagio como um derivade potencial
do abuse de poder?

Ha preocupacic em reduzir a intimidagio?
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ORQUESTRAR O PROCESSO DE APRENDIZAGEM

MOBILIZAR RECURSOS

O Planejamento das aulas responde a diversidade do
alunado:

As aulas sdo preparadas para o trabalho na diversidade?
Atividades de copia mecinica sao evitadas?

As aulas sdo acessiveis a todos os estudantes:

Os materiais curriculares contemplam os diferentes
contextos & culturas dos alunos? A linguagem usada em
sala de aula é acessivel a todos?

As aulas contribuem para maior compreensio das
diferengas:

Os alunos s3o estimulados a ouvir opinides diferentes?

0 Curriculo estimula o entendimento das diferencas de
cultura, génerg, deficiéncia, refigides, etc.?

Os alunos sdo ativos no seu processo de aprendizagem:
Os alunos sdo estimulados a dirigir sua prépria
aprendizagem? Os alunos podem escolher atividades?

Os alunos aprendem de forma cooperativa:

Os alunos gostam de compartilhar experiéncias e
conhecimentos? Os alunos s8o estimulados a ajudar os
5eus colegas?

A avaligdo estimula o éxito de todos os alunos:

Ha oportunidades de, em equipe, avaliar o trabalhe
realizado? Os resuitados das avaliagdes servem para
introduzir mudangas?

A disciplina na sala de aula inspira-se no respeito matuo:
Os alunos sdo consultados sobre como podem melhorar
sua atengdo para aprender? As normas de comportamento
530 explicitas?

0S professores planejam, revisam e ensinam em
colaboragdo:

Os professores compartilham do planejamento dos
trabalhos na escoia e nos de casa? Os professores mudam
5u@s praticas a partir das sugestdes recebidas?

Os professores preocupam=se em apoiar a aprendizagem
e participagdo de todos os alunos:

Os professores reconhecessem a importancia de tratar a
todos os glunos com equidade? Os professores procuram
desenvolver nos alunos a independéncia e a autonomia?
Os profissionais de apoio preocupam-se em facilitar a
aprendizagem e a participagdo de todos os alunos:

Os profissionais de apoio preocupam-se com a
participagao de todos? Existe uma descricdo clara acerca
das fungdes e tarefas do pessoal de apaie?

0s “deveres de casa” contribuem para a aprendizagem de
todos:

(s deveres tém sempre um objetivo pedagogico claro?
Estdo relacionados com as atividades da escola?

Todos os alunos participam de  atividades
complementares e extra escolares:

Sdo todos estimulados a participarem de diferentes
atividades? As visitas escofares sdo acessiveis para todos?
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Os recursos da escola sdo distribuidos de

forma justa para apoiar a inclusdo:

A distribuicdo € aberta e eguitativa?

Os recursos destinam-se a melhoria da
aprendizagem autdnoma?

Os recursos da comunidade sdo conhecidos
e aproveitados:

Ha um registro atualizado desses recursos?
Adultos com deficiéncia sdo chamados a
oferecer apoio?

A experiéncia do pessoal da escola é
aproveitada, plenamente:

0Os professores  com  conhecimentos
especificos ndo oferecem ajuda aos demais?
Os professores  s3o  estimulados &
desenvolver seus  conhecimentos e
habilidacles?

A diversidade do alunado é utilizada como
recurso de ensino-aprendizagem:

Os alunos sdo estimulados a compartiihar
seus conhecimentos e experiéncias?

Considera-se  que cada um tem
conhecimentos importantes,
independentemente de ser ou nao
deficiente?

O pessoal gera recursos para apoiar a
aprendizagem e a participagdo de todos:

O pessoal conhece os recursos disponiveis
para apoiar seu trabalho na sala de aula?

Os professoras  desenvolvem de forma
conjunta a criacdo de recursos reciclaveis
para apoiar a aprendizagem?




Apés essas explanagdes, sobretudo as relacionadas a formagao de
uma nova cultura na escola para a implementa¢io de uma educagdo
inclusiva, nés nos certificamos de que conseguimos comprovar a nossa
segunda hipdtese, a qual acredita que as dificuldades da inclusdo
escolar dos alunos e alunas com deficiéncia estdo ligadas ao estigma
e aos preconceitos que cercam este grupo, por parte dos professores
e gestores escolares, ancorados em teorias e concepgdes da eficiéncia
e do ritmo adequado da aprendizagem. Sendo assim, com a nova visdo
de educar para a diversidade, essas aprendizagens podem ser vistas de
formas diferentes e, assim, realmente se construir uma escola inclusiva.

Para tanto, o professor ndo precisa estar preparado
“clinicamente”, ele precisa estar bem respaldado nas ciéncias sociais e
ter acesso a tedricos como Goffman e outros varios autores ja citados,
que se aprofundam em temas relevantes para o combate aos estigmas
e preconceitos, assuntos estes que sdo, sem duvida, os verdadeiros
vildes no entrave da construcdo de uma nova cultura, para transformar
as nossas escolas em reais espagos sociolégicos que acolham a
todos(as) os alunos(as), independentemente de suas diferencas.
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CONSIDERACOES FINAIS

0 movimento da educagdo inclusiva surgiu como uma luta das
organizagbes politicas e pedagdgicas para garantir a educagio na
escola regular de todos os cidaddos e cidadis, entre eles/as, as pessoas
com deficiéncias. Nesse sentido, apesar de todos os avangos obtidos,
sobretudo no dmbito da legislagdo, os esteredtipos e preconceitos ainda
sdo obstaculos dificeis de serem removidos.

Sob esta direcdo, a presente pesquisa foi norteada pela seguinte
indagacdo: De que maneiras se d4 a inclusdo escolar de alunos e alunas
com deficiéncia, sobretudo, aqueles (as) com deficiéncias intelectuais e
as com transtornos globais do desenvolvimento no espago educacional
brasileiro?

Em busca de respostas para a referida questdo, procuramos
respaldo em alguns tedricos das ciéncias sociais, entre eles: Bauman,
com sua contribui¢do sobre a construgdo sociocultural do normal e do
anormal, e na analogia entre esta e as nog¢des de pureza e impureza;
Bourdieu, com suas as reflexdes sobre o espago educacional, o qual
privilegia a légica de acumulagdo de capitais de diversas ordens,
inclusive o intelectual, o que favorece o fracasso e a exclusdo escolar;
e, finalmente, a teoria do estigma, de Goffman, que nos fundamentou
nas interpreta¢des das dificuldades da inclusdo escolar dos alunos e
alunas com deficiéncia, devido aos processos de estigmatiza¢do que
cercam este grupo na escola, construidos de um desdobramento de
dindmicas socioculturais em nossa sociedade. Aprofundamos nosso
olhar nos aspectos tedricos, histéricos e legais da inclusdo escolar,
contextualizando as diversas politicas formuladas e executadas nessa
area ao longo dos anos, no Brasil e no mundo.

Com relagdo aos aspectos metodoldgicos da pesquisa, elaboramos
um estudo de casos multiplos, realizados em uma escola publica, em
Cajazeiras, e em outra, na cidade de Campina Grande. Realizamos, em
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ambas escolas, uma andlise documental e levantamos inimeros dados
através de entrevistas e registros audiovisuais.

Conforme constatamos ao longo deste trabalho, uma das razdes
para a ocorréncia de tantos preconceitos em relagdo a presenga de
alunos/as com deficiéncia na escola regular relaciona-se ao percurso
histdrico e cultural da deficiéncia, que foi sempre cercado por rejeigoes
e discriminacdes.

Acreditamos que uma das formas de combater esse preconceito
é divulgarmos, para toda a comunidade escolar, alguns ensinamentos
que, antes, eram restritos apenas aos profissionais ligados a educagdo
especial, a exemplo da divisdo da histéria da educagao especial em fases,
conforme j4 demonstradas anteriormente: a Exclusdo, a Segregagdo
Institucional, a Integracdo e a Inclusdo; e a exposi¢do dos detalhes
da evolucdo da legislagdo, ndo somente no Brasil, mas, sobretudo em
nivel internacional, a fim de conscientizar a comunidade sobre a luta
dos movimentos sociais para conquistarem direitos e que estes sdo
imperativos no que tange a valores morais e de igualdade. Isso porque
acreditamos que, na atualidade, nenhum educador deveria desconhecer
tais fatos, muito menos levantar uma bandeira contraria a inclusao.

Ao longo dos nossos 26 anos de experiéncias com educacao,
sobretudo com aquelas de educagdo inclusiva, vivenciadas desde os
anos 90, compreendemos que a apropriagdo de tais conhecimentos
pelos profissionais da drea pode ser o primeiro passo para uma
mudanga nas suas representagdes sobre o processo de inclusdo, visto
que a conscientizagdo é a melhor forma de educar.

O movimento da educagdo inclusiva nio é recente como pensam
muitos educadores; suas raizes estdo ligadas as citadas fases da
educagdo especial: primeiramente, tem-se a exclusdo, fase em que
nenhuma atengdo educacional foi dada as pessoas com deficiéncia. O
abandono e mortes eram frequentes; eram consideradas “possuidas

pelo demdnio”; e o infanticidio era algo natural. Posteriormente, na fase
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da Segregacdo Institucional, as pessoas com deficiéncia eram atendidas
em instituicdes religiosas ou filantrépicas. Tais institui¢des concebiam
os individuos com deficiéncia como “coitadinhos, visdo que perdura até
hoje e reforga o pensamento de que a ajuda a essas pessoas deve chegar
através de caridades e ndo como garantia dos seus direitos. Nessa fase,
surgiram as primeiras institui¢des segregadas, como institutos dos
cegos e escola para surdos. Nela, as pessoas com necessidades especiais
passaram a ter atendimento, todavia, eram separadas da sociedade.

Apesar de toda essa evolucdo da educacio inclusiva nos dias atuais,
acreditamos que a representagdo social da nossa sociedade ainda esta
muito arraigada a estas duas fases da educagdo especial, motivo que
dificulta, para alguns, a aceitagdo da inclusdo.

Posteriormente, ja mais evoluida surgiu a fase da Integracio,
momento em que houve um grande avango da Psicologia e foi
implementado o que chamamos hoje de modelo médico da deficiéncia.
Entdo, a medicina evoluiu muito nessa drea, tornando-se hegemdnica
aténos dias de hoje, e a parte educacional destas criancas ficou entregue
a educagdo especial, ou seja, uma educagdo paralela a educa¢io
regular, com pouco espago, tornando-se, dessa forma, uma educagédo
“secundaria”’.

No entanto, mesmo assim, houve pontos extremamente positivos
nessa fase, visto que foi a partir dela que as criancas comegaram a sair
dos espacos segregados e ingressaram na escola regular. Ndo era o
ideal do ponto de vista tedrico atual, mas jd era um bom progresso. Na
pratica, funcionava mais ou menos assim: a crianca com deficiéncia, se
ndo incomodasse muito, se fosse quieta, se a professora fosse boazinha
e se as outras mdes ndo reclamassem, poderia frequentar a escola
regular; caso contrdrio, ela retornaria para o seu ambiente segregado
do qual, para muitos educadores, nunca deveria ter saido. Era o caso
da crianga adaptar- se a escola, caracteristica fundamental desta fase.

Entretanto, quando a escola passou a ter que adaptar-se a crianca,
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chegamos a fase da inclusdo, que estamos vivenciando na atualidade.
E, a0 contrario do que muitos educadores pensam, essa filosofia ndo é
ancorada em modismos; ela estd respaldada em importantes filosofias,
como a declaracdo dos direitos humanos, proclamada em 1948, que
alertava para o direito de igualdade entre os pares, inclusive o de
estudarem em qualquer escola, independentemente de sua condigdo,
a exemplo de uma deficiéncia. A luta por direitos como este foi imensa
e ardua, tendo sido eles frutos de muito empenho dos militantes
e familiares, em uma luta universal, que resultou em intimeros
documentos internacionais, que a cada ano foram ampliando esses
direitos e culminaram com a Declaragdo de Salamanca, na Espanha, em
1994, que popularizou a filosofia da inclusdo na escola, nos termos de
uma Educagdo Para Todos.

Nacionalmente, a luta pela inclusdo também foi longa e intensa,
tendo se materializado na nossa legislacdo, cujos detalhes sdo de
conhecimentos, em geral, apenas dos profissionais ligados a educagio
especial. Tal fato indica com que poucos educadores sabem que,
desde a LDB 4.024/61, ja constava na nossa legislagdo artigos que
incentivavam a inclusdo, assim como, na nossa constitui¢do de 1988.
Embora com termos arcaicos e criticados como as palavras portadores
e preferencialmente, foi, a partir dela, que sugiram iniimeros outros
documentos que asseguraram o direito da crianga com alguma
deficiéncia a se matricular em qualquer escola publica da rede regular
de ensino.

Apés os esclarecimentos sobre o desenvolvimento das fases da
educacido especial, torna-se mais evidente para a comunidade escolar
o porqué de se achar que o melhor para as criangas com deficiéncia é
em um espago segregado. [ notdrio que, apds tanto tempo da educagéo
para essas criangas se desenvolver de forma separada da educagédo
regular, ainda se mantém na representagdo da nossa sociedade a ideia

de que essas criangas precisam de uma educacado “diferente”, isto é, de
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uma educagdo baseada no modelo clinico e na segregagio.

Surge dai um outro problema considerado crucial para o
implemento da inclusdo escolar. Trata-se do professor ou professora
sentir-se “despreparados” para ensinar as criancas com deficiéncia,
uma vez que as suas representacdes, conforme ja afirmamos, estdo
ligadas ao citado modelo.

Nesse dmbito, surge a importancia de conscientizar os educadores
de que, para ensinar uma crianca com deficiéncia, precisa-se de
conhecimentos de teorias novas, que atendam a diversidade, a exemplo
da teoria das inteligéncias miltiplas de Gardner (2001), ou autores
como Vygotsky, Piget e Wallon, que ensinam a lidar com turmas
heterogéneas. Contudo, um professor preparado para a inclusdo
também tem que saber lidar com a diferenga de seu alunado e o respeito
a essas diferencas tem que ter respaldo no curriculo escolar.

Consequentemente, essa discussdo ja passa para um nivel mais
profundo, pois trata-se, agora, de uma mudanga de paradigma e,
como toda mudanga na nossa sociedade, tem que ter embasamento
nas teorias das ciéncias sociais. Sera inevitavel o trabalho com temas
relacionados a estigmas e preconceitos, dai as grandes contribuigdes
de autores como Goffman, Bauman, Bourdieu, Ellias, Foucault, entre
outros, que trazem conhecimentos valiosos para a prética da inclusdo
escolar, sobretudo, quando esses conhecimentos favorecem a quebra
das barreiras atitudinais do professor ou professora, favorecendo,
assim, a real aprendizagem escolar dos estudantes diferentes.

Entretanto, em uma escola realmente inclusiva, a crianga com
deficiéncia, alémde ter asua diferenca respeitada, tem que ter progresso
na sua sociabilidade e tem que obter uma real aprendizagem escolar. E,
para tal, o respaldo da educagéo especial torna-se imprescindivel, pois
¢ importante salientar que, na inclusio escolar, o/a aluno/a precisa ser
assistido nas suas especificidades e uma forma adequada de atender a
essas necessidades é buscando justo essa educagdo especial a qual ndo
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precisa ser banida, pois apenas mudou de papel, deixou de ser uma
educacdo segregadora e atualmente precisa “andar de mios dadas”
com a educagdo regular.

Infelizmente, ndo é o que estd ocorrendo nonosso pais nomomento
atual, apesar de tantos avangos na nossa politica publica, sobretudo no
que diz respeito a legislacdo, na pratica, com a Resolu¢do n°04/2009, do
CNE, literalmente o MEC estd fechando institui¢des tradicionalmente
voltadas para a educagdo especial, como pudemos constatar na nossa
investigacdo. Acreditamos que este, com certeza, ndo é o caminho.

Tal fato fez com que surgisse, conforme ji afirmamos
anteriormente, um manifesto da comunidade académica pela revisdo
da politica nacional de educacdo inclusiva, que protesta contra a
suspensao de verbas para instituiges especializadas e aponta lacunas
na implementagdo do atendimento educacional especializado (AEE) na
educagdo bdsica. Recebemos tal manifesto por e-mail, enviado pela
Associagdo Brasileira de Pesquisadores em Educacdo Especial (ABPEE),
no dia 21 de junho do corrente ano, assinado pela professora Enicéia
Gongalves Mendes, do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo
Especial da Universidade Federal de Sao Carlos, pesquisadora citada
algumas vezes nesta obra.

No tocante a nossa pesquisa, tal afirmativa foi constatada com
o fechamento da escola, “antes especial”, Francisco de Assis, em
Cajazeiras, que encerrou suas atividades durante este ano letivo em
curso, devido a suspensdo do repasse das verbas ptblicas, conforme
detalhadamente notificado, nos relatérios em anexo.

Nossa pesquisa comprovou, através das falas nas entrevistas,
dos filmes, fotos, observagdes e, que a escola Cajazeirense desenvolvia
um trabalho em prol da inclusdo, fruto de um longo processo de
desestigmatizac¢do, tema principal do nosso trabalho.

Verificamos ainda que a escola de Campina Grande estd

desenvolvendo um trabalho favordvel a inclusdo, o qual também
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comprovamos através de falas, filmes e fotos, entretanto, as lacunas
observadas foram imensas, sobretudo em relagdo ao atendimento
educacional especializado. Nesse sentido, o que mais nos causou
perplexidade foi a auséncia de um tinico documento que respaldasse os
trabalhos desenvolvidos pela escola citada. Concluimos, entdo, que este
é o retrato do funcionamento de muitas escolas publicas,

Apds a conclusdo deste estudo, finalizado por completo
em 2011, torna-se imprescindivel ressaltar, que no dia 17 de novembro
de 2011, foi publicado o Decreto N° 7.611, que dispde sobrea educagdo
especial o atendimento educacional especializado e da outras
providéncias, o qual mantém em seu

Art.1* O dever do Estado com a Educagdo das pessoas

publico-alvo da educagdo especial serd efetivado de
acordo com as seguintes diretrizes:

VIII- apoio técnico e financeiro pelo poder publico as
instituigdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e
com atuacdo exclusiva em educagdo especial.

E o manifesto abordado anteriormente resultou na criagdo
do OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL: Estudos
em Rede Nacional sobre as Salas de Recursos Multifuncionais nas
escolas comuns. Trata-se de um Projeto em Rede Nacional (Edital n®
38/2010/ CAPES/INEP), vinculado a Universidade Federal de Sdo
Carlos, cuja & coordenacgdo geral é a Prof* Dr* Enicéia Gongalves
Mendes (UFSCAR), uma das autoras do citado manifesto. E por
“ironia do destino” fui convidada para ser a Vice-Coordenadora deste
Observatdrio na Paraiba (ONEESP-PB), além de Coordenadora da Regido
de Campina Grande-PB, cujos os trabalhos concluimos recentemente,
com bons resultados, o que nos favorecera futuras publicagdes nesta

area,
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Na atualidade, em varias partes do mundo, busca-se combater a exclusdo social.
Uma das alternativas é a busca de uma educacdo inclusiva, a qual procura atender a
toda e qualquer diversidade, seja de etnia, classe social, género, religido, idade e das
pessoas com deficiéncia, sujeitos de nosso estudo, em prol de uma sociedade mais justa
e solidaria. Nesse contexto, nossa pesquisa se apoia no seguinte questionamento basi-
co: de que maneiras se da a inclusdo escolar de alunos e alunas com deficiéncia, sobre-
tudo, aqueles (as) com deficiéncias intelectuais e as com transtornos globais do desen-
volvimento (espectro do autismo) no espago educacional brasileiro? Na busca de res-
postas, consideramos:

1) A contribui¢do de Bauman, em sua reflexdo sobre a construgdo sociocultural
donormal edo anormal, e na analogia entre esta e as nogées de pureza e impureza;

2) Ainterpretagao de Bourdieu em relagdo ao funcionamento do espago educaci-
onal, montado para privilegiar e confirmar a légica de acumulagdo de capitais de diver-
sas ordens, inclusive o intelectual, estando os individuos com deficiéncias intelectuais
jadestinados ao fracasso e a exclusao;

3) A teoria do estigma, de Goffman, a partir da qual podemos interpretar as difi-
culdades da inclusdo escolar dos alunos e alunas com deficiéncia como estando ligadas
aos processos de estigmatizagdo e aos preconceitos que cercam este grupo, construi-
dos no dambito escolar como um desdobramento de dindmicas socioculturais em curso
nasociedade envolvente.

Com relagdo aos aspectos metodoldgicos, realizamos estudos de casos multi-
plos, realizados em uma escola publica, em Cajazeiras- PB e outra em Campina Grande -
PB, sendo apresentada a analise dos documentos e de um conjunto de dados coletados,
por meio de entrevistas e registros audiovisuais dos dois cenarios empiricos escolhidos.
A investigacdo nos conduziu a compreender o estigma, entre outras dificuldades, a
exemplo das representagbes dos professores sobre as necessidades escolares de alu-
nos com deficiéncia, como um dos grandes entraves para a concretizagdo de uma escola
verdadeiramente inclusiva

978-858001141-8

011418 “

. e DR

91" 788580




