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PrEFACIO

No préximo més, completaremos 10 anos da Declaracio
de Salamanca. Sem nenhuma sombra de davida, esse documento
marcou profundamente os rumos que os discursos acerca da
educacio de minorias, mais especificamente de deficientes,
tomaram nos Gltimos anos entre os educadores brasileiros. E,
portanto, bastante oportuno a programacio da VII Jornada de
Educacio Especial, promovida pelo Departamento de Educacido
Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP, campus de
Marilia, emprestar aos debates um tom de balanco e avaliagcdo das
mudancas ocorridas no atendimento a pessoas deficientes em
diferentes setores da sociedade.

Apresentamos neste volume textos de alguns dos
convidados da Jornada, nos quais os autores expdem € analisam
o estado atual de conhecimentos e de trabalhos desenvolvidos
em diferentes dreas que se ocupam de questdes relativas a
deficiéncias e pessoas deficientes. Em alguns textos, a avaliacio
do que se fez até agora é imediatamente evidente; em outros, os
dados e problemas estao claramente colocados para que se faca
essa avaliacdo. O leitor poderd, portanto, percorrer os capitulos
tendo como um de seus guias nessa caminhada o balanco das
realizacdes.

Foi dada énfase as questdoes educacionais mediante a
anilise do quadro atual de atendimentos a deficientes, das
alternativas de organizacio e provimento de servicos educacionais,
e da polémica em torno da qualificacio docente para a construcdo
da educacio inclusiva. As paginas deste livro contemplam também
outras questdes relevantes, de abordagem quase obrigatéria, como
o respeito 2 diversidade e acessibilidade no seu sentido amplo.
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Por fim, os dois dltimos capitulos se ocupam de tema nio menos
relevante acerca de uma abordagem interdisciplinar para uma
melhor compreensio dos problemas apresentados por pessoas
deficientes.

Na anilise dessa diversidade de temdtica, podem ser
encontradas unidade e identidade. Cada leitor podera fazer a sua
propria leitura, emoldurando a sua andlise critica e a interpretacio
com os principios explicitados na Declara¢io de Salamanca, e
tendo o compromisso firmado pelo pais como ingrediente principal
a motivar a sua reflexo.

Marilia, maio de 2004.

Sadao Omote



INCLUSAO: DA INTENCAO A REALIDADE

Sadao OMOTE!

A Declaracio de Salamanca estd completando 10 anos...

A VII Jornada de Educagio Especial pode representar
uma oportunidade privilegiada para procedermos a um balanco
das conquistas na drea de atendimento educacional a pessoas
deficientes nestes 10 anos. Nunca houve antes algum movimento
em prol de deficientes que envolvesse tio amplamente tantos
segmentos da sociedade em debates e busca de ajustes as novas
idéias. Essa adesio apaixonada e pronta aos principios da educagio
inclusiva recomenda cautela na avaliacdo dos resultados.?

As discussdes sobre as mais variadas necessidades das
pessoas com algum tipo de deficiéncia sempre estiveram confinadas
a um circulo muito restrito de profissionais da 4rea de educacio
especial e reabilitagio bem como de familiares e amigos de
deficientes, além dos proprios deficientes. Nunca foi ficil levar

! Docente do Departamento de Educaciio Especial e do Programa de P8s-Graduagiio em
Educacio, Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP, campus de Marilia. E-mail:
somote@uol.com.br.

? Embora a educagio inclusiva se refira ao ensino de uma ampla diversidade de condi¢oes
que tornam o seu portador suficientemente diferente para requerer adaptagoes e
adequacdes na avaliacio e procedimentos de ensine, eventualmente até de seus objetivos,
neste texto trataremos particularmente da educacio de deficientes. Nesse sentido, serdo
empregados os termos deficiéncia ¢ deficiente. em vez de necessidades educacionais
especiais e pessoas com necessidades especiais.

https://doi.org/10.36311/2004.85-98176-02-8.p1-10



Incluséo: intengao e realidade

essas discussdes para os demais educadores, os quais entendiam
que as questdes relativas a pessoas deficientes precisam ser tratadas
por especialistas da drea.

A ultdma década se caracteriza como aquela que
definitivamente trouxe a discussio sobre as questbes relacionadas
a deficiéncias e pessoas deficientes para o cendrio da educacio
de um modo geral. Em alguns poucos anos, os educadores em
geral e virios segmentos da sociedade envolveram-se
profundamente em debates sobre temas até entio pouco familiares
a eles, relativos a direitos iguais e acesso a oportunidades de pessoas
deficientes e de outras com caracteristicas acentuadamente
diferentes de pessoas comuns.

Dai, freqlientemente passa-se a idéia de que, na década
de 90 do século passado, iniciaram-se movimentos em prol da
inclusio de pessoas com necessidades especiais. Na verdade, as
sociedades humanas vém tornando-se progressivamente inclusivas
hi longos séculos. A histéria das conquistas humanas revela uma
evolucio inalcancivel e inimagindvel para qualquer outra espécie
animal.

Na longa trajetdria de conquistas, o Homem praticamente
reconstruiu o seu mundo, tornando-o cada vez mais adequado
para a satisfagdo das suas mais variadas necessidades. Dentre tantas
conquistas, € notdvel a melhoria na qualidade de vida das pessoas
em geral. Na mesma extensdo, a qualidade de vida de pessoas
com caracteristicas diferenciadas, nio médias, também melhorou.
As sociedades humanas vém tornando-se progressivamente
inclusivas, desde a antiguidade. Entretanto, jamais se viu
transformacdes tio radicais na concepcido de vida coletiva e
reivindicagdo de igualdade de direitos, como se viu na segunda
metade do século passado.

A Declaragdo de Salamanca, firmada em 1994, nesse
contexto, exerceu proficuo efeito sobre debates acerca de algumas
questdes essenciais da vida coletiva humana, promovendo buscas
de alternativas de cumprimento da proposta de ensino de qualidade
para todos, independentemente das mais variadas condicées
diferenciadas do alunato. A Educacio Bisica brasileira foi objeto,

(§*]
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nesse periodo, de intensas discussdes e reformas procurando
adequar-se as novas demandas.

Nesse periodo, assistimos também a uma impressionante
movimentagio de educadores em busca de qualificacdo para as
novas demandas; igualmente um nidmero crescente de pais de
alunos busca assegurar o direito de o seu filho, independentemente
da natureza das necessidades especiais, matricular-se na escola da
sua comunidade e freqlentar as atividades da classe comum
juntamente com seus pares nio deficientes.

Ja ha um volume razodvel de experiéncias acumuladas
de ensino inclusivo ou aquelas referidas como tal. Essas
experiéncias precisam ser avaliadas rigorosamente. A proposta de
educacido inclusiva ji deixou algumas profundas marcas nos
discursos educacionais. E hora de abandonar a retdrica e buscar
debates baseados em argumentos cientificamente defensdveis com
as evidéncias empiricas criteriosamente registradas. E hora de avaliar
as alteracdes que foram introduzidas na rotina escolar a titulo de
ensino inclusivo.

Nessa avaliacido, € imprescindivel levar em conta a
concep¢ido de educacio que fundamenta a experiéncia escolar.
Certamente a proposta de inclusio implica algumas profundas
mudangas na concepcio de educacio. Os debates inspirados na
pedagogia inclusiva parecem ter propiciado revisdes na concepgio
de educagio, resultando em uma ampla gama de variacio até nos
objetivos da educaciio escolar, Quanto mais se dd énfase a formacio
integral do cidadao, com destaque nos convivios entre os diferentes
como um importante ingrediente nessa empreitada, mais parece
convincente a proposta de inclusio escolar. Ao mesmo tempo, a
insercdo indiscriminada de alunos com deficiéncias em contextos
de ensino comum pode tirar do foco de atengdo o ensino de
contetdos especificos de disciplinas visto como objetivo precipuo
da educacio escolar.

Talvez fosse importante comecarmos a rever os proprios
objetivos da educa¢io promovida por instituicbes escolares. E
preciso reafirmar se o ensino de contetidos de disciplinas especificas
como portugués e matemdtica se constitui em objetivo precipuo
da educacio escolar, em nivel de Ensino Fundamental. Se o for,
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evidentemente os alunos que, em funcio da presenca de alguma
profunda alteracio, nio tém condicoes de realizar essa
aprendizagem n3o podem frequientar a classe de Ensino
Fundamental. Se niio o for, talvez os ganhos decorrentes do
convivio com seus pares ndo deficientes possam justificar a sua
colocagcdo em alguma classe de Ensino Fundamental.

Essa colocacio em classe de Ensino Fundamental levanta
algumas questdes, entre as quais duas sio especialmente pertinentes
a presente discussdo. Primeiro, ainda que a freqiiéncia 2 classe
comum possa ser socialmente benéfica para a crianca deficiente,
hid que se verificar o beneficio que a sua presenca representa para
o resto da classe. Em segundo lugar, mesmo colocando a
socializacio das criangas como objetivo precipuo da escola, hi
que se considerar a existéncia de criancas deficientes com tal grau
de comprometimento que nio pode beneficiar-se da oportunidade
colocada pela escola. Estas necessitam certamente de servicos de
outra natureza, que nio podem ser oferecidas em instituigdes
educacionais.

Ao analisar algumas experiéncias declaradas como sendo
de ensino inclusivo, verificam-se alguns projetos promissores em
que hid todo um empenho da parte da comunidade escolar em
buscar a adequacio da escola 2 diversidade do alunato atendido.
Nas escolas com essa perspectiva, ocorrem tentativas de adequacio
da infra-estrutura fisica, do acervo de recursos de ensino, dos
recursos humanos e outras condicdes essenciais para a promocio
da educacio integral e de qualidade a todo o alunato heterogéneo.
Cria-se, nessas condicdes, ensejo para reflexdes e praticas
pedagdgicas que podem levar a grande transformacio da escola,
com revisdo da sua funcio, do seu modo de funcionamento e dos
préoprios objetivos.

Ha, por outro lado, experiéncias em que parecem estar
ocorrendo profundos equivocos, praticados a titulo de inclusio
escolar. A rede publica de ensino expandiu bastante os servicos
de Educacio Especial durante as décadas de 70 e 80 do século
passado. Esses servicos foram alvos de intensas criticas ja no seu
nascedouro. Na verdade, foram tratados como uma grande panacéia
para todos os males da escola publica, que padecia de baixo nivel

4



Inclusio: intengio ¢ realidade

de aproveitamento escolar, evasdes, retencdes e problemas de
comportamento de um nimero crescente de seus alunos.

Dentre tantas criticas, os servicos de Educacio Especial,
em especial as classes especiais para deficientes mentais, foram
responsabilizados pela segregacio de seus usudrios. Nessas
condi¢des, do final da década de 80 para o inicio da década de
90, muitas vozes se ergueram em prol da extincio desses recursos
para a cessacdo da segregacio escolar e social, como se o cariter
segregativo fosse inerente aos préprios recursos. Estava, portanto,
criado o terreno fértil para serem acolhidas as idéias que norteiam
a educacio inclusiva e florescerem debates e defesas apaixonadas
da inclusao.

Algumas experiéncias escolares declaradas como sendo
inclusivas exigem uma anilise cuidadosa, pois podem estar
associadas a alguns dos problemas apontados a seguir e, em
conseqiiéncia, cometendo profundos equivocos. A anilise de
alguns discursos sobre a inclusio e de algumas priticas pedagdgicas
declaradas como inclusivas levanta a nossa inquieta¢io com relacio
a possibilidade de estar ocorrendo: (1) uma mera insercio do
aluno deficiente em classes comuns a titulo de inclusio, (2) a
migra¢do de alunos deficientes no sentido inverso do que ocorria
no passado recente, (3) a institucionalizacio da normificacio e
(4) o desvirtuamento de objetivos precipuos da educacio escolar.

Em algumas situacdes, a experiéncia escolar é referida
como inclusiva em fun¢io da presenca de algum aluno deficiente
em classe comum, ainda que este realize solitariamente alguma
atividade diferenciada do resto da classe. Aparentemente nao estd
em questdo o ganho que esse convivio pode representar para o
aluno deficiente e para o resto da classe. A diversidade que deveria
constituir um contexto positivo de aprendizagem e de formacio
dos escolares nao se constrdi automaticamente com a introducio
de um aluno deficiente. O isolamento deste na classe pode
representar prejuizo para todos ai presentes, na extensio em que

*Em virias oportunidades, apontamos que a segregacio nao ¢ determinada intrinsecamente
pelos recursos de Educacio Especial; estes sdo utilizados de tal maneira a promover a
segregacio e conseqlientemente podem também ser utilizados para promover a integracio
(Omote, 1995 e 2000).
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junto com ele confinam-se também as diferencas e dificuldades
cuja busca de enfrentamento poderia representar uma acio coletiva
positiva para toda a classe. Enfim, a mera insercio de aluno
deficiente em classe comum nio pode ser confundida com a
inclusdo. Na verdade, toda a escola precisa ter carater inclusivo
nas suas caracteristicas e no funcionamento para que sejam
matriculados alunos deficientes e sejam acolhidos. Uma escola
que s6 busca arranjo especial determinado pela presenga de algum
aluno deficiente e na qual a adequacio € feita para as necessidades
particulares dele nao pode ser considerada propriamente inclusiva.
Estaria, em principio, excluindo a participagio daqueles cujas
necessidades ndo podem ser satisfeitas pelas condicdes atuais de
funcionamento.

As criticas formuladas nas décadas de 70 e 80 do século
passado em relagio aos servicos de Educagdo Especial na rede
publica de ensino eram motivadas principalmente pelo fato de a
sua existéncia ndo estar favorecendo a vinda a escola de alunos
deficientes que se encontravam fora dela. As classes especiais,
predominantemente destinadas a deficientes mentais, eram
preenchidas comumente por alunos que ja estavam freqiientando
a escola; portanto, por alunos vistos e tratados até entdo como
nio deficientes. A criacdo de classes especiais para deficientes
mentais resultava freqientemente em migracio de alguns alunos
de classes comuns para classes especiais para 14 permanecerem
por um periodo prolongado de tempo. Muitos estudos
evidenciaram sobejamente os equivocos no encaminhamento de
alunos para classes especiais e na manutencio prolongada deles
nessas classes especiais (Abramowicz, 1995; Almeida, 1984; Denari,
19884; Machado, 1994; Paschoalick, 1981; Piravano, 1996;
Rodrigues, 1982; Schneider, 1974). Hoje, em nome da inclusio,
nio raras vezes o que se v& € a migracio no sentido inverso do
que se verificava no passado recente. Fecham-se classes especiais
para deficientes mentais e os seus alunos retornam as classes
comuns.*

4 Ocorre também uma situacio bastante preocupante de alunos de classes especiais para
deficientes mentais serem transferidos para escolas especiais.

6
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No afi de desmontar alguns mitos, crendices e
esteredtipos, vém sendo empregados nos discursos de inclusio
alguns conceitos que rapidamente se tornaram lugares-comuns.
Destaca-se, por exemplo, a idéia de que: (1) todas as pessoas
apresentam diferencas umas em relacio a outras, fazendo crer
que mesmo as mais graves patologias sio apenas diferengas
quaisquer; (2) a ocorréncia de anomalias faz parte da vida normal
das pessoas (“ser diferente é normal™); e (3) a convivéncia entre o
deficiente e o nio deficiente, com énfase no ato de aprenderem
juntos, fazendo crer que o simples fato de estarem juntos &
necessariamente bom para todos. Evidentemente, essas afirmacoes
tém toda a sustentacido dentro de um contexto apropriado. Torna-
se, entretanto, motivo de preocupacio quando esses conceitos
passam a ser utilizados de maneira descontextualizada e como se
encerrassem em si alguma verdade incontestavel. E aponte-se que
alguns dogmas da inclusio vém sendo construidos.

Do ponto de vista ético-moral, sio absolutamente
irrefutdveis os argumentos da inclusio. Entretanto, a realidade
aniatomo-fisiolégica de determinadas diferengas altamente
incapacitantes precisa ser reconhecida e acolhida para que sejam
possiveis a prescricdo e a utiliza¢do, com proveito, de terapéuticas
e recursos especiais que podem auxiliar os portadores de tais
diferencas a reduzirem suas limitacdes ou tornarem-se
funcionalmente competentes para o enfrentamento de diferentes
situacdes. A visdo romanesca de inclusio, que negligencia a
realidade biologica de condicdes incapacitantes, pode representar
um retrocesso na concepcao acerca das deficiéncias. De um lado,
hi uma enorme necessidade de que mitos, crendices e esteredtipos,
infundados e inferiorizantes, acerca de deficientes precisam ser
desmontados, para que a conduta em relacdo a estes nao seja
orientada por aqueles. Por outro lado, precisamos estar
especialmente atentos para nido criar situagdes que encorajem o
processo de normificacio, fazendo o deficiente passar por normal,
simplesmente ignorando suas dificuldades, limitagdes e
impedimentos. Argumentos supetficiais e até levianos de que se
trata apenas de diferencas quaisquer podem contribuir para a
institucionalizacio da normificacio.
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A énfase dada na necessidade ou conveniéncia de estarem
os deficientes e ndo deficientes juntos e realizarem juntos as
atividades de aprendizagem escolar, que pode ser inegavelmente
uma oportunidade privilegiada para ambas as partes, pode também
levar algumas pessoas a interpretarem equivocadamente e fazerem
uma supersimplificacio de conceitos tio ricos como a
aprendizagem na diversidade. Nessa confusio, os objetivos
precipuos da educac¢io escolar podem ser completamente
desvirtuados, talvez para todos os alunos, talvez apenas para os
alunos deficientes. Hoje certamente nio ha mais divida nenhuma
de que 2 escola cabe parcela da responsabilidade pela formacio
integral da crianga. Entretanto, ainda nio estamos convencidos de
que a aprendizagem de conteiidos académicos de disciplinas
especificas como portugués e matemitica possa ser uma meta
secunddaria da escolarizacio. Sem o dominio competente dessas
linguagens e de ferramentas fornecidas pelas diferentes disciplinas,
certamente nao hi como alguém exercer a sua cidadania na
plenitude. O tio necessdrio convivio com pares diferentes,
desenvolvendo ai importantes nocées e hibitos como solidariedade
bem como a tio valorizada socializagio nio precisam ocorrer
unicamente no contexto escolar. Na comunidade, precisam ser
criadas outras oportunidades de convivio.

Diante dessas e tantas outras questdes que tanto afligem
alguns quanto mobilizam todo o entusiasmo de outros para se
envolverem em debates, hd, na verdade, uma enorme necessidade
de buscar outros patamares de discussio, outros referencias e
argumentos de outra natureza, que permitam dar salto de qualidade
nas discussdes e propostas de acdes pedagdgicas. HA muitas
questOes para as quais necessitamos de respostas cientificamente
fundamentadas e n2o mais de argumentos de retérica impecavel.
As inten¢des da proposta da inclusio, da educacio de qualidade
para todos, estdo claramente explicitadas em virios documentos
oficiais, inclusive em dispositivos legais no pais. Muitas expenenaab
em busca de atendimento a essas demandas estio em curso. E
hora, portanto, de procedermos a uma rigorosa avaliacio para
que se dimensione com precisdo a travessia que precisa ser feita
entre a intencdo e a realidade da inclusio escolar.
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POLITICAS PUBLICAS E A UNIVERSIDADE:
UMA AVALIACAO DOS 10 ANOS
DA DECLARACAO DE SALAMANCA

Jdlio Romero FERREIRA'

O texto apresenta, numa secio introdutéria, algumas
carateristicas das reformas que marcaram a educacio brasileira
nos anos 90, com énfase nas prioridades induzidas pelas politicas
internacionais e nas questdes mais relacionadas 2 educacio
especial. Num segundo momento, tendo como referéncias a propria
Declaraciio de Salamanca (Unesco, 1994) , a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio (Brasil, 1996) e as Diretrizes Nacionais para a
Educacio Especial na Educacio Bisica (Brasil, 2001), discute os
conceitos de necessidades educacionais especiais e as relacoes
ensino comum/ensino especial. A evolu¢io das matriculas dos
alunos com necessidades educacionais nos diferentes sistemas e
modalidades de atendimento é apresentada e analisada no tépico
seguinte. Finalmente, sio apresentadas algumas reflexdes sobre
as atividades e os desafios que tém sido colocados para a
Universidade brasileira nos dltimos anos com relagio 2 educacio
dos alunos com necessidades educacionais especiais.
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Luclusao: intengio e realidade

INTRODUCAO

Os dez anos da Declaracdo de Salamanca (Unesco, 1994)
coincidem, no caso brasileiro, com um periodo equivalente de
implantacido de virias reformas no campo da educacio bisica,
que produziram mudancas importantes em termos de competéncias
dos sistemas de ensino, de estruturaciio e gestdo das redes, de
financiamento educacional, de organizacio curricular, de formaciio
de profissionais da educagio. Tais mudangas, de cardter abrangente,
apresentaram um novo contexto e novos desafios para a questiao
da educagio escolar das pessoas com deficiéncia ou, como sio
agora denominadas no campo educacional, com necessidades
educacionais especiais.

As reformas educacionais ocorridas na educacio brasileira
a partir de meados dos anos 90 tiveram as marcas do processo de
desconcentragdo ou descentralizacio, iniciado a partir da
Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), reafirmado na Emenda
Constitucional n. 14 (Brasil, 1996), que definiu as responsabilidades
or¢amentdrias com relacio 2 educagio bisica por parte da Unizo,
Estados e Municipios. A partir da Emenda, criou-se o Fundo de
Manuten¢ido e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagido do Magistério (FUNDEF), que, ao vincular ao ensino
fundamental 60% dos recursos orgamentirios ja disponiveis para
a educagio, gjudou a induzir a municipalizacio desse nivel de
ensino. Essa concentracdo, além dos beneficios constatados de
expansio quantitativa das vagas e de diminuicdo de desigualdades
regionais com relagiio as carreiras dos profissionais do ensino,
teve as contrapartidas negativas de uma légica bastante quantitativa,
além de negativamente discriminadora com relacio aos outros
niveis ou modalidades de ensino, inclusive no campo da educacio
especial (Ferreira e Glat, 2003).

Por um lado, como registra Aranha (2000), “a
municipalizagio veio aproximar, dos cidadios, a instAncia deciséria
do controle social sobre a execucio das direcdes escolhidas e das
decisdes tomadas” (p. 5), e pode propiciar o surgimento de
experiéncias mais inovadoras. Por outro lado, especialmente nos
municipios menores, a auséncia de mecanismos efetivos de indugio
e apoio por parte da Unido e dos Estados pode consagrar, no
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ambito da educagio especial, as tradicionais priticas e aliancas
de uma histéria de assistencialismo e de omissio do poder puiblico.

Esse processo de focalizacio de prioridades foi decorrente
de uma série de compromissos assumidos pelo governo brasileiro
perante as agéncias de fomento e outras organizacdes internacionais
(ONU, UNESCO, Banco Mundial). O Congresso da Educacio para
Todos, realizado na Tailandia em 1990, teve seu desdobramento
nacional no Plano Decenal de Educacio para Todos (Brasil, 2000);
em ambos, a énfase na meta de universalizacio do acesso ao
ensino fundamental. No contexto dessas reformas, a Declaracio
de Salamanca (Unesco, 1994) representou o foco especifico nas
necessidades educacionais especiais. E, tal como aconteceu com
as demais propostas, foi oficialmente adotada como referéncia
para as politicas nacionais, a0 menos no campo do discurso.

Em 2000, novo Férum Mundial de Educacio, em Dakar,
avaliou a década pés-Jomtien. Conforme a Declaracio de Dakar
(Unesco, 2000) houve progresso, mas desigual e muito lento, pois:
(1) das mais de 800 milhdes de criancas com menos de seis anos
de idade, pouco mais de um terco tem o beneficio de qualquer
forma de educagio na primeira infincia; (2) cerca de 113 milhoes
de criancas, 60% das quais do sexo feminino, ndo tém acesso 2
escola primiria; (3) ao menos 880 milhdes de adultos sio
analfabetos, na maioria mulheres. Dai a meta de garantir que “em
2015 todas as criangas, particularmente as meninas, criancas em
circunstincias dificeis e aquelas pertencentes a minorias étnicas,
tenham acesso a educacio primdria gratuita e compulséria de boa
qualidade e a completem” (Unesco, 2000). Segundo o
entendimento de Torres (2001), ao avaliar o Férum de Dakar, na
realidade, as metas de Jomtien foram reafirmadas e, em certa
medida, transferidas para 2015. As referéncias de equidade e
qualidade de Jomtien parecem distantes da realidade.

A questdo da qualidade foi apontada em avaliacio do
proprio Banco Mundial sobre a situacio brasileira, em 2002.
Segundo informou o jornal Folba de Sdo Pawlo (22.3.2003) em
matéria intitulada “Falta melhorar qualidade de ensino”, o relatério
elaborado pelo Banco avaliando os resultados do FUNDEF e da
municipalizacdo concluia que o incentivo s matriculas nos tltimos
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anos ndo teria resultado em esforcos de estados e municipios para
oferecer educacio de melhor qualidade. Ainda na imprensa, o
jornal O Estado de Sdo Paulo, na mesma €poca (23.04.2003),
comentava relatério do MEC avaliando dados de desempenho de
alunos do ensino fundamental e que mostrava o estudante
despreparado para a vida. Segundo o jornal: os niveis de
rendimento escolar na 4" série foram considerados “criticos” ou
“muito criticos” para 59% dos estudantes, na drea de lingua
portuguesa, € 52% em matematica.

Quanto as necessidades educacionais especiais, avaliando
os impactos especificos da Declaracio de Salamanca (Unesco,
1994), Underwood, Richmond e McGee (2001) reconhecem que a
inclusio se tornou um padrio internacional, mas argumentam que
a imposicio de politicas que nio refletem os valores das nacdes
que as recebem acabam por comprometer o préprio conceito de
inclusdo; e que essas politicas aparentemente universais tém
reflexos diferentes nas politicas das diferentes nacdes, inclusive
pelas diferencas culturais e educacionais.

Em publicacio de 1999, a UNESCO apresentou avaliacio
das atividades da organiza¢io 2 luz da Declaracio de Salamanca
(Unesco, 1994), cinco anos depois, mostrando a adocio da proposta
em varios paises, com destaque para aqueles considerados nido
desenvolvidos. E sugeriu que as agendas da educag¢iio para todos
e da educagio em necessidades especiais nio mais fossem tratadas
em separado, pois a primeira € as vezes vista como dirigida a
todos os aprendizes exceto aqueles que apresentam necessidades
especiais; ou seja, a idéia dos tratamentos distintos parece ser

mais forte do que o apelo para a valorizacdo da escola Unica.

Nesse contexto mais amplo das reformas, cabe discutir
como as questdes relacionadas aos alunos com necessidades
especiais foram discutidas e encaminhadas nos dltimos anos no
Brasil, enfatizando aspectos legais e de politicas publicas, bem
como alguns dados da evolucio do atendimento educacional
dessa populagio '
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SOBRE EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSAO

Até a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional
(LDB) de 1996 (Brasil, 1996), a maioria das normas brasileiras
referentes a educacio especial ainda se baseava nos dispositivos
da Lei 5.692/71 (Brasil, 1971), que prescreveu o tratamento especial
para alunos com deficiéncia, os superdotados e os atrasados com
relacio 2 idade de matricula. Em Sdo Paulo, por exemplo, a
Resolucio de 1973 que orientava a organizacio da educacio
especial na rede estadual sé foi revogada com as novas normas
adotadas em 2000. Parece relevante realizar um breve retorno ao
inicio dos anos 70, ndo s6 pela questdo normativa, mas também
porque as reformas educacionais daquele periodo deram relevo a
irea de educagido especial nas politicas educacionais piblicas; e
também porque, com base na Lei 5.692/71 (Brasil, 1971) e nos
sucessivos pareceres subseqlentes do Conselho Federal de
Educacio, criou-se na pratica o ‘tratamento especial’ configurado
na instalacio de setores administrativos e de atendimento escolar,
nos sistemas de ensino, voltados para a incumbéncia de atender
os alunos considerados excepcionais e outros que compartilhassem
com eles as dificuldades de escolarizacio evidenciadas na expansio
das vagas do ensino primério.

Da década de 80, dois registros parecem relevantes quanto
as bases que se estabeleceram para as politicas da educacao bisica
e da educaciio especial na década seguinte. Num primeiro
momento, no processo de redemocratizacio do pais, tendo a
oposicio assumido o poder em virios Estados importantes,
ocorreram reformas educacionais no ensino publico bastante
marcadas pela revisio das formas de gestdo escolar e de pritica
pedagogica: a implantacio dos sistemas de ciclos, inicialmente
através do ciclo bdsico; os programas para ampliacio do acesso;
a criacio de jornadas didrias ampliadas para os alunos foram alguns
dos elementos daquilo que se anunciava como uma escola publica
democritica e de qualidade. Esse clima, naturalmente, favoreceu
o crescimento das criticas ao modo de composicio e funcionamento
das classes especiais e, assim, 2 propria forma mais visivel de
atuacio da drea de educacio especial junto 2 escola publica.
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Em um segundo momento, naquela década, as discussodes
da Constituinte do pais sinalizaram a incorpora¢io as politicas
publicas de demandas relacionadas a segmentos historicamente
excluidos dos direitos sociais, dentre eles as pessoas com
deficiéncia. Foi assim que a nova Constituicio (Brasil, 1988)
registrou virios dispositivos relacionados 2s pessoas com
deficiéncia, nas dreas de satde, educacio e trabalho. Dentre eles,
destaca-se o artigo 208, que assegura o atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino.

Os elementos contidos no referido artigo parecem
sintetizar, ainda hoje, o campo de debates da educacio especial
brasileira, por exigirem a discussio ou explicitacio de quem sio
os alunos da educacio especial, onde se deve desenvolver seu
processo de escolarizacdo e como se relacionam o trabalho geral
da escola e o atendimento especializado (Ferreira e Glat, 2003).
Foram essas as questdes que, a partir do texto constitucional,
mereceram as discussdes e regulamentacdes ocorridas em um
primeiro momento, com a LDB e, mais recentemente, em 2001,
nas Diretrizes Nacionais para a Educacio Especial na Educacio
Bisica (Brasil, 2001), estas também com for¢a de lei para todo o
pais.

No inicio dos anos 90, os documentos politicos da drea
ainda mantinham os principios que nortearam as discussdes das
duas décadas anteriores. Assim € que a Politica Nacional de
Integracio da Pessoa Portadora de Deficiéncia (Brasil, 1992), da
Coordenagio para a Integragio da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CORDE), do Ministério da Acdo Social, em 1992, definia que a
normalizacgio, a individualizaco, a simplifica¢Zo e a interiorizacio
constitufam os principios bdsicos para a concepcido de politicas
que visassem integrar os portadores de deficiéncia. J4 a Politica
Nacional de Educagio Especial (Brasil, 1994), do MEC, editada em
1994, assumia o mesmo fundamento de normalizacio, como base
filoséfico-ideolégica da integragio, mas ja se referia aos alunos da
educacio especial — ali identificados como os portadores de
deficiéncia, de condutas tipicas e de altas habilidades — como
aqueles genericamente chamados de portadores de necessidades
educativas especiais.
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Nos documentos brasileiros, nos Gltimos 15 anos, mantém-
se a idéia da pirimide de servicos, com degraus teoricamente
correspondentes ao grau de necessidade de adaptacio dos alunos,
mas “atualizam-se” as categorias de identificacio de tais alunos,
em uma visio menos concentrada, em tese, nas condicdes do
aluno e, a0 mesmo tempo, ao mudar o foco, ampliando os critérios
de elegibilidade para as categorias de necessidades especiais.

Quanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo, que
tramitou desde 1988 até 1996 (periodo pré e pés Salamanca,
portanto), trazia em seu primeiro anteprojeto apenas a referéncia
constitucional aos portadores de deficiéncia. Depois, acrescentou-
se a categoria dos superdotados e em seguida vieram as condutas
tipicas e a denomina¢io genérica de alunos com necessidades
especiais, isto em 1993. Finalmente, a versio final manteve a
referéncia as necessidades educacionais especiais, sem indicar as
categorias especificas. Estas voltaram a aparecer apenas nas
Diretrizes Nacionais para a Educacio Especial na Educagio Bisica,
em 2001, mas ji com outras referéncias.

Em levantamento realizado em 2003 sobre as politicas
nacionais de educacio especial, Bueno e colaboradores (Bueno
et al., 2003) constataram que a maioria dos Estados brasileiros ja
editou normas posteriores as Diretrizes de 2001 e, aqueles que
ainda ndo o fizeram, criaram regulamentacio propria a partir da
LDB.

Pelo artigo 52 das novas Diretrizes Nacionais (Brasil, 2001),
os educandos com necessidades especiais sio aqueles que
apresentam durante o processo educacional dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou limitacées no processo de
desenvolvimento (vinculadas ou nido a causas orginicas
especificas), dificuldades de comunicacio e sinalizagio
diferenciadas dos demais alunos e altas habilidades/superdotaczo.

Essa linha de classificacio atenua as refer@ncias as
condices de deficiéncia dos alunos € procura uma linguagem
menos patoldgica e, em tese, mais educacional. De outra parte,
pode ampliar o universo das chamadas necessidades especiais ou
deficiéncias. Assim é que no Estado de Minas Gerais a nova
Resolucio que fixa normas para a educacio especial no sistema
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estadual de ensino, aprovada em 2003, define como portadores
de necessidades especiais os educandos com deficiéncias, com
condutas tipicas, com talentos e, em uma quarta categoria, aqueles
com diferencas significativas no processo de aprendizagerm (nio
deficientes, portanto?) ( Bueno et al., 2003).

Os exemplos indicam que, no caso brasileiro, as novas
normas estdo alinhadas com a noc¢io do documento de Salamanca
(Unesco, 1994), quanto s necessidades especiais, talvez num meio
caminho entre as classificacdes anteriores e o amplo espectro de
Salamanca (criangas com deficiéncia, criangas de rua, criangas que
trabalham, minorias linguisticas ou culturais, etc.). A questio é
que no presente caso, mais do que indicar o que sao necessidades
educacionais especiais, estao sendo definidas normas para a irea
de educacgio especial, a ela vinculando, potencialmente, o conjunto
dos problemas de dificuldades de escolarizacio, o que suscita,
embora em outra perspectiva, preocupacdes similares aquelas que
ocorriam apds a Lei 5.692/71.

A questio do lécus da educacio desses alunos coloca
em discussdo o sentido da expressio “preferencialmente na rede
regular de. ensino” e das relacdes entre o ensino comum e o
atendimento especializado. Os diferentes documentos citados
reforcam o espaco da classe comum e reservam para as classes e
escolas especiais as situacdes de alunos “com desvio mais
significativo”, dando a tais servicos a condicio de espaco
emergencial, temporirio, ou, nos termos de Salamanca,
“excepcional”. Assim € que a Resolucio 02/01 (Brasil, 2001) do
CNE define que o atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais deve ser realizado em classes comuns do
ensino regular; que as escolas podem criar, extraordinariamente,
classes especiais para atendimento em cariter transitério de alunos
que apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
condi¢cdes de comunicacio e sinalizacio diferenciadas; e que os
alunos que requeiram ateng¢io mais individualizada e adaptacdes
curriculares muito significativas podem ser atendidos em cariter
extraordindrio em escolas especiais.

O Conselho Nacional de Educacio foi questionado, com
referéncia 2 Resolucio citada e outras normas, por dois
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Procuradores da Republica, que consultaram sobre se a Constituicio
ndo estaria sendo desconsiderada ao se permitir o atendimento na
rede especial, eximindo as escolas comuns. O CNE, respondendo
através do Parecer 04/2002 (Brasil, 2002), argumentou que seria
irreal ou até discriminatdrio ignorar a existéncia de limitacdes
manifestas de alguns alunos, e que a defesa da igualdade nio
deve permitir a queda no igualitarismo, mas sim buscar a eqiiidade,
que leva em consideracio a diversidade. E concluiu que o termo
“preferencialmente” indica que hd um l6cus preferivel, nio
exclusivo.

Ainda com relacio 4 questdo da preferéncia, cabe citar o
Decreto N2 3.956 (Brasil, 2001), de 2001, no qual o Governo
brasileiro referenda a Convenciio Interamericana para a eliminacio
de todas as formas de discriminacio contra as pessoas portadoras
de deficiéncia, de 1999. Ali se afirma que nio constitui
discriminagio a diferenciacio adotada para promover a integraciio
ou o desenvolvimento dos portadores de deficiéncia, desde que
tal situaciio ndio limite em si mesma o direito 2 igualdade ou que
eles nio sejam obrigados a aceitar tal preferéncia.

Nessa linha, aparece um exemplo na Lei N2 7.050/2002,
que define a politica estadual do Espirito Santo para garantia dos
direitos das pessoas com deficiéncia, que define que o portador
de deficiéncia e sua familia “poderio optar por escola especial ou
regular de ensino que melhor lhes convier” (apud Bueno et. al.,
2003). Parece interessante acompanhar os possiveis
desdobramentos da norma, uma vez que tem sido mais comum
no pais a inexisténcia de qualquer servico do que a possibilidade
da opcio.

O debate conceitual e ideolégico tem propiciado, assim,
0 questionamento da prépria nogio de educacio especial. O portal
da UNESCO na Internet conceitua educacio inclusiva como uma
abordagem desenvolvimentista que se dirige para as necessidades
de aprendizagem de todos, com foco especifico nos que sio
vulneriveis 4 marginalizacio e exclusio; e introduz o conceito de
‘educacio para as necessidades especiais’, significando a
intervengido e o apoio educacionais planejados para atingir as
necessidades educacionais especiais — conceito que substituiria
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‘educagido especial’, “termo antigo que era entendido
principalmente como referéncia a educacio de criangcas com
deficiéncias que ocorre em escolas ou instituicdes especiais distintas
das — e fora das — institui¢cdes do sistema regular de ensino”. 2

A EVOLUCAO DO ATENDIMENTQ EDUCACIONAL DO ALUNO COM NECESSIDADES
ESPECIAIS: O ESPECIAL E O REGULAR, O PUBLICO E O PRIVADO

A questio sobre a evolucio do atendimento educacional
para os alunos com necessidades especiais é: em que medida se
tem promovido a ampliacio efetiva de oportunidades educacionais
de qualidade para as pessoas com necessidades educacionais
especiais, como responsabilidade da escola publica? O direito do
acesso 2 escola e o compromisso de ampliagdo da responsabilidade
da escola publica, regular, com os apoios especializados
necessirios, marca os diversos documentos politicos elaborados
ou assumidos pelo poder publico nos dltimos anos. Também
marcam os documentos os varios indicadores de caréncias da area.

Segundo o diagnéstico do Plano Nacional de Educacio,
de 2001, a drea de educagio especial ainda € bastante carente em
termos de vagas, recursos e op¢des de atendimento. Ha no texto
referéncias claras, apoiadas em dados, sobre o déficit de vagas, a
distorcio na distribui¢io de responsabilidades entre as escolas
publicas e privadas, a caréncia de apoios especializados: “[...] apesar
do crescimento das matriculas o déficit € muito grande [...]", “[..] o
estabelecimento particular € responsivel por quase metade de
toda a educacio especial no Pais [...]", “[...] 59,1% dos municipios
brasileiros nido ofereciam educacio especial em 1998...”. Em 2002,
segundo a SEESP/MEC, em resposta escrita a consulta encaminhada
pelo autor, apenas 3.612 ( 65%) municipios, num total de 5.560,
registraram matriculas de alunos com necessidades educacionais
especiais.

O Governo do Estado de Sio Paulo, na proposta
encaminhada como Projeto de Lei do Plano Estadual de Educacio
(Sdo Paulo, 2003) em 2003, afirma que *“ [...] documentos, como

* Disponivel em <http://www.uneso.org.br>
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Salamanca, preconizam avancos conceituais e atitudinais
significativos”. E entende que tais avan¢os, na maioria das vezes
“configuraram-se mais como tratados de inten¢des do que como
agoes efetivas para a eliminacio dos estigmas e dos preconceitos
para ingresso e progresso do aluno na escola”.

A seguir, serdo apresentados alguns dados sobre a
evolucio de matriculas dos alunos considerados portadores de
necessidades especiais no Brasil, nos tltimos anos, acrescentando
alguns dados especificos do Estado de Sio Paulo.

A Tabela 1 registra a evolucio de matriculas no dmbito
nacional, no periodo de 1998 a 2003, por dependéncia
administrativa. Tal periodo foi selecionado porque s6 a partir de
1998 os censos anuais se regularizaram quanto 2 periodicidade e,
além disso, passaram a incluir informag¢des mais detalhadas sobre
educacio especial, inclusive com relagiao aos alunos matriculados
em classes comuns sem apoio especial.

TABELA 1 — Evolucio das matriculas em educacio especial no
Brasil, por dependéncia administrativa - 1998/2003

ANO TOTAL FEDERAL % ESTADUAL % MUNICIPAL % PRIVADA @&

1998  337.185 398 0.2 115.170 345 63.155 18.7 157962 468
1999 374.129 840 0.2 119.946 iz 72.041 192 177838 475
2000 382215 899 0.2 118.591 31,0 89.096 233 173629 454
2001 404.743 921 0.2 112,112 27,6 94.007 23,2 197703 488
2002 448.617 804 0.2 120.263 26.8 118.110 26.3 209440  46.7

2003 503.570 809 0.2 130.507 259 144519 28.6 227935 452

FONTE: MEC/INEP/SEESP.

Quanto 2 evolugiao do namero de matriculas, registra-se
um crescimento relativamente constante nos tltimos anos (10%
aproximadamente ao ano, nos Ultimos trés anos), num quadro de
estabilizacdo e até decréscimo nas matriculas gerais do ensino
fundamental como um todo. Essas 503.570 matriculas, no universo
de 57.068.387 vagas ocupadas na educagio bisica, representa 0,9%
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de alunos com necessidades especiais. Dois destaques a fazer
quanto a4 dependéncia administrativa: (1) a transferéncia de vagas
das redes estaduais para as redes municipais, acompanhando a
tendéncia geral do ensino fundamental — em 2003, pela primeira
vez, o nimero de matriculas em escolas pablicas municipais
superou aquela das redes estaduais; (2) a presenca marcante da
rede privada no atendimento a essa populacio, em comparacio
com a divisio de matriculas entre a escola publica e a privada na
educagiio comum. A participagido da rede privada, com aparente
tendéncia de queda nos Gltimos trés anos, mantém-se em cerca de
45% dos atendimentos. Essa mesma participacio equivale, no caso
da educacio regular, 2 9% no ensino fundamental e 23% na
educacio infantil.

Outro dado disponivel nos censos educacionais é o
referente 2 evolucio de matriculas em educagio especial por
modalidade de atendimento, no mesmo periodo. O atendimento
em escolas e classes especiais, que respondia por 87% das vagas
em 1998, correspondeu a 71% em 2003 (foi de 83% em 99, 79%
em 2000, 80% em 2001 e 75% em 2002). As matriculas em classes
comuns, com € sem apoio, representaram, inversamente, 13% das
vagas em 1998 e 29% em 2003. Nota-se, assim, um crescimento
consistente das matriculas junto as classes comuns, embora nido
seja possivel, pela organizacio dos dados, entender o quanto do
crescimento se deve 2 expansio geral de matriculas e quanto 2
redistribui¢io de vagas entre os diferentes servigos.

A combinacio dos dados sobre a natureza da dependéncia
administrativa e da modalidade de atendimento, no inicio e no
final do periodo apontado, estd na Tabela 2. As vagas em escolas
federais, que correspondem a apenas 0,2% do atendimento, nido
foram incluidas nesta tabela.
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TABELA 2 — Nidmero de matriculas em educacio especial no Brasil,
em 1998 e 2003, segundo a dependéncia administrativa (estadual,
municipal, privada) e a modalidade de atendimento (classe comum,
escola/classe especial)

1998 2003
Dependéncia Modalidade de Matriculas % (por de- Matriculas % (por de-
Administrativ atendimento pendéncia) pendéncia)
a
Estadual CI. comum 23.352 20.2 54.363 41,8
Esc./cl.esp. 91.959 79,8 76.144 58,2
Municipal Cl. comum 18.462 29,2 82.207 56.8
Esc./cl.esp. 44.693 71.8 62.312 43,2
Privada Cl. comum 2.083 1,3 7.925 3,5
__Esc./cl.esp. 155.879 98,7 219.810 96,5

FONTE: MEC/INEP/SEESP

Comparando-se os dois momentos, percebe-se que as
matriculas nas escolas e classes especiais das redes estaduais e
municipais, que correspondiam a cerca de 75% do atendimento
dessas redes em 1998, representaram 50% em 2003. Ji o
atendimento da rede privada é claramente concentrado, ainda,
em escolas e classes especiais. Sabe-se que, tradicionalmente, as
redes publicas investiram mais na constitui¢iao de classes do que
de escolas especiais, sendo estas ltimas o servigco caracteristico
das institui¢cdes filantrépicas especializadas.

Dentre as 503.570 matriculas registradas no Brasil em 2003,
96.485 foram do Estado de Sio Paulo. Num total de
aproximadamente 11 milhdes de alunos matriculados na educacio
bésica (cerca de 6,5 milhdes deles no ensino fundamental),
representaram 0,9% das matriculas, tal como no quadro nacional.
Para o Governo do Estado, em seu projeto de Plano Estadual de
Educacio, isso significa, partindo da referéncia de 10% da
populacio como alunado potencial da educacio especial, que
900.000 possiveis alunos nio estdo atendidos ou identificados pela
escola. Embora a referéncia a 10%, também utilizada em relatérios
do MEC, possa ser considerada inadequada para a populaciio em
idade escolar, é certo que um percentual inferior a 1% indica graves
problemas de acesso a escola - qualquer escola - das criancas e
jovens com deficiéncia.
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As matriculas em educagido especial no Estado estavam
assim distribuidas: nas classes comuns, estavam matriculados 24.404
alunos (6.751 na rede estadual, 15.995 nas redes municipais e
1.658 na rede privada); nas escolas especiais ou classes especiais,
foram registradas 72.081 matriculas (12.640 na rede estadual, 16.891
nas redes municipais e 42.550 na rede privada). A percentagem
de 46% das vagas nas escolas privadas é também similar 2 média
nacional.

Uma indicacio da mudancga de forma de atuacio da rede
estadual nos idltimos anos, em termos de nimero de matriculas e
de modalidade de atendimento, pode ser percebida pela retomada
de alguns dados de 10 anos antes, dezembro de 1993. Naquele
momento, a rede estadual atendia, apenas em seus servicos
especializados — classes especiais e salas de recursos — 29.450
alunos, 90% dos quais em classes especiais (Ferreira, 1994).

Quanto a rede privada, dentre as instituicdes
especializadas privadas filantrépicas, tanto no 4mbito nacional
quanto no estadual, merece destaque a Associacio dos Pais e
Amigos dos Excepcionais — APAE. Na década de 1950, fundada a
Associacio, foram criadas as primeiras 7 APAEs; na década de 60
foram 111; na década de 70, foram 310; na década de 80, criaram-
se 347; mais 280 foram criadas entre 1990 e julho de 1994,
totalizando 1.055 institui¢cdes até entdo (Silva, 1994). Atualmente,
segundo informa o f‘ite’ da Federacio Nacional das APAEs
(www.apaebrasil.org.br), sio cerca de 2.000, atendendo
aproximadamente 230.000 pessoas; ou seja, o nimero dessas
instituicdes praticamente dobrou no periodo de 10 anos, denotando
sua importdncia no pais, tanto em termos de atendimento da
populacdo com deficiéncia quanto na influéncia no planejamento
e implementacio de politicas publicas para a irea.

Um exemplo do momento de transicio e de contradicdes,
da convivéncia do discurso da escola inclusiva com o quadro de
exclusio social e do particular embate sobre o piblico e o privado
da educacio especial brasileira, é o Decreto N2 48.060 (Sdo Paulo,
2003), de 2003, do Governo do Estado de Sao Paulo, autorizando
a Secretaria Estadual da Educacio a celebrar convénios com
instituictes especializadas sem fins lucrativos. A medida visa,
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segundo a justificativa oficial, promover o atendimento de
educandos com necessidades especiais cuja situagio nio permita
a integracdo em classes comuns do ensino regular. O atendimento
se faria mediante insercao desses alunos em classes da prépria
instituicao ou em classes descentralizadas, vinculadas a uma escola
da rede estadual, regidas por professores do Quadro do Magistério
e instaladas na institui¢io. Caberia 2 Secretaria encaminhar 2
institui¢ao os alunos cadastrados, que nfo puderem ser integrados

nas classes comuns, bem como receber alunos da instituicio.

A Resolugdo SE/SP 95 (Sio Paulo, 2000) , de 2000,
dispondo sobre o atendimento de alunos com necessidades
educacionais especiais nas escolas da rede estadual de ensino,
previa a classe comum, apoio em sala de recursos e classes
especiais, essas duas tltimas modalidades constituindo os Servigos
de Apoio Pedagégico Especializado (SAPEs) das unidades escolares
e da rede estadual. O encaminhamento 2s instituicdes especializadas
conveniadas apenas se daria para os alunos que viessem a
apresentar “deficiéncias com severo grau de comprometimento,
cujas necessidades de recursos e apoios extrapolem,
comprovadamente, as disponibilidades da escola”.

Esse quadro contraditério estd também presente na
avaliacdo realizada pelo MEC sobre a drea de educac¢io especial,
em 2000, no balango da década de Educacio para Todos. Ali se
registra que em 1995, foi promovido novo avanco na direcio do
cumprimento dos compromissos assumidos em Jomtien e
Salamanca, tendo como linhas bdsicas a integracio dos alunos
portadores de necessidades especiais no sistema regular de ensino,
tanto quanto possivel; o fortalecimento das instituicdes
especializadas, visando a melhoria do atendimento do aluno, na
busca de sua efetiva integracio; e a transformacio progressiva do
INES e IBC em centros de pesquisa e desenvolvimento de
tecnologia. Posteriormente, afirma-se que, naquele momento
(2000), a inclusao no Brasil ainda estava em processo de criaciio e
que o termo passou a ser utilizado no sentido de ter acesso ao
sistema de ensino, e ndo exclusivamente ao ensino regular.

Apresentadas algumas caracteristicas do desenvolvimento
mais recente de politicas publicas dirigidas aos alunos com
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necessidades educacionais especiais, no contexto da educacio
geral, cabe outra indagacio: como as universidades, como
instancias de formagio de recursos humanos e de producio do
conhecimento, tém contribuido para ampliar as oportunidades de
educacio/escolarizacio desses alunos, inclusive através da
avaliaciio das priticas educacionais a eles direcionadas?

A UNIVERSIDADE

Também para falar sobre a Universidade, parece fazer
sentido o retorno 2 década de 70. Com o processo de uma
institucionaliza¢iio mais evidente da educagio especial nas politicas
publicas educacionais, a drea foi incluida nos planos setoriais de
educagio, como uma das prioridades. Criou-se o Centro Nacional
de Educacio Especial, como 6rgio responsivel pela politica
nacional de educagio especial, junto ao MEC e desenvolveram-se
acdes na drea de recursos humanos, incluindo o envio de
professores universitirios para realizar cursos de pés-graduacio
no exterior, principalmente nos Estados Unidos.

Foram criados ou ampliados, ao0 mesmo tempo, cursos
de graduagio para a formacio de professores em dreas especificas
de excepcionalidade - como entio se denominava - para atender
a ampliacdo dos servigos de atendimento junto s escolas da rede
regular e s instituicdes especializadas. E da mesma época a criacio
ou expansio dos cursos de formacio de profissionais da chamada
“equipe de reabilitagdo”: fisioterapia, fonoaudiologia, terapia
ocupacional, educagio fisica, além da psicologia e medicina.

Na época, até por forca dos convénios celebrados entre
Brasil e Estados Unidos, para assessoria e capacitagido de pessoal
para a drea, o conhecimento da educacio especial na drea
educacional concentrou-se bastante nos manuais de introducio 2
educacio especial traduzidos dos originais norte-americanos: Dunn,
Cruickshank e Johnson, Telford e Sawrey, Kirk e Gallagher. Era
um conhecimento considerado novo, ao menos para a educacio
escolar, pouco trabalhado na realidade brasileira e, principalmente,
especializado.
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Paralelamente, com acelera¢io nos anos 80, ampliaram-
se atividades relacionadas a educagio especial nos programas de
pos-graduacio em ciéncias humanas (educacio e psicologia,
principalmente), tanto /ato sensu (para continuar a formaciao dos
novos especialistas ou para capacitar profissionais niao
especializados) quanto stricto sensu (tal como o Programa de
P&s-Graduacdio em Educagio Especial da UFSCar). Para ajudar a
compreender o quadro de expansio, cabe lembrar que havia,
inclusive, uma Resolucio de 1983 do Conselho Federal da Educacio
(Brasil, 1983) exigindo que os docentes dos cursos de
especializagio fossem mestres em sua maioria, isso além da
crescente exigéncia da titulagdo de mestre para ingresso na carreira
universitaria.

Ao mesmo tempo em que se ampliava e diversificava o
atendimento aos alunos excepcionais, cresceram as pesquisas
dirigidas para a 4rea e que, no caso das dissertagdes e teses, viriam
constituir um novo acervo de referéncias tedricas e bibliograficas
brasileiras para a educacio especial. Sio vdrias as dissertacdes/
teses da segunda metade da década de 80 que foram publicadas
no inicio dos anos 90.

Essa produgio e esses programas de formacio tiveram
forte presenca da drea da psicologia, em parte como caracteristica
do campo da educagio especial, em parte pelo modo especifico
como o proprio campo se consolidou naquele momento; a énfase
nos fundamentos e aplicacbes da psicologia na educacdo, que
era forte na educacio geral naquele periodo, era destacada na
educacio especial. E essa particularidade ajuda a entender alguns
desdobramentos em termos de producio académica e de formacio
na década de 90.

Em sintese: desenvolveu-se a produgio de investigacdes
sobre a realidade nacional, viabilizada pela expansiao da area,
pela expansdo das linhas de pesquisa, pelo aumento dos programas
de formacio inicial e continuada. Constituiram-se pensares
educacionais brasileiros sobre a educacio especial enquanto area
de conhecimento e de pritica profissional, mais préxima da
educacdo escolar. Ressaltava-se, naquele momento, o cariter até
certo ponto peculiar da educacido especial, por ser uma drea
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relativamente recente (em termos de educacio escolar); por ser
também recente o trabalho de formacio de recursos humanos na
drea direcionados para as escolas.

Atualmente, a Universidade é contemplada ou convocada
de modo mais especifico em virios dos documentos citados no
texto. No Plano Nacional de Educacio (PNE), ela é indicada em
quatro metas. Duas delas referem-se 2 incluso, nos curriculos de
formacgio de professores e de outros profissionais, de contetidos
ou disciplinas referentes aos educandos com necessidades
especiais. Uma terceira refere-se 2 criacio ou ampliacio de cursos
de graduacido e pés-graduag¢ido destinados a formar pessoal
especializado em educacio especial. Essas metas coincidem com
o contetido da Recomendacio 1.793 do MEC, de 28.12.94 (Brasil,
1994), sobre a inclusao de contetidos da drea de educacio especial
nos diferentes cursos de nivel superior, que teve impacto pouco
significativo nos curriculos dos cursos de formacio de professores,
como demonstrou a pesquisa de Chacon (2001).

O Plano apresenta ainda a meta de “incentivar, durante a
década, a realizacio de estudos e pesquisas sobre as diversas dreas
relacionadas aos alunos que apresentam necessidades educativas
especiais”, indicacio que € retomada nas citadas Diretrizes do
CNE (Brasil, 2001), que recomenda aos sistemas de ensino a
constituicio de parcerias com as universidades para a realizacio
de pesquisas relativas aos processos de ensino e aprendizagem
desses alunos.

Metas semelhantes constam do projeto do Plano Estadual
de Educacio de Sio Paulo, em termos de formacio inicial e
continuada (de professores especializados e nao especializados e
de outros profissionais) e de realizacio de estudos e pesquisas.

A Declaracio de Salamanca (Unesco, 1994) também
reporta-se as duas linhas, de formacio e de pesquisa, propondo
que a formagio do professor especializado seja integrada ou
posterior ao treino e experiéncia no ensino regular. Além disso
defende uma formacio inicial nio categorizada, inclusive do
especialista, abarcando todos os tipos de deficiéncia. Valoriza,
também, o papel consultivo das universidades na investigacio,
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avaliacdo, formacio de formadores, elaboracao de programas de
formacio e producao de materiais.

Contamos hoje com um acimulo importante de
investigacoes sobre a educacio especial brasileira. A educacio,
como drea diretamente envolvida com a ac¢ao social, requer um
tipo de conhecimento que “diz respeito 2 relagio/incorporacio
de teorias com/em priticas intencionais, com finalidades
socialmente definidas. A reflexdo, o estudo, a investigacio sobre
seus modos de intervir € que constituem sua drea privilegiada de
constru¢do de conhecimento” (Gatti, 1999, p.68). Assim, a
Universidade, nos seus programas de ensino/pesquisa/extensio,
convive, dialoga, eventualmente interfere nas prdticas sociais
educacionais nas quais estio incluidas as pessoas com necessidades
especiais. A propria insercio social da Universidade, contudo, exige
dela um esforco redobrado para a producio do conhecimento
cientifico relevante que permita a descricio e a inovacio das
priticas educacionais. E aqui que as pesquisas dirigidas 2 populacio
com necessidades especiais podem constituir referéncia
significativa. E elas tém se desenvolvido de forma destacada nos
programas de pés-graduacio stricto-sensu, especialmente nos
dltimos quinze anos. O desordenado crescimento do ensino
superior brasileiro, reforcando a dissociaciio entre ensino e pesquisa
nos cursos de graduagio, acabou por concentrar na pés-graduagio
a responsabilidade pela pesquisa (Severino, 1999), o que indica
as teses e dissertacbes como fonte relevante do conhecimento
produzido, inclusive na drea de educacio especial

Os dados e comentirios apresentados a seguir baseiam-
se nos resultados obtidos no periodo de 1995 a 2003 em projeto
integrado de pesquisa com participacio de docentes da UER],
UNIMEP e UFSCar (Nunes, Ferreira e Mendes, 2003), dedicado 2
anidlise das teses e dissertacoes defendidas nos programas de pés-
graduaciio em Educacio e Psicologia, de sua fundacio até 2000,
voltadas para as pessoas com necessidades educacionais especiais.

O conjunto das produgdes indica haver uma evolucio
metodolégica e temiética na producio cientifica sobre os individuos
com necessidades educacionais especiais, as quais parecem apontar,
ao longo do tempo, para uma aproximacio crescente dos
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referenciais e problemas presentes na educagio regular, indicada
nos seguintes aspectos: (1) abandono crescente da visio clinica
sobre a “excepcionalidade”, ampliando as referéncias mais genéricas
e menos centradas em categorias e subcategorias especificas de
necessidades especiais; (2) sintonia com as discussdes
metodolégicas em curso na educacio regular; (3) crescimento de
trabalhos sobre o cotidiano escolar, inclusive junto as escolas
comuns, embora ainda sejam mais frequentes os estudos em escolas
especiais; (4) aumento de estudos realizados em situacdes naturais,
tratando a necessidade especial (ou a deficiéncia) de modo
relacional e contextualizado, comecando a dar voz as pessoas
consideradas especiais e aquelas que com elas trabalham e
convivem .

Um dos temas mais destacados foi o de integracio/
inclusdo, referindo-se a trabalhos relacionados a atividades,
modelos, programas e politicas de insercio de pessoas com
necessidades especiais junto a seus pares ndo considerados
especiais. O tema, identificado pelos autores (Nunes, Ferreira e
Mendes, 2003) como integracao ou como inclusao, foi abordado
em 59 dos 550 trabalhos analisados nas trés fases do projeto de
pesquisa (11% do total). Sdo 52 dissertacdes de mestrado e 5 teses
de doutorado em Educacio e 2 teses de doutorado em Psicologia
(drea incluida na coleta nos ultimos trés anos), defendidas até
2000.

De forma sintética, sio apontados alguns dos dados e
indicacbes desse grupo de trabalhos:

1 as pesquisas foram produzidas de forma bastante concentrada
nos programas de poés-graduacio do eixo Sio Paulo-Rio de
Janeiro, com 40 trabalhos; e a coleta de dados também se
concentrou nesses locais igualmente em 40 producdes (além
disso, oito pesquisas se voltaram para a realidade educacional
da Regido Sul, trés para o Centro-Oeste e sete para o Norte-
Nordeste);

2 destacaram-se os estudos dirigidos aos alunos com deficiéncia
mental (28) e deficiéncia auditiva (13). Doze investigacdes
visaram o conjunto das categorias de necessidades especiais.
As dreas de deficiéncia visual (7), fisica (6), multipla (2) e de
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problemas de conduta (1) receberam menos atencio, no tema
especifico;

3 nas implicagdes apontadas pelos autores, mereceu destaque a
questdo da formacio inicial e continuada de recursos humanos,
destacando-se, no caso dos professores, a importincia de incluir
questoes referentes as necessidades educacionais especiais na
formacio inicial do professor do ensino comum e de superar a
formac¢io muito distinta e precocemente especializada do
professor especialista em educacio especial;

4 predominou uma visio critica do atendimento educacional
prestado aos alunos com necessidades especiais, traduzido no
reduzido compromisso da escola publica, nas limitacdes
indicadas na pritica educacional de escolas especializadas
investigadas, na necessidade de que os apoios especializados
eventualmente necessirios se facam disponiveis no contexto
da educacio comum.

Um dos dados do projeto de avaliacio das teses e
dissertacdes & o de que ha cerca de 30 programas de pds-graduacio
em educaciio e psicologia com projetos, linhas de pesquisa ou
dreas de concentracio ligadas 4s questdes da educacgio especial,
educacdo inclusiva ou outros aspectos do desenvolvimento e
educacio das pessoas com necessidades especiais. E uma evidéncia
da consolidagio das atividades de formacio e de pesquisa na
drea e da contribuiciio que a universidade tem prestado.

A universidade e os sistemas de ensino enfrentam agora
novos desafios, no momento em que a educacio especial brasileira
atravessa importante momento de transiciio e avaliaciio. No Ambito
da formacdo inicial/continuada e de atuacio dos profissionais,
temos a revisdo geral das diretrizes curriculares dos cursos; a
reforma especifica dos programas de formacio de professores —
inclusive dos professores especializados em educacio especial,
em discussio no CNE; a exigéncia legal de capacitacio dos
professores do ensino comum para lidar com a diversidade do
alunado; as exigéncias colocadas na nova organizacio da educacio
infantil. No mesmo cendrio, destaca-se a reestruturacio/
descentraliza¢io do ensino bdsico, inclusive porque a revisio do
sistema de seriacio da escola bisica e dos programas para correcio
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do fluxo escolar afetam também as formas pelas quais a escola
define quem sio os alunos com necessidades especiais e como
fazer para atendé-los.

E certo que as politicas de educacio para todos e/ou inclusio,
induzidas pelos organismos e agéncias de fomento multinacionais,
tém indicado resultados relativamente promissores em termos de
acesso a determinados segmentos da carreira educacional (o
processo de focalizacio), mas ainda sem resultados evidentes em
termos da qualidade das oportunidades educacionais oferecidas.
E assim que a democratizacio do acesso permitida pela ampliacio
das vagas decorrente da nova sistemitica de financiamento e do
sistema de progressio continuada, sem ampliacio de recursos
financeiros, em alguns estados brasileiros, converteu-se em
promogao automadtica € postergou a constatacio da incapacidade
de leitura e escrita para o final da quarta série de estudos; isso a
partir de uma idéia geralmente aceita da necessidade de superar o
sistema seriado e a reprovagio/repeticio. Essa perspectiva pode
ter sua contrapartida, no ambito da educagio especial, na ampliacio
do acesso de alunos com necessidades especiais s classes comuns,
com redugido de despesas e sem muita evidéncia de esforco na
revisao das condi¢des de funcionamento da escola e na manutencio
ou desenvolvimento dos apoios necessirios, colocando nas
responsabilidades e sensibilidades individuais dos professores a
tarefa da inclusio, e sem esfor¢o aparente para resolver o enorme
problema da demanda reprimida e para diminuir o repasse da
responsabilidade constitucional e ética para as instituicdes
filantrépicas; isso a partir de uma idéia também geralmente aceita
de que a imensa maioria desses alunos deve ficar nas classes
comuns, como um espac¢o de direito e de possibilidades.
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EDUCACAO INCLUSIVA:
TRANSFORMACAO SOCIAL OU RETORICA?!

Maria Salete Fibio ARAINHA?

Queremos, primeiramente, agradecer o convite para a
realizaclio desta conferéncia, tarefa que nos honra imensamente,
especialmente por se dar em um evento promovido pela UNESP-
Marilia, instituicdo reconhecida pela seriedade e compromisso com
que historicamente tem tratado a relacio da sociedade brasileira
com o segmento populacional constituido pelas pessoas com
deficiéncia, seja através do ensino, da producio cientifica, ou da
prestacao de servicos.

Todos sabemos que é papel da Universidade manter a
lente da reflexio critica focalizada na sociedade e nos processos
sociais, alimentando, com conhecimento cientifico, um continuo
movimento de transformacio social.

O Programa de P6s Graduagio em Educagio deste cimpus
da Unesp tem cumprido com este papel com grande maestria, ji
que o-conjunto de conhecimentos produzido praticamente a cada
ano € processado e integrado, no coletivo, em momentos
importantes, como este que hoje se inicia, nos quais se procura

! Conferéncia proferida durante a VII Jornada de Educacio Especial, promovida pelo
Departamento de Educagio Especial, UNESP, campus de Marilia, no periodo de 04 a 07
de maio de 2004, em Marilia.

2 E-mail: saranha®uavelnet.com.br.
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realizar a reflexdo critica da realidade macroscépica brasileira, a
luz do que se produziu na realidade microscépica de cada estudo.

Entendendo, entdo, que nosso papel, nesta apresentacio,
€ o de contribuir para a realizacio de uma reflexdo critica,
procuraremos tratar do tema “Educacio Inclusiva” através do recorte
de algumas questdes que a ela contextualizam e dio significado.

Assim, estaremos focalizando aspectos da politica
educacional nacional, manifestos na legislacio, e sua
correspondéncia com a pritica social, detectada a partir da
manifestacio de educadores e gestores da educacio.

E de geral conhecimento o fato de que as pessoas com
deficiéncia tém sido segregadas e excluidas dos espacos comuns
da vida nas comunidades, praticamente em todos os periodos da
histéria da humanidade. A promulgacio, pela Organizac¢io das
Nacdes Unidas - O.N.U., da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (O.N.U., 1948), enriquecida pela revolucio de idéias
ocorrida no mundo ocidental, a partir da década de 60, na qual se
ampliou internacionalmente o movimento de defesa desses direitos,
veio constituir-se um elemento definitivo para a mudanca desse
panorama. O reconhecimento da dignidade e do valor inerentes
a todos os membros da familia humana e de seus direitos iguais e
inaliendveis definiu, afirmativamente, novos espacos politicos e
juridicos a serem percorridos na busca da garantia de uma atenciio
cuidadosa e compromissada também com o segmento populacional
constituido pelas pessoas com deficiéncia.

Outras Declaracoes, especificamente voltadas para a
questdo da deficiéncia, foram, subseqiientemente, sendo
produzidas. Em 1975, promulgou-se a Declaracdo dos Direilos
das pessoas deficientes (O.N.U., 1975), com o apelo, 2s nacdes, de
que assegurassem sua utilizacio como base comum de referéncia
para a protecdo desses direitos. Nessa Declaracio, garantiu-se

[..] o direito, de todas as pessoas deficientes, sem qualquer
discricio ou discriminag¢iio com base em raga, cor, sexo,
lingua, religido, opinides piblicas ou outras, origem social
ou nacional, estado de sadde, nascimento, ou qualquer
outra situagdo que diga respeito ao préprio deficiente ou
a sua familia (Art. 2°) [...] a0 respeito por sua dignidade
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humana (Art. 3°) [...] a medidas que visem capacita-las a
tornarem-se tio autoconfiantes quanto possivel (Art. 5°.)
[..] a tratamento médico, psicolégico e funcional [.] a
servicos que lhe possibilitem o miximo desenvolvimento
de sua capacidade e habilidades e que acelerem o processo
de sua integraciio social (Art. 6°) [...] a seguranga econdmica
e social e a um nivel de vida decente e, de acordo com
suas capacidades, a obter e manter um emprego ou
desenvolver atividades tteis, produtivas e remuneradas e
a participar dos sindicatos (Art. 7°) [...] de ter suas
necessidades especiais levadas em consideracio em todos
os estigios de planejamento econdmico e social (Art. §°.)
[...] de viver com suas familias ou com pais adotivos e de
participar de todas as atividades sociais, criativas e
recreativas [...] se a permanéncia de uma pessoa deficiente
em um estabelecimento especializado for indispensivel,
o ambiente e as condicdes de vida nesse lugar devem ser,
tanto quanto possivel, proximos da vida normal de pessoas
de sua idade (Art. 9°) [...] a protegdo contra toda
exploragio, todos os regulamentos e tratamentos de
natureza discriminatéria, abusiva ou degradante (Art. 10°.),
e a assisténcia legal qualificada (Art. 11°) (O.N.U., 1973).

O Ano Internacional das Pessoas Deficientes (1981) criou
espaco para a elaboracio do Programa de acdo mundial relativo
as pessoas com deficiéncia (O.N.U., 1982), o qual foi adotado pela
Assembléia Geral da O.N.U. na Resolucio 37/52, de 03 de dezembro
de 1982 (O.N.U., 1982). Estes “puseram em destaque o direito das
pessoas com deficiéncia as mesmas oportunidades dos demais
cidadios, e a desfrutar, com eqtiidade, da melhoria das condicoes
de vida resultantes do desenvolvimento econdmico e social”
(O.N.U., 1993).

Em 1990, a Conferéncia Mundial promulgou a Declaracdo
mundial sobre ediicacdo para todos, acompanhada por um Plano
de acdo para satisfazer as necessidades bdsicas de aprendizagem
(O.N.U., 1990). Neste documento, os paises membros se
manifestaram compromissados com a universalizagido do acesso a
educacio e a promocio da equiidade. Mencio especifica foi feita
as pessoas portadoras de deficiéncia, no item 5 do Art. 3°., onde
foi apontada a necessidade de se “tomar medidas que garantam a
igualdade de acesso 2 educaciio aos portadores de todo e qualquer
tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo.”
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A Conferéncia mundial sobre direitos humanos, realizada pela
Capula da O.N.U. sobre Direitos Humanos, em Viena, promulgou
a Declaragdo e programa de agdo de Viena (O.N.U., 1993a). Em
seu capitulo II, reza que

[...] a Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos reafirma
que todos os direitos humanos e liberdades fundamentais
sao universais e, portanto, apliciveis sem qualquer reserva
as pessoas portadoras de deficiéncias. Todas as pessoas
nascem iguais € com 0s mesmos direitos 2 vida e 2o bem-
estar, 4 educacio e ao trabalho, 2 independéncia e 2
participagdo ativa em todos os aspectos da sociedade (Art.

63).
Continua, ainda, dizendo que

as pessoas portadoras de deficiéncias devem ter acesso
igual a todo e qualquer lugar. Devem ter a garantia de
oportunidades iguais, mediante a eliminacio de todas as
barreiras socialmente determinadas, sejam elas fisicas,
financeiras, sociais ou psicolégicas, que excluam ou
restrinjam sua plena participacio na sociedade (Art. 64)
(O.N.U., 1993a).

Ainda em 1993, 2 Assembléia Geral da O.N.U. promulgou,
em sua Resolugio 48/96, de 20 de dezembro, o documento
intitulado Normas sobre a equiparacéo de oportunidades bara
pessoas com deficiéncia (O.N.U., 1993b). Conforme explicitado
em seu Art. 14,

[...] embora nao sendo de cumprimento obrigatério, estas
podem se converter em normas de direito internacional
consuetudindrio, quando aplicadas por um grande nGimero
de Estados com a intengiio de respeitar uma norma de
direito internacional. Tém implicito um firme compromisso
moral e politico da parte dos Estados, no sentido de adotar
medidas destinadas a garantir a igualdade de oportunidades
para as pessoas com deficiéncia. Indicam importantes
principios de  responsabilidade, acio e
cooperacdo...Funcionam ainda como base para a
cooperagio técnica e econdmica entre os Estados, as
Nag¢des Unidas e outras organizacdes internacionais.

No que se refere especificamente 2 Educacio, o
documento estabelece que “os Estados devem reconhecer o
principio da igualdade de oportunidades de ensino nos niveis
primario, secundério e superior para as criancas, os jovens e os
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adultos com deficiéncia, em ambientes integrados. Devem
assegurar que a educacgio das pessoas com deficiéncia constitua
parte integrante do sistema de ensino.” (O.N.U., 1993b, Norma 6).
O detalhamento desta Regra define que

© ensino nas escolas comuns pressupde a prestacio de
servigos de interpretacio e outros servicos de apoio
adequados. Devem ser garantidas condigdes adequadas
de acessibilidade e servicos de apoio, concebidos em
fungio das necessidades de pessoas com diversos tipos
de deficiéncia. (O.N.U., 1993b, item 2)

Define, também, que “nos Estados em que o ensino é
obrigatério, este deve abranger as pessoas portadoras de todos os
tipos e graus de deficiéncia, incluindo os mais graves” (O.N.U.,
1993b, item 4). Continua, dizendo que

para que as medidas destinadas para que as pessous com
deficiéncia possam ser integradas no sistema geral de
ensino, os Estados devem: a) adotar uma politica de
formulacao clara, compreendica e aceite a nivel das escolas
e da comunidade em geral; b) permitir a flexibilidade e
adaptabilidade dos planos curriculares, bem como a
possibilidade de introducao de novos elementos nesses
mesmos planos; c¢) proporcionar materiais didaticos de
qualidade, formagio continua de professores e pessoal
docente de apoio.’ (O.N.U., 1993b, item 6);

Define, ainda, que

nas situacdes em que o sistema geral de ensino nio esteja
ainda em condi¢des de responder is necessidades de todas
as pessoas com deficiéncia, pode considerar-se a
possibilidade de estabelecer o ensino especial, cujo objetivo
serd preparar os alunos para a integraciio nos sistema geral
de ensino. A qualidade desse ensino deve refletir os
mesmos padrdes e ambicdes do ensino em geral e estar
em estreita ligacio com este. No minimo, deve ser atribuida
aos estudantes com deficiéncia a mesma percentagem dos
recursos educacionais atribuida aos estudantes sem
deficiéncia. Os Estados devem prosseguir a integracio
gradual dos servicos de ensino especial no ensino comum.
Reconhece-se que, em alguns casos, o ensino especial
pode ainda ser considerado como a forma mais adequada
de ministrar educacio a alguns alunos com deficiéncia.
(O.N.U., 1993b, item 8).
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Em 1994, deu-se a Conferéncia mundial sobre
necessidades educacionais e especiais: acesso e qualidade(O.N.U.,
1994), em Salamanca, Espanha, que veio com clareza apelar a
todos os governos, dentre outras providéncias, a

conceder a maior prioridade, através das medidas de
politica e através das medidas or¢amentirias, ao
desenvolvimento dos respectivos sistemas educativos, de
modo a que possam incluir todas as criangas,
independentemente das diferencas ou dificuldades
individuais, e a adotar, como matéria de lei ou como
politica, o principio da educac¢io inclusiva, admitindo todas
as criangas nus escolas regulares, a ndo ser que haja razdes
que obriguem a proceder de outro modo (O.N.U., 1994,
p- ix).

O texto sobre o Enquadramento da Acio afirma

que as escolas se devem ajustar a todas as criancas,
independentemente de suas condigdes fisicas, sociais,
lingiifsticas ou outras...As escolas terfio de encontrar formas
de educar com sucesso estas criangas, incluindo aquelas
que apresentam incapacidades graves. Existe o consenso
crescente de que as criancas e jovens com necessidades
educacionais especiais devem ser incluidos nas estruturas
educativas destinadas 4 maioria das criangas, o que
conduziu ao conceito da escola inclusiva. O desafio com
que se confronta esta escola inclusiva é o de ser capaz de
desenvolver uma pedagogia centrada nas criangas,
suscetivel de as educar a todas com sucesso, incluindo as
que apresentam graves incapacidades. O mérito destas
escolas...constitui um passo crucial na ajuda da modificacio
das atitudes discriminatérias e na criacio de sociedades
acolhedoras e inclusivas (O.N.U., 1994, p. 6).

Ainda outros documentos importantes foram produzidos,
no ambito internacional, com a participacio do Brasil. Dentre
estes, podemos citar o Panama commitment to persons with
disabilities in the american hemisphere (O.N.U., 1996) e a
Declaragdo de Caracas (O.N.U., 2002), que reafirmam o
compromisso internacional com a intensificacio dos esforcos pela
eliminacdo de todas as formas de discriminacio com base na
deficiéncia, e com a construcio de contextos sociais inclusivos.

Imaginamos que devam estar se perguntando por que
estamos despendendo tanto tempo a falar sobre documentos
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internacionais, quando tanto hd que se abordar sobre a realidade
brasileira. Acontece que o Brasil participou da elaboracio de
todos esses documentos e com seu contetdo igualmente se
comprometeu. Fez ainda mais, foi um dos primeiros paises da
América Latina a reproduzir, em sua legislacio, os principios da
Educac¢io para Todos e a produzir documentos norteadores para
a pratica nacional do atendimento de pessoas com deficiéncia no
sistema regular de ensino, consistentes com o contetido dos
documentos norteadores de dmbito internacional.

A Constituicdo Federal (Brasil, 1988) estabeleceu o direito
de as pessoas com necessidades especiais receberem educacio
preferencialmente na rede regular de ensino (Art. 208, IID), o que
se reproduziu nos demais dispositivos legais e documentos
norteadores posteriormente elaborados. Ao assim fazer, veio
reconhecer e garantir, para esse segmento populacional, o direito
a educacido, comum a todas as pessoas, e o direito de receber essa
educagio sempre que possivel junto com as demais pessoas, nos
contextos de ensino comum. O termo “preferencial” provocou
grandes polémicas, j4 que uns entenderam sua utilizacio como
elemento que propiciava a manutencio de espagos de segregacio,
enquanto que outros defendiam a manutencio de espagos especiais
para o atendimento de alunos com comprometimentos severos.

A Lei n. 8.069 (Brasil, 1990), que dispoe sobre o Estatuto
da crianca e do adolescente (E.C.A.), veio, pela primeira vez na
histéria deste pais, estabelecer a crianca e o adolescente brasileiros
como sujeitos do direito. Em seu Art. 53, veio assegurar, a todos,
dentre outros, o direito 2 “igualdade de condic¢des para o acesso e
permanéncia na escola” (Brasil, 1990, I). No Art. 54, estabelece
que “é dever do Estado assegurar “ensino fundamental, obrigatério
e gratuito, inclusive para os que a ele nio tiveram acesso na idade
propria” (Brasil, 1990, I) e “atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino (Brasil, 1990, IID)”.

A Lei n. 9.394, que estabelece as Diretrizes e bases da
educagdo nacional (Brasil, 1996) reafirma o contetdo do E.C.A. e
assegura, aos alunos com necessidades especiais,
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[...] curriculos, métodos, recursos educativos e organizacio
especificos, para atender 2s suas necessidades (Art. 59, 1),
[...J terminalidade especifica para aqueles que nio puderem
atingir o nivel exigido para a conclusio do ensino
fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracio
para concluir em menor tempo o programa escolar, para
superdotados (Art. 59, II) e [...] professores com
especializa¢io adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracio desses
educandos nas classes comuns (Brasil, 1996, Art. 59, IIT).

Em 20 de dezembro de 1999, o Presidente da Reptblica
regulamentou, através do Decreto 3.298, a Lei n. 7.853, de 24 de
outubro de 1989, dispondo sobre a Politica nacional para a
integracdo da pessoa portadora de deficiéncia (Brasil, 1999). Nesta,
além de se reafirmar o contetido das Leis anteriores, estabeleceu-
se “a matricula compulséria, em cursos regulares de
estabelecimentos publicos e particulares, de pessoas portadoras
de deficiéncia capazes de se integrar na rede regular de ensino”
(Brasil, 1999, Art. 24, I). Estabeleceu-se, também, “a inclusio, no
sistema educacional, da educacio especial como modalidade da
educacio escolar que permeia transversalmente todos os niveis e
as modalidades de ensino (Art. 24, 1D e a inserciio, no sistema
educacional, das escolas ou institui¢des especializadas publicas e
privadas (Art. 24, II1)". No § 22 do item VI, Art. 24, a Lei estabelece
que “a educagdo especial caracteriza-se por constituir processo
flexivel, dinamico e individualizado, oferecido principalmente nos
niveis de ensino considerados obrigatérios” (Brasil, 1999).

E inegivel a constatacio de uma grande mudanca na
politica das relagdes da sociedade brasileira com o segmento
populacional de pessoas com deficiéncia, representada nos textos
das leis criadas desde a década de 80.

A consideracdo politica dos alunos com necessidades
educacionais especiais, na organizacio do sistema publico de
ensino regular, aliada 2 retirada da Educagio Especial da posicio
de sistema paralelo de ensino e sua inser¢iio no contexto geral da
Educagdo, reconhecia as pessoas com deficiéncia como sujeitos
do direito e favorecia o resgate da real natureza da Educacio
Especial, que &, primeiramente, Educagio.
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Entretanto, € também inegavel que isto provocou grandes
polémicas, ji que as leis nio apresentavam uma politica de
formulagio clara, compreendida e aceita, no ambito das escolas e
da comunidade em geral. A nio existéncia, naquele momento, de
um plano norteador do processo de transformagio do sistema
educacional foi, também, outro fator que produziu grandes
dificuldades operacionais. Por um lado, a legisla¢io estabelecia e
exigia mudangas na pritica social e por outro lado, ndo orientava,
com objetividade, a como promové-las.

As reagdes da comunidade educacional 2s exigéncias
contidas na legislaciao levaram o Governo Federal, através de seu
Ministério da Educagio, a envidar esforcos, junto a todos os Estados
da Federacio, para sensibilizar e capacitar educadores para a
ateng@o a alunos com necessidades educacionais especiais.

Segundo Ministério da Educagio e Cultura (Brasil, 2002),
entre os anos de 1995 a 2001, 165.275 educadores freqgiientaram
programas de sensibilizacdo e de capacitacido, na modalidade
presencial, e 5.384 educadores, através da educacio 2 distincia.
Destes, 160 eram educadores das Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacio, preparados para serem elementos multiplicadores.
Nestas a¢des, foram alcancados 800 municipios, perfazendo 15%
dos municipios brasileiros.

Nesse mesmo periodo, ofereceu programas de capacitacio
para educadores das DEMEC’s e representantes da UNDIME, tendo
atingido um total de 1.500 municipios, aproximadamente, 28%
dos municipios brasileiros.

Produziu e distribuiu um total de 749.510 unidades de
material voltado para a socializacio, na comunidade educacional,
de conhecimento disponivel sobre diferentes dreas da atencio ao
aluno com necessidades especiais.

Embora esfor¢o inédito, na histéria da Educagio Especial
no pais, ainda se manifestava insipiente para atender 2s
necessidades da comunidade educacional nacional. Pode-se
observar que, conquanto tais agdes tenham sido importantes para
sensibilizar e promover a reflexio de membros da comunidade
educacional acerca da legitimidade ética da nova politica,
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certamente foram insuficientes para garantir a efetivacio de
mudangas significativas na pratica educacional cotidiana.

Dando continuidade ao processo de constru¢io do
amparo legal ao processo de inclusio educacional, em 09 de janeiro
de 2001, foi promulgada a Lei n. 10.172, que aprovou o Plano
nacional de educacdo (Brasil, 2001a), com vigéncia de 10 anos.

Embora venha de 1937 a idéia da necessidade de
elaborac¢io de um plano nacional, de longo prazo, que fosse capaz
de conferir estabilidade as iniciativas governamentais na drea de
educacio, somente em 2001 ele foi promulgado na forma de lei,
tendo por objetivos:

— a elevagao global do nivel de escolaridade da populagio;
— a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

— a reducio das desigualdades sociais e regionais no tocante ao
acesso e 4 permanéncia, com sucesso, na educacio publica e

— a democratizagdo da gestio do ensino piublico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participacio dos profissionais da educac¢io na elaboracio do
projeto pedagégico da escola e a participagio das comunidades
escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. (Brasil,
2001a, 1.2.)

Especificamente no que se refere ao atendimento
educacional das pessoas com necessidades educacionais especiais,
o Plano nacional explicita com maior clareza a responsabilidade
da Unido, dos Estados e Distrito Federal e dos Municipios quanto
ao desenvolvimento de trabalho integrado, na implementacio de
sistemas educacionais que assegurem o acesso e a aprendizagem
significativa a todos os alunos. Reafirma que “a educacio especial,
como meodalidade de educacio escolar, terd que ser promovida
sistematicamente nos diferentes niveis de ensino”(...] e “que sdo
importantes a flexibilidade e a diversidade, seja porque o espectro
das necessidades especiais € variado, quer porque as realidades
sdo bastante diversificadas no Pais” (Brasil, 2001a, p. 48).

Estabelece metas quantitativas a serem atingidas, gradativa
e progressivamente, no decorrer dos dez anos, no sistema
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educacional brasileiro. De maneira geral, define prazos para a
criacao e implementagio das politicas educacionais, dos ajustes
administrativos e pedagégicos que permitam a prevencio de
deficiéncias e o ensino eficiente aos educandos com necessidades
educacionais especiais, nas classes comuns, bem como a previsio
de implementagio de centros especializados para o atendimento
de pessoas com comprometimentos severos, em cada unidade da
Federacdo. Estabelece, ainda, a determinaciio da articulacio de
parcerias com as demais dreas de atencio publica para responder
as necessidades especiais de todos os educandos, a introducio de
contetidos disciplinares referentes is pessoas com necessidades
especiais nos cursos que formam profissionais em areas relevantes
para o atendimento dessas necessidades, a adequacio da formagio
inicial e de educacio continuada de educadores para o ensino na
diversidade.

Em sua redacio, define, para os dez anos seguintes, as
diretrizes para a gestio e o financiamento da educacio, as diretrizes
e metas para cada nivel e modalidade de ensino e as diretrizes e
metas para a formaciio e valorizacio do magistério e demais
profissionais da educacio (Brasil, 2001a, 1. 2).

Ainda no mesmo ano, em 03 de julho de 2001, o Conselho
Nacional de Educac¢ido aprovou, em seu Parecer n. 17/2001, o
Relatdério da Cimara de Educacio Bisica sobre as Diretrizes
nacionais para a educacdo especial na educacdo bdsica (Brasil,
2001b). A redacio deste documento veio explicitar 0 compromisso
politico nacional com a operacionalizacio de um sistema
educacional que permitisse “[...] que todos os alunos,
independentemente de classe, raca, género, sexo, caracteristicas
individuais ou necessidades educacionais especiais, possam aprender
juntos em uma escola de qualidade” (Brasil, 2001b, p. 12).

Neste texto, os relatores manifestam, no item 4.1 - No
ambito politico - que é competéncia de cada sistema de ensino
(municipal, estadual e federal):

e Conhecer sua demanda;
® Assegurar a matricula de todo e qualquer aluno;
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e Planejar-se estrategicamente para responder 2s necessidades
educacionais de todos os seus alunos, inclusive daqueles que
apresentam necessidades educacionais especiais;

e Implementar, gradativamente, seu processo de ajuste 2s
condi¢cdes exigidas para a pratica de uma educacio de qualidade
para todos, organizando-se para o atendimento aos educandos
com necessidades educacionais especiais nas classes comuns;

e Elaborar projetos pedagdgicos orientados pela politica de
inclusdo e pelo compromisso com a educagio escolar desses
alunos;

e Apoiar programas educativos e promover acoes destinadas 2
capacita¢io de recursos humanos para atender 2s necessidades
desses alunos;

e Garantir recursos financeiros e servicos pedagdgicos
especializados, para assegurar o desenvolvimento educacional
dos alunos (Brasil, 2001b).

No ambito técnico-cientifico, o texto sinaliza, 2 Cimara
de Educacio Superior, a necessidade de formacio dos professores
para o ensino na diversidade, bem como para o desenvolvimento
de trabalho de equipe, como fator essencial para a efetivacio da
inclusio.

No ambito pedagégico, o documento enfatiza o foco
principal da pritica educacional:

em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o
ensino e a escola, bem como as formas e condigoes de
aprendizagem; em vez de procurar, no aluno, a origem
de um problema, define-se pelo tipo de resposta educativa
e de recursos e apoios que a escola deve proporcionar-
lhe para que obtenha sucesso escolar; por fim, em vez de
pressupor que o aluno deva ajustar-se a padrdes de
normalidade para aprender, aponta para a escola o desafio
de ajustar-se para atender & diversidade de seus alunos.
(Brasil, 2001b)

Aponta, também, que o Projeto Pedagégico deve seguir
as mesmas diretrizes ji tracadas pelo Conselho Nacional de
Educacgio para os diferentes niveis de escolaridade, atendendo ao
principio da flexibilizacdo, para que o acesso ao curriculo seja
adequado 2s condicdes dos discentes, respeitando seu caminhar
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proprio e favorecendo seu progresso escolar. Trata, ainda, da
necessidade de se manter um processo continuo de avaliacio
compreensiva, como ferramenta para acompanhamento do
desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos, norteadora dos
ajustes a serem efetivados no planejamento do ensino. O texto
estabelece que “cabe a cada unidade escolar diagnosticar sua
realidade educacional e implementar as alternativas de servicos e
a sistemadtica de funcionamento de tais servicos” (Brasil, 2001b, p.
16), seja considerando as ja existentes e utilizadas pela comunidade
escolar, como também criando novas, sempre fundamentada no
conjunto de necessidades educacionais especiais encontradas no
alunado.

No ambito administrativo, estabelece que cabe aos
sistemas de ensino a criacdo e implementacio de “um setor
responsavel pela educacio especial, dotado de recursos humanos,
materiais e financeiros que viabilizem e déem sustentacio ao
processo de construcio da educacdo inclusiva” (Brasil, 2001b).
Além disso, explicita que cabe aos gestores educacionais e escolares
assegurar a acessibilidade dos alunos ao espaco fisico e a0
conhecimento, através da provisio dos recursos fisicos, humanos,
metodolégicos e materiais necessirios.

Logo em seguida, em 08 de outubro de 2001, a Presidéncia
da Repitiblica publicou o Decreto 3.956 (Brasil, 2001c), que
promulgou a Convengdo interamericana para a eliminacdo de
todas as formas de discriminacdo contra as pessoas portadoras de
deficiéncia, estabelecendo que esta “serd executada e cumprida
tdo inteiramente como nela se contém” (Art. 19). A Convencio,
por sua vez, estabelece, para a drea da Educacio, o
comprometimento de se tomar medidas

para eliminar progressivamente a discriminagio e promover
a integracio na presta¢io ou fornecimento de bens,
servicos, instalacdes, programas e atividades...(Art. 111, 1.a),
[...] para que os edificios, os vefculos e as instalagoes que
venham a ser construidos ou fabricados em seus respectivos
territérios facilitem o transporte, a comunicagiio e o acesso
das pessoas portadoras de deficiéncia (Art. 11T, 1.b) e [...]
para eliminar, 2 medida do possivel, os obstdculos
arquitetdnicos, de transporte e comunicagdes que existam,
com a finalidade de facilitar o acesso e uso por parte das
pessoas portadoras de deficiéncia (Brasil, 2001¢, Art. I1I, 1.¢).
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Tais determina¢des continuam representando mudancas
significativas no conjunto das relagdes sociais, tanto no Ambito do
pensar politico, como no das prdticas sociais. Apesar de
alavancadas pela determina¢io em atender as necessidades de
alunos com deficiéncia, essas mudancas favorecem a melhoria de
condicoes para o atendimento de todo o alunado, ja que, de uma
certa forma, incentivam a pratica do olhar voltado para cada um,
nas suas peculiaridades e especificidades, ao invés do tradicional
olhar para o grupo, como se todos fossem um s6.

E claro que uma transformacgio no pensar e em praticas
sociais ndo se efetiva por decreto, nem de um dia para o outro.
Entretanto, o fato de decisdes politicas serem tomadas e
formalizadas, na forma de legislacio, favorece que se desvelem
dificuldades, necessidades e que se criem espacos e meios que
impulsionam a reflexio, o debate, o estudo e a pesquisa, a busca
de solucgdes criativas e a promog¢do das mudancas desejadas.

Na continuidade do processo, o Ministério da Educacio
lancou, em dezembro de 2003, através de sua Secretaria de
Educacio Especial, o Projeto plurianual de implantacédo da
educagdo inclusiva: acesso e qualidade para todos nos municipios
brasileiros (Brasil, 2003b), com os objetivos de disseminar as
politicas publicas da Educagio Inclusiva e apoiar o processo de
implementacio de sistemas educacionais inclusivos nos municipios
brasileiros. O projeto mostra que o governo federal se propde a
atuar em trés linhas de acdo: 1.) fundamentacio filosofica e técnico-
cientifica, 2.) difusao de conhecimento e 3.) disseminacio da
politica, através de capacitagio de gestores e educadores e da
qualificagdo profissional, abrangendo, de 2003-2006, 4.666 municipios,
que correspondem a 83,5% do total dos municipios brasileiros.

O langamento publico do projeto foi feito em um encontro
para sensibilizacio de 200 gestores e educadores, provenientes
de 128 municipios, denominados municipios-pélo. Estes foram
selecionados nas 5 regides geogrificas do pais, através dos
seguintes critérios: localizacio geogrifica, densidade demogrifica,
infra-estrutura urbana e acessibilidade. Assim, participaram desse
encontro 27 municipios da regiio Norte, 33 da regiio Nordeste,
23 da Centro-Oeste, 25 da regiao Sudeste e 20 da regido Sul.
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Segundo o plano de acio, cada municipio-pélo serd
continuamente monitorado e assessorado no processo de
implementacio da educacao inclusiva, devendo, posteriormente,
atuar como agentes multiplicadores, através de sistema de
multiplicacdo piramidal, aos demais municipios.

Para auxiliar o processo, foram lancados para anilise e
manifestacio da comunidade educacional trés conjuntos de
indicadores de contextos inclusivos para a unidade escolar, para o
sistema educacional municipal e para a familia.

Nesta oportunidade, os educadores puderam se manifestar
com relaciio 2 proposta do governo federal, bem como quanto s
dificuldades que tém vivenciado em sua realidade local.

A proposta de implementacdo da educacio inclusiva nos
sistemas educacionais municipais e estaduais mostrou-se aceita
por unanimidade, considerada consistente com a motivagao e o
interesse dos educadores presentes. Valorizou-se a parceria das
rés esferas administrativas (federal, estadual e municipal) com
objetivos e metas comuns, ja que se avaliou a aproximacio delas
como elemento importante para romper barreiras politico-
ideclogicas e favorecer o investimento na construgio de respostas
educativas eficientes aos alunos com necessidades educacionais
especiais.

Além de revelarem aceitacio da proposta, os educadores
participantes do encontro desvelaram dificuldades que tém
encontrado no processo de mudanca da pritica educacional, e
apresentaram sugestdoes para o encaminhamento do processo, as
quais serdo apresentadas a seguir.

1. Desconhecimento da legislacdo — parece nio ser comum, no
cotidiano profissional do educador, a pritica de acompanhar e
participar do processo de elaboracio das leis, bem como de
estudar a legislacdo ja existente. Embora muitos tenham
demonstrado consciéncia da importincia dessa pritica para o
exercicio de sua cidadania e para seu desempenho profissional,
a maioria mostrou desconhecer, inclusive, o contetido da
legislacdo que rege a pratica educacional no pafs.

)



g

52

Inclusao: intengdo ¢ realidade

Falla de clareza quanto a operacionalizacdo do processo de
implementacdo de sistemas educacionais inclusivos — os
gestores solicitam que se determine “o que fazer” e “como
fazer”. Parece ser ainda muito dificil que cada comunidade
assuma seu poder de autogestdo. Embora a descentralizacio
do poder tenha sido determinada desde a Constituicio Federal
de 1988 e seja, no contexto atual, de competéncia local a
efetivacio da anilise diagnéstica de sua realidade, a elaboracio
de politicas, a provisao programada de recursos, o planejamento
de acdes e a implementacio gradativa e progressiva dessas
acOes, permanece a expectativa de que os caminhos sejam
determinados por instincias superiores.

Necessidacde de se atrelar a determinacdo de dotagdo
orgamentdria aos procedimentos exigidos pela lei, por ocasido
de sua promuigacdo — em todos os niveis da gestio publica
tem-se constatado que determinar procedimentos sem garantir
dotacio orcamentdria é inviabilizar sua execucio.

Necessidade de estabelecer linhas de financiamernto,
especialmente para regides menos favorecidas, como por
exemplo, zona rural com mais de 100 escolas.

Necessidade do envolvimento formal de prefeitos, secretdrios
municipais e estaduais, j4 que muitas vezes educadores
vivenciam dificuldades operacionais determinadas pelo
desconhecimento dos gestores quanto as competéncias que
lhes cabem na construcio de sistemas educacionais inclusivos,
bem como por acdes politico-partidirias que inviabilizam as
praticas pretendidas.

Necessidade de monitoramento, orientacdo e dssessoria aos
municipios, em seu processo de estudo, planejamento e
implementacio das novas priticas; exercer a autonomia
responsivel, elemento essencial do exercicio coletivo da
cidadania envolve um conjunto de competéncias que requerem
aprendizagem. Esta, por sua vez, requer ensino e assessoria
no uso dos novos conhecimentos.

Necessidade de fiscalizacdo e de novas politicas de
Sinanciamento para as obras realizadas através de institui¢des
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conveniadas; especialmente para aquelas que historicamente tém

10.

1.

12,

atuado em contextos segregados, hd que se promover a pritica
do trabalho cooperativo, 2 luz da filosofia de uma sociedade
inclusiva.

Necessidade de programas de formagdo continuada para
professores, formalizados em cada sistema educacional, ja que
grande parte dos professores, nas diferentes redes educacionais,
nio se percebe capacitada para o ensino na diversidade.

Necessidade de provisdo de material e equipamento adequados
para o atendimento do conjunto de necessidades educacionais
especiais presente em cada rede educacional; a inexisténcia
de recursos humanos e materiais adequados pode determinar
a condi¢cdo de simples integracido fisica do aluno com
necessidades especiais, o que pode mostrar-se tio segregadora
quanto o que se estd propondo modificar.

Necessidade de sensibilizacdo e envolvimento ativo das familias
na vida da escola— familias que nio participam dos processos
escolares e educacionais geralmente nio exercem suas
competéncias e ndo cumprem com sua parte da
responsabilidade no processo de constru¢io de um processo
educacional eficiente e conseqgiiente.

Necessidade de orientacdo sobre procedimento a ser adotado
com relacdo a alunos com deficiéncia, jd adultos, que se
encontram hd muitos anos em escolas especiais; o produto de
uma histéria de segregacio e de exclusio nio pode ser
ignorado, mostrando-se necessirios procedimentos, de
responsabilidade coletiva, para administrar cada caso,
garantindo a cada um e a todos os individuos a satisfacao de
suas necessidades.

Necessidade do envolvimento efetivo as dreas da Educacdo
Imfantil, do Ensino Fundamenial, do Ensino Médio, do Ensino
Superior, da Educagdo Profissional e da Educagdo de Jovens e
Adultos, no processo coletivo de transformacio do sistema
educacional, em todas as instincias, seja na municipal, na
estadual, como na federal; a construcio de um sistema
educacional inclusivo, embora alavancado pela Educacio
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Especial, é um processo de todos e para todos e, portanto,
dependente da atuacio consciente e responsivel de todas as
dreas educacionais.

13. Necessidade do envolvimento efetivo das demais dreas da
atengdo publica (Saude, Assisténcia Social, Transporte,
Urbanismo e Arquitetura, Trabalho) no processo de atencio
aos alunos com deficiéncia; a educacio nio depende somente
do trabalho do professor, na sala de aula; o aluno precisa
chegar 2 escola, em condicdes adequadas de satde fisica e
mental. Para tanto, hd que se contar com a ateng¢io e atuacio
planejada de todas as dreas.

14. Necessidade de se criar e promover espacos de interlociicdo entre
municipios e estados que ji deram passos na direcio de
enfrentar os limites de seus sistemas educacionais, € municipios
e estados que ainda nio iniciaram sequer um processo de
estudo e reflex3o sobre seu sistema educacional; a troca de
experiéncia parece ser importante para o processo de reflexio
e para estimular a criatividade na busca de solugio de problemas
politicos e operacionais.

Santos (2003) desenvolveu estudo em que professores
participaram de processo de reflexdo e revisio de suas priticas
educativas, através do enfoque sistémico. O processo de reflexio
favoreceu os professores a compreenderem “[...] a inclusio como
processo (e nio como um fim em si mesma) dependente do
desenvolvimento da capacidade interna da escola como um todo
— e de cada membro dela em particular — de refletir sobre si mesma
e transformar as priticas que constituem barreiras (potenciais ou
efetivas) 2 promocgio da inclusio em educac@o” (Santos, 2003, p.
17). Ao invés de vé-la como uma simples mudanca sistémica nas
redes de ensino, os professores puderam se engajar “ [...] no
planejamento de desenvolvimento das escolas, trazendo i tona
seu papel de agentes na escolha das prioridades de mudanca, na
implementacio de inovagdes e na revisio do progresso” (Santos,
2003, p. 17).

Em estudo realizado por Aranha (1999) com professores
da Educagido Infantil e do Ensino Fundamental de 1% a 4°. séries,
em cidade do interior do estado de Sdo Paulo, identificou-se que
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as manifestagdes desvelavam o pensar do professor de que estava
sendo “vitima” de uma “nova” responsabilidade: de fazer acontecer
a aprendizagem de alunos com necessidades educacionais
especiais, num contexto adverso (“como sempre, eles inventam
coisas 14 em cima, jogam sobre nossas costas e nés é que temos
que nos arder”). Apontavam, entdo, seu despreparo para ensini-
los, a inexisténcia de suporte técnico, a falta de recursos diditicos,
sua dificuldade para avalid-los, o nimero excessivo de criancas
em sala de aula, a agressividade da crianga, queixando-se quanto
a uma situacio de desamparo aparentemente inevitivel, para a
qual n3o havia outro caminho a ndo ser suportar.

O conjunto dessas manifestacdes requer que recortemos
alguns pontos de reflexdo, importantes para esta andlise. Faz-se
necessario lembrar que no contexto da descentralizacio do poder,
estabelecida pela Constituicio Federal (Brasil, 1988), os municipios
e estados adquiriram autonomia para administrar sua realidade
social, respeitando as diretrizes nacionais gerais e mantendo a
flexibilidade necessiria para atender s necessidades provenientes
de sua peculiaridade sécio-cultural.

Assim, cabe aos municipios e estados (Brasil, 2003a)
primeiramente fazer a descricdo situacional de seu territério,
mapeando e caracterizando sua demanda e recursos educacionais.
Em seguida, € essencial que se desenvolva a andlise diagnéstica
da situagio do sistema, tendo como parimetros as necessidades
da demanda e as disponibilidades de recursos.

Tendo como referéncia esse diagnéstico, torna-se possivel
a elaboragdo de um planejamento estratégico para implementacio
dos ajustes e a¢cdes que se mostram necessarios, a serem realizados
no decorrer do tempo. Este planejamento permite que o Plano de
Educac¢io (municipal ou estadual) possa, com maior eficicia,
favorecer o atendimento das necessidades da demanda,
viabilizando a implementacio, no decorrer do tempo, de acdes
possiveis, responsiveis e eficientes na promocio do acesso e
permanéncia do aluno no contexto escolar, de seu acesso ao
conhecimento e da efetivacio da aprendizagem (adaptacio do
ambiente fisico, adaptacio e aquisicio de equipamentos e materiais
especializados, provisio de professores de Lingua Brasileira de
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Sinais e do Sistema Braille, formacio continuada de professores,
dentre outras).

E, ainda, de essencial importincia que cada sistema defina,
com clareza, os procedimentos e os caminhos administrativos e
técnicos que deverdo ser adotados, quando necessirios, para o
desenvolvimento de estudos de casos, a elaboracio de Planos
Individualizados de Ensino, o trabalho cooperativo entre o
professor do ensino comum e o professor especialista, o registro
formal do processo de escolariza¢io do aluno, a garantia de apoio
profissional especializado, a parceria com outras dreas da atengio
piblica, dentre outros.

A transformacdo do processo educacional é tarefa e
competéncia a ser realizada coletivamente, nio cabendo
exclusivamente ao professor promové-la, no interior de uma sala
de aula, como tem com freqiiéncia acontecido. Matricular um
aluno com deficiéncia em classe regular e deixar somente por
conta do professor a administracio de seu processo educativo é
manter as condicdes de segregacio do aluno com necessidades
especiais e do fracasso do ensino, mascarados pelo indice
quantitativo da matricula.

Embora os conjuntos de manifestagdes de professores,
acima apresentados, ndo possam ser comparados estatisticamente,
eles apontam para mudancas interessantes no pensar dos atores
envolvidos. Primeiramente, o estudo realizado em 1999 mostra a
pressuposicio do professor de que a atencio ao aluno com
necessidades especiais € problema exclusivamente seu, imposto,
a revelia, por instincias superiores. Ji no estudo e no levantamento
mais recente, no final de 2003, fica muito claro que o professor ja
estd identificando n3o s6 o que é de responsabilidade sua e de
que necessita para poder exercer, com eficiéncia, sua tarefa
profissional (ambito pedagdgico), mas também esta identificando
o que € de competéncia das instincias gestoras (da unidade escolar,
da secretaria de educacio, do municipio e do estado), da familia
e da comunidade. Indo mais além, constata-se, da parte dos
professores, a reivindica¢ao de que cada instdncia cumpra com
sua parte da responsabilidade, para que os direitos do aluno com
necessidades especiais possam ser efetivamente respeitados e
atendidos.
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Segundo os dados do Censo demografico 2000 (Brasil,
2000), o Brasil contava, nessa data, com aproximadamente 61
milhoes de criancas e adolescentes (0-17 anos de idade). Segundo
a versdo preliminar do Relatdrio da situacdo da infdncia e
adolescéncia brasileira de 2003 (UNICEF, 2003), 4,7% destes (2,9
milhdes) apresentam algum tipo de deficiéncia.

Embora levantamento indique um aumento de 66% de
matricula de alunos com necessidades educacionais especiais na
década de 90, as estatisticas da Educacio Especial no Brasil (Brasil,
2002), constantes do Censo Escolar, desvelam que se encontram
matriculados no sistema educacional 240.549 desses alunos. Destes,
46.831 alunos encontram-se em classes comuns do ensino regular,
com suporte de sala de recursos; 55.569 encontram-se em classes
comuns do ensino regular, sem o suporte de sala de recursos, € 0s
demais 738.749 encontram-se matriculados em escolas especiais
ou classes especiais. '

Os nimeros falam por si 56; enquanto por um lado pode-
se constatar uma mudanga no pensar de professores, um longo
caminho ainda had que se percorrer até€ que os sistemas educacionais
déem conta de garantir o acesso de todos os cidadios com
necessidades especiais 2 escola e ao conhecimento.

Pode-se dizer que nosso discurso € muito melhor que nossa pratica,
mas também € inegivel que estamos iniciando um processo de
transformacio social.

Esta ndo se dard somente no dmbito da educacio, mas
certamente estd por ela sendo alavancada. Hi os que defendem
que jd que o sistema ndo funciona, € melhor manter o sistema
tradicional, para que os alunos com necessidades especiais nio
sejam prejudicados; outros defendem que a insercio destes no
sistema regular de ensino produz o incomodo necessirio para
movimentar a transformacio da cultura e priticas vigentes.

Sair da retérica e fortalecer o processo de transformacio
vai depender de qual destes argumentos se fortalecerd na
caminhada. Sair da retérica também vai depender do fortalecimento
da nocio de responsabilidade coletiva quanto 2 educacio de todas
as criangas e jovens brasileiros. E aqui, ndo se pode deixar de
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enfatizar o papel da universidade, no estudo, anilise e critica da
realidade.

Este processo € momento histérico requer dos cientistas
que se dediquem a estudar questdes relacionadas 2 politica
educacional e 2 gestdo, tanto quanto as priticas pedagdgicas e
didaticas.

Que pais queremos e de que cidadidos precisamos para
construi-lo? As respostas para estas duas questdes € que norteario
o desvelar de qual educagio devemos oferecer e que educadores
devemos ser em nossa pritica profissional e social cotidiana.
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FORMAQAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO

ESPECIAL: A OTICA DO GTEE — 06 E DO FORUM
PAULISTA PERMANENTE DE EDUCACAO ESPECIAL

Fatima Elisabeth DENARI'

As sociedades contemporineas que pretendem ser
democriticas, abertas e plurais caracterizam-se pelo permanente
interesse de incrementar em seus cidadios valores que tendam a
fortalecer e consolidar o funcionamento democritico de suas
instituicdes. Seu propésito, claro e definido, consiste em elevar os
niveis de satisfacio pessoal e coletivo de cidadania, contribuindo
assim para a significacio progressiva dos mesmos.

Nesta perspectiva, as constituicdes de Estado pertinentes
a estas sociedades estdo inspiradas na declaracio universal dos
direitos humanos como uma forma de garantir aos cidaddos os
direitos individuais que lhes permitam ter acesso a uma vida
digna e com qualidade satisfatdria, subjacentes a uma ordem
internacional de forma a manter a eficicia de sua aplicacio.
Enfatiza-se o direito e a protecio, a garantia da liberdade, a
igualdade ante a lei e a justica, o acesso aos direitos sociais e
econdmicos, 2 participagio no processo politico e a educacio.

! Docente do Departamento de Psicologia e do Programa de Pés-Graduaciao em Educacio
Especial da Universidade Federal de Sao Carlos.
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A construcio e o fortalecimento de uma cultura de
convivéncia humana tem como eixo central a formacio da
cidadania em educagiio e valores sendo a instituicio escolar o
eixo de repercussio direta. As autoridades educativas, o
professorado e os estudantes, coletivamente, tém a dificil tarefa
de transformar a escola em um espaco dialégico para a construgio,
em liberdade, de uma cidadania auténoma, justa, equilibrada e
soliddria, constituindo as bases de uma sociedade livre,
independente, soberana e democritica.

O respeito e a protegdo aos direitos humanos exigem,
por sua vez, uma (re) configuracio da educacio e dos valores
que a mesma promove. Esta nova (?) visio de mundo repercute
favoravelmente no plano educativo pois nio se chegard a uma
sociedade mais justa e plena, se esta cultura nio for defendida,
assumida e processada na escola, marco dos valores de convivéncia.
O desenvolvimento e o cultivo dos valores democriticos converte-
se, pois, em uma necessidade, um direito, uma obrigacio de
todas as instituicdes sociais que se dedicam 2 formagio plena do
cidadio.

Sem divida, as competéncias ndo estio conformadas
como pacotes didaticos em si mesmos, niio garantem a frutificacio
facil e fluida de contetidos suscetiveis de transmissio escolar, nem
dao as bases para a formacio de professores. Contrariamente,
requerem uma série de construcdes curriculares intermedidrias
para levar a congruéncia dos fins até a sala de aula. Procede,
entdo, uma andlise bidimensional que entrecruza, por um lado, as
competéncias bisicas e, por outro lado, os conhecimentos
disciplinares e profissionais derivando destes os contetidos
curriculares fundamentais da nova educacio. Dai, é indispensavel
o respeito a organicidade das dreas de conhecimento, tal como
desenvolvidas ao longo da histéria das disciplinas ou das
profissdes, pois ambas tém demonstrado a capacidade de fazer
frutificar o conhecimento, sustentar a formacio dos docentes e
dotar de contelidos o ensino cotidiano, de acordo com a duracio
de programas e planos e estudo, construindo a interacio necessiria
entre tais conhecimentos (disciplinares ou profissionais) e
competéncias, para resolver a formacio integral do educando,
tenha este ou nio necessidades educacionais especiais.
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Também € indispensivel recordar que ensinar e aprender
sdo fungdes da escola e os conteddos, neste contexto, devem ser
considerados como meios e fins. Fim, enquanto provéem as
capacidades necessirias para atuar em dominios distintos; meio,
quando atuam como facilitadores da aprendizagem para abstrair,
sintetizar, buscar, organizar, relacionar e armazenar informacoes.
Simultaneamente, a educacio deve formar um conjunto de atitudes
de base como a curiosidade, o interesse por buscar a confianca
em si mesmo, o espirito critico, a responsabilidade e 2 autonomia,
capacidades tais que podem ser muito produtivas para a vida
profissional e cotidiana em geral. Pergunta-se, entio: quais sio os
conhecimentos e as condicdes pedagbgicas que potenciam estas
caracteristicas nos alunos? Trata-se de determinar quais sio os
conhecimentos que formam a base para os outros, que abrem as
possibilidades de seguir aprendendo durante a vida e que somente
a escola pode transmitir. ‘

A primeira complexidade técnica e politica que a educacio
enfrenta € decidir sobre homogeneidade ou diferenciacio tanto
institucional quanto curricular. Num certo sentido, o dilema se
resolve a favor da diferenciacio. O mesmo cariter heterogéneo
da populacio que demanda educacio exerce uma pressio pela
diferenciaciio que leve em conta a diversidade de interesses e
atitudes. Os avangos do conhecimento nio permitem que todos
os alunos aprendam tudo, concomitantemente aos complexos
avancos dos distintos tipos de competéncias que a sociedade
requer.

Para ser coerente com os principios de igualdade de
oportunidades, hd que se oferecer op¢des a esses alunos que,
invariavelmente, passam por multiplos olhares: diferenciacio
institucional, diferenciacio curricular, diferentes modalidades de
ensino, entre outros. Além destes, faz-se necessirio distinguir se
se inicia ou nio esta diferenciacio e em que momento ela devera
acontecer. Para tanto, € interessante analisar os riscos da
diferenciagio institucional em que cada novo espaco desta natureza
gera um correspondente espaco burocrdtico, com suas proprias
definicdes de normatividade e controle; se é clara a diferenciacio
da oferta no sentido institucional, nem sempre sio igualmente
claras as diferenciacdes como modalidades educativas alternativas.
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Tém-se tratado a respeito dos processos de mudancas
organizacionais com tendéncia ao controle de clientelas e
competéncias por acordos politicos e por recursos. Outro ponto
que merece cuidado refere-se aos objetivos a serem alcancados e
0 quio demasiadamente ambiciosos eles possam ser, imbricando
com um certo descuido dos niveis distintos da construgio
institucional de uma inovagio.

Assim, considerando estes aspectos, o debate atual sobre
a moderniza¢io do ensino tende a considerar como formas mais
produtivas, a diversidade, a competéncia entre instituicdes e
modalidades em fungio de alternativas equivalentes em qualidade
e a possibilidade de enriquecimento muituo a partir dela.
Recomenda-se que cada diversidade institucional reitere muito
claramente a disponibilidade ou nio de recursos e a possibilidade
de manejar, de maneira eficiente e racional, sua competéncia, com
base em critérios de qualidade educativa.

Uma verdadeira diferenciacio de oportunidades
educativas requer uma estreita equivaléncia de qualidade e status
educativo entre os diversos tipos de educacio de tal modo que
podem constituir-se em verdadeiras opgdes. Sua auséncia pode
implicar privilegiar de maneira desigual aqueles estudantes cujo
capital cultural é mais congruente ou consoante com a cultura
academicista, que se apresente, por exemplo, por razdes histéricas,
como a de maior status, a desejavel, a legitima.

A discussdo entre estas orientacdes € mais do que a énfase
que exclusiva e geralmente tem sido associada a diferentes
concepedes da fungio social da educacgio e da pessoa. Sem divida,
tem sido marcada por argumentos estereotipados e desqualificados
entre representantes de distintos campos profissionais que, como
tais, tém defendido posi¢des extremamente diferenciadas. Quando
se outorga mais importincia 2 educacio em funcao de sua
relevancia externa, destacam-se os conhecimentos instrutivos;
quando se considera a educacio por si e em si mesma, hi um
valor agregado que permitird as pessoas crescerem e
desenvolverem-se sob a égide do utilitarismo, presente na escola,
desde sempre. Uma formagio como a que se propde requer uma
delicada integracio de elementos instrutivos e expressivos, de modo
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que os primeiros sustentem fatores de desenvolvimento pessoal e
os segundos déem um sentido e significado aos primeiros.
Realizados em multiplas escalas, este dualismo adquire uma
expressao ainda mais distorcida quando se maneja o teérico como
equivalente a aquilo que pode ser ensinado mediante expressoes
grificas; e o prético, exclusivamente como verificacio da teoria
acompanhada geralmente por um tipo especifico de manipulacio
de ferramentas e objetos. Ainda sob a Gtica deste autor, pode-se
ensinar perfeitamente sem muitos dos antecedentes considerados
imprescindiveis pelos docentes, dado que existem niveis de
explicagdo com diferentes graus de alcance e cada um deles tem a
sua propria especificidade e pritica.

Como nos ensina Perrenoud (2000), € preciso reconhecer
que os professores nido possuem apenas saberes, mas também
competéncias profissionais que nio se reduzem ao dominio dos
contetados a serem ensinados, e aceitar a idéia de que a evoluciao
exige que todos os professores possuam competéncias antes
reservadas aos inovadores ou aqueles que precisavam lidar com
publicos dificeis. Mas, serd que estas competéncias sio realmente
algo de nossa época? Representam uma ruptura ou sao eternas na
profissao de educador?

A renovacdao das competéncias é mais evidente nas
profissdes que dependem das tecnologias. No entanto, isso nio
acontece na educag¢ido escolar: nem o video, nem o computador,
nem a multimidia fizeram com que a profissio de professor
mudasse, mostrando assim que a aparente continuidade provoca
a ruptura. “Neste sentido, a transformacio das competéncias nio
seria para responder a novas possibilidades técnicas, mas devido
a transformacio da visio ou das condicdes de exercicios da
profissdo” (Perrenoud, 2000, p.34).

Ante estas (novas?) competéncias, o movimento é de
salutar resisténcia Paradoxalmente, embora seja apresentado como
uma ferramenta de andlise, um referencial também cumpre uma
funcao de sintese. Considerado em seu conjunto, deixa entrever
uma profissio e talvez seu movimento histérico impondo-se, entio,
neste momento, o debate a partir de duas consideracdes: de um
lado, o reconhecimento de que os professores nio possuem apenas
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saberes, mas também competéncias profissionais que nido se
reduzem ao dominio dos contetidos a serem ensinados; de outro
lado, a aceitagido da idéia de que a profissao muda e esta evolucio
exige dos professores novas competéncias, antes reservadas
somente aos inovadores ou professores que lidavam com alunos
especiais.

Faz-se necessirio considerar a capacidade de os
professores agirem como “um ator coletivo” no sistema e direcionar
0 movimento rumo a profissionalizacio e  pratica reflexiva, bem
como para o dominio das inovagdes. Isto significa que a
profissionalizacio exige uma vontade comum dos professores, dos
diretores e dos governos.

Como ensinar a trabalhar na escola? Que contetidos
selecionar? Que estruturas curriculares proporcionar, que estratégias
e recursos diditicos, que tipo de professores, quais as formas de
avaliar a aprendizagem dos alunos? Para tentar dar
encaminhamentos a estas questdes, eis algumas consideracdes
importantes. Potencialmente, o ponto forte da escola consiste na
articulacdo entre uma formacio sistematica das capacidades bisicas
das teorias cientificas, das teorias tecnolégicas e das regras técnicas,
por um lado; e as condicdes e determinacdes histéricas, sociais,
culturais, politicas e econdémicas dos trabalhos, por outro. Esta
articulacdo prové as bases para a aprendizagem continua em um
mundo de mudancas tecnolégicas constantes. E importante sinalizar
que as escolas tidas como as melhores tém conseguido estruturar
espacos curriculares especificos com vistas a garantir o acesso dos
alunos a certos avangos tecnoldgicos e ao processo produtivo e
laboral. Vale a pena considerar até que ponto esta tendéncia
formativa se cumpre e entra em contradi¢io com o desenvolvimento
das competéncias criativas consideradas um dos grandes objetivos
da educacio. O discurso da modernidade, por certo, tem proposto
um novo perfil de escola e aluno que coincide com os grandes
objetivos histéricos da educacio; hd que considerar que se esse
encontro de objetivos € real, ndo pode ser encarado de forma
ingénua, dado que a produgio tem as suas proprias logicas e
necessidades, assim como sua fortissima cota de manejo de poder,
com freqiiéncia pouco ética. Ha que se considerar uma definicio
mais precisa e estruturada dos conhecimentos formais de
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transmissao escolar, dos destinatdrios potenciais e reais e as
certificacdes que validam o processo educativo para chegar,
finalmente, as concepgdes manifestadas por agentes e atores do
universo escolar. E esta validacio passa, necessariamente por trés
niveis:

1. Politica educativa nacional de ensino. Aqui intervém as grandes
decisdes das entidades organizativas que atuam na drea, sem
que, necessariamente, se dé o devido espaco aqueles que fazem
o processo € nele interagem, o que reduz, drasticamente, o
interesse em respeitar, alcancar e validar o principio da
democratizacio do acesso.

2. O segundo nivel indispensivel é o que se refere ao l6cus da
acdo educativa, a unidade orginica que reside nas escolas.
Durante muito tempo, a relaciio professor-aluno foi entendida
como a principal unidade de mudanca educativa.
Paulatinamente, tomou-se consciéncia de que esta relacio se
da como parte de muitas outras em um trabalho coletivo e
que as possibilidades do trabalho pedagégico estio claramente
delimitadas por uma organizacio que integra em sua acio
cotidiana, a totalidade dos elementos educativos.

3. Os investigadores insistem agora, nas grandes determinacoes
e efeitos que articulam as relagdes entre cada escola e a politica
educativa global. E um nivel dindmico e flutuante, em que
incidem dimensdes como origem do financiamento disponivel,
a figura legal da escola e seu cariter de instituicio publica e
privada, o alcance curricular da formacio oferecida e a
organizacdo geral da mesma, a validade da certificacio, o
grau de autonomia dos sujeitos, por meio da natureza da
organizacio institucional a que pertence cada escola e de suas
formas regionais de administrar suas funcdes.

A inusitada expansio dos sistemas educativos nas tltimas
décadas teve como motivagdo bisica o principio de igualdade de
oportunidades de acesso 2 educagio formal. Isto provocou o
crescimento e super-utilizaciio das instalagdes fisicas e do nimero
de docentes, mas sem garantir as condi¢des minimas indispensaveis
para oferecer um ensino eficaz. Entre os multiplos problemas que
afetam esta forma de expansdo convém destacar o seguinte:
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Mudanga da natureza dos problemas da gestdo, de uma gestao
artesanal para uma gestdo profissional, motivada pela
quantidade de recursos a administrar e a diversidade dos
servicos que se apresentam. Para se vislumbrar condi¢des mais
satisfatérias de rendimento, o gestor deve ter a capacidade de
transmitir prioridades claras que ordenam a tarefa de toda a
unidade escolar, entre tdo diversas funcoes e demandas e a
participacdo de grupos tido heterogéneos. Esta capacidade
identifica-se com a construcio de um projeto institucional
que transforma os alinhamentos gerais da politica educativa
em possibilidades concretas e cotidianas.

2. Alguns desvios organizacionais e administrativos que se

mostraram ineficientes resultaram em descuido das condicoes
minimas concretas para a garantia da aprendizagem, por
exemplo, a reducgio da duracio do periodo de aulas, a
incorporacio de um nuimero maior de turnos, o excessivo
nimero de alunos por sala. A construcio de um projeto
institucional exige uma drastica diminuicao das hierarquias
dentro das escolas e nos diferentes niveis institucionais. Exige
a criaciio de equipes com alto grau de autonomia para lograr
maior flexibilidade e rapidez e a tarefa principal € encontrar
um método que assegure s equipes, nas diferentes instincias
institucionais, um trabalho em conjunto, de maneira fluida e
coerente. O projeto institucional deve basear-se no académico
e este na apropriacio do conhecimento. Para tanto, a
organizacio curricular € um fator convergente e consubstancial
entre os alinhamentos pedagégicos e a organizagio e gestdo
escolares internas com vistas ao processamento e 2 distribuicio
do conhecimento. O curriculo justifica as relacdes externas da
escola, organiza contetidos, tempos, espacos, recursos e formas
de avaliar, delimita contratos, tempo e finalidades do trabalho
dos docentes e ordena e distribui a tarefa pedagdgica de todos
eles; ndo € uma lista de conteidos ou insumos a mais do
sistema. E a base da gestdo escolar.

3. Um servico homogéneo para a incorporac¢io de alunos
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sem resolver o problema de maneira satisfatéria, que vem se
intensificando pelas demandas crescentes dos diferentes setores
de apropriar-se dos bens. culturais necessidrios ao
desenvolvimento. Para alterar esse quadro, as escolas devem
redesenhar seus propésitos educativos com a finalidade de
reduzir as perdas. O tratamento indiferenciado de todo o corpo
de alunos, que nio leva em conta as necessidades individuais,
gera perdas concretas como abandono, evasio, repeténcia,
fracasso na aprendizagem, atraso, deficiéncias. Estas a instituicio
parece nio resolver. Portanto, o modelo de organizacio deve
adequar-se a estas necessidades e prever espacos de atengio
diferencial que déem conta de resolvé-las, da melhor maneira
possivel. Isto afeta ndo somente o pessoal administrativo, mas
o docente e implica realizar maiores inovacdes. Sao requeridas
pessoas capazes de improvisar e responder com flexibilidade
as novas demandas. E isto ndo pode ser resolvido tio somente
considerando a antiguidade em uma func¢io, como dado
fundamental, como acontece fregiientemente, em nosso sistema
educacional.

4. A (des)cuidada habilitacao profissional do docente. Do ponto
de vista de uma organizacio inteligente, tem-se descuidado
muito das politicas educativas de uma carreira docente que
inclua desde os incentivos para os professores para levar os
alunos a altos niveis de aprendizagem, até mecanismos e apoios
que garantam a consolida¢io e o aprofundamento da
capacidade profissional, da transcendéncia dentro do sistema
educativo de aportes de seus melhores mestres e o
reconhecimento profissional e méritos por parte da sociedade.
Ha que se propiciar instincias de capacitaciao, formacio
continuada que considerem o ensino de técnicas praticas e
efetivas. Ha que se atribuir ao professorado seu real papel,
como sujeito politico na transformacio de sua carreira
profissional, por meio da valorizacdo de sua trajetéria,
criatividade e conhecimento, além de condicdes dignas de
trabalho.

Neste sentido, instaura-se o desafio de pensar a formacao
do profissional de Educacido Especial, tarefa tal que vem exigindo
o envolvimento de profissionais de diferentes formacoes e
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diferentes ambitos de atuaciio, em diferentes fori. Somos instados
a tecer uma rede composta por representantes de universidades
publicas, particulares e confessionais, do Estado de Siao Paulo;
professores de Educacido Especial da rede estadual de ensino;
técnicos da Secretaria Estadual de Educacgdo e pesquisadores da
drea. Neste caminhar, contamos ainda com a presenca de
representantes — professores/pesquisadores — de outras 4reas da
educacao, especialmente, em sua representacio oficial, tais como:
Associagao Nacional de Formagao de Profissionais da Educacio-
ANFOPE; Férum Paulista de Pedagogia € Grupos de Trabalho (GT)
— Pedagogia, Séries Iniciais, Educacio Infantil, Educacio de Jovens
e Adultos/Congressos Estaduais Paulistas sobre Formacio de
Educadores. Esta trajetéria tem sido marcada pelo desenvolvimento
de teorias pedagdgicas e sociais, bem como, mudancas acentuadas
na legislacio educacional que, conseqiientemente, acabam por
imprimir uma certa tendenciosidade em relacio aos cursos de
formacio de educadores.

Tem-se observado, também, que niio obstante a natural,
bem vinda e salutar discordancia, alguns pontos sio unanimidade
entre os participantes, entre eles: o especialista em educacio
especial deve ser antes um professor e sua formacio académica
deve ocorrer no ensino superior, no Ambito dos cursos de
pedagogia. Tais razdes se justificam, na medida em que se
considera que o curso de pedagogia, comprometido com a
qualidade social da educagio, tem o objeto de formacio desse
profissional assentado nos processos de ensino e aprendizagem,
cuja pritica pedagogica € um dos componentes essenciais que
permeia esta formagdo. Tal componente evidencia a cientificidade
da pedagogia como eixo norteador da formacio do profissional
da educacio e estabelece uma articulacio entre os aspectos tedricos
e praticos favorecendo, desta forma, as reais situacdes de
aprendizagem, no atendimento a demandas especificas, como
jovens e adultos, alunos com necessidades especiais, entre outras.

A pritica pedagégica profissional como fonte permanente
e privilegiada de reflexio e de atuagio propicia a anilise do
complexo movimento existente entre as construcdes tedricas e as
atividades praticas, promovendo uma compreensio da natureza
e da especificidade do conhecimento, propiciando o
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desenvolvimento de um compromisso ético e politico com uma
sociedade democratica.

Enquanto férum de Educacio Especial, nossas reflexdes

acerca da formacdo do professor vém se fundamentando:

1.

na dificuldade de analisar criticamente diferentes realidades
postergando, as vezes, uma compreensio ampla e consistente
do fendbmeno e da pritica educativos que ocorrem nos
diferentes Ambitos e especialidades;

na necessidade de superacio de entendimentos estereotipados
ou de senso comum primando pelo entendimento do processo
de construcdo do conhecimento da pessoa inserida em seu
contexto social e cultural;

na necessidade de incorporar o significado de pesquisa,
condigdo essencial para uma acdo mais produtiva, propondo
respostas criativas e medidas mais eficazes que visem a
superagdo da exclusio educacional, social e laboral,
especialmente no que reporta 4 drea da Educacio Especial;

na necessidade de ampliar os dominios de a¢iao do professor,
encastelado em sala de aula, para a interacio com os pais e a
comunidade ampliada, valorizando as diferentes linguagens
manifestas nas sociedades contemporineas;

na necessidade de maior articulacio do conhecimento
sistematizado para analisar e compreender situacdes ou
problemas presentes no cotidiano dos alunos com ou sem
necessidades especiais nos diferentes niveis escolares, de forma
a buscar seu desvelamento e promover uma organizacio escolar
que possa assegurar seus direitos de cidadania, estabelecendo
assim, didlogos com as demais dreas educacionais e ciéncias
afins;

no entendimento de que a escola, especialmente a escola
plblica, reveste-se de importancia capital e democritica de
producio e disseminacio do patrimdnio cultural da
humanidade, estabelecendo parcerias com a sociedade civil,
com outras instituicdes, comprometendo-se com a ética
profissional no exercicio destas atividades;

71



Inclusio: intengio ¢ realidade

7. na aceitacio de que muitos processos educativos ocorrem de
maneira informal, aprendidos ao longo da vida, perpassando
o curso de pedagogia e prolongando-se por toda a vida
profissional do professor, com potencialidades diversas
(Knowles, Cole e Presswood, 1994);

8. na crenga de que ensinar implica dimensdes outras que nio
somente o técnico, mas dimensdes afetivas, cognitivas, éticas
e de desempenho, que é um processo dinimico e que requer
tempo e recursos para que os professores possam modificar
suas praticas, tal como nos diz Mizukami et al, 2002, p.175 ):
“as mudancas que os professores precisam realizar de forma a
contemplar novas exigéncias sociais e de politicas publicas
vao além do aprender novas técnicas, implicando revisdes
conceituais do processo educacional e instrucional e da prépria
pratica”.

Com a universalizacio do acesso @ escola e a outros
espacos de educacio nido formal, trazendo para a sociedade o
desafio da efetiva incorporacio dos direitos dos cidadios
historicamente excluidos desses espacos, impde-se ao professor o
desafio de disseminar conhecimentos que visem a construciio de
uma melhor qualidade de vida.

Neste sentido, retomamos aqui aigumas das questdes que
nos acompanham neste trabalho: como juntar o nosso caminhar
com o caminhar da educacio bidsica? Que prioridades eleger no
embate com as politicas publicas? Como se sente o professor de
classe regular diante desta nova realidade? Que influéncias tem o
seu trabalho sob a perspectiva do desenvolvimento do processo
educativo de seus alunos?

Na tentativa de buscar respostas, o GT de Educaciio
Especial entende ser necessdrio considerar, ainda que de modo
breve, o aparato legal que ampara esta realidade.

As diretrizes para a Educacio Especial na Educacio
Bisica deverio ser regidas no ambito nacional pela Resolugio n.°
2 de 11/09/2001 do Conselho Nacional de Educacio (Brasil, 2001),
que entrou em vigor a partir de janeiro de 2002. Em resumo, ha
nela dispositivos legais que, em conformidade ao disposto nas
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leis maiores, assumem os principios da educacio inclusiva,
prevendo a oferta de servicos de apoio e professores especializados
para atuar nestes servicos. Ha, portanto, o reconhecimento de
que uma educagio de qualidade que se propde a atender nio
apenas o minimo, mas o miximo possivel das necessidades
educacionais especiais destes alunos, dependeria da oferta destes
suportes, além do acesso 2 classe comum.

A Resolugao dispde em seu Artigo 82, Item I que as escolas
da rede regular de ensino deverio prever e promover na
organizacdo de suas classes comuns professores de classe comum e
de educagdo especial capacitados e especializados respectivamente,
para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos. Portanto, o professor de classe comum deve ser capacitado,
e a resolucdo, em conformidade com o Artigo 59 da LDB (Brasil,
1996), afirma como necessdria a fungio do professor especializado
a fim de que se possa garantir os principios da educacio inclusiva.

O Artigo 18, § 1°, estabelece que serio considerados
professores capacitados para atuar em classes comuns com alunos
que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que
comprovem que em sua formacio, nivel médio ou superior, foram
incluidos contetidos sobre educacio especial. A resolucio
estabelece ainda que tal contetido deva ser adequado para
desenvolver competéncias para perceber as necessidades
educacionais especiais de seus alunos e valorizar a educacio
inclusiva, flexibilizar a ac¢io pedagégica, avaliar o processo
educativo e atuar em equipe, inclusive com o professor
especializado.

O pardgrafo 3 do Artigo 18 estabelece que os professores
especializados deverao comprovar:

I- formagdo em cursos de licenciatura em educacio especial
ou em uma de suas dreas, preferencialmente de modo
concomitante associado a licenciatura para educacio
infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

II- complementacio de estudos ou pés-graduacio em dreas
especificas da educaciio especial, posterior # licenciatura nas
diferentes dreas de conhecimento, para atuacio nos finais
do ensino fundamental e no ensino médio. (Brasil, 1996)
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A Resoluciio abre portanto possibilidades para que a
formagao se dé tanto na graduagido quanto na pés-graduacio e
parece recomendar que o professor de Educacio Especial seja
antes de tudo um professor do ensino regular, seja da Educacio
Infantil, do Ensino Fundamental, ou mesmo licenciado nas
diferentes dreas de conhecimento.

No Estado de Siao Paulo, a Secretaria de Educacio
aprovou a Resolucio n.° 95 (Sdo Paulo, 2000) que dispde sobre o
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais
nas escolas da rede estadual de ensino e di providéncias correlatas,
em 21/11/2000; portanto, antes da aprovacio da Resolucio do
Conselho Nacional de Educacio. Segundo esta resolucio, a
educacio especial para atendimento escolar de educandos com
necessidades especiais deve ser realizada, preferencialmente, na
rede regular de ensino, em classes comuns com apoio de servicos
especializados organizados na prépria escola ou em centros de
apoio regionais. Estd prevista a organizacio dos “Servigos de
Apoio Pedagdgico Especializado” (SAPEs), no 4mbito das unidades
escolares.

O Artigo 10 da Resolucio 95 estabelece que os docentes
habilitados para atuarem nos SAPEs serio classificados na seguinte
conformidade:

Faixa I - portador de Licenciatura Plena em Pedagogia
com habilitacio na respectiva drea da Educacio Especial,

Faixa II - portador de Licenciatura Plena em Pedagogia
com cursos de especializaciio, com, no minimo, 120 horas na drea
de Educagio Especial;

Faixa III - portador de outras licenciaturas com pés
graduacio - stricto sensu - na drea de Educacio Especial;

Faixa IV - portador de diploma de Ensino Médio, com
habilitacdo para o magistério e curso de especializacio na drea
de Educacido Especial.

Em comparacio 2 legislacio federal, a legislacio estadual
de Sao Paulo néo exige uma formagio anterior no magistério para
a atuagio como professor de Educacao Especial o que mantém e
talvez agrava os problemas na formacio ja apontados na literatura
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da drea sobre formacao de professores, e além disso pode implicar
um retrocesso histérico por admitir a possibilidade de formacio
em nivel médio.

Iniciados em 1955 no Estado de Sdo Paulo, os cursos
regulares de formacio de professores para o ensino especial foram,
até 1972, majoritariamente oferecidos como especializacio do curso
normal. A partir desse ano, a oferta passou também a ser feita em
nivel universitirio, sob a forma de habilitacio especifica do curso
de Pedagogia, no Ambito das reformas do inicio da década de 70.

Portanto, hda quase trinta décadas Sio Paulo vem
formando professores de educacio especial no nivel superior. O
GT de EE reitera que admitir a possibilidade de certificaciio de
professores com nivel médio poderd significar um retrocesso
histérico.

Considerando, pois, a politica de inclusio que garante
acesso e permanéncia a todos os alunos com necessidades
educativas especiais no ensino comum, na formacao do professor
seria importante prever:

1. preparo de qualidade para lidar com a diversidade;

2. formacio especifica em Educacio Especial para prover os
apoios pedagdgicos previstos na legislacio.

No caso da formacio em Educacio Especial hd que se
garantir:

1. que a mesma ocorra em nivel superior descartando, assim,
qualquer formacio em nivel médio e em outras alternativas
mais aligeiradas;

2. que a parte especifica desta formacio seja alicercada sobre
uma base comum assegurando que, antes de tudo, o futuro
profissional, seja um professor;

3. que a parte especifica vise a atuacido colaborativa entre o
professor de educacio especial e o professor do ensino comum;
e que o apoio pedagdgico esteja centrado, principalmente, no
dmbito da classe comum.

Finalizando, o GT de Educacio Especial ressalta que o

desafio das acdes inclusivas requer anilises mais aprofundadas a
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serem realizadas no contexto do férum permanente, bem como
das articulagdes com os demais GTs, situages tais que vém se
solidificando a partir dos congressos estaduais paulistas sobre
formagio de educadores.

REFERENCIAS

BRASIL. Conselho Nacional de Educaciio. Resolucio n. 2, 11 de setembro
de 2001. Institui Diretrizes Nacionais para a Educacio Especial na
Educacio Bisica. Didrio Oficial [da] Republica Federativa do Brasil,
Brasilia, DF, Secdo 1, n.177, 14 set. 2001.

BRASIL. Ministério da Educag¢io. Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996.

Estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional. Didrio Oficial
[da] Repiiblica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 31 de dez. de 1996.

KNOWTLES, J. G.; COLE, A. L;; PRESSWOOD, C. G. Through preservice
teachers’eyes: experiences through narrative and inquiry. New York :
McMillan College Publishing, 1994.

MIZUKAMI. M. G. da et. al. Formacio de professores, priticas
pedagdgicas e escolas. Sio Carlos : EDUFSCar, 2002.

PERRENOUD, Philippe. Pedagogia diferenciada: das intencdes 2 acio.
Porto Alegre : ARTMED, 2000.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educacio. Resolugio n. 95,
de 3 de maio de 2000. Diario Oficial Estado de S3o Paulo. Sio Paulo,
4 maio 2000, p.9-10 .

REFERENCIA CONSULTADA

DENARL, F. E. et. al. Desafios e perspectivas para a formacio do professor
na educacdo inclusiva par alunos com necessidades educativas especiais.
Trabalho apresentado ao VI CEPFE, Aguas de Lindéia, 2001.

76



FORMAS DE ORGANIZACAO ESCOLAR: DESAFIOS
NA CONSTRUCAO DE UMA ESCOLA INCLUSIVA'

Anna Augusta Sampaio de OLIVEIRA?

Desconfiai do mais trivial, na aparéncia singelo.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.

Suplicamos expressamente: nao aceiteis o gque é de

hibito como coisa natural, pois em tempo de desordem
sangrenta, de confusio organizada, de arbitrariedade consciente,
de humanidade desumanizada, nada deve parecer natural

nada deve parecer impossivel de mudar.

Bertold Brech

INTRODUCAO

Iniciamos o século XXI com uma certeza: precisamos
mudar radicalmente a escola’. Nao hd mais como compactuar
com as priticas pedagogicas tradicionalistas que dividem e separam
as pessoas, que homogeneizam o conhecimento e que limitam o

! Esse artigo foi organizado a partir das contribuicoes dos professores: José Pacheco
(2003; s./d.) - Escola da Ponte, Edimara de Lima (2003; s./d.) - Escola Prima Montessori;
Maria Helena de Fitima Luchesi Martins (2003) - Escola Oca dos Curumins — Pedagogia
Freinet ¢ com base nos dados disponiveis no sife de cada escola, anunciados
adequadamente no decorrer do artigo.

* Docente do Departamento de Educa¢iio Especial, FFC/UNESP, Marilia. E-mail:
hanamel@terra.com.br.

* Escola considerada como uma entidade representativa que traduz todo o sistema
cducaciconal, composto pela politica educacional do Estado, pelos representantes
administrativos e por seus membros internos, responsiveis pelo projeto educacional da
escola: professores, dirctores, vice-diretores, coordenadores pedagdgicos, funciondrios,
alunos e familiares.
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desenvolvimento humano. Nido nos faltam estudos (Caldart, 2001;
Collares e Moysés, 1985,1992a, 1992b; Freire, 1985, 1987, 1998;
Mantoan, 2001; Moysés, 2001; Padilha, 1997, 2001; Patto, 1996;
Perrenoud, 2000, 2001, entre outros) que apontem o fracasso da
escola atual em cumprir o seu papel social de democratizacio e
construcio de uma sociedade mais igualitiria e, além disso, esses
autores apontam o perverso papel que a escola vem
desempenhando na manutencio das relacdes opressoras impostas
pela sociedade capitalista.

Durante o século XX muitas acdes foram empreendidas
na luta por uma sociedade que garanta a todos os povos a conquista
de sua igualdade de direitos e o respeito a diversidade humana,
buscando uma sociedade inclusiva. Na Educacio recebemos um
grande impacto a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacio
para Todos, em 1990, onde foi proclamada a Declaragio de Jomtien
(Unesco, 1990) e, da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais, em 1994, que culminou com a Declaragio
de Salamanca (Unesco, 1984). Essas declaracdes apontam o
compromisso de universalizacio do ensino fundamental e atencio
especifica aos alunos com necessidades educacionais especiais.

Em 2002, na Assembléia Geral das Nacdes Unidas sobre
a Crianga, a educacio foi entendida como “ [...] um direito humano
e um fator fundamental para reduzir a pobreza, o trabalho infantil
e promover a democracia, a paz, a tolerancia e o desenvolvimento”
(Aranha, 2003, p. 12), através da prioridade de acesso 2 escola das
criancas do ensino fundamental, estabelecendo os ideais de
gratuidade, qualidade e obrigatoriedade.

Os paises signatirios desses documentos, entre eles o
Brasil, assumem o compromisso politico-social de transformar os
sistemas de educacdo em sistemas educacionais inclusivos, os quais
deverao respeitar as diferengas de qualquer ordem e re-organizar
o espaco escolar de forma que se garanta a convivéncia na
diversidade e a democratiza¢io do conhecimento.

Embora possa nos parecer simples, esse compromisso é
por demais complexo num sistema educacional que “insiste numa
concepcao pedagdgica, técnica, intelectual e moral [...] ultrapassada,
[que] nio corresponde mais nem ao modo de vida, nem as
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aspiracdes de um proletariado que adquire, a cada dia, maior
consciéncia de seu papel histérico e humano” (Freinet, 1995, p.3).
Assim, 20 mesmo tempo que reafirmamos a funcio especifica e
insubstituivel da escola no mundo contemporineo, reafirmamos
a necessidade de superacio de velhas priticas, fundamentadas
em paradigmas retrégrados que desconsideram as diferencas
culturais, sociais, étnicas, orginicas, de género ou de qualquer
outra ordem nas relagdes pedagégicas cotidianas.

Isso nos obriga a uma reflexdo profunda das praticas
escolares, desde a sua estrutura, organizagiao, planejamento,
didatica, métodos, disciplinas, contetddos, formas de conhecimento,
avaliacdo, populacio, etc. Todo o ritual escolar precisa ser revisto.
Compartilhamos com Mantoan (2001, p.10-11) quando afirma:

Tudo €, de fato, muito novo. E a escola é velha na sua
maneira de ensinar, de planejar, de executar e de avaliar
seu projeto educativo. [...] Persistem ainda os regimes
seriados de ensino, os contetidos programiticos
hierarquizados, homogeneizadores, que buscam
generalizar, unificar, despersonalizar quem ensina e quem
aprende.

Na verdade, nio nos resta divida: tudo precisa ser revisto.
No entanto, isso nio significa desconsiderar experiéncias
emancipadoras que ji ocorrem em diversas partes do mundo.
Pretendemos, justamente, nos debrucar na discussio sobre algumas
praticas pedagégicas alternativas que, mesmo sem referir-se,
especificamente, s necessidades educacionais especiais, atendem
com qualidade as diferencas de seus alunos.

Isto nos leva a pensar em uma outra escola, nio para
atender e incorporar os alunos com necessidades educacionais
especiais e, entre eles, os com deficiéncia, mas uma escola “projetada
pela pedagogia do movimento [..] movimento de pedagogias,
movimento de sujeitos humanos” (Caldart, 2001, p. 140).

E, assim, parece-nos que a proposta de uma educacio
inclusiva pode caracterizar-se como uma nova possibilidade de
re-organizacao dos elementos constituintes do cotidiano escolar,
uma vez que, para tornar-se inclusiva e atender as diferencas de
seus alunos, hd de se pensar num novo projeto pedagégico: flexivel,
aberto, dinamico. Projeto capaz de envolver toda a comunidade
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escolar e ousar na busca de novas relacdes educativas que
signifiquem uma “ruptura com as pedagogias da transmissio”
(Perrenoud, 2000, p. 45). Claro que essa intencio, como apontado
pelo préprio Perrenoud, € recorrente na drea da Ciéncia da
Educacio, mas, no plano pritico, no cotidiano e no interior das
escolas, ainda confrontamos com a imobilizaciio, a resisténcia e a
inoperincia das transformacdes sugeridas teoricamente.

Falar em uma educacio inclusiva é, exatamente, tocar
nesses aspectos nevrilgicos da organizacido, estrutura e
funcionamento de todo o sistema educacional; portanto, € a busca
da superacio de uma educagio reprodutora para uma educacio
emancipadora, capaz de viver em toda sua intensidade o respeito
4 participacio e a autonomia humana. Nao preparar para a
autonomia, mas vivera autonomia de forma responsivel no interior
de uma coletividade, representada pela comunidade escolar.

No entanto, embora imbuidos dos principios de inclusio,
muitas vezes nio conseguimos avancar na vivéncia de novas
priticas pedagdgicas que, respeitando as possibilidades de cada
um, seja capaz de levar todos ao desenvolvimento miximo e ao
acesso ao conhecimento acumulado historicamente pela
humanidade. No obstante, nio partimos do “nada”. No campo
pedagdgico, acumulamos experiéncias diditicas e educacionais
capazes de valorizarem as diferencas e proporcionarem o
desenvolvimento humano. Vamos nos debrucar na andlise de
algumas dessas experiéncias que poderdo contribuir para a
construgao de sistemas educacionais inclusivos.

Escoia DA PONTE: OITO TOPICOS PARA UMA REFLEXAO*
Professor José Francisco de Almeida Pacheco®

1. Em 1976, a Escola da Ponte era um arquipélago de
soliddes. Os professores remetiam-se para o isolamento fisico e
psicolégico, em espacos e tempos justapostos. Entregues a si

* Topico desenvolvido na Lingua Portuguesa de Portugal.

* Coordenador do Projeto Escola da Ponte; Licenciado em Cicéneias da Educagio, Mestre
em Educagio da Crianga na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacio da
Universidade do Porto- Portugal
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proprios, encerrados no refiigio da sua sala, a sés com os seus
alunos, o seu método, os seus manuais, a sua falsa competéncia
multidisciplinar, em horirios diferentes dos de outros professores,
como poderiam partilhar, comunicar, desenvolver um projecto
comum?

O trabalho escolar era exclusivamente centrado no
professor, enformado por manuais iguais para todos, repeticio de
licdes, passividade. As criangas que chegavam 2 escola com uma
cultura diferente da que ai prevalecia eram desfavorecidas pelo
nio reconhecimento da sua experiéncia sociocultural. Algumas
das criangas que acolhfamos transferiam para a vida escolar os
problemas sociais dos bairros pobres onde viviam. Exigiam de
nés uma atitude de grande atengdo e investimento no dominio
afectivo e emocional.

Ha vinte e cinco anos, tomiamos também consciéncia de
novas e maiores dificuldades. Por exemplo, de que nio passa de
um grave equivoco a ideia de que se poderd construir uma
sociedade de individuos personalizados, participantes e
democriticos enquanto a escolaridade for concebida como um
mero adestrainento cognitivo.

Se os pais eram chamados a escola, pedia-se castigo para
o filho ou contributos para repara¢des urgentes. A escola funcionava
num velho edificio contiguo a uma lixeira. Nas paredes, cresciam
ervas. Os alunos traziam bancos de casa para se sentarem e
improvisavam mesas. As poucas carteiras com buraco para o tinteiro
ameacavam desfazer-se. O quarto-de-banho, no exterior, estava
em ruinas e ndo tinha porta. Satisfazer as necessidades mais
elementares constituia um teste de entre-azjuda: as alunas iam /d
Jora em grupos de cinco, ou seis, fazia-se a parede e a porta num
circulo humano em torno da necessitada e voltava-se para dentro...
As criancas passavam as férias no abandono da rua a sonhar com
uma praia inacessivel. E, para lhes mitigar a fome, os professores
serviam-lhes uma caneca de leite fervido no fogio que trouxeram
de casa.

Em 1976, compreendemos que precisdvamos mais de
interrogagaes que de certezas. E empreendemos um caminho feito
de alguns pequenos éxitos e de muitos erros, dos quais colhemos
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(e continuaremos a colher) ensinamentos, apds termos definido a
matriz axiologica de um projecto e objectivos que, ainda hoje, nos
orientam: concretizar uma efectiva diversificacio das aprendizagens
tendo por referéncia uma politica de direitos humanos que garanta
as mesmas oportunidades educacionais e de realizacio pessoal
para todos, promover a autonomia e a solidariedade, operar
transformagdes nas estruturas de comunicacio e intensificar a
colaboragio entre instituicdes e agentes educativos locais.

2. Na Escola da Ponte, como em outros lugares, serd
indispensavel alterar a organiza¢io das escolas, interrogar priticas
educativas dominantes. E urgente interferir humanamente no intimo
das comunidades humanas, questionar conviccdes e,
fraternalmente, incomodar os acomodados. Apesar dos progressos
verificados ao nivel da teoria (e até mesmo contra eles), subsiste
uma realidade que as excepcdes ndo conseguem escamotear: no
dominio das préticas, o riosso século corre o risco de se completar
sem ter conseguido concretizar sequer as propostas do fim do
século que o precedeu.

Infelizmente, nio vivemos o fim do “século da crianca”,
mas somente o principio da Escola. Desde ha séculos, somos
destinatdrios de mensagens que raramente nos dispomos a decifrar
€ 0 que acontece € um regresso ciclico as mesmas grandes
interrogagdes. Todos os movimentos reformadores se assemelham
na rejeicio do passado, mas a especulagiio tedrica sem caucio da
pratica engendra apenas reformulagdes de uma utopia sempre
por concretizar.

Na Ponte, hoje, apenas restam vestigios da “estrutura
tradicional”, que transformiamos em caboucos sobre os quais
assentdmos os andaimes de uma escola que ji niio é herdeira ou
tributdria de necessidades do século XIX.

3. Ha 27 anos, a educacio das criangas ditas com
necessidades educativas especiais constituia mais um problema
dentro do problema. A colocagio de criancas com necessidades
especificas junto dos ditos normais nio era medida suficiente para
se fazer o que recentemente se designa por inclusdo. A inclusio
nao se processaria em abstracto, mas passaria por uma gestao
diferente de um mesmo curriculo, para que os alunos nio
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interiorizassem incapacidades, para que nio se vissem cada vez
mais negativamente como alunos e depois como pessoas.
Frequentemente, sob o rétulo e o estigma da diferenca, priva-se a
“crianga diferente” (ainda que inconscientemente) de experiéncias
que lhe permitiriam ganhar consciéncia de si como ser social-
COM-05-0ULTOS.

Hoje, em cada grupo hd sempre um aluno “especial”. Se
os professores, por qualquer motivo, em determinado momento,
nido podem acompanhar directamente o trabalho de uma dessas
criangas, logo um colega atento se disponibiliza para a ajudar. O
Marco era um menino rotulado de filho de pai incognito. Sofria
por ndo ter um pai como os outros meninos. O André era um
menino rotulado de mongoldide. Sofria de “recessidades educativas
especiais”, que o isolavam dos outros meninos. Até que, um dia,
mudou de escola, foi acolhido num grupo e deixou de ter rétulo.
O Marco e os seus amigos jd tinham descoberto o valor do trabalho
cooperative. Quando a Ana “foi para outra escola”, deixou a
Sandrina entregue aos cuidados da Maria do Céu. E o Marco
envolvia o André num novelo de aten¢io que operava milagres
no aprender com os outros.

As criancas estavam absorvidas no quotidiano labor de
aprender e de aprender a ser. O professor ia passando entre os
grupos, disponivel para o que fosse preciso. Deteve-se junto aquele,
pois havia detectado a presenca de estranhos instrumentos
mediadores de aprendizagem. Nio conteve a curiosidade. Pediu
desculpa ao Marco pela interrupciio e perguntou que papeis eram
aqueles:

Sabe, professor, ontem estive a ajudar o André a perceber
o que era um nome. E ele parece que ficou na mesma [...]
—respondeu o Marco. E entdio?” — insistiu o professor. Fui
pra casa a cismar, a cismar [...] E pensei em fazer umas
fichas e fiz as fichas. Trouxe-as hoje e olhe que o André,
agora, parece que ji percebeu tudo. Nio acha?

O professor nio conseguiu articular a resposta. Passou a
mao na cabe¢a do Marco. Voltou as costas ao grupo, porque a
verdade € que os homens também choram.

4. Sdo os alunos que decidem. E os professores estio 14,
atentos e disponiveis. Quando compreendemos que cada crianga
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€ um ser Unico e irrepetivel, que seria errado imaginar a
coincidéncia de niveis de desenvolvimento, concluimos que nio
seria inevitdvel pautar do ritmo dos alunos pelo ritmo de um manual
ou pela homogeneizacio operada pelos planos de aula destinados
a um hipotético aluno médio. E avancdimos com wuma outra
organizacio da escola, uma outra relagio entre os virios grupos
que constituem a equipa educativa (pais, professores, alunos,
pessoal auxiliar), um owutro modo de reflectir as praticas. Passou-
se de objectivos de instrugio a objectivos mais amplos de educacio.
Este projecto sugere um modelo de escola que ji ndio é a mera
soma de actividades, de tempos lectivos, de professores e alunos
justapostos. E uma formagio social em que convergem processos
de mudanga desejada e reflectida, um lugar onde conscientemente
se transgride, para libertar a escola de atavismos, para a repensar.
Nao € um projecto de um professor, mas de uma escola, pois s6
poderemos falar de projecto quando todos os envolvidos forem
efectivamente participantes, quando todos se conhecerem entre si
e se reconhecerem em objectivos comuns.

Nao hd escolas-modelo, mas hi referéncias que poderio
ser colhidas neste projecto como em tantos outros anonimamente
construidos, cujo intercimbio urge viabilizar. Nos ultimos cinco
ou seis anos, outras escolas se acercaram de ndés: umas movidas
pela curiosidade; outras, por outras boas razdes. Poderemos ji
falar de uma “rede de escolas” ou de uma “fraternidade educativa”.

5. Releve-se o facto de nio constarem muitas proibicdes
da lista de direitos e deveres. Este documento, que os préprios
alunos propdem, discutem e aprovam é a Magna Carta que lhes
permite libertarem-se da tutela dos professores e serem dignos do
exercicio quotidiano da liberdade na responsabilidade. As nossas
criangas nio sio educadas apenas para 4 autonomia, mas atraves
dela, nas margens de uma liberdade matizada pela exigéncia da
responsabilidade. Buscamos uma escola de cidaddos indispensivel
ao entendimento e & pritica da Democracia. Procuramos, no mais
infimo pormenor da relacio educativa, formar o cidadio
democritico e participativo, o cidadido sensivel e solidirio, o
cidadio fraterno e tolerante.

6. Para exercer a solidariedade é necessario compreendé-
la, vivé-la em todo e qualquer momento. Na Ponte, cada crianca
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age como participante solidario de um projecto de preparagio
para a cidadania no exercicio da cidadania. Foi por isso que se
constituiu, hda cerca de vinte anos, a Assembleia. E por ai que
passa a participacio das criancas na organizagio interna da sua
escola.

Os middos sabem que “a Assembleia é wma coisa
importante”, que “os alunos e os professores retinem-se e discutem
juntos os problemas da escola”, que “aprendemos a respeitar regras
e a respeitar-1nos uns aos outros e a decidir o que é melbor para
todos”. Quando uma professora, em plena assembleia, perguntou
A Catarina (sete anos de idade) “Quando acontece cidadania?” , a
pequena respondeu prontamente: “Acontece sempre”. E, quando
a professora insistiu, pedindo que a aluna explicitasse a resposta,
esta acrescentou:

£ quando eu levanto o braco para pedir a palavra ou pedir
ajuda, quando me levanto e arrumo a cadeira sem fazer
barulho, quando ajudo os meus colegas no grupo, quando
apanho lixo do chio e o deito no caixote do lixo, quando
oico o meu colega com ateng¢io, quando estou na

Assembleia...” A Francisca escreveu: “ser cidaddo é, acima
de tudo, respeitar os outros.

7. Em 1998, o “Tribunal” foi substituido por uma “Comissdo
de Ajuda” (por decisio da Assembleia!) com composigio e fungdes
muito diferentes. O velho e ineficaz “castigo” foi substituido pelo
“ficar a reflectir” e pela ajuda de “fadas orianas” (quem ji leu o
livrinho da Sophya do Mello Breyner saberid ao que as criangas se
referem).

Como o objectivo dos objectivos € fazer das criangas
pessoas felizes, foi instituida uma “caixinba dos segredos”. E ai
que a pesquisa das almas inquietas (indisciplinadas?) comega. Na
caixa de papeldo, os alunos deixam recados, cartas, pedidos de
ajuda. A “caixinba dos segredos” ensina os professores a reaprender.
E que nem sempre o que parece ser “indisciplina” o é. Os “recados-
segredos” provam-no:

Todas as manhas, o Arnaldo ji chega cansado de duas
horas de trabalho. Antes de rumar 2 escola, o Rui foi ao
lavrador buscar o leite, levou os irmidos mais pequenos ao

infantirio, fez os recados da Dona Alice, arrumou a casa
toda. O Carlos falta quase todas as tardes. O pai manda-o
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distribuir por toda a vila as folhas que dao noticia dos
falecimentos da véspera, ou tem que carregar as alfaias
dos funerais.

O tempo amareleceu as folhas dos “recados” onde as
criangas deixaram ficar pedacos de vida. Aos nove anos, o Fernando
disse o que queria ser quando fosse grande, escreveu os projectos
do seu futuro para sempre destruidos num estipido acidente na
mota que ele comprara com os primeiros salirios de teceldo. Outros
ndo chegaram a adultos por se deixarem envolver nas teias que a
droga tece. Houve também quem abandonasse a escola e optasse
pelas licdes que a escola da vida oferece. Haverd ainda alguém
que ouse falar de “indisciplina” nas escolas?

Sabemos de criangas que dio licdes de autodisciplina na
sua escola. Sei de criangas que nio entendem a indisciplina do
gritar mais alto que o préximo, nas assembleias de adultos, porque
na sua assembleia semanal erguem o braco quando pretendem
intervir. Sei de criancas de seis, sete anos, que sabem falar e calar,
propor e acatar decisdes. Sio criancas capazes de expor, com
serenidade, conflitos e de, serenamente, encontrar solucdes. Sao
cidaddos de tenra idade que, no exercicio de uma liberdade
responsavelmente assumida, instituiram regras que fazem cumprir
no seu quotidiano. Poderdo continuar a chamar-lhes alunos
“utdpicos”, que nem por isso eles deixardo de existir.

8. A concepcido e desenvolvimento de um projecto
educativo de escola € um acto colectivo e s6 tem sentido no quadro
de um projecto local de desenvolvimento. Um projecto
consubstanciado numa I6gica comunitiria pressupde ainda uma
profunda transformagio cultural. O sucesso dos alunos depende
da solidariedade exercida no seio de equipas educativas, que facilita
a compreensdo e a resolucio de problemas comuns.

Em 1976, os pais nao apareciam na escola, mas
acreditdvamos que seria possivel estabelecer comunicacio com as
familias dos alunos, se os pais ndo fossem chamados apenas para
escutarem queixas ou contribuirem para reparacdes urgentes.
Questiondvamo-nos por que razio eles iam 2 igreja, ao estadio,
ao café... e nao vinham 2 escola. Quando encontrimos resposta,
ajuddmos os pais dos alunos a fundar uma associa¢io num tempo
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em que ainda nao havia leis para as regular. A associacio de pais’
é hoje um interlocutor sempre disponivel, um parceiro
indispensivel. Mas a colaboracio dos pais ndo se restringe as
actividades promovidas pela sua associacio. No inicio de cada
ano, todos os encarregados de educacio participam num encontro
de apresentacio do Plano Anual. Mensalmente, ao sibado de tarde,
os projectos sdo avaliados com o seu contributo. E hd sempre um
professor disponivel para o atendimento didrio, se algum pai o
solicita.

A pritica diz-nos, ainda hoje, que os pais tém dificuldade
em conceber uma escola diferente daquela que frequentaram
quando alunos mas que, quando esclarecidos e conscientes, aderem
e colaboram.

PepAcocia MONTESSORI: FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS BASICOS®

Maria Montessori, criadora da Pedagogia Montessori, foi
a primeira mulher a se formar médica em seu pais, a Iilia, em
1826. Apés um ano de sua formatura, foi indicada como médica
assistente da clinica psiquidtrica da Universidade de Roma e, assim
que ocupou o cargo, dedicou-se ao trabalho com os menores
deficientes mentais, fato que marcou seu interesse pela educagio,
recomendando, ja naquela época, um tratamento mais pedagégico
do que médico no trato com essas criangas, acreditando que um
trabalho educativo especial poderia melhorar as suas condicdes
de desenvolvimento. Imbuida desse pensamento, dedicou-se ao
estudo de pedagogia e psicologia, estudou os sistemas educacionais
empregados na Europa, com énfase no método aplicado pelo Dr?
Eduard Séguin. Todos esses elementos lhe deram base para
desenvolver o seu préprio método.

De acordo com os dados compilados do site da
Organizacio Montessori do Brasil — OMB:

f Tépico desenvolvido com base nos artigos de Edimara de Lima (coordenadora pedagdgica
da Prima- Escola Montessori de $io Paulo), Marcia Righetti e Fibio Righett, disponiveis
no site www.primamontessori.com.br e com as informacgdes disponiveis no site da
Organizacio Montessori do Brasil, www.omb.org.br . Também nos baseamos na obra
Montessori ( s/d).
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seu grande senso de dever, sua natureza assertiva, suas
fortes convicgdes e a forma vigorosa de expressa-las
rendeu-lhe ao longo da vida, muitos seguidores e... muitos
opositores. Maria Montessori construiu sua histéria pessoal,
intelectual e cientifica dedicando-se por mais de meio
século ao estudo e a pesquisa do mais fundamental e dificil
problema do homem - a sua formagio; porque considerava
que s6 através dela seria possivel agir diante de questoes
decisivas da vida - sua conservacio e seu desenvolvimento.
Até sua morte em 6 de maio de 1952, entiio com 81 anos,
viveu de maneira concreta e apaixonada a histéria de seu
proprio tempo, imersa na sua luta e na sua conquista,
concebendo e experimentando novas alternativas,
contestando as tradicdes e os dogmas, lancando-se com
coragem s novas necessidades e as novas perspectivas da
Educacio, da Crianga e da Humanidade. (Montessori, s./d.)

Dedicando-se ao estudo do desenvolvimento da inteligéncia
da crianga e considerando que isso implica uma educacdo metddica,
Montessori criou um material especial para esse fim, a partir de uma
série de jogos e objetos, com formas atraentes e coloridas, destinados a
proporcionar uma educaciio sensorial, a observagio, a coordenacio
motora e a visualizac@o do tempo e do espaco. Sendo bem-sucedida no
trabalho com as criangas deficientes mentais, comeca a aplicar seu
método com criangas normais de bairros populares. (Montessori, s/d)

Maria Montessori buscava, com o seu método, levar a crianga
a conquista de sua independéncia
[...] como um meio para libertd-la das opressdes e dos prejuizos
aos quais era submetida em ‘nome da educacio’. [...] Sinalizava
entdo que o conhecimento cientifico da natureza das criangas e
o reconhecimento de seus direitos universais deveriam ser o

sustentdculo para qualquer procedimento educacional (Righetti,
M. 2004).

Dessa forma, podemos apontar Montessori como uma
educadora que se opunha a uma pedagogia autoritiria ¢ homogénea,
que desconsidera as diferentes possibilidades do desenvolvimento
humano, uma vez que € comum em sua obra o enfoque na independéncia,
na autonomia e na livre escolha.

Podemos verificar a dimensao de seu pensamento através do
relato compilado do site da OMB, transcrito a seguir:
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Ao considerar as criangas um grupo social de enormes
dimensdes e uma verdadeira poténcia no mundo,
Montessori por onde passou, deixou sua certeza de que
era na crianga que residia a esperanca da construgio de
um mundo melhor.

Descobrir a importante fungiio da crianca na formacao da
personalidade humana, foi antes de tdo, o resultado de
uma observacio cuidadosa e sistematica do comportamento
infantil, em um ambiente preparado para atendé-la - um
experimento cientifico desempenhado por uma mente
cientifica. Dizia nao ter feito outra coisa se ndo estudar as
criangas, acolhendo e buscando significado aquilo que
lhe davam: “Sou apenas a intérprete das criancas.”

Contudo, foi uma conquista de Montessori ter criado
condigdes que permitissem 2s criangas manifestar suas
acdes de acordo com suas necessidacdles internas; analisou
cientificamente a personalidade da crianga, sua capacidade
de experimentar as possibilidades de seu desenvolvimento
psiquico e intelectual, a sua natureza e o periodo da mente
absorvente. Argumentava que o objetivo da Educacio
jamais poderia ser encontrado fora da crianca, ao contririo,
devia ser buscado dentro dela, na for¢a que impulsiona e
sustenta todo o seu trabalho de Auto-Formacio e
Construcio. A Educagio entio, caberia a tarefa de
favorecer, no seu sentido mais completo, o
desenvolvimento do potencial criativo, da iniciativa, da
independéncia, da disciplina interna e da confianga em si
mesmo. (www.omb.org.br)

Também encontramos na obra de Montessori o ideal de
“formar o homem completo, consciente de seu papel na
humanidade, responsivel consigo préprio e com os outros”
(Righetti, M., 2004). E na Educacio que visualiza as possibilidades
de transformacio da humanidade que, embora possa nos parecer,
atualmente, uma visio ingénua e até utdpica das reais possibilidades
da educacdo, denota um pensamento avancado para a época.
Marcia Righetti, M. (2004) aponta a ousadia do pensamento
Montessoriano e o desejo de transformacio contido nos seus

ideais. Vejamos:

Montessori declara que o homem precisa tomar consciéncia
de sua propria historia, perceber as inter-relacdes entre os
seres, tomar posse do passado para poder construir o
futuro. [...] Para Montessori nio bastava uma escola que
cumprisse com sua funcio acad&mica, ela queria mais:
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queria uma escola que pudesse ‘formar o homem
completo’, [...] capaz de buscar o préprio aprimoramento.

E € nesse sentido que o seu pensamento pode ser

incorporado nos ideais pedagdgicos de uma educacao inclusiva,
que busca educar para a autonomia e emancipa¢iao humana, através
da convivéncia na diversidade e na constru¢ao de relacdes sociais
humanitdrias, com base no respeito e solidariedade. Diz Edimara
Lima sobre essa questio:

Saber escolher/optar é competéncia que sustenta a
autonomia, qualidade essencial ao cidadao. A autonomia
€ complexa e nio pode ser transmitida ou delegada.
Autonomia se constréi do simples para o complexo, do
particular para o genérico, exigindo uma disciplina interna,
clareza de valores éricos e morais e capacidade de tomar
decisoes. [...]

Cidadania nds desenvolvemos quando ensinamos a enrclar
um tapete na classe... para que o outro encontre arrumaco!
Cidadania desenvolvemos quando exigimos guardar um
material limpo... em respeito a quem vai usa-lo depois!
Cidadania desenvolvemos quando possibilitamos a partilha
do conhecimento e a ajuda na superacio de obsticulos.
Cidadania desenvolvemos quando exigimos a preservacio
dos livros da biblioteca [...] Desenvolver a cidadania é
desenvolver a competéncia académica, € perceber e aceitar
as diferencas individuais: diferencas fisicas,culturais,
emocionais, religiosas... toda a gama de matizes que
existem no homem e que o tornam tao rico e pocderoso.
(Lima, 2004)

Montessori estd a frente de seu tempo e, através da

observagio da pratica cotidiana com as crian¢as, aponta principios
que buscamos incessantemente com base em uma pedagogia
libertadora, emancipadora, capaz de levar os aprendizes 2
autonomia. Eis alguns principios da pedagogia montessoriana:
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1- € agindo que a crianga adquire conhecimentos;

2- através de uma ordenacgio de atividades de dificuldades
gradativamente crescentes, a aprendizagem se estabelece
com maiores possibilidades de sucesso;

3- a autoconfirmaciio imediata dos resultados do trabalho
¢ garantia de uma aprendizagem eficiente;

4- intervencdes indevidas dos adultos comprometem a
aprendizagem;
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5- cada aprendiz tem um ritmo préprio que deve ser
rigorosamente respeitado;

6- certos comportamentos - particularmente o de
observacio - tornam aprendizagens posteriores possiveis
ou mais faceis de serem adquiridas;

7- certas aprendizagens podem ocorrer muito mais cedo
que o habitualmente previsto.

Para garantir a pritica de seus pressupostos, Montessori
pensa numa escola nova:

- oferece aos seus aprendizes um “ambiente preparado”
com materiais de desenvolvimento de caracteristicas bem
definidas, permitindo 2 crianga chegar gradualmente e de
acordo com seu ritmo, a4 conquista de novos
conhecimentos.

- com educadores e educandos desempenhando
simultaneamente o papel de observadores e participantes,
num contexto de relagdes interpessoais baseadas no
respeito mituo e confianga.

- com atencgio especial 2 educagio social, dando
orientagdes para a inclusio de criangas de diferentes idades
numa mesma classe. Uma comunidade que se forma no
exercicio do equilibrio entre a liberdade individual e a
necessidade do grupo (www.omb.org.br).

Outro aspecto dessa pedagogia que deve ser mencionado
refere-se 2as classes agrupadas, as quais convivem com
agrupamentos de criancas de diferentes faixas etdrias. Fabio Righetti
comenta que “observando os grupos de idades variadas em uma
mesma classe, comprovamos que a alternancia dos papéis sociais
e a troca vivenciada através de atividades num ambiente
cientificamente preparado promovem a constru¢io do
desenvolvimento do aluno por sua propria agio” (Righetti, F. 2004)

Sobre esse aspecto como favorecedor do processo de
inclusio, transcrevemos a seguir partes importantes de um texto’
da coordenadora pedagégica da Prima Escola Montessoriana de
Sao Paulo.

7 Esse texto foi enviado como sintese da participagio da Prof* Edimara de Lima na 77
Jornada de Educacio Especial, promovida pelo Departamento de Educacio Especial da
FFC/UNESP, Marilia, ¢ foi transcrito nessa parte do artigo.
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O grande desafio da escola inclusiva — ou de qualquer
escola — € a montagem de uma estrutura que permita o
médximo do desenvolvimento individual de acordo com o
potencial de cada um e que proporcione uma vivéncia
coletiva harmoniosa e cooperativa.

As classes agrupadas, caracteristica das escolas
montessorianas, sio estruturas adequacas a escola inclusiva.
A célula mie da sociedade - a familia - que é heterogénea,
€ reproduzida na sala montessoriana onde os mais velhos
abrem caminhos aos mais novos. As diferengas muito
nitidas entre os diversos membros provocam um maior
respeito s capacidades e limites de cada um.

O principio da seriacio — base da escola convencional —
possui implicito o conceito da sala homogénea: alunos
com a mesma idade, a mesma capacidade cognitiva, a
mesma capacidade motorz, a mesma vivéncia de mundo,
a mesma cultura, o mesmo nivel de conhecimento, os
mesmos valores familiares e culturais...e como
conseqiiéncia desta hipdtese, temos uma Gnica estrutura,
com formas pré-estabelecidas para todos.

Nada mais utépico e nada mais dificil de se provar como
inadequado, pois a nossa sociedade tem medo do diferente!
A aparente homogeneidade tranquiliza e gera a
acomodacio necessdria a todos. Na realidade, somos uma
soma de diferencas, explicitas ou implicitas, e nisso reside
4 nossa riqueza.

Por que o medo do diferente?

Alguns ndo escutam por uma deficiéncia orgiinica, outros
nio escutam por deficiéncia emocional ou moral. Alguns
nio andam porque o seu corpo niAo permite, outros nao
andam por que a sua acomodagiio nio permite. Alguns
nido enxergam porque seu aparelho visual é defeituoso,
outros ndo enxergam porque o “ver” € penoso. Alguns
aprendem muito rapidamente, outros aprendem no ritmo
que a escola acha adequado, outros nio aprendem porque
sdo impedidos pela prépria vontade, alguns por falta de
oportunidade ou ainda porque os acharam incapazes, e
somente poucos... muito poucos niio aprendem porque
sdo portadores de lesdes cerebrais.

A institui¢do escola, como parte integrante da sociedade,
tem medo do aluno diferenciado. Este receio vem da
impossibilidade de trabalhar com diferencas explicitas
porque fomos habituados a ignorar as implicitas. O
professor despreparado para trabalhar com as caracteristicas
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da chamada normalidade se sente impotente diante do
que foge ao estabelecido. A formagio do professor ndo o
prepara para a diversidade, ndo lhe oferece possibilidades
técnicas de fugir do trabalho coletivo; a0 mesmo empo,
os que o cercam lhe cobram resultados.

Um dos modos de romper esta cadeia de impossibilidades
é admitir que qualquer agrupamento de alunos € composto
por pessoas diferentes, com necessidades diferentes, formas
de aprender diferentes...um grupo de individuos Gnicos
que necessitam de tratamento diferenciado para terem
igualdades de oportunidades.

O agrupamento de alunos de diferentes idades na mesma
sala de aula é uma solucdo pedagdgica que possibilita o
livre trinsito de conhecimento. O funcionamento destas
classes acontece sob o principio da livre escolha e de
contratos de trabalho, onde o aluno dedica-se as atividades
nas quais estd interessado ou necessitado. Na diversidade
clos acontecimentos possibilitados por esta classe, cada
aluno sente-se competente para construir o seu
conhecimento individualmente ou agrupande-se com
pessoas pelos mais diferentes critérios.

Os papéis de ensinante e aprendiz sao exercidos
alternadamente por toda a vida e somente a escola espera
que sejamos unicamente aprendizes; a sala agrupada
oferece ambas as possibilidades, permitindo uma vivéncia
mais proxima da realidade.

O professor da escola montessoriana posiciona-se
obrigatoriamente como um  observador, o que lhe permite
reconhecer o processo de aquisi¢io do conhecimento de
cada um e viabilizar com maior eficicia a aprendizagem
de cada aluno, oferecendo possibilidades que melhor se
adaptem a cada forma de aprendizagem.

A integragiio de portadores de necessidades especiais na
sala regular necessita de trabalho de equipe multidisciplinar
apoiando o trabalho do professor; niio podemos incorrer
no erro de exigir deste profissional e da institui¢io escola
o conhecimento especializado em toda a gama de
diferengas. A escola —estatal ou privada — nio pode manter
esta equipe no seu cotidiano, porque nio pode e nio
deve exercer o papel da clinica, mas necessita da
supervisio desses profissionais em diferentes intensidades,
de acordo com cada caso e da experiéncia de cada
institui¢iio e de cada professor. Centros de apoio, mantidos
pelo estado, que apoiassem a familia e a escola, seriam a
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melhor solugdo, técnica e economicamente mais vidveis
do que a clinica particular ou a manutencio desses
profissionais dentro do ambito escolar.

Hoje, as escolas que ousam transpor o preconceito sub-
repticiamente instalado pagam um preco:

e o de serem discriminadas por alguns pais (mesmo
aqueles que as procuram para seus filhos com dificuldades,
pois os “filhos normais” viio para “escolas fortes™)

e de serem julgadas com contetdos fracos (como se nivelar
fosse obrigatério e que o fizessem pelo menor nivel)

e por nio terem altos percentuais de sucessos,
proporcionais ao nimero de alunos inscritos nos
vestibulares e vestibulinhos e nas avaliagdes promovidas
pelo préprio Ministério da Educacio (como o ENEM)

e de serem pequenas ou estarem alienaclas .

Todas estas dificuldades ndio desanimam os que ji
absorveram este novo conceito € nos sentimos autorizacas
a langar um desafio: que cada sala de aula, neste pais,
tenha uma vaga reservada para um aluno diferenciado.
Quando isto acontecer, sobrario oportunidades e seremos
uma nag¢io que proporciona a seus filhos diferentes,
oportunidades iguais.

PEDAGOGIA WALDORF: PRINCIPIOS BASICOS E PRATICA PEDAGOGICA®

Rudolf Steiner, inspirador da Pedagogia Waldorf, nasceu
em 27 de fevereiro de 1861 em Kraljevec (atual Iugoslavia), filho
de um funcionirio ferrovidrio subalterno. Com a idade de 18 anos
entrou para a Escola Politécnica de Viena, onde estudou
matematica, ciéncias, literatura, filosofia e histéria, desenvolvendo
um interesse especial por Goethe, influéncia que ird marcar os
rumos de suas reflexdes e producdes intelectuais.

Foi a partir de 1906 que desenvolveu uma nova forma de
pedagogia, baseada na Antroposofia, que, de acordo com Setzer
(1998), € um termo proveniente “do grego [que significal
‘conhecimento do ser humano, [e que foi] introduzida no inicio

8 Esse item foi elaborado com base nas informacdes disponiveis nos seguintes sites:
www.rumodogirassol.com.br/pedagogia_waldorf. htm, www.sab.org.br/pedag-wal/pedag htm,
www.federacaoescolawaldorf.org.br, www.escolafranciscodeassis.com.br,
www.monteazul.org.br; e nas obras de Kiigelgen, 1984; Steiner, s/d, 1978, 1984; Konig, 1985.
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do século pelo austrfaco Rudolf Steiner [e] pode ser caracterizada
como um método de conhecimento da natureza do ser humano e
do universo, que amplia o conhecimento obtido pelo método
cientifico convencional, bem como a sua aplicacao em praticamente
todas as dreas da vida humana”. Essa pedagogia foi introduzida,
inicialmente, em 1919, em Stuttgart, Alemanha, através de uma
escola para os filhos dos operdrios da fibrica de cigarros Waldorf-
Astoria (dai seu nome), a pedido deles.

Desde o inicio, distinguiu-se pelos seus métodos,
revolucionando as priticas pedagdgicas da época. De acordo com
os dados compilados no site www.rumodogirassol.com.br (acesso
em: 2004), a pedagogia Waldorf’

[..] € um projeto educativo integral que se concenua no
apoio 20 desenvolvimento auténomo da criunga. Este
principio estd presente no curriculo dos niveis escolares e
na forma de ensino. Segundo Steiner, o trabalho
educacional nio deve basear-se apenas em continuidade
de trabalhos preliminares bem sucedidos e transmissio
de conhecimentos. E preciso estimular ¢ preservar a
vontade espontinea de aprender, o espirito de investiguciio,
a disposi¢io para atividade criativa e formaciio da
sociedade. Desta forma, 2 educaciio pode ser reconhecida
como instrumento para desenvolvimento e transformagao.
A pedagogia concebida por Rudolf Steiner destina-se 4
crianga de qualquer classe social, religiio e raca, baseando-
se no principio de que todo cidadio tem um direito
inalienivel a uma educacao completa.

As escolas com base na Pedagogia Waldorf se proliferaram
pelo mundo todo, sendo que no Brasil, de acordo com Setzer
(1998), hi 13 escolas Waldorf ou de inspiracio Waldorf, sendo 4
em S.Paulo (3 com ensino médio). A mais antiga, existente desde
1956, é a Escola Waldorf Rudolf Steiner, que tem cerca de 900
alunos e 80 professores. Agregado a ela hi o curso mais antigo de
formacio de professores Waldorf no Brasil, reconhecido
oficialmente.

» PEDAGOGIA WALDORF. Disponivel em: <htip://www.rumodogirassol.com.br/
pedagogin_waldorf.htm; <http://www.sab.org.br/pedag-wal/pedag.htm>; <htp://
www_federacaoescolawaldorf.org br>; <http://swvwwv.escolafranciscodeassis.com.br; <htp:/
/www.monteazul.org.br>. Acesso em janeiro 2004.

95



Tnclnsao: intengio ¢ realidade

De acordo com a Federacio das Escolas Waldorf, sua
pedagogia baseia-se nos principios da Antroposofia e

cada crianca € vista e respeitada como uma individualidade,
com talentos, capacidades e objetivos de vida a serem
desvendados. Observar e desenvolver esses talentos e

capacidades € a meta da escola. O esforco pedagdgico
busca fazer com que a crianca vivencie as mais diversas
situagdes, com todos os seus sentidos, para entiio chegar
a reflexiio e ao conhecimento. Também é meta da escola,
despertar a sensibilidade artistica e espiritual do aluno.

Compreender os fundamentos da Pedagogia Waldorf, com
base nos estudos da Antroposofia, ndo é tarefa facil, pois apresenta
fundamentos teérico-filoséficos bastante diferenciados do que
comumente discutimos na drea de Educacio. No entanto, sua
pritica pedagégica tem o poder de encantar o mais exigente
educador, pelo fato de atuar de forma holistica, considerando todos
os aspectos do desenvolvimento humano, desde a espiritualidade,
intelectualidade, expressividade e sensibilidade até os aspectos
artisticos e musicais como elementos fundamentais para formacio
de futuros adultos livres, com pensamento individual e criativo.

O préprio desenvolvimento infantil segue os principios
apontados pelos estudos cientificos da Antroposofia, que se
manifesta como Ciéncia espiritual. Nas Escolas Waldorfs o
conhecimento e a organizacio dos programas educacionais devem
considerar a natureza da crianca, o momento vivenciado por ela
em cada fase de seu desenvolvimento. Dentro dessa perspectiva,
o desenvolvimento se da a partir de seténios, sendo que cada um
desse perfodo tem suas préprias leis que devem ser respeitadas e
absorvidas pelo professor.

No primeiro seténio, demarcado do nascimento aos sete
anos de idade aproximadamente, as forcas da crianca estio
empenhadas em seu crescimento. A crianca aprende por imitacio
e “nio por aprendizagem; capta os gestos, 0 modo de andar, os
trejeitos, os costumes dos adultos, e conforma seu corpo de acordo
com as impressoes que recebe” (Kiigelgen, 1984, p. 27). Nesse
sentido, todos somos educadores e responsdveis pelo
desenvolvimento pleno e harménico da crianca. As palavras que
sintetizem as vivéncias do primeiro seténio sio: “imitacio e
exemplo”, podendo ser incluindo um outro conceito: “o mundo é
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bom”. De acordo com 0s estudiosos dessa pedagogia, no primeiro
seténio nido devem ser apresentados conceitos rigidos e, sim,
impressdes e experiéncias que possam crescer com a crianca. De
acordo com Kiigelgen, (1984, p.31) “como ndo se pdem sapatos
definitivos numa crianca para que durem toda a vida, assim também
nio se deve estrangular a alma infantil com conceitos
demasiadamente estreitos [...] e portanto nio possam com ela
desenvolver-se ou transformar-se”.

O segundo seténio, dos 7 aos 14 anos aproximadamente,
o amor e o respeito sdo os sentimentos indicados e o professor
dever ser uma “autoridade amada”, sem imposicdo, mas
determinada pelas suas atitudes e suas posturas, permeadas pelo
respeito as possibilidades préprias desse periodo. O lema para
essa etapa é: “o mundo é belo”; e a programacio educacional
deve ser cuidadosa, introduzindo os conhecimentos através da
beleza artistica, da experimentacio e de vivéncias.
Nessa idade a crianga deve comegar a apreciar o que os
demais fazem por ela, por nds, e assim compreender como
vivemos. [...] Por essa razio, no 32 ano tratamos das diversas
profissdes e, de maneira primdria, & altura da imaginagao
de criangas de oito a nove anos, estudamos a construgio
de casas, um pouco de agricultura, oficios e artesanatos.
[...] As criangas aprendem de forma rudimentar todas essas
atividades, cultivam uma pequena horta no jardim e, se
possivel, preparam o pio. Nessa etapa procuramos dar-
lhes uma captacio emotiva, intuitiva das atividades do
homem (Kiigelgen, 1984, p. 32).

No terceiro seténio, dos 14 aos 21 anos, as forcas
intelectuais estio fortemente presentes, a imaginacio e a vontade
permanecem vivas e é fundamental “alimentar a meméria”, o
espirito de investigagio, de exploragio, o interesse pelo mundo.
Nesse periodo, o conhecimento se di de forma conceitual e se
coloca num contexto de alcance mundial. Aqui “a crianca aprende
a apreciar as relacdes causais”. O professor deve “abrir-lhes o
caminho até a realizacdo daquilo que possivelmente transcenda o
seu nivel” (Kiigelgen, 1984, p. 30). Cabe-lhe despertar no jovem o
interesse pelo mundo e pela descoberta através da investigagao
das causas, dos problemas ainda niio resolvidos. A miaxima nesse
periodo é: “o mundo € verdadeiro”.
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E com base nesses principios que é organizada toda a

programacao educacional, extremamente rica e cujo detalhamento
nao nos € possivel descrever nesse espaco, mas pode-se ter uma
idéia através da descricio abaixo.

Essa concepcdo leva em conta as diferentes caracteristicas
das criangas e jovens segundo sua idade aproximada. O
ensino € dado de acordo com essas caracteristicas: um
mesmo assunto nunca € dado da mesma maneira em idades
diferentes. Ela € uma pedagogia holistica em um dos mais
amplos sentidos que se pode dar a essa palavra quando
aplicada ao ser humano e 2 sua educacio. De fato, ele é
encarado do ponto de vista fisico, animico e espiritual, e
o desabrochar progressivo desses trés constituintes de sua
organizagio € abordado diretamente na pedagogia. Assim,
por exemplo, cultiva-se o querer (agir) através da atividade
corpérea dos alunos em praticamente quase todas as aulas;
o sentir € incentivado por meio de abordagem artistica
constante, além de atividades artisticas e artesanais,
especificas para cada idade; o pensar vai sendo cultivado
paulatinamente desde a imaginacio dos contos, leridas e
mitos no inicio da escolaridade, até o pensar abstrato
rigorosamente cientifico no ensino médio (colegial). O
fato de nio se exigir ou cultivar um pensar abstrato,
intelectual, muito cedo é uma das caracteristicas marcantes
da pedagogia Waldorf em relacio a outros métodos de
ensino (Setzer, 1998)

Outro aspecto importante da Pedagogia Waldorf € que

nio hd repeti¢io, ndo se permite que uma crianga repita de ano.
O acompanhamento do aluno € respaldado nas informacoes que
os professores colecionam e devem dar aos pais e também is
proprias criangas no final de cada periodo.
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Nio sao dadas anotagbes durante o ano, mas somente
uma vez ao fim de cada periodo. Entio, sio escritas as
informagdes que correspondem em extensiio 2 uma longa
carta sobre cada discipulo, comecando a se dar uma
descrigdo, tanto quanto possivel, do cariter da crianga,
seu modo de ser, etc. Depois, descreve-se o nivel de seus
conhecimentos, aproveitamento, etc. e, a0 final, indica-se
onde esl2o 0s pontos nos quais a crianca deve concentrar
sua maior aten¢do no ano seguinte. [...] Estas informagoes
finais nfio tem cardter de uma sentenga judicial, e refletem
apenas o melhor esforco do professor em captar a
totalidade da crianga, e em indicar aos pais e 4 propria
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crianga o grau de saber adquirida. [...] Nossa opinido, indica
nesse sentido, que a classificagio numérica do rendimento
reflete unicamente fatos intelectuais que nio constituem,
como sabemos, a totalidade de seu ser e que uma selegio
baseada nesse principio nao ¢ compativel com uma
atividade educadora (Kiigelgen, 1984, p. 20-21).

Os aspetos metodoldgicos também sio cuidadosamente
elaborados pelo Conselho de Professores e se baseiam nos
conhecimentos advindos da Antroposofia e nos objetivos de
desenvolvimento em cada etapa do ensino.

Na Educaciio Infantil sio desenvolvidas atividades onde
as criangas podem conviver com a natureza. O ambiente
das salas de aula propicia a expansio da fantasia ¢ o
trabalho do professor visa estimular a criatividade da
crianga e a prontidio para a aprendizagem.

Para o Ensino Fundamental, a pedagogia € a arte de educar.
Nesse periodo o mais importante na educagiio € o ser
humano aprendendo a arte de viver. Todas as atividades
trazem embutido o elemento artistico e através desse
elemento procura-se desenvolver o conhecimento que
atuardi no pensar do aluno de forma geral, estimulando
seu amor 4o proximo e respeito pela natureza. O conteddo
de cada ano € adequado i idade dos alunos. O curriculo
proporciona ao aluno uma visao ampla das matérias, além
de possibilitar a aquisicae de conhecimentos gerais e
preparar o jovem para o exercicio da cidadania. Aulas
regulares de musica, euritmia, atividades artisticas e
trabalhos manuais fazem parte do curriculo. Estas atividades
culminam com a encena¢iio de uma peca de teatro a toda
a comunidade escolar. Esse trabalho oferece a oportunidade
de aplicar todos os conhecimentos adquiridos nas diversas
dareas.

No Ensino Médio, a proposta pedagdgica visa proporcionar
ao jovem uma formacio integral, desenvolvendo nele um
pensar objetivo, uma concepgio verdadeira do mundo,
que o prepare para a vida. Além das matérias do curriculo
oficial, di-se grunde &nfase as atividades ariisticas e
musicais, bem como s matérias que integram o aluno no
mundo moderno — informitica e tecnologia. [..]

O ensino acontece em “épocas” quando durante 3 ou 4
semanas, nas duas primeiras horas do dia escolar, uma
matéria converte-se em tema principal e, em torno deste,
desenvolvem-se os contelddos da matéria com o apoio do
total das disciplinas curriculares, segundo o principio de
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unidade formativa transdisciplinar. Concluido esse periodo,
outra matéria passa a ocupar o papel principal e assim
sucessivamente. As demais matérias da grade curricular
estdo articuladas de forma a garantir a complementaridade
da aula em época (www .federacaoescolawaldorf.org.br)

A riqueza da Pedagogia Waldorf € tanta que nio € possivel
esgotd-la nesse pequeno artigo. No entanto, interessa-nos apontar
as possibilidades pedagdgicas apresentadas como forma de
trabalhar o conhecimento de maneira experiencial, concreta e em
toda sua plenitude, oferecendo oportunidade para que cada um,
através de seu potencial, desenvolva-se em sua integralidade e
possa vivenciar a autonomia e a liberdade nas relagdes humanas.
Vale a pena ressaltar um pequeno trecho do pensamento de
Kigelgen (1984, p. 83) acerca da tarefa do educador:

O mestre nio conduz os discipulos aproximando-os de si,
mas conduz distanciando-os, de degrau em degrau, para
que encontrem sua perfeita relacio com seu proprio
mundo, com seu proprio destino, com o que lhes &
destinado exclusivamente. SE chegar 0 momento em que
podem prescindir dessa tutela formando sua propria vida,

dirigindo seu préprio destino, teremos alcancado a meta
do que nos incumbe levar a termo.

PEDAGOGIA FREINET: PARA UMA ESCOLA DO POVO'?

Celestin Freinet nasceu em Gars, vilarejo ao sul da Franga,
em 1896 e € apontado como um pedagogo revoluciondrio, critico
e obstinado na busca de uma escola popular, que realmente se
colocasse a “servico das criancas desse meado de século XX, uma
educaciio que corresponda as necessidades individuais, sociais,
intelectuais, técnicas e morais da vida do povo [...] O préprio
objetivo da educacio deve ser reconsiderado por inteiro” (Freinet,

1996, p. 7).

Inspirou e influenciou fortemente a realidade escolar e
numerosas reformas na educacio. Muitos autores citam um gesto

" Esse item foi elaborado com base nas informacdes disponiveis nos seguintes sifes:

www.brasil.terravista.pt/ipanema/1422/freinet.html; www.cen.gl2.br/freinet,
www.lavoropalitico.it/freinet/hunl, www.novaescola.abril.com.br e nas seguintes obras: Elias
(1997); Bruliard e Schlemminger (1996); Freinet (1996); Sampaio (1994) ; Mantoan (1989).
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de Freinet que se tornou um ato simbdlico do seu desejo de
transformacio da sala de aula: retirou o estrado de sua cadeira de
professor, aproximando-se e sentando-se junto de seus alunos
(Sampaio, 1994).

Seus atos simples, mas decisivos, apontavam para uma
nova dire¢io em educacio. Niao compartilhava com o
tradicionalismo imposto nas relacdes escolares e na pritica
educativa. Incansavelmente colocou-se em oposicio ao saber e as
normas estabelecidas na época, buscando novas alternativas de
ensino e baseando-se no principio de uma crianca ativa que se
respeitada em seus interesses seria capaz de aprender continua e
permanentemente.

Politica e socialmente engajado, sonhava com uma
sociedade socialista e, portanto, muitos de seus principios se
baseavam nessa forma de conceber as relagdes entre os homens.
Nesse sentido, a questdo do trabalbo era fundamental para a
construcdo da “escola de amanha”. Dizia Freinet (1996, p. 11-12):

A necessidade, que acabamos de mencionar, de basear
no trabalho toda a atividade escolar supde que a escola
dé definitivamente as costas 2 mania de uma instituicao
passiva e formal, pedagogicamente condenada, que ela
reconsidere totalmente o problema da formacio ligado ao
da aquisiciio e que se organize para auxiliar as criancas a
se realizarem por intermédio da atividade construtiva.
Teoricamente, essa retificacio costuma ser hoje admitida;
na pritica, ela esbarra nos costumes tenazes e rotineiros
do academismo; socialmente, tem contra si todo o sistema
de selecio, concurso exame, que continua a dar os
melhores lugares aos odres bem cheios em detrimento
das cabecas bem-feitas servidas por maos habilidosas, que
devem impor sua superioridade com muita luta

Seu espirito revoluciondrio € marcante em suas atitudes
pedagdgicas. Destaca-se mais pelos aspectos metodolégicos e
técnicos do que tedricos e epistemolégicos. No entanto, impoe,
através de sua diddtica, dois sentidos: o sentido pedagdgico e
escolar e o sentido politico e social. E exatamente através de sua
pritica pedagdgica que perpassam as criticas violentas a escola
“burocratizada, distante da familia, tedrica e dogmatica. [...] Contesta,
energicamente, a escola tradicional, [...] a passividade do aluno, o
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intelectualismo excessivo e o cardter desumano da escola”. Sua
censura 2 escola inclui: o autoritarismo, as normas de organizacio
do trabalho, a arbitrariedade dos contetdos, o artificialismo
metodologico e a ineficiéncia de seus métodos. Para ele as priticas
escolares contrariavam “o curso natural da vida, impedindo o
interesse, a descoberta e o préprio prazer infantil — [...] — fatores
determinantes da evasio, da repeténcia e dos sentimentos de
frustragdo das criancas” . Chega a afirmar que “os prédios escolares,
4ssim como os manuais e as praticas escolares [...] sio os causadores
de enfermidades sérias como dislexia, anorexia e outras” (Paiva,
1996, p. 10).

Entendendo a sociedade como permeada de contradicdes,
acredita no papel determinante da escola no preparo da
emancipagdo humana. Assim, contririo a escola de seu tempo,
luta por uma escola dinimica, aberta, ativa e que esteja sintonizada
com sua comunidade, contextualizada no sentido cultural.

O que impressiona na Pedagogia de Freinet" é o sentido
pritico e objetivo que di aos seus ideais. E através da observacio
da crianca, de seu interesse, de seu desejo, de seu modo de pensar
e se expressar que cria diferentes técnicas para que o ensino se
aproxime das necessidades da infincia. Embora busque,
incessantemente, a transformacio da escola, seus escritos
demonstram a consciéncia das dificuldades da empreitada que se
colocava diante de seus olhos, uma vez que seus ideais nio eram
compartilhados pelos dirigentes nacionais e eram, muitas vezes,
visto com desconfianga por outros educadores e estudiosos da
educacdo. Mesmo assim, ndo desistia de seus ideais e as barreiras
acabavam por se transformarem em mais um desafio a ser
enfrentado. Dizia Freinet (1996, p. 14; 79-80):

O problema pedagdgico assim concebido coloca-nos no
dmago mesmo da complexidade social. Por conseguinte,
ndo descuidaremos de nenhuma das necessidades sociais

" Bruliard e Schlemminger (1996) atentam para as diferentes terminologias utilizadas
para se referirem aos trabalhos pedagégicos de Freinet. Assim, encontram-se na literatura
as seguintes terminologias: Escola Freinet, técnicas Freinet, método Freinet, movimento
Freinet e Pedagogia Freinet. Para os autores os diferentes usos terminolégicos identificam
uma certa forma de atividade pedagégica, uma visio da escola e da aprendizagem ¢,
também, uma concep¢io da infincia e de seu desenvolvimento.
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da escola; nio subestimaremos nem o problema financeiro,
nem o problema da formacio e da readaptagio dos
professores. Quaisquer que sejam as convulsdes que
acompanham o nascimento de uma nova ordem, nossa
revolucio pedagdgica deverd nascer da desordem
existente, construir o futuro no seio do presente, convencer
mais do que coagir, e convencer nio com palavras, mas
pela evidéncia de um progresso essencial na organizagio,
pelo deslumbramento de uma eficiéncia decuplicada, pela
irracdiacdo quase mistica do entusiasmo que anima os que
ousaram, como precursores, abrir 0s caminhos salutares
dessa readaptagio [..]

Na organizagio de nosso trabalho, levaremos em ala cont
as barreiras. A escola é o que é: a sala de aulas nio é
suficientemente grande, a iluminacio nem sempre é
perfeita. Mas temos que construir partindo dessas realidades
e, algumas vezes, opor a comoventes veleidades um
decisivo ‘impossivel’l, esperando pelo menos obter, com
nossos recursos, uma melhoria material que permita a
realizacio de nossos sonhos.

Era um idealistal Mas, ndo como muitos que a histdria da
pedagogia conhece, que se devaneiam na abstragio idealistica
desmembrada da realidade concreta. Nao! Freinet tinha clareza
absoluta de seus ideais, de seu significado revoluciondrio e da
resisténcia as suas idéias. Sampaio (1994) vai dissertar sobre as
dificuldades encontradas por esse educador, desde a falta completa
de condicoes estruturais, até o descaso com sua metodologia. Para
ele, que nio terminou o Curso Normal, faltava-lhe experiéncia
pedagdgica, mas isso nio significou um impedimento. Ao contririo,
recomecou a estudar sozinho e buscar inspiracio em pensadores
que influenciaram aquela época como: Rousseau, Rabelais,
Montaigne e, principalmente, Pestalozzi.

Possufa um temperamento audacioso, a ponto de no
Congresso Internacional de Educacio Nova, ocorrido em 1932,
em Nice, convidar um grupo de educadores' para visitarem sua
pequena e pobre escola, localizada em Saint-Paul, perto de Nice.
Os educadores puderam observar as criancas em plena atividade,

2 De acordo com Sampaio (1994), eram cerca de 60 educadores, destacando-se Cousinet,
Delaunay, Dubois, além de representantes da Bélgica, da Unido soviética ¢ da Alemanha
(p. 56).
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com dinamismo e interesse. Essa visita muito impressionou os
estudiosos e trouxe algumas repercussoes no debate educacional.'?

A Pedagogia de Freinet estd alicercada no respeito 2
crianga, mais do que isso: no respeito ao ser humano. De acordo
com Paiva (1996, p. 12), “para o educador e humanista francés, o
respeito ao ser humano, expresso pelo respeito 4 crianca, é
condi¢do imprescindivel para que a mesma possa viver e
desenvolver-se plenamente como crianca e, no futuro, defender
os direitos dos outros, seus concidadios”. Foi imbuido por esses
principios e por uma concepcio diferenciada de sociedade (no
caso, 4 socialista) que suas técnicas enfatizaram a descoberta, a
investigacio como formas de aprendizagem e meios para a
formacio cientifica e humana das criangas.

Dessa forma, podemos citar alguns principios que
fundamentavam sua pritica pedagdgica, como: o tateamento
experimental, a expressio livre, a organizacio cooperativa da classe,
a educaciio pelo trabalho e a individualizacio do trabalho.

O rateamento experimental refere-se, justamente, ao
processo de investigacio e conhecimento cientifico que deve ser
proporcionado a crianca, para que aprenda através da
experimentacio, indagacio e investigacdo e nio de forma
superficial, através dos manuais educacionais. E possibilitar a
descoberta e a apropria¢io do conhecimento pela prépria atividade
da crianca. Comenta Paiva (1996, p. 14)

Toda a aprendizagem natural estd subordinada ao
tateamento experimental — trabalho de pesquisa reflexiva
sobre os mais diversos materiais fisicos ou mentais, aptidio
puara observar, manipular, relacionar, emitir hipoteses,
verificd-las, aplicar leis ¢ cdédigos, compreender
informagdes cada vez mais complexas. E caminhando que

" Considerava que o Congresso, mesmo estando presentes professores que vivenciavam
o abandono e a pobreza, apresentava possibilidades pedagdgicas provenientes de uma
total incompreensio social, descontextualizada da realidade social do alunos pobres, das
classes de aldeias. Vale ressaltar que foi reservado para Montessori, que contava de
grande prestigio pedagégico, numerosas salas para apresentacio de seu “rico material”.
Para Freinet, o comportamento “silencioso”™ das criancas “bonitas e bem vestidas™, que
lidavam com os materiais montessorianos, era totalmente “diferente dos alunos pobres,
mal vestidos, das classes de aldeia, tio espontineas, barulhentas, cheias de movimento ¢
vida" (Sampaio, 1994 ,p. 53).
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a crianga aprende a caminhar; é escrevendo que ela
aprende a escrever; € expressando-se que ela aprende a
dominar a sua linguagem, a conhecer-se e a conhecer os
outros. Por meio de tateios, a crianga realiza uma trajetdria
cientifica, criando regras de vida baseadas na experiéncia

e na vida, segundo seu ritmo préprio.
A expressdo livre, ponto central da pedagogia de Freinet,
é vivida em suas multiplas formas de expressio: o desenho, o
canto, a danca, o teatro, a palavra, o texto, a pintura, a musica...Para
a crianca é dada a possibilidade de se revelar, exercitando a
liberdade e a capacidade de expressio de um pensamento proprio.
“As criancas com as quais Freinet trabalhava tinham liberdade
para escrever suas idéias da forma que desejassem e ainda eram
estimuladas a imprimir seu préprio texto” (Sampaio, 1994, p. 25).

A organizagdo cooperativa da classe tem um sentido
especifico para esse educador que entende a crianga como um ser
social, que nio vive isolado, mas faz parte de uma comunidade,
na qual deve ser participativo e assumir compromissos
cooperativos. Assim, no processo escolar, todos os trabalhos sao
desenvolvidos tendo como base a cooperacio. Os aprendizes
solucionam juntos e resolvem juntos até a propria atividade do
dia e se retinem para decidir sobre: as conferéncias, os textos
livres, o jornal escolar, a correspondéncia interescolar, etc. Tudo €
realizado num clima de colaboracio, reciprocidade, respeito e
compromisso. Freinet (1996, (p. 72-76) relata uma reunido semanal
da cooperativa escolar que, particularmente, merece nossa aten¢io,
para que possamos compreender o significado de uma atividade
que, ndo s6 prepard a crianga para 4 autonomia, mas exerce €
exercila processos democriticos da vida em sociedade. Vejamos:

Comecando como faria um locutor de riidio, estamos numa
classe dnica da aldeia, com aproximadamente trinta
criangas, meninas e meninos, de seis a catorze anos. fusdd
Comegamos nossa historia sdbado 4 noite, durante a dltima
hora da aula, consagrada & reunido semanal da cooperativa
escolar. O presidente se instala na mesa do professor (o
estrado desapareceu: foi tunsformado em mesa rastica
para grifica)®. Seu secretdrio estd wo seu lado. Todos os

b Conforme mencionamos anteriormente, num gesto simbélico, Freinet arrancou o tablado
do professor.
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alunos estio sentados como bem entendem na classe, que
se tornou sala de reunido. O professor postou-se
humildemente no fundo da sala e um dos alunos menores
veio se apoiar em seus joelhos, como para sentir-se em
mais completa e familiar seguranca. O secretdrio 1& a ata
da reuniao precedente®. [...] Discutem-se, entio, os
assuntos em pauta: deve-se ou ndo comprar uma coelha?
Mucdlar o ritmo da recepcio de filmes?encomendar certos
discos pedidos por virios alunos? O tesoureiro indica
quanto tem em caixa, a qual é como o bardmetro dos
projetos. O professor emite seu ponio de vista sobre a
urgéncia de certos gastos. Depois, passa-se a leitura do
jornal mural', o que € uma oportunidacle para uma espécic
de profunde exame da vida comunitiria da escola durante
a semana que passou. [...] Nada ¢ tio moral e proveitoso
quanto esse exame comum, 40 Mesmo empo critlico e
construtivo, da vida da classe. [...] Pode-se criticar e, apesar
disso, continuar excelentes colegas, se for leal, sincero e
bom.[...] Para concluir de maneira positiva essa autocritica
construtiva, reajustamos, se possivel, o funcionamento de
nossa miquina. Charles, responsivel pela limpeza geral
da classe, gostaria de mudar de servico. Lembram-lhe que
ele foi designado por um més e que deve, pois, agiientar
mais uma semana. [..]

- quem vai desenhar o jornal mural?

- E preciso preparar um passeio escolar até o moinho.
Quem se encarrega de ir ver o moleiro e de organizar a
excursio em seus menores detalhes?

- Facamos rapidamente a lista das conferéncias cotidianas
para a quinzena que comega, lista que serd colada no
painel de exposi¢io... Quem tem uma conferéncia pronta?

Muitas vezes, a hora de saida jd tocou a muito tempo,
mas ainda estamos ali, em apaixonada camaradagem, para
acertar a vida da classe, que se torna, assim, em larga
medida, algo pertencente a cada crianca. A escola se torna
a sua escola.

% Embora tenhamos nos sentido ‘tentados’ em transcrever a leitura da ata, temendo
tornar o texto cansativo, nos furtamos desse desejo. No entanto, sugerimos aos leitores
que se permitam  essa leitura reportando-se 2 obra citada, pigina 73.

' O jornal ¢ uma grande folha, dividida em trés grandes colunas: nds criticamos... nds
cumprimentamos...nos pedimos... Os alunos escrevem (e assinam) liveemente durante a
semana ¢ essas observacoes sdo discutidas nas reunides da cooperativa escolar,
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Nao ha divida sobre o exercicio de autonomia e
responsabilidade vivenciado pelas criangas através da cooperativa
escolar. Isso também nos auxilia a compreender o sentido da
educacdo pelo trabalho na obra de Freinet. E preciso apreender
o significado da categoria trabalho para esse autor. Ele nio se
referia ao trabalho meramente manual, embora esteja presente em
seus escritos o respeito e a compreensao dessa atividade humana,
e tampouco, ao trabalho produtivo. O trabalho penetra em seu
idedrio caracterizado “como uma indispensivel fonte de
constitui¢io humana” (Oliveira, 2002, p. 141), no sentido prescrito
pela filosofia marxista. Assim, “o trabalho serd o grande principio,
o motor e a filosofia da pedagogia popular, a atividade de que
decorrerido todas as aquisicdes” (Freinet, 1996, p. 11).

A individualizacdo do trabalbo refere-se ao respeito as
diferencas individuais no contexto de uma comunidade, possibilitando
que o desenvolvimento da crianca se dé de acordo com seu préprio
ritmo e condicdes especificas. Para Freinet (1996, p.64),

[...] a escola deve sentir e respeitar esse interesse e esse
ritmo, mesmo se eles nio coincidem com as normas
pedagdgicas que haviamos previsto; deixaremos a crianga
escolher sua atividade no ambito das necessidades
comunitirias, contentando-nos com auxilid-la a ter éxito,
a caminhar com sucesso em dire¢iio 2 mestria e 4 poténcia

Siao inimeras as contribuicdes desse autor que atraveés
de uma pratica pedagogica concreta consegue dar “vida” aos seus
fundamentos filoséficos. Ele mesmo se autodenominava pritico e
nio tedrico, porém, o valor de sua atuaciio extrapola, largamente,
contribuicdes restritas apenas ao campo metodologico. Temos, na
verdade, um idedrio de um autor audacioso e revoluciondrio.

CONSIDERACOES FINAIS

Tarefa das mais dificeis foi dissertar, mesmo que
brevemente, sobre cada uma dessas propostas apresentadas.
Impossivel esgotar a riqueza filoséfica e metodolégica de cada
abordagem, principalmente, por nio sermos estudiosos de cada
uma delas. O desafio é exatamente encontrar possibilidades de
construcao de um sistema educacional inclusivo nas diferentes
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formas de conceber e praticar o processo educacional, nas
diferentes formas de organizacio escolar.

Na verdade, o que nos movimenta € a busca incessante da
prépria pedagogia, no que se refere 2 Ciéncia da Educacio e da
escola, no que se refere 2 pratica educacional, de transformacio da
realidade imediata, conscientes de seu limite, mas, ao mesmo tempo,
certos de suas possibilidades, como bem nos chamou a atenciio o
educador brasileiro Paulo Freire (1983, p. 88, citagio 51):

Queremos salientar que, ao criticarmos a educacio
inadequada 2s novas condigoes do processo brasileiro,
estamos advertidos do fato de niio dever ser encarada a
educacfio ingenuamente, como algo milagroso, que por si
fizesse as alteracdes necessirias 4 passagem da sociedade
brasileira de uma para outra forma. Porém, o que nio se
pode negar 2 educagio, € a sua forga instrumental, que
inexistird se superposta as condicdes do contexto a que se
aplica.

Preocupa-nos o fato de a Educacio Inclusiva ser encarada
como um movimento reducionista, limitado 2 insercio de alunos
com deficiéncia no contexto comum da educaciio e ao atendimento
as necessidades educacionais de qualquer aluno. E preciso ter
cautela e insistir, repetidamente, no cariter mobilizador e
transformador dos fundamentos e principios inclusionistas.
Indiscutivelmente, ao falar de inclusio estamos, justamente,
demarcando, mais uma vez, o cariter segregativo, discriminatério
e opressor da escola, uma vez que ela deveria ser “digna, sem
adjetivagdes, porque deveria ser de qualidade e inclusiva em sua
esséncia” (Oliveira, 2002, p. 304).

Ao nos debrucarmos sobre diferentes Pedagogias'?,
buscamos formas de prescrever o cotidiano escolar que considerem
o ser humano em sua totalidade e o cardter histérico do seu
desenvolvimento como colocado por Vygotsky (2001, p. 23): “as

' Pedagogia aqui entendida como postulado por Libdneo (2001, p. 10, 22) : “[._] ciéncia
que tem a pritica social da educacio como objeto de investigacio e de exercicio
profissional. [...] A Pedagogia que ocupa-se, de fato, dos processos educatives, métodos,
maneiras de ensinar, mas antes disso [.], ela ¢ um campo de conhecimentos sobre 2
problemitica educativa na sua totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz
orientadora da ac@io educativa”.
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funcdes superiores diferentemente das inferiores, no seu
desenvolvimento, sio subordinadas as regularidades histéricas”.

Obviamente, do ponto de vista epistemoldgico, as
vertentes aqui apresentadas nem sempre compartilham dos mesmos
pressupostos; ao contririo, até divergem em alguns aspectos. No
entanto, tratam as diferencas com respeito e dignidade,
apreendendo a totalidade humana e exercitando uma pedagogia
inclusiva e processos democriticos da convivéncia comunitaria.

Incorporar as diferencas no contexto da escola, inclusive
a deficiéncia, ndo se dard com meros ajustes organizacionais ou
curriculares, mas, sim, exigira da escola a fransformacdo de seu
cotidiano através do exercicio da autonomia do pensamento,
“através do exercicio da convivéncia e do didlogo, pois somente
assim poderemos aprender a ouvir o outro, ouvir a nés MesMmos,
fazer concessdes, viver intensamente a pluralidade de idéias”
(Oliveira, 2002, p. 303). Isso exigird, certamente, novas formas de
organizacio escolar, audaciosas e comprometidas como uma nova
forma de pensar e fazer educacio.

Fica aqui, portanto, o desafio para todos e para cada um
de nds, educadores e estudiosos da educagiio: pensar e exercer
novas possibilidades...
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O DIREITO DE SER, SENDO
DIFERENTE, NA ESCOLA

Maria Teresa Eglér MANTOAN'

Este texto trata dos avancos pedagogicos e da legislagio
para garantir a todos os alunos, com e sem deficiéncias, o direito
2 educacio, em escolas abertas as diferencas.

A proposta de se incluir todos os alunos em uma Gnica
modalidade educacional, promove um choque de entendimento
entre o ensino regular e o especial, que merece ser abordado
quando se discute uma escola aberta as diferengas. Controvérsias
entre a Constituicio Federal de 1988 (Brasil, 1988) e a Lei de
Diretrizes e Bases de 1996 (Brasil, 1996) e demais documentos
que delas derivam marcam um momento juridico/educacional
muito importante, reacendendo a discussiio de novas questdes e
de velhos problemas de fundo da educacio brasileira, que implicam
em transformacdes na organizacio pedagogica e administrativa
de nossas escolas. Ji é tempo de revermos nossos propositos,
planos, politicas, decisdes educacionais, 2 luz dos avangos
educacionais da nossa Constituicio (Brasil, 1988) e de
interpretacdes consentineas das nossas leis menores para
rompermos com todos os tipos de barreiras que nos impedem de
tornar a escola um espaco de todos e para todos, indistintamente.

! Universidade Estadual de Campinas - Faculdade de Educacio Laboratdrio de Estudos e
Pesquisas em Ensino e Diversidade — LEPED/Unicamp — tmantoan@unicamp.br
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Coordenamos um grupo de pesquisa na Unicamp —
Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diversidade/
LEPED. Este grupo € pioneiro no Brasil em estudos sobre a inclusao
escolar, Temos produzido conhecimento para que as escolas
possam se adequar as inovacoes educacionais decorrentes dos
desafios que o reconhecimento e a valorizacio das diferencas
impdem aos seus saberes e fazeres usuais, baseados nos Estudos
Culturais (Hall, 2000; Silva, 2000; Woodward, 2000), no pensamento
complexo de Morin (2001) em Certeau (1999) e Santos (1998) e
em novos paradigmas educacionais, constituidos a partir desses
referenciais tedricos.

Destacaremos neste texto como estamos enfrentando essas
novidades, na direcio de uma educagio que cumpre o que
prescrevem nossos ideais e principios constitucionais inclusivos.

O QUE HA DE NOVO

Vivemos um tempo de crise global, em que os velhos
paradigmas da modernidade estdo sendo contestados e em que o
conhecimento, matéria prima da educaciio escolar, estd passando
por uma re-interpretacio.

Diferencas culturais, sociais, étnicas, religiosas, de género,
enfim, a diversidade humana estd sendo desvelada e destacada e
é condicio imprescindivel para se entender como aprendemos,
entendemos o mundo e a nds mesmos. Afinal, como nos lembra
Pierucci (1999), vivemos, em ritmo acelerado e perturbador, a
consciéncia de que somos diferentes, pois temos pele, olhos, sexo,
género, cabelos diferentes, familias diferentes, habitos, paladares,
tradicoes, habitos, estilos de vida singulares. Somos diferentes de
fato, mas queremos ser agora, também, diferentes de direito: o
direito de ser, sendo diferente!

De novas interfaces e conexdes que se formam entre
saberes outrora isolados e partidos e dos encontros da subjetividade
humana com o cotidiano, o social, o cultural, estd emergindo um
novo paradigma do conhecimento.

Redes cada vez mais complexas de relagdes, geradas pela
velocidade das comunicagoes e informagdes estio rompendo as
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fronteiras das disciplinas e estabelecendo novos marcos de
compreensdo entre as pessoas e sobre o mundo em que vivemos.

A escola diante dessas novidades nio pode continuar
ignorando o que acontece ao seu redor, anulando e marginalizando
as diferencas nos processos pelos quais forma e instrui os alunos.
Nio pode muito menos desconhecer que aprender implica em
saber expressar, dos mais variados modos, o que sabemos,
representar o mundo, a partir de nossas origens, valores,
sentimentos.

Como nos aponta Santos (1998), a comunidade académica,
nio pode continuar a pensar que existe apenas um lnico modelo
de cientificidade e uma tnica epistemologia, e que todo o resto €
um saber vulgar, um senso comum que é contestado em todos o0s
niveis de ensino e de producio do conhecimento. Em uma palavra,
o tecido da compreensio ndo se trama apenas com os fios do
conhecimento cientifico. A idéia de que o nosso campo de
conhecimento é muito mais amplo do que aquele que cabe no
paradigma da ciéncia moderna traz a ciéncia para um campo de
luta mais igual, em que ela tem de reconhecer e aproximar-se de
outras formas de entendimento, perdendo a posicio hegemodnica
em que se mantém, por ignorar o que foge aos seus dominios.

A exclusio escolar manifesta-se das mais diversas e
perversas maneiras e quase sempre o que estd em jogo € a
ignorincia do aluno diante dos padrdes de cientificidade do saber
escolar.

Ocorre que a escola se democratizou abrindo-se a novos
grupos sociais, mas nio aos novos conhecimentos. Com isso, exclui
aqueles que ignoram o conhecimento por ela valorizado;
entendendo que a democratizacio € massificagio de ensino; nio
cria a possibilidade de didlogo entre diferentes lugares
epistemolégicos; ndo se abre a novos conhecimentos que nao
couberam, até entdo, dentro dela.

Toda trajetéria escolar precisa ser repensada,
considerando-se os efeitos cada vez mais nefastos das hiper-
especializacdes (Morin, 2001) dos saberes, que nos dificultam a
articulacio de uns com os outros e de termos igualmente uma
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visdo do essencial e do global. Se o que pretendemos € que a
escola seja “mais que especial”, € urgente que seus planos se re-
definam, visando a uma educacio voltada para a cidadania global,
plena, livre de preconceitos e disposta a reconhecer as diferencas,
a interdependéncia, a complementaridade entre as pessoas.

O pensamento disjuntivo & uma grande barreira para os
que pretendem, como nos, inovar a escola. Nesse sentido, é
imprescindivel questionar esse modelo de compreensio que nos
é imposto desde os primeiros passos de nossa formacio escolar e
que prossegue nos niveis de ensino mais graduados.

Os planos educacionais, em todos os seus imbitos,
requerem que se adotem outros referenciais tedrico-metodolégicos
e a idéia de complexidade proposta por Morin (2001) parece ser
uma das mais desejdveis nesse sentido. Para esse autor, o
pensamento complexo € aquele que, segundo o sentido original
do termo, € “tecido junto” (Morin, 2001), existindo complexidade
quando os componentes do todo sdo insepardveis e sustentados
por uma trama interdependente e interativa entre essas partes € o
todo e o todo e as partes.

O conhecimento evolui por recomposicio,
contextualizacio e integracio de saberes, em redes de
entendimento e nio reduz o complexo ao simples, tornando maior
a capacidade de reconhecer a multidimensionalidade dos
problemas e de suas solu¢des. Contrariamente, o ensino curricular
de nossas escolas, organizado em disciplinas, isola, separa os
conhecimentos, ao invés de reconhecer as suas inter-relacdes.

Os sistemas escolares estio montados a partir de um
pensamento que recorta a realidade, que permite dividir os alunos
em normais e deficientes, as modalidades de ensino em regular e
especial, os professores em especialistas, nesta e naquela
manifestacao das diferencas. A légica dessa organizacio € marcada
por uma visdo determinista, mecanicista, formalista, reducionista
propria do pensamento cientifico da Modernidade, que
desconsidera o subjetivo, o afetivo, o criador, sem os quais nio
conseguimos romper com o velho modelo escolar e produzir a
reviravolta que a inclusio impde.
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Essa reviravolta exige, em nivel institucional, a extin¢do
das categorizacdes e das oposicdes excludentes — iguais/diferentes,
normais/deficientes — e em nivel pessoal, que busquemos
articulacio, flexibilidade, interdependéncia entre as partes que se
conflitavam nos nossos pensamentos, acoes, sentimentos. Essas
atitudes diferem muito das que sio tipicas das escolas tradicionais,
em que ainda atuamos e em que fomos formados para ensinar.

Chegamos a um impasse, como nos afirma Morin (2001),
pois “ndo se pode reformar a instituigio sem a prévia reforma das
mentes, mas nio se pode reformar as mentes sem uma prévia
reforma das instituicdes” (p.99).

Se o pensamento complexo é essencial para que se
produzam novidades e conhecimentos de sustenta¢io e de defesa
de uma escola para todos, os estudos culturais contemporineos
(Silva, 2000; Hall, 2000; Mc Laren, 2000) sio indispensdveis, quando
se discutem os processos inclusivos escolares. Dessas discussoes
emergem as diferencas, a identidade. Temos igualmente de
reconhecer as diferentes culturas, a pluralidade das manifestacoes
intelectuais, sociais, afetivas, enfim, precisamos construir uma nova
ética escolar, que advém de uma consciéncia ao mesmo tempo
individual, social e, por que nido, planetaria!

O desejo da homogeneidade, que tefh muito em comum
com a democracia de massas e destruiu muitas diferencas que
consideramos, hoje, valiosas e importantes. Ao nos referirmos,
hoje, a uma cultura global, parece contraditéria a luta de grupos
minoritdrios por uma politica identitdria, pelo reconhecimento de
suas raizes, como fazem os surdos, os deficientes, os hispanicos,
os negros, as mulheres, os homossexuais. H4, pois, um sentimento
de busca das raizes e de afirmacio das diferencas. Devido a isso,
contesta-se hoje a Modernidade nessa sua aversdo pela diferenga.

Ocorre que nem todas as diferencas necessariamente
inferiorizam as pessoas; ha diferencas e hd igualdades, e nem
tudo deve ser igual e nem tudo deve ser diferente. Entdo, como
conclui Santos (1995), “[...] num debate multicultural, nessa tal
configuracio cognitiva que proponho, é preciso, como principio
de conversa, aceitar um imperativo temos o direito a ser iguais
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quando a diferenga nos inferioriza, temos o direito a ser diferentes
quando a igualdade nos descaracteriza”.

A identidade fixa, estivel, acabada, prépria do sujeito
cartesiano unificado e racional também estd em crise (Hall, 2000).
No entanto, ao destacar os essencialismos identitdrios, muitos
movimentos sociais das minorias clamam pela inclusio, mas
“biologizando” raca, género, sexualidade. (Woodward, 2000).

A idéia de identidade mével desconstréi o sistema de
significacao escolar excludente, normativo, elitista atual, com suas
medidas e mecanismos de producio da identidade e da diferenca.

O processo de normalizacio, pelo qual a Educacio
Especial tem proclamado o seu poder, propoe sutilmente, com
base em caracteristicas devidamente selecionadas como positivas,
a eleiciio arbitrdria de uma identidade “normal” (Silva, 2000) como
um padrio de hierarquizacio e de avaliacio de alunos, de pessoas.
Temos, portanto, de assumir uma posicio, contrariando a
perspectiva de que a identidade “normal” como uma forca
homogeneizadora do alunado, nas escolas..

Se a igualdade é referéncia, podemos inventar o que
quisermos para agrupar e rotular os alunos. Se a diferenca é tomada
como pardmetro, ndo fixamos mais a igualdade como norma e
fazemos cair toda uma hierarquia das igualdades e diferengas que
sustentam a “normalizacao”. A diferenga €, pois, o conceito que
se impde, quando defendemos a tese de uma escola tnica e para
todos.

Pensamos como Silva (2000) e Serres (1993), que a mistura,
a hibridizacio, a mesticagem desestabilizam as identidades e esta
€ uma estratégia que provoca o questionamento de toda e qualquer
fixagdo da identidade. De fato, sao as identidades naturalizadas
que dao estabilidade ao mundo social.

Ao nosso ver e diante dessas novidades, os movimentos
em favor da inclusio, dentre os quais os educacionais/escolares,
devem seguir outros caminhos que 0s propostos por nossas
politicas (equivocadas?) de inclusio, pois ndo s6 acreditamos nas
agdes que contestam as fronteiras entre o regular e o especial, o
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normal e o deficiente, enfim os espacos simbdlicos das diferentes
identidades, como temos sustentacio legal para efetiva-las.

ANTECEDENTES HISTORICOS E BREVE QUADRO SITUACIONAL

A evolucio dos servicos de Educacio Especial no Brasil
caminhou de uma fase inicial, eminentemente assistencial, visando
apenas ao bem-estar da pessoa com deficiéncia para uma outra,
em que foram priorizados os aspectos médico e psicolégico,
seguida da fase caracterizada pela inserciio da educacio especial
em nosso sistema geral de ensino. Hoje, a proposta de inclusio
total e incondicional de alunos com deficiéncias nas salas de aula
do ensino regular é a mais nova op¢io desses servicos.

Todas essas fases influenciaram a construcio do
significado da educacio especial entre nds. Ha muitos educadores,
pais e profissionais interessados que ainda a confundem como
uma forma de assisténcia prestada por abnegados a criangas, jovens
e adultos com deficiéncias. Outros a entendem como um conjunto
de métodos, técnicas e recursos especiais de ensino e de formas
de atendimento escolar que se destinam 2 alunos com deficiéncia
e/ou que nio conseguem atender s expectativas e exigéncias da
escola comum de ensino regular.

S6 muito recentemente, a partir da Gltima década de 80 e
inicio dos anos 90 as pessoas com deficiéncia, elas mesmas, t€m se
organizado, participando de comissdes, de coordenagdes, foruns e
movimentos, visando assegurar, de alguma forma os direitos que
conquistaram de serem reconhecidos e respeitados em suas
necessidades bisicas de convivio com as demais pessoas. Esses
movimentos estio se infiltrando em todos os ambientes relacionados
ao trabalho, transporte, arquitetura, urbanismo, seguranga,
previdéncia social, acessibilidade em geral. As pessoas com
deficiéncia buscam afirmaciio e gquerem ser ouvidas, como outras
vozes das minorias, que precisam ser consideradas em uma sociedade
democritica, como a que hoje vivemos neste pais. Mas, infelizmente,
apesar de estarem presentes e terem mostrado suas atuacoes em
virios aspectos da vida social, os referidos movimentos nao sao
ainda fortes o suficiente, no que diz respeito as prerrogativas
educacionais, aos processos escolares, notadamente os inclusivos.
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As indefinicdes da clientela da educaciio especial justificam
todos os desmandos e transgressdes ao direito 2 educacio e 2 nio
discriminacdo que algumas escolas e redes de ensino estio
praticando, por falta de um controle efetivo dos pais, das
autoridades de ensino e da justica em geral, assim como dos
preconceitos e de politicas assistencialistas ainda praticadas.

A imprecisio dos textos legais que fundamentam nossos
planos e propostas educacionais acentua o cardter dibio da
Educacdo Especial. Ainda hoje fica patente a dificuldade de se
distinguir o seu significado anterior do atual.

Essa indefinicio faz retroceder todas as iniciativas que
visam 2 adogdo de posi¢des inovadoras para a educacio de alunos
com deficiéncia.

Problemas conceituais, desrespeito a preceitos
constitucionais, interpreta¢des tendenciosas de nossa legislacio
educacional distorcem o sentido da inclusio escolar, reduzindo-a
unicamente a insercdo de alunos com deficiéncia no ensino regular
€ sdo, do nosso ponto de vista as maiores barreiras a serem
enfrentadas pelos que defendem a inclusio escolar.

AVANCOS E IMPASSES DA LEGISLACAO

A busca de uma interpretac¢io das nossas leis educacionais
nos remeteu a um estudo da Constituicao Federal de 1988* (Brasil,
1988), que elucida muitas dessas controvérsias e respalda os que
propdem avangos significativos para a educacio escolar de pessoas
com deficiéncia.

Quando elege como fundamentos da Repiblica a
cidadania e a dignidade da pessoa humana (Brasil, 1988, art. 12,
incisos I e IID), e como um dos seus objetivos fundamentais a
promogao do bem de todos, sem preconceitos de origem, raca,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao (Brasil,
1988, art. 32, inciso IV), a Constitui¢io garante expressamente o

* Trata-se de um grupo de trabalho formado de pais e profissionais da Educacio, do
Direito, reunidos pela Procuradoria Geral da Repiiblica dos Direitos do Cidadio e da
Procuradoria da Republica em Sdo Paulo, em 2002, e do qual resultou o documento “O
acesso de alunos com deficiéncia nas escolas comuns do ensino regular”.
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direito 2 igualdade (Brasil, 1988, art. 59) e trata, nos artigos 205 e
seguintes, do direito de todos a educagdo. Esse direito €
indisponivel e do aluno — o sujeito da educagio — e deve visar ao
“pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania
e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1988, art. 205).

Nossa Constitui¢io também elegeu como um dos
principios para o ensino, a “igualdade de condi¢bes de acesso e
permanéncia na escola” (Brasil, 1988, art. 206, inciso 1),
acrescentando que o “dever do Estado com a educagio sera
efetivado mediante a garantia de acesso aos niveis mais elevados
do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade
de cada um” (Brasil, 1988, art. 208, inciso V).

Quando garante a todos o direito a Educagao e ao acesso
2 escola, dizem os nossos juristas, a Constitui¢iio Federal (Brasil,
1988) nio usa adjetivos. Assim, toda escola deve atender aos
principios constitucionais, nio podendo excluir nenhuma pessoa
em razio de sua origem, raga, sexo, cor, idade ou deficiéncia.

Apenas estes dispositivos bastariam para que ninguém
pudesse negar a qualquer pessoa com deficiéncia o acesso 2 mesma
sala de aula que qualquer outra crianca ou adolescente. Mas o
argumento que vem logo em seguida € sobre a impossibilidade
pritica de tal situa¢io, notadamente diante da deficiéncia mental.

Ocorre que, quando nossa Constitui¢io Federal garante
a educacio para todos, significa que é para todos os alunos, sem
excecdes, e em um mesmo ambiente, o qual pode e deve ser o
mais diversificado possivel, como forma de atingir o pleno
desenvolvimento humano e o preparo para a cidadania (Brasil,
1988, art. 205). De fato, sem estas condicdes, nio poderiamos nos
referir a uma educagio com esse mote.

No Capitulo III: “Da Educacio, da Cultura e do Desporto”,
artigo 2035, a Constituicio prescreve: “A educagdo € direito de
todos e dever do Estado e da familia”. Em seu Artigo 208, esclarece
que o dever do Estado com a educacio serd efetivado mediante a
garantia de “[...] atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (Brasil, 1988).
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Na LDB (Brasil, 1996, artigos 58 e seguintes) consta que
o “atendimento educacional especializado” é necessariamente
diferente do ensino escolar e préprio para melhor atender as
especificidades dos alunos com deficiéncia, abrangendo
principalmente instrumentos necessarios 2 eliminacio das barreiras
que as pessoas com deficiéncia naturalmente tém para relacionar-
se com o ambiente externo, como por exemplo: ensino da Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS, do cédigo “Braille”, uso de recursos
de informdtica e outras ferramentas e linguagens que precisam

estar disponiveis nas escolas ditas regulares.

Segundo a concepgio inclusiva e a lei, esse atendimento
deve estar disponivel em todos os niveis de ensino, de preferéncia
nas escolas comuns da rede regular®, pois este é o ambiente escolar
mais adequado para se garantir o relacionamento dos alunos com
seus pares de mesma idade cronolégica e para a estimulacio de
todo o tipo de intera¢ao que possa beneficiar seu desenvolvimento
cognitivo, motor, afetivo.

MaAs AS COISAS NAO SAO TAO SIMPLES ASSIM...

Nossa Constituicao (Brasil, 1988) admite que o
atendimento educacional especializado também pode ser oferecido
fora da rede regular de ensino, em qualquer instituicio, ji que
seria apenas um complemento e nio um substitutivo do ensino
ministrado na rede regular para todos os alunos.

Mas, na LDB (Brasil, 1996, artigos 58 e seguintes) consta
que a substituiciio do ensino regular pelo ensino especial é possivel
[...] “o atendimento educacional especializado sera feito em classes,
escolas, ou servicos especializados, sempre que em funcio das
condig¢des especificas dos alunos, nao for possivel a sua integracio
em classes comuns do ensino regular” (art.59, 29).

* O termo “regular” no entendimento esbocado no Parecer CNE/CEB n¢ 11/00 (pag. 132,
das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Bésica [...] & em primeiro lugar, o gue
estd sub lege’, isto é, sob o estabelecido em uma ordem juridica e conforme a mesma. Mas
a linguagem cotidiana o expressa no senticlo de caminbo meis comum. Seu anténimo é
irregular e pode ser compreendido como ilegal o também como descontinue. Em termos
juridico-educacionais, regular tem como oposto o termo livre. Nesse caso, livres sao os
estabelecimentos que oferecem educaciio ou ensino fora da Lei de Diretrizes ¢ Bases. E
o caso, por exemplo, de escolas de lingua estrangeira.
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A necessiria evolugdo interpretativa de nossas normas
educacionais tera, pois, que ultrapassar as controvérsias entre nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDB (Brasil,
1996) e a Constituicio Federal (Brasil, 1988).

De fato a substitui¢io do ensino regular pelo ensino
especial nao estd de acordo com a Constitui¢do Federal (Brasil,
1988), que prevé atendimento educacional especializado, conforme
vimos, e nio educaciio especial e somente prevé esse atendimento
para os portadores de deficiéncia, justamente por tratar-se do
oferecimento de instrumentos de acessibilidade ao ensino.

Além do mais, essa interpretagdo equivocada, que admite a
substituicio, contradiz a propria LDB, em seu artigo 4°, inciso 12 e
em seu artigo 36 (Brasil, 1996). A Constituicio também determina
que o acesso ao Ensino Fundamental seja obrigatério (Brasil, 1988,
art.208, inciso I) e nio admite que o ensino fundamental seja oferecido
em local que nio seja escola (Brasil, 1988, art. 206, inciso D.

Outra situacio conflitante se estabelece quando a LDB
nio se refere, em seus artigos 58 e seguintes, a “atendimento
educacional especializado” (Brasil, 1996), mas a educagio especial.
Ocorre que os termos “atendimento educacional especializado” e
“educacdo especial” para a Constitui¢do (Brasil, 1988), ndo sio
sindnimos. Se o legislador constituinte quisesse referir-se a0 mesmo
tipo de atendimento que vinha sendo prestado as pessoas com
deficiéncia antes de 1988, ou melhor, 2 Educacio Especial, teria
repetido essa expressdo que constava na Emenda Constitucional
n2 01, de 1969, no Capitulo “Do Direito 2 Ordem Econdmica e
Social” (Brasil, 1969) .

No texto constitucional de 1969 (Brasil, 1969), ficava
garantido “aos deficientes o acesso 2 Educacio Especial” e, assim
sendo, as pessoas com deficiéncia niio eram contempladas nos
dispositivos referentes 2 Educagio em geral, ou melhor, ndo eram
titulares desse direito. Esses alunos, independentemente do tipo
de deficiéncia, eram considerados titulares do direito 2 Educagdo
Especial, matéria tratada no dmbito da assisténcia. O fato de na
atual Constituicio (Brasil, 1988) esse direito ter sido ampliado,
constitui, com certeza, um significativo avango para a educagao
dessas pessoas.
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Em decorréncia dessa inovagio e para nio ser
inconstitucional, a LDB (Brasil 1996), ao usar o termo Educacio
Especial deve fazé-lo atribuindo-lhe uma nova significacio/
conceituagio, baseada no que a Constituicio (Brasil, 1988)
estabelece ao prever o atendimento educacional especializado e
ndo Educacgao Especial, em capitulo destacado da Educacio.

Quando nos referimos a uma nova conceituacio para a
Educagio Especial € porque esta sempre foi entendida como a
modalidade de ensino que pode substituir os servigos educacionais
comuns.

Nesse sentido € bom lembrar que, conquanto muitas
criangas e adolescentes apresentem diferencas bastante
significativas, este atendimento nilo pode substituir o escolar para
pessoas em idade de acesso obrigatério 2 escola e que esses alunos
tem, como qualquer outro, direito indisponivel de acesso 2
educagao, em ambiente escolar que niio seja segregado. A educacio
inclusiva €, pois, uma possibilidade de se cumprir esse direito
constitucional nas escolas comuns.

Posterior 2 LDB (Brasil, 1996), surgiu uma nova legislagiio,
que revoga as disposicoes anteriores que lhe sdo contririas. Trata-
se da Convengdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminacdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia,
celebrada na Guatemala (Organizagio dos Estados Americanos,
1999). O Brasil € signatdrio desse documento, que foi aprovado
pelo Congresso Nacional por meio do Decreto Legislativo n® 198,
de 13 de junho de 2001 (Brasil, 2001), e promulgado pelo Decreto
n? 3.956, de 08 de outubro de 2001, da Presidéncia da Republica.
Este documento, portanto, tem valor de norma constitucional, j4
que se refere a direitos e garantias fundamentais da pessoa humana.

A importincia dessa Convenciio estd no fato de que deixa
clara a impossibilidade de diferenciacio com base na deficiéncia,
definindo a discriminacio como

[...] toda diferenciaciio, exclusio ou restricio baseada em
deficiéncia, antecedente de deficiéncia, conseqiiéncia de
deficiéncia anterior ou percep¢io de deficiéncia presente
ou passada, que tenha o efeito ou propésito de impedir
ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por parte
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das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos
humanos e suas liberdades fundamentais (Organizacho dos
Estados Americanos, 1999, art. 1, n? 2,“a™).

Esclarece que nio constitui discriminacao “[...]Ja
diferenciacio ou preferéncia adotada para promover a integracio
social ou o desenvolvimento pessoal dos portadores de deficiéncia,
desde que a diferenciagio ou preferéncia nido limite em si mesma
o direito a igualdade dessas pessoas € que €las nido sejam obrigadas
a aceitar tal diferenciacio ou preferéncia” (Organizacio dos Estados
Americanos, 1999, art. I, n2 2, “b”).

Como em nossa Constituicio consta que a educacio que
visa a0 pleno desenvolvimento humano e ao preparo para o
exercicio da cidadania (Brasil, 1988, art. 205), qualquer restricio
ao acesso a um ambiente marcado pela diversidade, que reflita a
sociedade como ela €, como forma efetiva de preparar a pessoa
para a cidadania, seria uma “diferenciacio ou preferéncia” que
estaria limitando, “em si mesma o direito a igualdade dessas
pessoas.”

Essa norma, portanto, nio se coaduna com a LDB/1996,
que diferencia a educacio com base em condicdes pessoais do
ser humano, no caso a deficiéncia, admitindo a substituicio do
direito de acesso a educacio pelo atendimento ministrado apenas
em ambientes especiais. Ademais, a LDB n3o contempla o direito
de opcio das pessoas com deficiéncia e de seus pais ou
responsdveis, limitando-se a prever as situacdes em que se dard a
Educacio Especial, normalmente, na pritica, por imposi¢io da
escola ou rede de ensinc a que pertence.

A Convencdo da Guatemala exige, também, uma re-
interpretacio da LDB, e essa afirmacio € feita com base no fato de
que a referida Convencio deixa clara a impossibilidade de
tratamento desigual com base na deficiéncia, definindo a
discriminac¢io como

toda diferenciacio, exclusio ou restrigio baseada em
deficiéncia, antecedente de deficiéncia, conseqiiéncia de
deficiéncia anterior ou percepgio de deficiéncia presente
ou passada, que tenha o efeito ou propésito de impedir
ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por parte
das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos
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humanos e suas liberdades fundamentais (Organizagio dos
Estados Americanos, 1999, art. I, n2? 2, “a”).

Esse novo documento esclarece que

ndo constitui discriminagio a diferencia¢do ou preferéncia
adotada para promover a integracio social ou o
desenvolvimento pessoal dos portadores de deficiéncia,
desde que a diferenciagio ou preferéncia nio limite em si
mesma o direito 4 igualdade dessas pessoas e que elas
nio sejam obrigadas a aceitar tal diferenciacio ou
preferéncia (Organizagio dos Estados Americanos, 1999,
art. I, n? 2, “b™).
Pode-se até admitir as “diferenciacdes ou preferéncias”
em algumas circunstincias, mas jamais a exclusio ou restricio, se
o motivo for deficiéncia.

Mesmo que o encaminhamento a escolas e classes
especiais ndo seja visto como uma exclusio ou restricio, mas
como uma “diferenciagio”, se em nossa Constituicio consta que
educaciio € aquela que visa ao pleno desenvolvimento humano e
ao preparo para o exercicio da cidadania (Brasil, 1988, art. 203),
qualquer dificuldade de acesso a um ambiente marcado pela
diversidade, seria uma diferenciacao ou preferéncia limitantes do
direito 2 igualdade das pessoas com deficiéncia.

Em uma palavra, essa Convencio reforca a necessidade
de se dar uma nova interpretacio a nossa Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo, de forma a n3o mais permitir a substitui¢io da
educacio regular por uma especial.

Por outro lado, mesmo que o atendimento educacional
especializado precise ser prestado em salas de aula ou ambientes
segregados, ele s6 poderi ser oferecido mediante a aceitacio da
pessoa com deficiéncia ou de seu responsivel, nao estando ela,
como frisa a Convencio da Guatemala, obrigada a aceitar o
tratamento diferenciado.

E COMO FICAM AS ESCOLAS ESPECIAIS E INSTITUICOES ESPECIALIZADAS?

Pela LDB, em seu titulo V, “Dos Niveis e das Modalidades
de Educagido e Ensino”. De acordo com o artigo 21 a Educacio
Escolar € composta da Educagio Bisica e do Ensino Superior. A
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Educaciao Bisica, por sua vez, € composta dos seguintes Niveis
Escolares: Educacio Infantil, Ensino Fundamental e Médio (Brasil,

1996).

Ao tratar dos niveis da Educacio Bisica, a LDB deixa
claro que a tUnica modalidade da Educacio Bisica que pode
oferecer certificado de conclusio equivalente ao Ensino
Fundamental e ou Médio é a Educacio de Jovens e Adultos.
Conforme seu artigo 37, é aquela destinada a jovens e adultos
“que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade prépria” (Brasil, 1996)

Outras modalidades estiio previstas em lei, mas estdo fora
da Educacio Bisica, ou seja, nio podem oferecer certificacio
equivalente ao Ensino Fundamental ou Médio, como por exemplo,
a Educacio Profissional e a Educacio Especial.

Assim sendo, é correto o entendimento tradicional de
que a Educacio Especial perpassa os diversos niveis de
escolarizacio, mas ela nio constitui o préprio nivel, sendo o
atendimento educacional especializado, um instrumento,
complemento, que esta modalidade oferece e que deve estar
sempre disponivel na Educacio Bisica e Superior

Uma escola/instituicio é reconhecida como especial
justamente pelo tipo de atendimento educacional especializado
que oferece. Portanto, nio pode substituir a escola comum. E
para que qualquer divida nesse sentido seja esclarecida, uma escola
reconhecida como “especial” nio pode oferecer Ensino
Fundamental porque, conforme visto, a Educacio Especial nio se
constitui em nivel de ensino. Embora regularizada ou oficializada
como escola especial, nio significa que esta escola possa se tornar
uma escola de Ensino Fundamental.

Vale lembrar ainda, conforme bem esclarece a LDB em
seu artigo 60, que as instituicdes especializadas sio aquelas com
atuagdo exclusiva em Educacio Especial (Brasil, 1996).

Por isso cabe lembrar que a institui¢o filantrépica, ainda
que ofereca atendimento educacional especializado, deve
providenciar imediatamente a matricula das pessoas que atende,
pelo menos daquelas em idade de 07 a 14 anos, em escolas comuns

127



Tnclusao: intengio e reakidade

da rede regular de ensino. Para os jovens que ultrapassarem essa
idade limite, na matricula inicial, € preciso que lhes seja garantida
matricula em escolas comuns, na modalidade Educacio de Jovens
e Adultos. Nada impede que, em periodo distinto daquele em que
foram matriculadas no ensino regular, continuem a freqiientar a
instituicdo, para servigos clinicos e de apoio e/ou servicos de
atendimento educacional especializado, para receberem o que nio
€ proprio dos curriculos de escola comum.

Quanto ao caso de alunos em idade de acesso obrigatério
ao Ensino Fundamental, os pais/responsiveis que deixam seus
filhos dessa idade sem o ensino obrigatério em tal situacio podem
estar sujeitos as penas do artigo 246 do Codigo Penal (Brasil, 1987),
que trata do crime de abandono intelectual. E possivel até que os
dirigentes de instituigdes que incentivam e nao tomam providéncias
em relacdo a essa situacio possam incorrer nas mesmas penas
(art. 29, CP). O mesmo pode ocorrer se a instituicio simplesmente
acolhe uma crianca com deficiéncia recusada por uma escola
comum (o que também € crime, art. 82, Lei 7.853/89) e silencia a
respeito, ndo denunciando a situacio.

Os Conselhos Tutelares e autoridades locais devem ficar
atentos para cumprir seu dever de garantir a todas as criancgas e
adolescentes o direito de acesso 2 escola. Para cumprir o papel de
assegurdr a0s seus assistidos o direito a educacdo e considerando
o grave fato de que a grande maioria das escolas comuns da rede
regular se dizem “despreparadas” para receber essa nova clientela,
a instituicdo especializada deve propiciar conhecimentos/
esclarecimentos aos professores dos alunos que encaminharem 2s
escolas comuns.

Mas, é importante frisar que quaisquer apoios e
conhecimentos propiciados 2 escola comum e a esses alunos
inseridos nao se constituam em “reforco escolar”, como comumente
ocorre, dado que a escolarizacdo desses alunos nio compete s
instituicoes, mas ao ensino comum.

Se houver resisténcia das escolas comuns da rede regular
em aceitar as matriculas ou manter as ja existentes, mesmo com o
apoio das instituicdes especializadas, os dirigentes destas devem
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orientar e acompanhar os pais para denunciarem o fato aos 6rgaos
do Ministério Piblico local.

O sistema oficial de ensino, por meio de seus 6rgios,
nos Ambitos federal, estadual e municipal, devem dar as chamacdas
“escolas especiais” um prazo para que adotem as providéncias
necessirias, de modo que suas priticas educacionais possam
atender 2 Constituicdo Federal (Brasil, 1988) e a Convencio
Interamericana celebrada na Guatemala (Organizacio dos Estados
Americanos, 1999).

Para dar cumprimento 2 Convengio da Guatemala, nio
ha necessidade de revogacio expressa da Nova LDB, pois a sua
revogacio, no que se refere 2 Educagio Especial, ja ocorreu com
a internalizacio da Conven¢do 2 nossa Constitui¢io. Mas nada
impede, segundo a opiniio mais recente de nossos juristas, que
os 6rgios responsiveis pela emissio de atos normativos infralegais
e administrativos relacionados 2 Educacio (Conselhos de Educa¢io
de todos os niveis, Ministério da Educacio e Secretarias), emitam
diretrizes para a educacdo bésica, em seus respectivos dmbitos,
considerando os termos da Conven¢do da Guatemala no Brasil,
com orientacdes adequadas e suficientes para que as escolas em
geral recebam com qualidade a todas as criancas e adolescentes.

Para as criancas de 0 a 6 anos, cujo enfoque do
atendimento é a educacio precoce, nao se deve dispensar, quando
necessarios, os atendimentos clinicos individualizados, bem como
o aprendizado e apreensio de formas especificas de comunicagio
em obediéncia ao Estatuto da Crianca e do Adolescente. Mas esse
atendimento nio pode ser oferecido de modo a impedir o acesso
do aluno ao ensino infantil comum, pois este ambiente escolar €
o que propicia uma maior estimulagio ao desenvolvimento global
da crianca.

Adolescentes e adultos maiores de 14 anos, além dos
cursos profissionalizantes e outros que eventualmente oferega, as
instituicoes especializadas devem incentivar a matricula desses
alunos em escolas comuns, realizar convénios com cursos
profissionalizantes ou de Educa¢io de Jovens e Adultos para
continuar garantindo a inclusio, nessa faixa etaria.
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Quanto a adolescentes e adultos com idade para o
trabalho, € importante facilitar a insercio efetiva no mercado de
trabalho por meio de capacitagio e de apoio juridico em casos
que necessitarem de interdicio judicial, incentivando, sempre que
possivel, a interdicdo parcial para que a pessoa possa continuar
exercendo atos de cidadania.

Vale também lembrar que a pratica chamada de “inclusio
ao contririo” nio procede e tem sido uma “saida” para os que
querem manter a escola especial nos seus velhos moldes, porém
magquilada, para disfarcar a continuidade de sua existéncia. A
inclusdo as avessas ji acontece veladamente, dado o numero
elevado de alunos com problemas de aprendizagem e de disciplina
que freqlientam as escolas e classes especiais sem serem pessoas
com deficiéncia!

Escolas mistas, constituidas por grande niimero de alunos
com a mesma deficiéncia e outras sem deficiéncia 14 inseridas,
ndo atendem ao propdsito de se freqiientar um ambiente
educacional que replica a sociedade na sua heterogeneidade

ACESSIBILIDADE AO CONHECIMENTO

E indispensdvel que os estabelecimentos de ensino
eliminem suas barreiras arquitetdnicas e adotem priticas de ensino
escolar adequadas as diferengas dos alunos em geral, oferecendo
alternativas que contemplem as diferencas, além de recursos de
ensino e equipamentos especializados que atendam a todas as
necessidades educacionais dos educandos, com e sem def1c1enc1as
mas sem discriminacdes.

O acesso a todas as séries do Ensino Fundamental
(obrigatério), sendo incondicionalmente garantido a todos os
alunos, implica em educagio de qualidade, ou seja, praticas
pedagdgicas que necessariamente reconhecem e valorizam as
diferencas. Por esses motivos, os critérios de avaliacio e de
promogao, com base no aproveitamento escolar, previstos na Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil, 1996, art. 24),
nao podem ser organizados de forma a descumprir os principios
constitucionais da igualdade de direito ao acesso e permanéncia

130



Inchusao: intengio ¢ realidade

na escola, bem como do acesso aos niveis mais elevados do ensino,
da pesquisa e da criagio artistica, segundo a capacidade de cada
um.

J4 o Ensino Médio, os cursos profissionalizantes, aqueles
voltados para o ensino de jovens e adultos e os chamados
“cursinhos”, tradicionalmente voltados para a preparacio aos
exames vestibulares, terdo de representar opgdes vilidas, para que
alcancemos o objetivo de atender a todos os alunos que concluiram
o Ensino Fundamental, de acordo com o perfil e aptidio de cada
um.

Todos os servicos de apoio especializado, tais como os
de intérpretes de lingua de sinais, aprendizagem do sistema Braille
€ outros recursos especiais de ensino e de aprendizagem nio
caracterizam e nao podem substituir as fungdes do professor
responsdvel pela sala de aula da escola comum que tem alunos
com deficiéncia.

Os cursos de preparacio de professores, do Magistério
as Licenciaturas, devem dar-lhes a consciéncia e a formacio
necessarias para que recebam, em suas salas de aula, alunos com
e sem deficiéncias, sem oporem tantas resisténcias como € usual.

Ja os cursos de formacio de professores especializados
em Educacio Especial devem ser voltados exclusivamente para a
preparacdo dos professores, de modo que possam se dedicar ao
atendimento educacional especializado, respaldando o aluno a
prosseguir seus estudos nos niveis de escolarizacio regulares. Essa
formagao capacita-os a ensinar Braille, LIBRAS e outras técnicas
que facilitem o acesso da pessoa com deficiéncia ao ensino, além
de outros conhecimentos, técnicas, ferramentas préprias do
atendimento educacional.

Os orglos oficiais responsiveis pelo reconhecimento,
credenciamento, autorizaciio ou renovacio de quaisquer desses
atos, nido podem deferir os respectivos pedidos das instituicdes
de ensino que nio preencherem os aspectos fundamentais aqui
elencados, bem como deverao deferir prazos para que as escolas
interessadas procedam as adaptacdes necessdrias para a formacio
de profissionais dedicados a esse atendimento especifico.
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A Lei 7.853/89, o Decreto 3.298/99 e outras normas
infraconstitucionais e infralegais, refletem certa distor¢io em relacio
ao que se extrai da Constituicio Federal (Brasil, 1988) e dessa
Convengdo, recém promulgada no Brasil. Eles ainda refletem uma
€poca histérica em que a “integracio” (movimento no qual é o
cidadao com deficiéncia quem tem que se adaptar 2 sociedade e
ndo necessariamente a sociedade € que deve criar condicdes para
evitar a exclusio) esteve bastante forte, principalmente no Brasil.
Este movimento de “integracio” é a contraposicio do atual
movimento mundial de “inclusiao”. Neste, existe um esforco
bilateral, mas é principalmente a sociedade quem deve criar
condicdes para evitar que ocorra a exclusio. Entende-se, entio,
por que os termos constantes de tais normas visam garantir as
pessoas com deficiéncia o direito de acesso ao ensino regular
“sempre que possivel”, “desde que capazes de se adaptar”.

Hoje sabemos, por uma interpretaciio progressiva das leis
e fundamentada em principios e objetivos constitucionais de
“‘promogio do bem de todos, sem qualquer discriminacio”, que
essas normas, quando falam em “sempre que possivel, “desde
que capazes de se adaptar”, s6 podem estar se referindo a pessoas
com severos comprometimentos de satde. Pessoas em estado de
vida vegetativa, sem quaisquer condi¢cdes de interacio com o meio
externo, que nao sao sequer publico-alvo das chamadas escolas
especiais, pois necessitam de cuidados de satde que as impedem,
ao menos temporariamente, de receberem educacio escolar.

Mesmo que n3o consigam aprender os conteidos
tradicionalmente transmitidos, que sao também muito importantes,
mas ndo podem ser o Unico objetivo da escola, hi que se dar
também 4s pessoas com severas limitacdes o direito & convivéncia
na escola, entendida como espaco privilegiado da formacio global
das novas geragdes.

Todos noés precisamos (e muito mais ainda essas pessoas)
dessa convivéncia. Além disso, os conhecimentos que elas
conseguirem assimilar em um ambiente escolar comum e
desafiador, ndo terio a mesma qualidade dos adquiridos em um
ambiente segregado. Mas, nada impede que esses alunos recebam
atendimento educacional especializado como complemento e apoio
ao seu processo escolar.
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Por outro lado, alunos de escola comum, ao conviverem
naturalmente com pessoas que tém deficiéncias mais severas,
certamente serao muito beneficiados, tanto no aspecto humano
como pedagébgico, por conviverem com esses Nnovos colegas em
suas turmas.

A AtUACAO DO LEPED
CONSTRUINDO ESCOLA ABERTA AS DIFERENCAS

Os pesquisadores do Laboratério de Estudos e Pesquisas
em Ensino e Diversidade - LEPED/Unicamp tém trabalhado no
sentido de transformar a inclusio escolar de intencio em realidade.

Nossos estudos estio voltados para o conhecimento das
condicdes que favorecem 2 inclusio de alunos com e sem
deficiéncia.

Muitos desses estudos foram concluidos e hi outros em
andamento. Sio teses, dissertagdes e outros trabalhos cientificos
que orientamos na Faculdade de Educacio e que constituem um
acervo importante de trabalhos relativos 2 inclusio escolar.

O conhecimento que produzimos fundamenta os nossos
projetos de extens2o em redes de ensino publico que adotam o
referencial inclusivo em suas politicas educacionais e as disciplinas
que ministramos no Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacio
da Unicamp/SP, desde 1993.

Os estudos desenvolvidos pelo LEPED evidenciam que o
€nsino na maioria das escolas comuns de ensino regular nio
corresponde ao que € necessario para que a inclusio se concretize,
pois essas escolas geralmente adotam medidas excludentes quando
se defrontam com as diferencas.

O que existe sio escolas que desenvolvem projetos de
inclusdo parcial e que continuam a atender aos alunos com
deficiéncia em espacos escolares semi ou totalmente segregados
(classes especiais, turmas de aceleracido, escolas especiais,
professores itinerantes etc.).

Os professores que nio estio recebendo alunos com
deficiéncia em suas turmas de ensino regular se justificam, na
maioria das vezes, pelo despreparo para enfrentar a tarefa.
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Existem também escolas que nio acreditam nos beneficios
que os alunos com deficiéncia poderao auferir da nova situagio,
especialmente os casos mais graves, pois ndo teriam condi¢oes de
acompanhar os avangos dos demais colegas e seriam ainda mais
marginalizados e discriminados do que nas classes e escolas
especiais.

Em todos esses casos, o que fica evidente € a necessidade
de se redefinir e de se colocar em ac¢do novas alternativas e praticas
pedagédgicas que favoregam a todos os alunos, o que implica na
atualizacio e desenvolvimento de conceitos e de aplicagtes
educacionais compativeis com o grande desafio imposto pela
inclusdo.

Mudar a escola é enfrentar uma tarefa que exige trabalho
em muitas frentes. Destacaremos as que consideramos primordiais
e que foram retiradas de nossas experiéncias em redes de ensino
nas quais coordenamos projetos de transformagio das escolas para
atender as diferencgas.

Atuamos na formacio em servico de professores: a)
colocando a aprendizagem como o eixo das escolas, porque escola
foi feita para fazer com que todos os alunos aprendam; b)
garantindo tempo para que todos os alunos possam aprender o
que for possivel, de acordo com o perfil de cada um e reprovando
a repeténcia; ¢) abrindo espago nas escolas para que a cooperagio,
o didlogo, a solidariedade, a criatividade e o espirito critico sejam
exercitados por alunos, professores, administradores, funciondrios,
pois sio habilidades minimas para o exercicio da verdadeira
cidadania; d) estimulando, formando continuamente e valorizando
o professor que € o responsivel pela tarefa fundamental da escola
- a aprendizagem dos alunos; e) elaborando planos de cargos e
aumentando saldrios, realizando concursos publicos de ingresso,
acesso e remocido de professores.

Nos locais em que houve, de fato, mudancas no modo
de se organizar pedagogicamente a escola para todos os alunos,
constatamos que a inclusio foi, € e serd bem sucedida. Onde niao
houve essas mudangas, mas apenas o acesso i escola comum de
alunos com deficiéncias e/ou dificuldades de aprender, a inclusdo
nao aconteceu.
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Concluimos em nossos estudos que mudar a escola niao
é justapor os servicos da Educagao Especial as salas de aula de
ensino regular, como o apoio de professores itinerantes, 0s
curriculos, atividades e avaliacdes adaptadas. Trata-se de se adotar
novas medidas para atender as diferencas de todos, medidas essas
que nio sejam excludentes, tais como as provas e outras avaliacoes
de cardter classificatério, o ensino disciplinar, a fragmentaciao dos
tempos escolares em séries, entre outras, sobejamente conhecidas
e praticadas em nossas escolas, ainda! Nio ha como acolher todos
os alunos em escolas que selecionam, reprovam, marginalizam o
ensino de alguns alunos em classes e programas 2 parte dos demais
colegas.

O sucesso da inclusio tem a ver com a inversdo de uma
pritica pedagdgica que é, equivocadamente, concebida e adotada
para atender 2s diferengas em uma turma de alunos. Refiro-me ao
ensino individualizado. Essa pritica também passou a ser um dos
motivos pelos quais se criticam as salas de aula numerosas quando
nelas existem alunos com deficiéncia.

Nio € possivel individualizar o ensino para quem quer
que seja, na medida em que nao conseguimos controlar, de fora,
o processo de compreensio de outra pessoa.

A aprendizagem € individualizada pelo aluno, ndo sendo
ditada e nem comandada, definida ou adaptada por ninguém de
fora. Em outras palavras, o aluno individualiza, naturalmente a
sua aprendizagem, quando o ambiente escolar e as atividades e
intervencdes do professor o liberam, o emancipam, dando-lhe
espago para que pense, decida, realize suas tarefas, segundo seus
interesses e possibilidades. O ensino individualizado, adaptado
pelo professor, rompe com essa légica emancipadora e implica
escolhas e intervencdes do professor que passa a controlar, de
fora, o processo de aprendizagem. O que almejamos € que as
intervencdes do professor sejam direcionadas para desequilibrar,
apresentar desafios e apoiar o aluno nas suas descobertas, mas
sem retirar-lhe a condugio de seu processo educativo.
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EM RELACAO A INCLUSAQ ESCOLAR DE ALUNOS COM DEFICIENCIA

Recomendamos em linhas gerais 0 que segue, para que
esses alunos tenham acesso as escolas e a0 conhecimento:

® quanio d surdez e deficiéncia auditiva:

Caso exista um aluno com deficiéncia auditiva ou surdo
matriculado em uma escola de ensino regular, ainda que particular,
esta deve promover as adequacdes necessirias e contar com os
servicos de um intérprete de lingua de sinais e de outros
profissionais (fonoaudi6logos, por exemplo), assim como pessoal
voluntirio ou pertencente a entidades especializadas conveniadas
com as redes de ensino regular. Se for uma escola publica, é preciso
solicitar material e pessoal s Secretarias de Educacio municipais
e estaduais, as quais terdo de providencii-los com urgéncia.

Estes custos sio computados nas despesas gerais da
institui¢do de ensino, pois ela estd obrigada a oferecer uma estrutura
escolar adequada a todos os seus alunos com e sem deficiéncia.
Para as instituicdes de ensino superior, existe a Portaria do MEC
3284/2003 (Brasil, 2003), que traz esclarecimentos quanto a estas
obrigacdes e condicionam o préprio credenciamento dos cursos
oferecidos ao cumprimento de seus requisitos.

Ainda para a surdez e a deficiéncia auditiva, além do
intérprete, a escola deve providenciar para a crianga que ainda
ndo saiba e cujos pais tenham optado pelo uso de LIBRAS, um
instrutor de LIBRAS, de preferéncia surdo.

Obedecendo aos principios inclusivos, a aprendizagem
de lingua de sinais pode acontecer na sala de aula desse aluno e
ser oferecida a todos os demais colegas e ao professor, para que
possa haver comunicacio entre todos.

Lembramos que os convénios com a drea da satde sio
extremamente importantes para que o diagnéstico da deficiéncia
auditiva seja feito o mais cedo possivel. Assim, desde o atendimento
em bergirio, o bebé surdo ou com deficiéncia auditiva, deve receber
estimulos visuais que sio a prépria introduciio ao aprendizado da
lingua de sinais. Os alunos que optaram pela oralizacio sio
encaminhados a servicos de fonoaudiologia que lhe possibilitem
aprender a falar.
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e quanto a deficiéncia fisica

Para possibilitar o acesso de pessoas com deficiéncia fisica,
toda escola deve eliminar suas barreiras arquiteténicas, tendo ou
nio alunos com deficiéncia matriculados no momento (Leis 7.853/
89, 10.048 e 10.098/00).

A ado¢io da Comunicacio Alternativa/Aumentativa €
essencial, principalmente para alunos com paralisia cerebral e que
apresentam dificuldades funcionais de fala e escrita. Essa
comunicacio complementa ou oferece alternativas para a fala de
dificil compreensdo ou inexistente (pranchas de comunicagio e
vocalizadores portiteis) e ainda prevé estratégias e recursos de
baixa ou alta tecnologia que promoverdo acesso ao conteido
pedagégico (livros digitais, softwares para leitura, livros com
caracteres ampliados) e facilitadores de escrita, no caso de
deficiéncia fisica, com engrossadores de lipis, Orteses para
digitacio, computadores com programas especificos e periféricos
(mouse, teclado, acionadores especiais).

e gquanto a cegueira ou a deficiéncia visual

O aluno em uma dessas condicdes precisa de material
diditico especializado, como regletes, soroban, além do
aprendizado do cédigo Braille, e de nogdes sobre mobilidade e
locomocio, atividades de vida didria. Ele também tem o direito de
conhecer e de aprender a utilizar ferramentas de comunicacao,
que por sintetizadores de voz possibilitam aos cegos escrever €
ler, via computadores

Os professores e demais colegas de turma desse aluno
também podem, se quiserem, aprender o Braille, com instrutores,
assim como a utilizar as demais ferramentas e recursos
especificados, pelos mesmos motivos aventados no caso de alunos
surdos ou com deficiéncia auditiva — provocar e ampliar as
interacdes sociais e intelectuais entre a turma € a pessoa com
deficiéncia.

Para as escolas publicas, o préprio Ministério da Educagio
tem um programa que possibilita o fornecimento de livros didaticos

em Braille. Além disso, em todos os Estados estao sendo instalados
centros de apoio educacional especializado e que devem atender
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as solicitagdes das escolas publicas. Se for uma escola particular,
da mesma forma, ela providenciard o material 2s suas expensas
ou através de convénios com entidades assistenciais.

e guanto a deficiéncia menial

Este segmento de alunos parece ser o maior problema da
inclusio de pessoas com deficiéncia no ensino regular. Cremos,
contudo, que esses alunos constituem mais uma provocacio para
a transformacdo e melhoria do ensino escolar em todos os seus
niveis.

Nossa Constituicio determina que deve ser garantido a
todos o direito de acesso aos niveis mais elevados do ensino, da
pesquisa e da criagdio artistica, de acordo com a capacidade de
cada um (Brasil, 1988, art. 208, V). Assim, independentemente da
presenca de pessoas com deficiéncia, € comum existir numa mesma
sala de aula pessoas com diferentes niveis de capacidade intelectual.

Em pesquisas que realizamos nas redes de ensino em
que estamos ou nao atuando diretamente, a maioria dos professores
continuam a esperar de todos os alunos o mesmo “rendimento”,
esquecendo-se entdo de suas diferencas e especificidades. Apesar
de saberem que os alunos sio pessoas diferentes umas das outras
quando chegam 2 escola, lutam para que o processo escolar as
tornem iguais. Esperam e almejarﬁ em cada série, ciclo, nivel de
ensino, que os alunos alcancem um dado padrio predefinido de
desempenho escolar. Esse esforco compensatério, essa ansia de
nivelar o alunado segundo um modelo, uma norma pré-definida,
levam, invariavelmente 2 exclusio escolar, nio apenas dos alunos
com deficiéncia intelectual acentuada, mas também dos que
eventualmente possam apresentar dificuldades/deficiéncias na
compreensio de um dado conhecimento.

As priticas escolares usuais precisam ser revistas, porque
s3o marcadas pelo conservadorismo, excludentes e inadequadas
para o alunado que ji temos hoje nas escolas, em todos os seus
niveis. Entre essas priticas, destacamos a avaliacio da
aprendizagem, que é das mais retrogradas e ineficientes e que
precisa ser urgentemente redefinida e mudada.

138



Inclusdo: intencdo ¢ realidade

De fato, nio podemos mais categorizar o desempenho
escolar como bom, regular, excelente, etc. a partir de instrumentos,
medidas e terminalidades arbitrariamente estabelecidos pela escola.
Esse modo de avaliar tem sido a grande sustentacio dos que
defendem o ensino escolar dividido em especial e regular, pois €
com base nessas avaliacdes, entre outras, que um aluno é
considerado apto ou nio apto para frequentar uma dessas
modalidades de ensino, principalmente quando se trata de alunos
com deficiéncia mental.

Sabe-se hoje que as deficiéncias nio podem ser medidas
e definidas por si mesmas e por intermédio, unicamente, de
avaliacdes e de aparatos educacionais, médicos e psicolégicos
conhecidos. Ha que se levar em conta a situagdo de deficiéncia,
ou seja, a condicido que resulta da interagio entre as caracteristicas
da pessoa e as dos ambientes em que ela estd provisoriamente ou
constantemente inserida. Esse novo conceito da Organizacio
Mundial de Satide (OMS) reforca os principios inclusivos de
transformacao dos ambientes de vida das pessoas em geral,
inclusive o educacional, para que possam estar adequados a atender
as peculiaridades permanentes e circunstanciais dos seres humanos.
Segundo esse mesmo conceito, quando se deseja conhecer os
motivos do sucesso ou do fracasso na aprendizagem de contetdos
escolares, € preciso analisar igualmente o ensino pelo qual foram
ministrados. Os alunos sio avaliados pelos progressos que
auferiram nas diferentes dreas do conhecimento e a partir de seus
talentos, habilidades naturais e construcio de todo tipo de
conhecimento escolar.

Os alunos com deficiéncia mental sio naturalmente
absorvidos em escolas comuns que jd trabalham a partir destas
novas maneiras de atuar pedagogicamente, como as que serdo
apresentadas a seguir.

Nio existem receitas prontas para atender a cada
deficiéncia ou necessidade especial que a natureza é capaz de
produzir. Ha milhares de criancgas e adolescentes, cujas necessidades
especials sao quase Unicas no mundo todo. Assim, espera-se que
a escola abra as portas para todos os alunos sem discriminacdes,
condi¢des ou preconceitos.
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FINALMENTE

Como encaixar um projeto novo em uma velha matriz de
concepciao do ensino escolar?

As medidas comumente indicadas para combater a
exclusio de alunos com e sem deficiéncias nio promovem
mudancgas e tém como objetivo muito mais neutralizar os
desequilibrios criados pela heterogeneidade das turmas do que
potencializi-los, até que se tornem insustentdveis, obrigando as
escolas a buscar novos caminhos educacionais que, de fato,
atendam 2a pluralidade do coletivo escolar.

Enquanto os professores do ensino escolar (especialmente
os do Ensino Bisico) persistirem:

e propor trabalhos coletivos, que nada mais sio do que atividades
individuais realizadas ao mesmo tempo pela turma;

e ensinar com énfase nos contelidos programéiticos da série;

e adotar o livro diditico como ferramenta exclusiva de orientacio
dos programas de ensino;

e servir-se da folha mimeografada ou xerocada para que todos
os alunos as preencham ao mesmo tempo, respondendo s
mesmas perguntas, Com as mesmas respostas;

e propor projetos de trabalho totalmente desvinculados das
experiéncias e do interesse dos alunos, que sé servem para
demonstrar a pseudo adesio do professor as inovagdes;

e organizar de modo fragmentado o emprego do tempo do dia
letivo para apresentar o conteudo estanque desta ou daquela
disciplina e outros expedientes de rotina das salas de aula;

e considerar a prova final como decisiva na avaliacio do
rendimento escolar do aluno, nao teremos condicdes de ensinar
a turma toda, reconhecendo e valorizando as diferencas na
escola.

Essas praticas configuram o velho e conhecido ensino
para alguns alunos - e para alguns alunos, em alguns momentos,
algumas disciplinas, atividades e situacées de sala de aula.
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E assim que a exclusio se alastra e se perpetua atingindo
a todos os alunos, nio apenas os que apresentam uma dificuldade
maior de aprender ou uma deficiéncia especifica.

O ensino para alguns é ideal para gerar indisciplina,
competi¢io, discriminagio, preconceitos e para categorizar os bons
e os maus alunos, por critérios que sdo, no geral, infundados. O
ensino para todos desafia o sistema educacional, a comunidade
escolar e toda uma rede de pessoas, que se incluem em um
movimento vivo e dinimico de fazer uma Educacio que assume o
“presente”, como tempo que concretiza a mudanga do “alguns”
em “todos”, da “discrimina¢o e preconceito” em “reconhecimento
e respeito as diferencas”. E um ensino que coloca o aluno como
foco de toda a acio educativa e possibilita a todos a descoberta
continua de si e do outro, dando sentido ao saber/sabor de educar.

Pensamos que ja é tempo de garantir o direito de ser,
sendo diferente, de todos os alunos e de reconhecer a exclusio
nio apenas dos que ji estdo nas escolas, mas daqueles que estao
fora, por tudo o que elas tém de injusto e discriminador.
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RESPEITO A DIVERSIDADE HUMANA:
DISTANCIA ENTRE INTENCAO E GESTO

Barbara PEREIRA!

“Investir na educagiio € a base para o desenvolvimento
de um pafs.” Esta frase anda circulando nos cadernos de economia
de alguns jornais, principalmente nas vozes de economistas que
fazem projecdes sobre o desenvolvimento econémico brasileiro.
Mas a idéia, obviamente, nio é nova. Qualquer cidadio
provavelmente responderia imediatamente a qualquer simples
enquete que pergunte: O que vocé sonha para o seu filho ? “Que
ele estude e seja alguém na vida” é, certamente, a afirmacio mais
ouvida, principalmente entre as pessoas com baixo poder aquisitivo.
Talvez porque tenham certeza de que, para eles, o acesso 2
educacio é sempre dificil. Mas todos sabem que sem educacio
nio hd avancos, sejam pessoais ou coletivos. Entdo, o que hid com
a imprensa brasileira que tem abordado o tema de maneira
superficial? Por que os jornais de grande circulacio, de um modo
geral, nio reservam ao assunto o espaco devido? Por que, quase
sempre, a educagio concorre com as outras noticias nas chamadas
editorias de cidade ? Se o tema h4 anos é considerado importante
para o crescimento de um pais como o Brasil, por que muitos
profissionais da imprensa ainda insistem na resposta: “E preciso

' Jornalista — coordenadora editorial e apresentadora do Programa Salto para o
Futuro — TV Escola/TVE-R] - Contatos: 2266-6197 (residéncia) — 9143-4608
(celular)
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ter ‘gancho™ ? A maneira como um governo educa o seu povo
ndo € assunto para os jornais impressos e televisivos?

Durante conversas informais com alguns jornalistas,
principalmente de veiculos impressos, ouvi que a auséncia de
uma cobertura mais intensa sobre Educacao “é um reflexo do
descaso com que a propria sociedade enfrenta o assunto”. Sendo
assim, esse suposto descaso nio seria o tema perfeito para ser
retratado e tratado nas piginas dos jornais ? Discutir a importancia
da redescoberta da educacio publica para a evolucio de um povo
que, durante anos, viu a elite receber uma educagio diferenciada:
escolas melhores para quem supostamente pensaria o futuro da
nacio, escolas nio tio boas para os que trabalhariam em servicos
que nio exigissem qualificagio. A velha polaridade entre o saber-
pensar e o saber-fazer.

Num pafs que ja passou — e passa - por virias reformas
educacionais e algumas leis de diretrizes e bases —a Gltima editada
em 1996 - €, no minimo, curioso que o assunto ainda nio tenha
uma editoria especializada na maioria dos jornais impressos, ou
pelo menos nos de tiragem significativa, e nas emissoras abertas
de televisio, um veiculo considerado a principal fonte de
informacao para milhdes de brasileiros.

O socidlogo francés Pierre Bordieu (1997) diz em seu
livrto Sobre a televisdo : a influéncia do jornalismo nos jogos
olimpicos que “os jornalistas tém “6culos” especiais a partir dos
.quais véem certas coisas e nio outras; eles operam uma selegio e
uma construcio do que € selecionado” (p. 25 ). A afirmacao de
Bordieu incomoda a qualquer profissional atuante nas redacoes.
O que é preciso descobrir — individual ou coletivamente - € se
essas lentes estio ou ndo embacadas, se o grau estd ou nio
adequado. Inconscientemente ou nio, ao deixar de incluir com
freqiiéncia o tema educagio na pauta das discussoes da sociedade,
muitos profissionais de comunicacio acabam por nio contribuir
com reflexdes importantes como a educagio especial, a divulgacao
de suas propostas e a realidade que se apresenta nas escolas.
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ForuM MipiA & EDUCACAO

Em novembro de 1999, foi inaugurado um férum para
debater a cobertura que a midia faz da educacio no Brasil e analisar
a importincia que os meios de comunicacio escritos abordam
questdes relacionadas 2 educacio. Cerca de 150 pessoas, entre
jornalistas e educadores, participaram de trés dias de discussoes
com base em uma pesquisa solicitada por instituicdes como ANDI
(Agéncia de Noticias dos Direitos da Infincia), FUNDESCOLA
(Fundo de Fortalecimento da Escola), Instituto Ayrton Senna,
Ministério da Educac¢io e UNICEF (Fundo das Nac¢des Unidas para
a Infincia) ao NEMP-CEAM-UnB (Nucleo de Estudos Sobre Midia
e Politica, do Centro de Estudos Avancados Multidisciplinares da
Universidade de Brasilia).

A pesquisa analisou 1.763 artigos, colunas, editoriais, notas
e reportagens publicados em 62 jornais de circulacio nacional e
local, nos anos de 1997 e 1998. Concluiu que apenas ¢inco jornais
(Estado de S. Pautlo, Folha de S. Paulo, Jornal do Brasil, O Globo e
Correio Braziliense) foram responsiveis por 42% do total publicado.
Apesar de ser considerado baixo o nimero de noticias referentes
ao tema, a ANDI detectou que a cobertura da educag¢io vem
aumentando significativamente nos ultimos anos, mesmo de que
de forma incipiente.

O crescimento do jornalismo de Educacio deve ser
analisado em um contexto de grandes transformagoes
econdmicis, sociais e politicas, que colocaram essa édrea
no centro de qualquer projeto de desenvolvimento,
individual ou coletivo. A Educacdo hoje assume, em
praticamente todo o mundo, uma importincia inédita na
histéria. (Unb, 1999, p. 33)

Mas, além da quantidade de reportagens veiculadas sobre
o tema, a pesquisa procurou avaliar principalmente quais eram as
fontes das quais os meios jornalisticos se valiam para produzir as
noticias, como os jornalistas tinham acesso aquelas fontes, qual
era o aprofundamento dado ao assunto e como era a abordagem.
E apontou que a imprensa brasileira trilha caminhos aparentemente
equivocados ao tratar o tema educacdo em suas paginas. Um deles,
talvez o mais expressivo, € que a maioria das reportagens tém o
governo como fonte.
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A principal constatacio da pesquisa do NEMP — que esté
longe de ser uma caracteristica exclusiva do jornalismo
educacional — é que quem comanda a pauta dos jornais
sio os érgios oficiais. No caso, 6rgios oficiais da Educagio,
com grande destaque para o MEC no periodo analisado.
(Rossetti, 1999, p. 35)

O jornalista e observador da imprensa Alberto Dines
também ressalta, embora com um certo exagero, que o jornalismo
de gabinete nio € uma exclusividade da area educacional. “O
jornalismo brasileiro € de gabinetes, corredores ou grampos. Nao
se faz jornalismo de campo, na rua, in loco. Ou se faz muito
pouco. E nio € por falta de repérteres. Jornalismo sem reportagem
€ errdtico e aleatério” ?, afirma o autor do livro O papel do jornal.

Ao simplesmente reproduzir documentos e relatérios
elaborados pelos governos em suas trés esferas — municipal,
estadual e federal — e nio verificar a veracidade das informacoes
passadas por suas fontes, alguns jornalistas deixam de cumprir
um dos principios fundamentais da profissio: o de investigar. Tem-
se a idéia equivocada — dentro das préprias redacdes, inclusive —
de que matéria investigativa é aquela em que envolve escindalos,
desvios de recursos e que, principalmente, tenha a policia como
fonte preponderante. Para se fazer qualquer reportagem € preciso
investigar. Apurar os fatos. E desvendar como aqueles nimeros e
percentuais apresentados nos relatérios se traduzem no dia-a-dia
da sala de aula é importante para se conhecer, de fato, a realidade
que as estatisticas ndo conseguem retratar.

Talvez a rotina de investigacao e apuracio, ja incorporada
aos habitos de jornalistas de outras editorias, ainda nao tenha sido
suficientemente incluida no repertério de priticas do jornalistas
que cobrem a educacio. Se por um lado se trabalha com ndmeros
e dados oficiais, mesmo que apresentem algum tipo de critica em
relacdo a realidade, as reportagens de campo, de um modo geral,
limitam-se a constatar a falta de vagas, de professores ou de
merenda escolar. A qualidade nio € investigada. Um exemplo
recente foi a divulgacio, em agosto de 2003, por parte do INEP, o
Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, de

* Entrevista concedida a autora
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uma pesquisa indicando um aumento de 30,6% no nimero de
matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes regulares no ano de 2003 em relagio a 20023,

O fato foi divulgado sem que, em nenhum momento, 4
qualidade dessa inclusio fosse questionada. Em que condic¢des as
escolas estio recebendo essas criangas e adolescentes? Houve um
preparo ou € apenas uma matricula sem uma proposta pedagdgica
adequada? Serd que hi politicas educacionais voltadas para esse
alunos? Qual é o universo de criancas e adolescentes com
necessidades educacionais especiais no Brasil? Esse percentual é
significativo ou ainda hi muitos fora da escola?

Uma investigacio necessdria que passa por questdes de
interesse da sociedade como o direito de criancas e adolescentes
de terem acesso 2 educacio publica de qualidade, em classes
regulares, e a formulacio de politicas publicas voltadas para todos
que, ao meu ver, inclui também as metodologias aplicadas nas
salas de aula. Um governo verdadeiramente comprometido com a
educagio oferece um ensino com propostas pedagégicas capazes
de transformar os cidadios que freqlientam a escola em sujeitos
criticos, com condigées, inclusive, de ter capacidade de dar
continuidade 2 construcio do seu conhecimento.

ENSINO FUNDAMENTAL E ENSINO MEDIO: PATINHOS FEIOS DAS REDACOES?

O Brasil tem cerca de 57 milhdes de alunos matriculados
na educagio bisica, que compreende a educagio infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio. Sio quase 2,5 milhdes de
professores para atender as trés etapas da educac¢io. Defasagem
idade-série, repeténcia, fatores que influenciam na aprendizagem,
evasao escolar, classes multisseriadas, organizagido das séries por
ciclos. Se a sociedade quiser saber como os impostos estio sendo
gastos na educagio bisica, de que maneira os empréstimos das
agéncias internacionais de financiamento estio sendo investidos
Ou se os pais simplesmente quiserem entender melhor o que seus
filhos estdo aprendendo, vio ter de procurar os veiculos
especializados. Como mostrou a pesquisa da ANDI (Agéncia de

? disponivel em <http://www.inep.gov.br>
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Noticias dos Direitos da Infancia), a imprensa so se interessa por
esses assuntos se eles estiverem acompanhados de estatisticas ou
de escindalos. O ensino superior é o alvo preferido das
reportagens, Com seus cadernos geralmente semanais cujas piginas
tém os cursinhos pré-vestibulares como principais anunciantes.

Sio muitos os fatores que impedem leitores e
telespectadores de receberem em suas casas informacoes mais
aprofundadas sobre a educacao no Brasil. As redacdes cada vez
mais enxutas, o dead-line (o tempo que cada reporter tem para
elaborar uma matéria) determinado, 2 diminui¢do do nimero de
paginas nos jornais devido aos altos custos do papel e a
conseqliente “concorréncia” entre os fatos, seriam alguns pontos
contra a ampla cobertura do assunto. Na hora de escolher o que
entra e o que fica de fora das piginas e da telinha, reporteres e
editores tém em mios dezenas de assuntos considerados
prioridades do dia: politica, economia, 0s acontecimentos da cidade.
A educacio acaba sendo vista como matéria de “gaveta”. A
reportagem fica pronta para entrar no dia em que niao houver
tantas noticias factuais ou nos cadernos especiais de fim de semana.
E claro que estamos falando de propostas pedagogicas,
metodologias de ensino. Se houver o lancamento de algum
programa por parte do governo a noticia serd publicada, ainda
que em poucas linhas.

A falta de uma formacio adequada por parte do jornalista
é um outro fator apontado como impeditivo, segundo Fernando
Rossetti, ex-repérter da drea de educagio da Folha de S. Paulo.

A temperatura da reportagem de educacio ¢ diferente.
Tem uma natureza diferente. Nao dd para concorrer em
pé de igualdade com as noticias quentes, da geral. Deve
ter um espago especifico para o assunto € profissionais
capacitados. Geralmente quem cobre educagdo sio os
chamados focas, os recém-formados, quando deveria ser
o contririo, avalia.

A avaliacio do jornalista é mais do que valida. fazer a
cobertura de um acidente, por exemplo, nio exige muita reflex@io
em cima do fato. como aconteceu? quantos feridos ou mortos?

4 entrevista concedida a autora
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quem aparentemente teria provocado? a que horas? quem viu? o
que diz a policia?

Nzo hd muito o que fazer. O repérter deve apenas retratar
o que vé. Levar ao leitor/telespectador um relato bem apurado
dos fatos. Tente fazer esse mesmo exercicio com algum assunto
da educacio. Lembro da primeira vez em que ouvi falar de
pedagogia das competéncias durante uma reunido de pauta. Como
traduzir o conceito para a televisio ? Uma reportagem televisiva
necessita de imagens. De que maneira, entiio, poderiamos mostrar
ao telespectador uma proposta tdo complexa a partir de imagens,
sem cair na férmula cansativa do video didatico ? Foram necessarias
quatro horas de reuniio para chegarmos a uma conclusio.

Os assuntos da educacio exigem do jornalista/
comunicador uma reflexao profunda. E preciso digerir, internalizar,
maturar. Ndo da para simplesmente reportar os fatos. Conhecer
um pouco do assunto, sobretudo, € fundamental.

INSTRUMENTALIZAR OS PROFISSIONAIS DA MIDIA

Da mesma forma que existem cursos de jornalismo
econdmico, jornalismo politico ou jornalismo esportivo, a idéia
de criar um curso de jornalismo educativo jd deveria ter sido
desenvolvida por inimeras instituicdes. Entretanto, pesquisando
pelas universidades, niao descobri nenhum. Durante um debate
sobre o que seria um jornalismo educativo ouvi de uma
companheira de profissao que “jornalismo educativo € ensinar o
povo a ndo jogar papel nas ruas”. Isto € servi¢o, nao educagio.
Enquanto alguns profissionais — € bom deixar claro que nio sao
todos — ndo tiverem a idéia de que educacio € mais amplo,
podemos estar fadados a ter, ainda por muitos anos, uma cobertura
que informa pouco e que nio forma opinido nenhuma. E ja que a
iniciativa inexiste nos cursos de comunicacdo, o primeiro passo,
em direcio a uma convivéncia saudivel para todos, poderia ser
dado pelas instituicdes de educacdo. Conhecer a histéria da
educacio, principais diretrizes e atuais linhas pedagdgicas sio
alguns dos tépicos que deveriam estar no curriculo de formagio
dos comunicadores que trabalham com educacio.
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Vale ressaltar que ao estudar jornalismo o futuro
profissional possui uma formacio generalista, espera-se que ele
possa conhecer um pouco de tudo. Algo que é quase impossivel,
para qualquer profissional. Tento recordar de algum momento do
meu periodo académico em que discutimos o Estatuto da Crianca
e do Adolescente — ingressei na faculdade em 91, portanto, logo
apo6s a criacdo do ECA — a Declaracdo Universal dos Direiios
Humanos ou mesmo a Constituicdo Federal. Nio houve. Verifica-
se, entdo, que o problema comeca na base (e se quisermos ir além
podemos constatar que comeca na educacdo bdsica). A
preocupacdo da maioria dos cursos — com raras excecdes de
instituicdes e de docentes — € com o mercado de trabalho. Valoriza-
se uma pratica profissional que, na verdade, vai ser mais do que
aprendida e exercitada no dia-a-dia da profissio.

Ao fazer pés-graduacio, muitos anos depois de ter
concluido a graduacio, descobri que nunca havia falado sobre o
ser humano: as contradigdes, as relacdes com o meio-ambiente
(entendendo esse meio como tudo o que o cerca) e a diversidade.
Assuntos que de uma forma ou de outra, explicitamente ou nio,
estdo nos jornais, nas revistas, no ridio e na televisio.

Promover uma formagio continuada € dever do préprio
jornalista, detentor de uma importante fungio social, ainda que
trabalhe para um veiculo que se move por lucro, da empresa que
o emprega, mas também da sociedade. Neste caso, das instituicdes
pertinentes: universidades, organiza¢des governamentais e nido
governamentais. Afinal, a imprensa tem um papel relevante: o de
observadora do que hd de bom e de ruim nas relacdes sociais. E
ao acompanhar comportamentos em diferentes setores, ela presta
uma servico para a mesma sociedade; e quando estamos
insatisfeitos com um determinado servico podemos fazer sugestdes
para, obviamente, melhord-los.

Somente criticar a midia parece nio ter dddo bons
resultados. Incorpori-la ao processo, compartilhando informacdes
e juntando esforcos, talvez, seja o caminho mais produtivo e eficaz.
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RuUIDO NA COMUNICACAQ

A dificuldade de didlogo com profissionais da drea
educacional € outra que estd na lista de entraves para uma boa
cobertura da educacdo. Para alguns, isto explica o possivel
“desinteresse” da midia pelos assuntos ligados ao tema. Um fator
que niio aparece em nenhuma pesquisa, mas que surge nas
conversas com editores e repdrteres. Alguns profissionais
demonstram ter receio do assunto por achar que, geralmente, ele
acaba ficando técnico demais. Um assunto mais conhecido nas
redacdes como “pedagogés” .

No setor educacional, existe uma inadequagio em falar
com o jornalista. HA um problema de comunicacio de
jornalistas com educadores. Esse pessoal ainda nao
entendeu o que € comunicacio. Os educadores t&m uma
inadequacio de linguagens para se inserir nos veiculos. E
por um outro Jado, vocé nio tem profissionais com
qualificagiio para cobrir os assuntos ligados 2 educacio.
Mas nio dd para colocar o que o pessoal da academia
quer... Se vocé ficar na abstracio, nio tem interesse, diz
Fernando Rossetti’.

Pedagogués ou preconceito? O fato € que, hd quase cinco
anos acompanhando a educacio brasileira, nio foram raras as
vezes em que precisei convencer educadores de que é real a
necessidade de uma adequagao da linguagem académica para o
veiculo televisivo.

E impossivel apenas transcrever conceitos — geralmente
complexos — sem que haja uma adaptacdo. A desconfianca é
compreensivel. Contudo, a desconfianca em relacio a todos os
profissionais dificulta ainda mais uma relacio que pode, sim, ser
de troca. Quando a fonte confia no trabalho do jornalista a parceria
se torna um fator fundamental para uma reportagem de qualidade.

A IMPRENSA E A EDUCACAQ ESPECIAL

Todos os anos, o programa em que eu trabalho — Salto
para o Futuro, da TV Escola — procura fazer uma série voltada
para a educagio especial. Nos bastidores, quase sempre tivemos

7 idem
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embates com consultores e educadores sobre o que poderia ou
nido ser dito ao abordar o assunto. Deficiente? Portador de
deficiéncia? Alunos com necessidades educacionais especiais?
Pessoas com deficiéncia? Confesso que o debate sempre me causou
uma certa inquietagdo. Afinal, por que é preciso procurar
expressoes aparentemente mais adequadas para se referir a pessoas?
Passei um tempo questionando o fato de especialistas no tema
procurarem uma forma supostamente certa para se referir a criancas
e adolescentes.

Isso, talvez, nio demonstraria uma inabilidade da
sociedade — os educadores inclusive - em lidar com o assunto? E
mais: a proposta € realmente trabalhar as diferencas ou apenas ser
politicamente correto? Numa sociedade que valoriza os rétulos,
dizer que uma crianga € aluna de uma educacio especial também
nio seria estigmatizante? Afinal, todos sio passiveis de receber
uma educagdo especial, 2 medida que os processos de
aprendizagem nao sio iguais.

As minhas duividas, sio apenas dividas. Nio tém o
objetivo de criticar a atuacdo dos educadores que trabalham com
o tema, muito menos de defender o texto jornalistico desrespeitoso
aos principios dos direitos humanos. Mas, de alguma forma, elas
refletem as dificuldades enfrentadas pelos profissionais dentro das
redagdes. Se os préprios especialistas possuem divergéncias, nada
mais natural do que a imprensa se sentir perdida em meio a um
tema delicado e acabar optando por seguir caminhos préprios:
usar nomenclaturas que ela considere mais apropriadas ou mesmo
adotar o que estd na legislacio vigente como, por exemplo,
“portador de deficiéncia”.

Uma expressido inadequada de acordo com especialistas
como Cldudia Werneck, uma das autoras do Manual da midia
legal-comunicadores pela inclusdo, que defende a idéia de que
“pessoas ndo carregam suas deficiéncias nas costas, necessariamente
como um fardo e, de vez em quando, descansam delas para
conseguir um trabalho mais bem remunerado, por exemplo.”
(Werneck, 2003 p.50)

As palavras, em determinados contextos, podem ser
sinalizadores de preconceitos de uma sociedade, embora, muitas
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vezes, os cidadios que integram essa mesma sociedade nem
percebam o quanto estio impregnados de valores contririos a
uma postura respeitosa em relacio ao outro. Por isso, o uso de
terminologias adequadas por parte da imprensa € necessirio e, de
certa forma, relativamente ficil de ser solucionado. Quase todas
as grandes empresas de comunicacio possuem um manual de
redacio com as principais orientacdes da linha editorial adotada
pelos veiculos. Orientacdes a serem debatidas e seguidas pelos
profissionais que nela trabalham.

Portanto, uma parceria entre as organizacoes que discutem
o tema juntamente com os responsiveis pela elaboracio dos
manuais, possivelmente, resolveria o impasse entre apenas ser
politicamente cotreto e a criacio, de fato, de uma cultura de respeito
as diferencas. Saber as terminologias corretas deve ser conseqiiéncia
de uma reflexio em torno do assunto.

COMO DEVE SER A COBERTURA DO TEMA EDUCACAOQ ESPECIAL NA TV ?

Nio acredito em férmulas, acredito no bom senso. Em
2003, assisti a uma reportagem num jornal vespertino — prefiro
nio citar 4 emissora para nao causar constrangimentos a ninguém
— sobre uma menina cega que conseguiu entrar para uma classe
regular, por meio de uma medida judicial. A proposta era vilida, a
concepcao foi o problema. Imagens e expressoes ressaltavam no
telespectador sentimentos de piedade em relagio a situagio vivida
pela crianca. O tom de aceitagdo foi preponderante. Algo como
“os coleguinhas da turma receberam fulaninha muito bem”. A
crianga ndo era vista como um sujeito de direitos. A matéria ndo
tratava a situacio com naturalidade e, sim, como um evento. Em
reportagens com esse enfoque € comum o fundo musical — quase
sempre uma melodia infantilizada ou triste - ajudar a construir a
mensagem de que “a situaclo € inusitada”.

Tenho dificuldades em imaginar que o(a) repérter tenha
construido a reportagem daquela maneira intencionalmente. A
légica do “vamos fazer o povo chorar” estd mais para os programas
que utilizam a noticia como entretenimento do que para os
telejornais (vale um outro debate sobre a classificacio desses
programas como jornalisticos).
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E mais: repOrter raramente tem o poder de escolher a
misica que ird sonorizar a matéria. O sonoplasta é o profissional
que entende do assunto, algumas vezes orientados por um editor
ou diretor, se for um programa. A geracio de profissionais da
comunicagdo que hoje trabalha em televisio é relativamente nova.
Cresceu assistindo TV, com tudo o que hd de bom e de ruim no
veiculo. Portanto, € compreensivel — longe de ser aceitivel — o
fato de que a maioria estd apenas reproduzindo o que sempre
assistiu, sentados nos sofds de suas casas. Ja que muitos nio tiveram
em sua formacio um debate consistente sobre o assunto, como
vimos anteriormente.

E ao falar mais especificamente de televisio, devemos
lembrar que existem inimeros profissionais que nem sempre sio
jornalistas e que compdem a equipe, a exemplo dos sonoplastas.
Existem programas que chegam a ter sete pessoas durante uma
gravacdo: cinegrafistas, iluminadores, auxiliares de cimera,
operadores de dudio, produtores. O trabalho de cada um, de
alguma forma, se reflete no produto final. O enquadramento, o
dngulo, a qualidade do som, a intensidade da luz. Tudo isso aparece
— para o bem ou para o mal — no que € apresentado na tela da TV.
O comportamento de todos, inclusive. E como seres humanos
possuidores de valores, esses profissionais, muitas vezes no calor
dos acontecimentos, deixam seus conceitos e preconceitos
aparecerem no meio de uma gravacio. O que pode ser contornavel,
jA que € o repérter ou o diretor quem comanda a equipe, as vezes
interfere no comportamento do entrevistado e, conseqiientemente,
na reportagem.

Com isso, podemos concluir que, diferentemente dos
jornais e revistas impressos, a televisao é um veiculo que requer
um debate — coletivo, suponho - que possa abranger todos os
profissionais que nela trabalham, jornalistas ou nio.
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INCLUSAO DIGITAL E INCLUSAO SOCIAL:
O PAPEL DA ACESSIBILIDADE

Marta Esteves de Almeida GIL!

Ultimamente, a palavra “inclusiao” tem estado em evidén-
cia, sendo aplicada a diferentes parcelas de nossa populagao: ido-
sos, negros, destituidos, mulheres, criangas — que até hd pouco
tempo eram designadas como “minorias”.

Muito raramente este termo engloba as pessoas com de-
ficiéncia, embora elas representem 14,5% da populacio total (equi-
valente a 25 milhdes de pessoas) — ou seja, uma proporgao muito
significatival E se acrescentarmos familiares, profissionais e ami-
gos, ficaremos surpresos e indagaremos: como se explica sua
“invisibilidade”? Onde estao? Por que ndo as vemos? Pois, quando
as vemos, sdo apenas 2 ou 3...

E justamente em decorréncia desta niio presenca nos es-
pacos sociais que se faz urgente debater a inclusio das pessoas
com deficiéncia na sociedade e, mais do que isso, promové-la,
criando condigdes favordveis para que ela aconteca.

A Deficiéncia € uma condicio democritica, por assim
dizer: perpassa todas as idades, sexos, racas e etnias, condicdes

! Gerente da Rede SACI
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sécio-econdmico-financeiras. Suas causas sdo vdrias: questdes
genéticas, doencas, acidentes, violéncia, precirias condicoes soci-
ais e ambientais. Ela pode ocorrer em qualquer etapa da vida;
muitas vezes, poderia ser evitada e/ou amenizada.

A condigdo da Deficiéncia desperta reacdes de discrimi-
nagio e de preconceito, mais ou menos veladas, que reforcam a
situagdo de exclusio. Acreditamos que a Informacio e sua outra
face, a Comunicacio, sio armas eficazes para combater essas ati-
tudes e para ajudar a promover a eqiiidade e o respeito 2 diversi-
dade.

O conceito de inclusido € recente em nossa cultura. Como
qualquer situagdo nova, incomoda, desperta curiosidade, indife-
rengd ou negagdo, encontra adeptos e também criticos; envolve
praticamente todas as esferas do social, apontando para a necessi-
dade de repensar, de alterar hibitos, posturas, atitudes, comecan-
do pelo plano individual, tirando-nos de nossa zona de conforto
habitual.

Além de recente, esse conceito é bastante abrangente:
envolve acesso aos bens sociais, culturais e econdmicos, 2 educa-
¢do, a saude, ao trabalho, a tecnologia e assim por diante.

Um dos temas que tém sido objeto de freqiientes discussdes é
inclusdo social versus inclusio digital.

Um dos conceitos subjacentes 2 inclusio tanto no mun-
do fisico quanto do mundo digital é o do “desenho universal”,
que € assim definido:

Desenho universal ¢ uma forma de conceber produtos,
meios de comunicacdo e ambientes para serem utilizados por todas
as pessoas, 0 maior tempo possivel, sem a necessidade de adapta-
¢do, beneficiando pessoas de todas as idades e capacidades.

Para alguns, a inclusio social deve ser promovida em
primeiro lugar: as pessoas deveriam ter acesso 2 educacio, ao
trabalho, a cultura para, posteriormente, terem acesso ao mundo
da informdtica. Uma metifora utilizada para expressar esta posi-
¢do €: “ ndo se coloca dente de ouro em boca de mendigo”.
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A postura adotada pelo Governo Digital Brasileiro e pela
Rede SACI?, entre outros, opde-se i concepgdo acima. Para nos,
“A exclusio digital aprofunda a exclusio sécio-econdmica. Toda
a populacio deve ter garantido o direito de acesso ao mundo
digital tanto no ambito técnico/fisico (sensibilizagdo, contato e
uso bisico) quanto intelectual (educacio, formacdo, geracio de
conhecimento, participacdo e criagdo)”.

A Rede SACI concorda com os que defendem que con-
trapor a inclusdo social 2 digital € um falso dilema: ndo hd uma
relagiio direta e univoca entre exclusio social e digital. E possivel
afirmar que a exclusiio econdmica e social pode acarretar a exclu-
sio digital, como aponta o Mapa da Exclusio Digital (Fundacio
Getilio Vargas, 2002), recentemente divulgado, aponta.

Por outro lado, as pessoas que sio excluidas do mundo
digital o sdo por diversos fatores, além do seu poder aquisitivo;
dentre estes, podemos citar aquelas que tém forte resisténcia ao
uso das Tecnologias de Informagio e Comunicacio, independen-
temente de classe econdmica e das possibilidades de acesso, como
muitas pessoas da Terceira Idade. Outro fator excludente (ou
dificultador) é a extensa utiliza¢cdo da lingua inglesa na Internet -
praticamente metade das paginas estao neste idioma. O tipo de
equipamento e os softwares utilizados também podem se consti-
tuir em fatores de exclusio. Outro segmento que ainda estd muito
excluido do mundo virtual e que constitui justamente o publico-
alvo da Rede SACI é aquele formado pelas pessoas com deficién-
cia, para as quais as Tecnologias de Informacdo e Comunicagao
podem representar oportunidades preciosas para expressiao € Co-
municacio pessoal e social, para educacio, lazer e trabalho, ou
seja, para a inserc¢do social.

Sintetizando,“Para a maioria das pessoas, a tecnologia
torna a vida mais ficil. Para as pessoas com deficiéncia, a tecnologia
torna a vida possivel” (Sanches, 1991).

A Rede SACI acredita que a inclusio social pode — e deve
— acontecer simultaneamente 2 inclusio digital, onde um proces-
so fortalece o outro. Alids, esta também € a

* hup://www.saci.org.br

161



Tnelusio: intengio ¢ realidade

base do Modelo de Inclusiio Digital que estd sendo adota-
do para o Brasil, um modelo que considere uma distribui-
¢do justa e democritica dos recursos da sociedade da in-
formacao, com uma clara opcio pelos excluidos, com
politicas para os jovens, com eqiiidade de género, respei-
to a acessibilidade das pessoas com deficiéncias, assim
como as questdes de raca e etnia. Tal modelo deve incen-
tivar novas légicas de relagdes econdmicas, privilegiando
a economia solidaria, o microcrédito e a ampla participa-
¢do do cidadao na gestido das oportunidades que se abri-
rao (...) a questdo da infoinclusio estd na pauta das inici-
ativas de promocio de inclusio social, como elemento
fundamental na implementaciio de estratégias, sem o qual
nao se constréi um pais justo, nesta chamada Sociedade
da Informacio (Selaimen e Lima, 2003)

Vivemos na Sociedade da Informacio, como a denomi-

nam os estudiosos. Nela, para sobreviver, é fundamental ter aces-
so a informagdo, saber lidar com ela, saber consumi-la e manejar
os instrumentos € meios a ela ligados, dentre os quais se destaca
a informatica. A informatica é uma chave que abre portas para a
educacio, o trabalho, o lazer, a sociabilidade, a cultura.
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Continuando a citar Selaimen e Lima (2003),

O medelo de infoinclusio que deve ser adotado no Brasil,
ao contrdrio daqueles implementados nos pafses do Nor-
te, ndo deve ter como parimetro a relagio
“microcomputador por domicilio” como indicador princi-
pal de avaliacao. Seria um equivoco partir para uma poli-
tica de infoinclusio com a ambicio de possibilitar o uso
de computadores e das Tecnologias de informacio e Co-
municagio (TICs) a todos os lares brasileiros, e, portanto,
também € equivoco avaliar o indice de infoexclusio ou o
tamanho da “brecha digital” no Brasil a partir deste
parimetro. Nio € necessirio repetir os dados da distribui-
¢ao de renda que o pais apresenta. Citando o Professor
Ricardo Henriques, Secretirio Executivo do Ministério da
Assisiéncia e Promocio Social: O Brasil ndo é um pais
pobre, mas possui mutitos pobres”.

A média da renda mensal familiar no Nordeste € de R$ 33,
00ou seja, cerca de R$ 27,00 abaixo dos R$ 80,00 defendi-
dos por alguns institutos como sendo o limite da linha de
pobreza. Assim, defendemos que, para se aplicar uma
politica puablica que seja eficiente na reducio agressiva e
consistente de mais esta forma de exclusio social - que é
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a impossibilidade de acesso 4 informagdo e a novas possi-
bilidades de trabalho e renda -, é fundamental a instala-
¢io de laboratérios de informitica com acesso 4 Internet
nas escolas publicas, com uma estratégia de uso puablico
fora dos hordrios das aulas, a instalacio de pontos de acesso
publico a4 Internet nas bibliotecas piiblicas e uma politica
de fomento para a proliferacio de telecentros comunitéri-
os publicos e gratuitos, que atendam aos mais de 6 mil
municipios brasileiros.

Podemos citar, dentre as alternativas possiveis de pro-
mocido da infoinclusio, a implantacio de linhas de fomento a
projetos de adaptacio de hardware, a criagio de programas e
aplicativos para pessoas com deficiéncia e a promogio do desen-
volvimento de recursos de acessibilidade de modo geral.

A compreensio de que os processos de inclusido social e
digital devem ser complementares nos tempos atuais, também pode
ser constatada no programa de trabalho da UNESCO para 2004/
05%, do qual destacamos as seguintes recomendac¢des: busca de
informacio e acesso 2 cultura através do uso de interfaces e equi-
pamentos terminais padrio; encorajar e facilitar pesquisas sobre o
impacto social das TICs aos portadores de deficiéncia; estudar e
analisar varios modelos para integracio de sistemas de informa-
cio e dispositivos assistivos para promocio da educacio e do
desenvolvimento cognitivo.

Ora, para possibilitar a inclusao digital, hd que se adota-
rem critérios de acessibilidade digital.

Como definir “acessibilidade™?

Os diciondrios nos dizem que este substantivo denota a
qualidade de ser acessivel e que “acessivel”, por sua vez, € um
adjetivo que indica aquilo a que se pode chegar facilmente; que
fica ao alcance. Para a Organizacio das Nagdes Unidas (ONU),
“possibilidade de acesso” é o processo de conseguir a igualdade
de oportunidades em todas as esferas da sociedade.

Podemos definir a acessibilidade 2 Internet como a flexi-
bilidade do acesso 2 informacio e a interacio dos usudrios que
possuam algum tipo de deficiéncia ou necessidade especial no

* htp://www.unesco.org.br
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que se refere aos mecanismos de navegacio e 2 apresentacio das
paginas, operacao de softwares, hardwares e adaptacio de ambi-
entes e situagdes.*

Quem define os critérios e padrdes de acessibilidade na
Internet?

E o World Wide Web Consortium (W3C), organismo res-
ponsavel por elaborar recomendagdes para a rede mundial que,
em outubro de 1997, langou o Web Accessibility Initiative (WAI) 3
com objetivo de promover a acessibilidade. No Brasil, a mobilizacio
pela acessibilidade digital vem ganhando espaco e atencio, espe-
cialmente a partir da iniciativa da Associagio Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT), que estd terminando a elaboracio de uma Nor-
ma Técnica referente a este assunto. Infelizmente, este conceito
ainda € pouco conhecido em nosso pais.

Falando em termos priticos, o que é um sife acessivel?
Para Paulo Romeu, analista de sistemas da PRODAM e portador
de deficiéncia visual,

Se determinado site (ou home page) for construido e pu-
blicado com a insercio de legendas ocultas em imagens
(fotos, desenhos ou figuras) ou com recursos que permi-
tam leitura por um sintetizador de voz, ou seja, se o pro-
fissional (web designer) utilizou tecnologia apropriada para
tornd-lo acessivel a todas as pessoas, independentemente
de suas limitagdes, o resultado serd um sife acessivel. Se
nio forem utilizados tais recursos, o usudrio termina por

* hup://www.prodam.sp.gov.br

* O W3C € a principal organizacio promotora e padronizadora da Web, mundi-
almente; trata-se de um conséreio multiinstitucional, liderado pelo CERN, INRIA
- Institut National de Recherche en Informatique et en Automatique e pelo MIT -
Massachuselts Institute of Technology Laboratory for Computer Science, cujo prin-
cipal fundador é Tim Berners Lee. As especificacdes do HTML, XML e de outras
linguagens sio desenvolvidas pelo W3C. Entre as diversas frentes de atacio
do W3C destacamos o Grupo de Interesse sobre Acessibilidade, o Web
Accessibility Initiative (WAI) cuja missdo é promover a acessibilidade na Web
para pessoas com deficiéncia, que atende nio $6 usuirios com deficiéncia, mas
também promove alto nivel de usabilidade em documentos na Web, a parntir do
desenvolvimento de tecnologias, diretrizes, instrumentos, educa¢io e pesquisa.
E a principal referéncia sobre acessibilidade na Web e seus documentos sio
traduzidos para varios idiomas, inclusive o portugués.
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navegar no escuro, clicando em finks que nio sabe para
onde o levam, entio esse site nao € para todos e possui
alcance limitado, j4 que pessoas com dificuldade ou au-
séncia de visio ou audigio nio poderio compreender
seu conteddo.”

Quais sdo os aspectos considerados pela acessibilidade
digital?

Segundo Ana Maria Barbosa (2001), esses aspectos devem consi-
derar a variedade de contextos de interagdo que podem estar rela-
cionados a diversos tipos de deficiéncia do usudrio, que:

- Pode nio ser capaz de ver, ouvir, se mover ou de processar
certos tipos de informacio;

- Pode ter dificuldade para ler ou para compreender o (exto;
- Pode nio ser capaz de operar o teclado ou o mouse;

- Pode estar usando um monitor de texto que nao processa
imagens ou UM Monitor pequeno;

- Pode nio entender facilmente a linguagem do documento;

- Pode estar em uma situacdo em que os olhos, os ouvidos ou
as mios podem estar comprometidos, executando outra fun-
cio que ndo a operacio do browser;

- Pode estar usando uma versio antiga de browser, um browser
totalmente diferente, um browser de voz ou um sistema total-
mente customizado.

Se os desenvolvedores e responsaveis pelo contetido da
Internet se preocuparem em respeitar essas regras de acessibilida-
de, estario beneficiando a si mesmos, porque terdo um nimero
maior de consumidores de suas informacdes ou produtos e tam-
bém as pessoas com deficiéncias (visuais, auditivas, motoras e
outras), idosos, pessoas que consultam a Internet com modems
ou ligacdes lentas, pessoas com dificuldades de letramento, en-
fim, um contingente significativo de pessoas.

Para que um sife seja acessivel, a nosso ver, € preciso
promover o entrelacamento das seguintes dreas: Informacdo (ou

¢ hup//www.prodam.sp.gov.br
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Conteido), Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo e Acessibi-
lidade. Cada uma delas pressupde as demais: sem soffwares adap-
tados, a informacao nao pode ser acessada diretamente pelas pes-
soas com deficiéncia; sem que as condicdes de acessibilidade di-
gital estejam garantidas, as pessoas com deficiéncia nio conse-
guem navegar nos sifes; se o contetido dos sites ndo estiver escrito
em linguagem acessivel e organizado de forma clara, a pessoa
com deficiéncia terd dificuldade para localizar a informacio que
deseja.

Num mundo em transformacio, onde cada vez mais o
computador € o veiculo de transporte da mente, uma importante
ferramenta de trabalho e meio de expressio e comunicacio, nio
podemos permitir que os 25 milhdes de brasileiros portadores de
algum tipo de deficiéncia sejam excluidos das maravilhosas possi-
bilidades que a informdtica oferece.

Entre outros efeitos, ela pode ser o passaporte para a
inclusio social.
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CONTRIBUICOES DA ERGONOMIA NO DESENVOLVIMENTO
DE UM SISTEMA PARA APOIO A COLOCACAO

OU RECOLOCACAQO PROFISSIONAL DE

PESSOAS COM DEFICIENCIA!

Francisco dos Santos REBELO?

1. INTRODUCAO

Os problemas das pessoas com deficiéncia tém vindo a
adquirir uma importincia cada vez mais relevante na vida das
sociedades. Ao nivel internacional verificam-se grandes esforgos
para a integracdo de pessoas deficientes na sociedade. Esta
preocupacio situa-se em diferentes niveis, desde a formacio
especifica de pessoal técnico 2 criagio e desenvolvimento de
servicos bdsicos e recursos disponiveis.

Na integracio profissional de pessoas com deficiéncia, a
dificuldade em seleccionar um posto de trabalho adequado as
suas capacidades é uma realidade. A optimizacio desse binémio
(pessoa com deficiéncia/posto de trabalho adequado) impde um
conhecimento profundo das capacidades e limitagcdes dos possiveis
utilizadores, assim como das exigéncias inerentes a um dado posto
de trabalho.

! Agradecemos o Secretariado Nacional para a Reabilitacdo e Integraggo das Pessoas com
Deficiéncia Portugués pelo suporte proporcionado a este estudo.

? Departamento de Ergonomia da Faculdade de Motricidade Humana, Universidade Técnica
de Lisboa. frebelo@fmh.utl.pt
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Uma forma eficaz para se proceder a essa optimizacio
passa pela utilizagio de sistemas de apoio a decisiio. Esses sistemas
permitem, aos responsiveis pela colocagio/recolocacio dos
recursos humanos, operacionalizar de uma forma eficaz a integracio
da pessoa certa, no local certo.

Nesse sentido, a Ergonomia contribui decisivamente para
a definicdo de estratégias de colocacgio ou recolocagio de pessoas
com deficiéncia. E ainda de salientar que o problema implica vérios
dominios do conhecimento, particularmente aqueles que se
relacionam com o ser humano nas suas dimensdes fisica, biolégica,
psicolégica, social, legal moral e ética.

Nesse contexto, os objectivos deste trabalho consistiram:

a Na elaboragio de um protocolo de anilise centrado em dois
componentes:

® As caracteristicas individuais de pessoas com deficiéncia:
e As exigéncias de diferentes postos de trabalho

b No desenvolvimento de uma aplicacio informdtica para a
entrada de dados referentes aos dois componentes supra
citados. Foram programados algoritmos para que a aplicacio
possa seleccionar o(s) melhor(es) posto(s) de trabalho em
fung¢do do perfil da pessoa com deficiéncia.

Pensamos que este sistema de apoio 2 colocaciao/
recolocacdo ird contribuir para a qualidade de vida das pessoas
com deficiéncia, tal como recomenda a Carta dos Direitos
Fundamentais do Trabalhadores (Unido Européia, 1999).

2. METODOLOGIA

Os protocolos foram desenvolvidos por uma equipa
multidisciplinar de especialistas constituida por ergonomistas,
psicologos, médicos, fisioterapeutas, engenheiros e representantes
de associacdes de pessoas com deficiéncia, que definiram as
varidveis a avaliar e os requisitos metodolégicos de avaliagio.

Utilizamos as técnicas “focus group” e “brainstorming”
em quatro reunides para a definicio e aprovacio das varidveis e
dos protocolos de recolha e anilise dos dados.
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Estes protocolos foram elaborados em formato de grelha e referem-
Se 4s:
e Exigéncias fisicas dos postos de trabalho.
e Exigéncias cognitivas dos postos de trabalho.
e Caracteristicas fisicas do individuo.
e Competéncias cognitivas do individuo.

Numa segunda fase foi desenvolvido um programa
informitico em Visual Basic para entrada dos dados referentes
aos postos de trabalho e aos individuos e para o cruzamento dos

dados. Esse programa foi testado numa organizacio com algumas
pessoas com deficiéncia.

3. RESULTADOS
3.1. Variivers DE ENTRADA

Foram consideradas as seguintes varidveis:
e Formacio Académica
e Expressio Verbal
e Capacidade Visual
e Visao Cromitica
® Visdo Estereoscépica
e Adaptacio ao Encadeamento
e Tacto
e Audicio
e Paladar
e Olfacto
e Equilibrio
e Coordenac¢io Oculo-manual — Mio Direita
e Coordena¢io Oculo-manual - Mao Esquerda
» Coordenagio Oculo-pedal - P€ Direito
e Coordenag¢io Oculo-pedal - Pé Esquerdo
e Destreza Manual - Mao Direita
e Destreza Manual - Mo Esquerda
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e Forga - Membro Superior - Direito

e For¢a - Membro Superior - Esquerdo

e Amplitude do Ombro — Plano Sagital - Direito

e Amplitude do Ombro — Plano Sagital - Esquerdo

e Amplitude do Cotovelo — Direito

e Amplitude do Cotovelo - Esquerdo

® Amplitude do Antebrago - Direito

¢ Amplitude do Antebraco - Esquerdo

e Amplitude do Punho - Flexdo / Extensio - Direito

e Amplitude do Punho — Flexdo / Extensio — Esquerdo
e Coluna Vertebral — Controle Cervical

e Coluna Vertebral - Forca Dorso Lombar

e Coluna Vertebral - Amplitude Cervical - Plano Sagital
e Coluna Vertebral - Amplitude Cervical - Torc¢io

e Coluna Vertebral - Amplitude Dorso Lombar - Plano Sagital
e Coluna Vertebral - Amplitude Dorso Lombar - Tor¢io
e Coluna Vertebral - Amplitude Dorso Lombar — Inclinaciio Lateral
® For¢a — Membros Inferiores

e Amplitude da Coxa — Femural - Direita

s Amplitude da Coxa — Femural - Esquerda

e Amplitude do Joelho - Direito

e Amplitude do Joelho - Esquerdo

e Amplitude da Tibio -Tirsica - Esquerda

e Amplitude da Tibio -Tédrsica — Direita

e Endurance - Sistema cirdio-respiratério

e Memoria Visual — Curto Termo

e Memoria Visual - Longo Termo

e Memoéria Auditiva - Curto Termo

® Memoria Auditiva - Longo Termo

e Memoria Tactil

e Meméria Olfactiva

e Atencido Vigilante
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e Atencio Concentrada

e Atencio Distribuida (Selectiva)
e Compreensao Verbal

e Compreensdo Numérica
e Compreensio Simbdlica
e Criatividade

e Inteligéncia Conceptual
e Inteligéncia Verbal

e Inteligéncia Numérica

e Inteligéncia Abstracta

e Inteligéncia Pritica

e Comunicacio

e Percepcao Espacial

e Lideranca

e Sociabilidade

3.2. DEescricio po Pro1ocorLo DE ANALISE DAS VARIAVELS

Todas as varidveis descritas acima foram codificadas de
modo a poderem ser cruzadas e facilmente introduzidas num
sistema informatico. Cada varidvel foi descrita por uma escala
graduada de 1 a 5, em que o valor 1, representa uma forte limitacio

e 0 5 caracteristicas‘acima da média.

Neste trabalho, a titulo de exemplo, apresentamos apenas

a descricio da varidvel equilibrio. O Quadro 1, ilustra esta variavel,
a primeira coluna mostra a escala graduada, a segunda, o nivel de
limitacio e a terceira uma explicacio breve dessa limitacdo, para a

avaliacio de um individuo.
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QUADRO 1 - Exemplo da utilizacio de uma grelha para avaliacio
do Equilibrio para um individuo.

1- | Sem equilibrio Nio tem capacidade de equilibrio.

2- | Equilibrio sentado Capacidade de se equilibrar na posicio de
sentado.

3- | Equilibrio em pé com auxilio. Precisa de ajuda para se equilibrar em pé.

4- | Normal sem auxilio Capacidade normal de equilibrio sem apoio
( por exemplo, marcha )

5- | Acima da média Capacidade de equilibrio acima da média
(por exemplo, trabalha em andaimes).

O Quadro 2 mostra uma lista de exigéncias funcionais
dos postos de trabalho para a varidvel equilibrio.

QUADRO 2 - Exemplo da utilizacio de uma grelha para avaliaciio
do Equilibrio para um posto de trabalho:

1- | Nio necessirio Nao exige equilibrio.

2- | Sentado Exige equilibrio sentado.

3- | Em pé com auxilio Poderd ter ajudas para manter o equilibrio em
pé
(por exemplo, ortdteses).

4 | Normal Exige uma capacidade de equilibric nomal
sem apoio (por exemplo, marcha).

5- | Imprescindivel Exige uma capacidade de equilibrio acina da
meédia (por exemplo, rabalho em andaimes).

3.3. CrUZAMENTO DAS VARIAVELS

Tal como foi explicado anteriormente, cada variavel tem
dois protocolos, um para o individuo, outro para o posto de
trabalho. O cruzamento entre estes protocolos é feito de acordo
com o seguinte procedimento:

® Se o posto de trabalho exige um grau 3 para uma determinada
varidvel e o individuo possui um grau de funcionalidade igual
ou superior a 3, entdo ele estd apto para essa varidvel.
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s Este procedimento € repetido para todas as varidveis.

e No final, o programa apresenta uma listagem das varidveis do
posto de trabalho nas quais o individuo estd apto.

e Para cada uma das varidveis em que o individuo nao esta apto,
é apresentada a diferenca de grau entre o que € exigido pelo
posto e a caracteristica funcional. Com estas informacoes, €
possivel ponderar fazer algumas alteragdes no posto de trabalho
de modo a acomodar esse individuo.

3.4. ProGrAMA INFORMATICO

A descricio dos menus sera feita de forma seqiiencial,
apresentando-se, ao final de cada descrigdo, uma imagem com a
janela de didlogo.

Menu do utilizador
A - Menu - Entrada

Este menu € o primeiro que surge apds a activagio do
programa, permitindo ao utilizador seleccionar (Figura 1):

Postos de trabalho — para definir, alterar ou eliminar a anilise de
um posto.

Perfis — para definir, alterar ou eliminar o perfil de um individuo
com deficiéncia.

Seleccdo / Individuos — para realizar a anilise que indique os
postos de trabalho possiveis e/ou os possiveis com adaptacio.

Terminar — para sair do programa.
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FIGURA 1 - Tela de Menu de entrada
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Seleccionando-se a op¢io “Posto de trabalho” € activada
uma nova janela de didlogo na qual podem ser realizadas as
seguintes operacdes (Figura 2):

Novo — para realizar a anilise de um novo posto de trabalho
Modificar — para modificar a anilise jd existente.

Eliminar — para apagar a andlise ja existente.

Listagem - para imprimir as varidveis de um posto de trabalho
Voltar ao menu principal - para voltar a0 menu principal.
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FIGURA 2: Tela Posto de trabalho
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A selecciio da opcio “Perfis” activa uma nova janela de
didlogo na qual podem ser realizadas as mesmas operagdes do
menu anterior, mas agora para o perfil de um individuo.

A seleccio da opcio “Selecgdo / Individuos” activa uma
nova janela de didlogo na qual podem ser realizadas as operagoes
de seleccio dos postos de acordo com os perfis armazenados na
base de dados (Figura 3).
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FIGURA 3 - Tela Seleccio/Individuos
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Finalmente op¢io “Terminar” finaliza a utilizacio da base
de dados.

B - Menu Postos de Trabalho

Como ja referido, a janela de didlogo “Postos de Trabalho”
permite ao utilizador realizar operagdes relativas 2 anilise de postos
de trabalho.

No caso da realizacio de uma nova anilise, é activado
um conjunto sequencial de janelas de didlogo que devem ser
preenchidas pelo utilizador. Sio elas:

IDENTIFICAGAO DO POSTO DE TRABALHO

Esta janela € constituida por um conjunto de campos de
texto que solicita ao utilizador os elementos que permitem a
identificacio do posto de trabalho que vai ser objecto de analise.

Apos o preenchimento dessa janela, é possivel entio ao
utilizador passar 2s janelas que permitem o preenchimento das
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variaveis que caracterizam o posto de trabalho. A janela seguinte
ilustra a varidvel “ Habilitacoes” necessirias a um posto de trabalho.
A interaccdo com esta janela € feita por intermédio do mouse,
sendo desse modo possivel escolher uma das cinco opgdes
possiveis, accionando um dos botdes existentes (Figura 4).

FIGURA 4: Tela Formacio Académica
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E ainda possivel especificar o grau de adaptagio de acordo
com dois niveis : “Pouca adaptacio” ou “Muita adaptacio”.

-

Nessa janela é ainda possivel aceder ao protocolo de
avaliacdo dessa varidvel ou a uma ajuda mais detalhada acerca
das cinco possibilidades de escolha. A janela seguinte ilustra a
ajuda para a varidvel habilitacoes.

As varidveis restantes que caracterizam o posto de trabalho
sdo apresentadas seqiiencialmente ao utilizador, sendo a interface
realizada de forma idéntica ao anteriormente descrito.

E ainda sempre possivel ao utilizador “navegar” em
qualquer sentido, para trds ou para frente, por intermédio de dois
botdes que se encontram no canto inferior direito das janelas de
didlogo.
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MODIFICACAO OU ELIMINACAO DE UMA ANALISE JA REALIZADA

E ainda possivel ao utilizador modificar ou eliminar uma
andlise anteriormente realizada. Neste caso, sZo utilizados os filtros,
entidade, designacio do posto, local da andlise, data da anilise e
observador para facilitar a seleccio do perfil ou posto de trabalho
(Figura 5).

FIGURA 5 - Tela Pesquisar Posto de Trabalho
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O objectivo final do programa visa a identificacao dos
postos de trabalho adequados e/ou possiveis com adaptacio para
um individuo com deficiéncia. Este processo consiste em utilizar
uma caixa de combinacio e seleccionar o individuo a partir de
uma listagem. No passo seguinte, o botio de comando “Pesquisar
Postos” € seleccionado para que o programa automaticamente
mostre, nas caixas de listagem, os postos de trabalho adaptados,
assim como os possiveis com adaptagio. Neste caso, o programa
mostra ainda, para cada posto de trabalho seleccionado, as varidveis
que necessitam de adaptacio e o grau de flexibilidade necessirio
(Figura 6).
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FIGURA 6 - Tela Pesquisar Posto de Trabalho
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4. CoNCLUSAO

No inicio do século XX, as pessoas com deficiéncia e as
pessoas da terceira idade estavam em minoria na sociedade. A
essa altura, a esperanc¢a de vida rondava os 47 anos, contra os
actuais 76 anos. Além disso, um acidente que no passado seria
fatal para uma pessoa, pode hoje ser facilmente tratado, apesar de
reduzir a mobilidade dessa pessoa. Estas alteragoes demogrificas
provocam mudangas na populacio que tem vindo a ficar mais
envelhecida e com maiores dificuldades.

Nesse contexto, cada vez mais, temos na sociedade
pessoas com algum tipo de deficiéncia, necessitando de algum
tipo de ajuda. A sociedade tem vindo a movimentar-se no sentido
de desenvolver projectos numa perspectiva de design universal,
que tem passado:

e Pela integracio de medidas legislativas que promovam a
integracao de pessoas com deficiéncia;
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e Pela promogao da eliminagio das barreiras 2 mobilidade;

® Pelos avangos tecnolégicos nas ajudas 2s pessoas com
dificuldades.

Este trabalho vem na seqiiéncia deste envolvimento e
visou o desenvolvimento de um sistema pericial para integracio
ou recolocagdo de pessoas com algum tipo de deficiéncia.

Os objectivos deste trabalho foram alcancados:

1 - Pela defini¢io de um protocolo para a andlise das caracteristicas
da pessoa com deficiéncia. Este protocolo foi elaborado por
uma equipa multidisciplinar de especialistas que definiram o
check-list de varidveis a avaliar e os respectivos procedimentos
metodolégicos de avaliacio.

2 - Pela elaboragio de uma aplicagio informatica para introducio
de dados, armazenamento e optimizacio da(s) escolha(s) das
situagdo(bes) de trabalho. Esta aplicacio informatica foi
desenvolvida em Visual Basic® e em Microsoft Access® com
interface ergonémica que permitiu o suporte:

e para a construcdao da base de dados destinada a avaliacio
das capacidades de respostas laborais de pessoas com
deficiéncia.

® para a caracterizagio das exigéncias dos postos de trabalho.

e para a identificacio dos postos de trabalho possiveis ou
adaptiveis de acordo com as caracteristicas individuais
integradas.

Como produto final deste trabalho surgiu um CD
interactivo contendo a aplicagdao informitica desenvolvida e os
procedimentos metodolégicos para a aplicagio em suporte
multimidia.

A principal dificuldade encontrada na testagem desse
programa no terreno, foram a recolha e tratamento das varidveis
de origem cognitiva. Estas requerem a presenca de um profissional
credenciado e tém a desvantagem da sua recolha estar associada a
longos perfodos de interaccio com a pessoa com deficiéncia.
Actualmente estamos a trabalho numa versio em que o processo
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de recolha de dados é mais ripido, no entanto apenas
condicionados 2 acessibilidade fisica.
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CONCEPCAO DE SITUACOES DE TRABALHO
NUMA PERSPECTIVA INTEGRADORA!
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1. INTRODUCAO

(...) toda a pessoa com deficiéncia deve beneficiar-se de
medidas adicionais concretas que visem favorecer a sua
integracdo profissional e social e devem considerar
nomeadamente a formagio profissional, a ergonomia, a
acessibilidade, os meios de transporte e o alojamento.
(Unido Européia, 1989).

Independentemente da promog¢iao de uma politica de
saude que engloba naturalmente todas as formas de cuidados
médicos e farmacéuticos, incluindo reabilitacao médica e funcional,
¢ importante a promog¢ao da acessibilidade ao posto de trabalho
numa perspectiva de melhoria da qualidade de vida das pessoas
com deficiéncia.

Assim, as pessoas que sofrem de espondilite anquilosante
sdo particularmente afectadas nesse dmbito, pois a sua doenca,
caracterizada por um quadro reumatismal crénico que origina dor,

! Agradecemos o Secretariado Nacional para a Reabilitagdo e Integracio das Pessoas com
Deficiéncia Portugués e a Associacio Portuguesa de Espondilite anquilosante pelo suporte
proporcionado a este estudo.

? Estrada da Costa - Cruz Quebrada 1499 Lisboa Codex Portugal - frebelo@fmh.utl.ptl
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€ responsdvel por uma incapacidade funcional que atinge
predominantemente a coluna vertebral e a articulacio coxo-femural.
Essas limitacGes funcionais conduzem a alteracdes posturais
traduzidas numa diminui¢io da capacidade de trabalho para tarefas
predominantemente dindmicas. No entanto, considerando que as
suas capacidades intelectuais continuam em plena funcionalidade
e assumindo que tendencialmente caminhamos para uma sociedade
onde o trabalho com computadores assume um papel fundamental,
estamos convictos de que as pessoas com este tipo particular de
deficiéncia poderio beneficiar-se de uma adequada integracio
em situagdes de trabalho desse tipo. Infelizmente, o envolvimento
fisico dos postos de trabalho informatizados nio permitem, na
sua maioria, um acesso eficaz.

Nesse contexto, a Ergonomia apresenta uma mais valia
na medida em que uma das suas preocupagdes consiste na
concepcao ou adaptacdo da situagio de trabalho s caracteristicas
e limitagdes humanas, procurando garantir uma actividade de
trabalho confortavel e segura para o Homem e, naturalmente, uma
melhoria da eficicia do sistema produtivo.

2. METODOLOGIA

Para alcancar os objectivos enunciados, foram definidas
duas fases.

PRIMEIRA FASE:
Conhecimento das capacidades e limitacdes Humanas.

® Recolha de dados sobre as capacidades funcionais esqueléticas
€ as carateristicas antropométricas das pessoas com este tipo
de deficiéncia com vista 2 definicio das limitacdes da
capacidade de trabalho dessa populacio. Este estudo foi
efectuado numa amostra de 50 individuos portadores de
espondilite anquilosante e foi efectuado com o programa
informdtico DIGITA, desenvolvido no Laboratério de Ergonomia
da FMH-UTL de Lisboa.

® Anilise ergonémica de situacdes de trabalho informatizadas
com o objectivo de detectar os principais disfuncionamentos
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que decorrem da interface entre pessoas com Espondilite
anquilosante e as exigéncias de posto de trabalho informatizado.
Este estudo foi efectuado com o sistema Behaviour Video,
desenvolvido no Laboratério de Ergonomia da FMH-UTL de
Lisboa. Foi utilizada uma amostra de cinco pessoas com
espondilite anquilosante, que trabalham freqlientemente com
sistemas informatizados.

SEGUNDA FaAsk:

Concepgido de um posto de trabalho informatizado numa
perspectiva ergondémica centrada:

¢ Numa cadeira que proporcione um suporte postural adequado
a realizacio de trabalho informatizado de acordo com as
limitagdes dessa populacio.

e Em suportes para localizar e posicionar o teclado e o monitor
do computador de acordo com os dngulos de conforto de
visdo e amplitudes funcionais dos membros superiores e as
exigéncias da tarefa associadas ao trabalho informatizado.

e Na definicio da drea, localizacio e orientacio dos planos de
trabalho e locais para armazenamento do material de apoio ao
tipo de tarefa (considerando também diferentes vardveis do
meio ambiente, particularmente conforto térmico e iluminacio).

As propostas de posto de trabalho informatizado foram
desenvolvidas utilizando o sistema WorkMan, com o qual foi
possivel simular a interac¢io de modelos de manequins
antropomérficos computadorizados com envolvimentos virtuais
simulados em desenho assistido por computador. O modelo
Worman foi desenvolvido no Laboratério de Ergonomia da FMH-
UTL de Lisboa e integrou o perfil antropométrico e as limitacoes
funcionais recolhidas na fase anterior.

3. RESULTADOS
3.1. D1D0S ANTROPOMETRICOS ESTRUTURAIS E FUNCIONAIS

As tabelas 1 e 2 mostram, respectivamente, os dados das
varidveis estruturais e funcionais em termos de valores miaximos,
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minimos, média, desvio padrio, percentil 5 e percentil 95. Estes
dados foram utilizados para dimensionar os manequins
antropomorficos do modelo WorkMan, para a simula¢iao do novo
posto de trabalho.

TABELA 1 — Dados antropométricos estruturais (em milimetros)

Valor Valor Média Desvio Perceniil  Percentil
maximo minimo Padrio 5 95

Envergadura 1795.0 1315.0 1562.0 113.0 1366.0 17520
Estatura 1860.0 14400 16350 912 14950 17780
Comprimento da mio 200.0 150.0 176.0 13.3 155.0 198.0
Comprimento do antebriaco 290.0 195.0 243.0 23.0 205.0 288.0
Comprimento do bragco 370.0 215.0 287.0 35.0 235.0 361.0
Comprimento da coax 450.0 265.0 360.0 45.7 277.0 428.0
Comprimento do pé 285.0 220.0 253.0 14.4 230.0 273.0
Alrura da anca 95.0 33.0 735 8.3 65.0 0.0
Comprimento do pé 420.0 235.0 347.0 1.7 277.0 418.0
Profundidade do t6rax 330.0 205.0 265.0 27.5 222.0 318.0
Profundidade Abdominal 370.0 205.0 289.0 41.7 217.0 358.0
Largura da anca 350.0 215.0 205.0 25.9 255.0 328.0
Largura do térax 430.0 260.0 338.0 35.2 277.0 385.0
Profundidade do brago 140.0 70.0 94.7 12.4 80.0 115.0
Profundidade do antebraco 115.0 75.0 95.0 74 . 85.0 105.0
Profundidade dx coxa 245.0 155.0 195.0 21.6 167.0 238.0
Profundidade da pema 165.0 105.0 137.0 14.7 110.0 163.00
Largura da mao 100.0 70.0 88.2 73 75.0 100.0
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TABELA 2 — Medidas antropométricas funcionais em graus

Valor Valor  Média Desvio Percentil Percent
Miximo  Minimo Padrio 5 95

Rotagio da cabega 85.5 0.0 44.0 24.1 0.9 80
(a direita)
Rotacio da cabeca 835 0.0 44.5 21.6 27 i)
(2 esquerda)
Rotacio do tronco 62.5 7.0 334 12,6 15.2 57
(a direita)
Rotagio do ronco 66.5 9.0 31.8 12.9 15.4 61
{2 esquerda)
Rotaciio externa do brago i esquerda 92.0 14.0 41.4 15.9 16.1 66
Rotacio externa do brago i direita 80.0 10.0 42.8 15.6 20.5 77
Inclinagiio lateral da cabega i esquerda 525 0.0 17.0 13.0 16 44
Inclinagiio lateral da cabega i direita 62.0 0.0 169 14.1 0.7 44
Inclinagio lateral do tronco i direita 44.0 85 233 737 11.0 37
Inclinagio lateral do tronco & esquerda 52.0 75 24.7 9.5 10.2 42
Flexio da cabega 64.0 0.0 264 17.5 27 61
Extensio da cubeca 45.0 0.0 19.9 127 12 40
Elevagio mixima do braco esquerdo 165.0 71.0 137.0 20.2 91.9 162
Elevagio mixima do brago direito 172.0 58.5 140.0 22.0 95.0 164
Extensiio da coxa esquerda 39.0 5.0 34.8 11.3 14.0 52
Flexiio da coxa direita 35.5 4.0 33.0 122 95 53
Flexio da coxa esquerda 96.0 5.0 76.3 15.1 55.0 95
Flexiio da coxa direita 104.0 38.0 744 127 525 92
Extensio/Flexiio do tronco 68.0 135 42.4 15.4 17.0 66

3.2. CARACTERIZACAO ERGONOMICA DAS SITUACOES DE TRABALHO
INFORMATIZADO

Os resultados do sistema Bebaviour Video, colocam em
evidéncia as seguintes tarefas num trabalho informatizado: Leitura
de documentos; digitagio de dados utilizando um teclado; alcance
a0s objectos de trabalho; atendimento telefénico.

Em sintese, neste trabalho colocamos em evidéncia que:

e Tarefas de digitagdo e leitura correspondem a 62% do tempo
total de trabalho;
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e Interaccio com o telefone corresponde a 12 % do tempo total
de trabalho;

e Os alcances aos objectos de trabalho correspondem a 1% do
tempo total de trabalho;

e As pausas correspondem a 25 % do tempo total de trabalho.

3.3. SiMuLAcAo DO Posto DE TRABALHO

Ap6és o tratamento e interpretacio dos resultados obtidos
na primeira fase, passamos para a segunda fase, a concepcio de
um posto de trabalho informatizado para pessoas com espondilite
anquilosante.

Devido 2 grande diversidade das caracteristicas
antropométricas funcionais dessa populagio e os custos financeiros
da implementacio, decidimos pela concep¢io de dois tipos de
suporte postural para a postura sentada:

e Um mais simples, que resulta da adaptacio de uma cadeira
normal e que é adaptada para as pessoas que estdo na fase
inicial da espondilite anquilosante.

e Qutra mais complexa, com virios niveis de flexibilidade, que
€ adaptada para as pessoas que estao numa fase mais adiantada
da espondilite anquilosante.

Em relacdo aos planos de trabalho, foram definidos dois planos:

¢ Um fixo em forma de L, para colocacio do ecrd do computador,
telefone, Fax, impressora € um arquivo circular;

¢ Um ajustdvel, posicionado por cima do anterior, para tarefas
de escrita, consulta de documentos e para digitacio com um
teclado.

Na base dessas orientacdes passou-se 2 fase de modelacio
e simulacdo do posto de trabalho informatizado, utilizando modelos
computadorizados tridimensionais numa plataforma de desenho
assistido por computador.
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SUPORTES PARA A POSTURA SENTADA

Decorrente das limitacdes de mobilidade avaliadas nessa
populagio, nio foi possivel a colocacio de uma cadeira de
escritério normal. A interaccdo com este tipo de cadeira seria
responsavel por posturas desfavoriveis da coluna vertebral que,
mantidas por longos periodos de tempo, em trabalho de escritério,
favoreceriam a evolugio da espondilite anquilosante.

A modelagio dos suportes da postura sentada iniciou-se
pela optimizagio da cadeira para os perfis antropométricos
estruturais e funcionais extremos dessa populacio. Assim, decidiu-
se pela concepgio de dois suportes posturais, um adaptado de
uma cadeira de escritério normal, com regulacio manual para as
pessoas que estdo nas fases iniciais da espondilite anquilosante. E
outra, com regulacdes eléctricas para pessoas que se encontrem
nas fases mais avancadas da espondilite anquilosante.

Esses suportes posturais possuem regulacio nos seguintes
parametros: rota¢do, altura e inclinagdes da superficie do assento,
inclinagdes do encosto da cadeira, profundidade do suporte lombar
e apoio dos bracos ajustidvel em altura.

AJUSTE DA INCI.INACAO DO APOIO PARA AS COSTAS

Os limites articulares ao nivel da coluna vertebral e
articulagdo coxo-femural encontrados nessa populacio impdem
requisitos importantes as caracteristicas de ajuste do encosto e
superficie do assento. Por exemplo, os suportes posturais propostos
devem permitir inclinacdes do encosto que variam entre 15 e 30
graus. Os comandos para a ajustabilidade da cadeira estio
localizados num local de facil acesso, isto €, dentro dos dngulos
de conforto dos utilizadores.

Os modelos devem ter um bom sistema de travagem da
cadeira e um apoio para os pés, de modo a evitar o escorregamento
do utilizador quando este utiliza a cadeira com a maxima inclinacio
a frente.
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AJUsTE DA ALTURA DO ASSENTO

O ajuste para a altura do assento € condicionado pela
variacio da altura popelitia do percentil 5 ao percentil 95. Estes
requisitos determinam uma variacio da altura de 168 mm (minimo
de 335 mm e maximo de 500 mm).

Surerricies DE TRABALHO

Verificamos anteriormente que em t(rabalhos
informatizados as tarefas principais sdo a leitura, introducio de
dados com um teclado e alcance aos objectos ou equipamentos
de trabalho. Assim, consideramos para as superficies de trabalho,
um plano de trabalho secundirio e um principal que passamos a
descrever.

PLANOC DE TRABALHO SECUNDARIO

O plano de trabalho secunddrio € fixo, sendo constituido
por uma superficie em forma de L. Neste plano sdo colocados os
objectos ou equipamentos de trabalho que sio alcancados com
baixa frequéncia, como por exemplo o telefone ou documentos
de trabalho e que nio exijam precisio.

A impressora estd mais afastada do utilizador, implicando
a sua movimentacio, o que é benéfico para interromper a
imobilidade do portador de espondilite anguilosante..

A soluciio para o arquivo de dossiersem forma de carrossel
proporciona 2 pessoa com dificuldade de mobilidade o acesso
aos documentos consultados com maior frequéncia, sem u
necessidade de grandes amplitudes articulares, nem deslocamentos.

ARFA DE TRABALHO PRINCIPAL

O plano de trabalho principal € mével e utiliza o plano
de trabalho secundirio como superficie de suporte. Esta é
constituida por uma superficie rectangular de bordas arredondadas,
com possibilidades de ajuste em altura e inclinacio.
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Neste plano sdo efectuadas as tarefas realizadas com maior
frequéncia, prioridade, duracio temporal e maior esforco,
optimizando:

® Os angulos de conforto e consequentemente o esforco muscular
€ o stress inter-segmentar.

e Asvariaveis cinemdticas e dinimicas resultantes das estratégias
que tornam possivel a actividade de trabalho.

4. CONCLUSOES

A concepg¢do de uma situaciio de trabalho é um processo
complexo que envolve o conhecimento de virios dominios de
conhecimento, entre 0s quais os da ergonomia. A intervencio
ergonémica permite dar ao grupo de trabalho os principios que
regulam uma adequada interacgio com um posto de trabalho
seguindo critérios de conforto e seguranca para o trabalhador ou
utilizador e de eficdcia para os objectivos de um dado sistema.

Em particular neste estudo, a ergonomia contribuiu para
a optimizaciao de um posto de trabalho informatizado de acordo
com caracteristicas antropométricas estruturais e funcionais de
portadores de espondilite anquilosante.
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DESAFIOS INTERDISCIPLINARES EM
EDUCACAO ESPECIAL: DESENVOLVIMENTO
NEUROLOGICO E ANORMALIDADES

Vanda Maria Gimenes GONCALVES!

Nas ultimas décadas, clinicos e pesquisadores tém
experimentado envolvimento progressivo na avaliacido
neurocomportamental de lactentes e criangas. A fronteira entre a
neurologia, psicologia do desenvolvimento, fisioterapia, terapia
ocupacional, pediatria e psicologia clinica da infincia ni3o sdo
definidas claramente; contudo, parece que todas essas dreas
oferecem aspectos Ttnicos para a avaliacio do
neurodesenvolvimento da crianca (Ailward, 1997). Tal avaliacdo é
unica, porque ocorre concomitantemente com um conjunto de
alteragdes quantitativas e qualitativas estruturais, comportamentais
e do desenvolvimento, com a velocidade de alteragdes sendo maior
no lactente que em qualquer outro periodo. Conforme ressaltado
por Diament (1996), no primeiro ano de vida se processam as
mais importantes modificacdes e os maiores saltos evolutivos em
curtos periodos de tempo.

! Departamento de Neurologia da Faculdade de Ciéncias Médicas da Universidade Estadual
de Campinas — Campinas/SP
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O repertério comportamental se expandindo rapidamente,
com a emergéncia correspondente de funcdes neurologicas,
neuromotoras € cognitivas, apresentam distintos desafios de
avaliacdo. Mais especificamente, em muitas instincias os mesmos
testes utilizados em outras disciplinas podem ser empregados, mas
podem diferir a interpretacio dos dados e as bases conceituais
(Ailward, 1997).

A razdo para esse crescente interesse das diferentes
disciplinas € o nimero de criancas que sobrevivem a algum tipo
de agressio ao sistema nervoso (SN). Risser e Edgell (1988)
propuseram uma lista de exemplos de possiveis agentes etiolégicos,
a anormalidade neural resultante e os achados neurolégicos
subseqiientes. O ponto de maior relevincia é que diferentes
etiologias podem produzir anormalidades estruturais varidveis que,
por sua vez, se manifestam em virias conseqiiéncias.

A incidéncia das alteracdes neuroldgicas maiores em
criangas de risco bioldgico tem se nivelado em aproximadamente
15% a 20% (retardo mental severo, paralisia cerebral, epilepsia,
deficiéncias sensoriais), dependendo do tipo de agressio ao SN e
do peso ao nascimento. Contudo, estd aumentando a incidéncia e
subseqliente prevaléncia de incapacidades menos severas, mas
apesar disso, sérias. Essas disfun¢des de alta prevaléncia e baixa
severidade incluem problemas de aprendizagem, de atencio e
comportamentais.

A énfase nas funcgbes neurolégicas, do
neurodesenvolvimento e intelectuais e as suas relacdes evoluem,
com a importincia de cada funcio variando, de acordo com a
idade. Por exemplo, no periodo neonatal, é avaliada tipicamente
a fungdo neuroldgica e a neurocomportamental. No lactente, sio
exploradas as fun¢des neuromotora, do neurodesenvolvimento e
desenvolvimento cognitivo. Aproximadamente de trés anos em
diante é possivel a avaliacio real da inteligéncia e outras fungdes
cognitivas mais circunscritas (Honzik, 1988).

Apesar disso, a continuidade de funcdes deve ser
identificada e é necessdria uma estrutura conceitual que poderia
se estender através de toda a faixa etdria.
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Esse tipo de avaliagio difere de muitos instrumentos
tradicionais de avaliacdo do “desenvolvimento” e depende das
estruturas conceituais neurolégicas subjacentes. Em adicio aos
constructos do desenvolvimento, a avaliacio da postura, tono,
movimento e reflexos também sio envolvidos na avaliacido
neuroldgica.

Sempre que se trabalha com criancas expostas a insultos
potenciais ao SN, deve-se considerar a interface entre
desenvolvimento, recuperacio de funcio e influéncias ambientais.
Achados neurolégicos anormais podem estar associados com: 1)
disfunc¢io neural; 2) deficiéncia neuromotora; 3) influéncias de
variaveis externas ao lactente e 2 crianca (estado comportamental,
temperamento, influéncias ambientais ou limitacées do instrumento
de teste).

Inversamente, a diversidade de resultados apés insulto
20 SN e a “preservacgio” de fungdes poderia ser relacionada com:
1) auséncia de lesio residual; 2) reorganizacio neural; 3)
compensacdo comportamental; 4) conseqiiéncias de dano que
simplesmente ainda nio emergiram; ou 5) alguma combinacio
desses fatores.

A situacdo € mais complicada pelos assim denominados
“periodos silenciosos”, nos quais um déficit pode evidenciar-se
inicialmente, desaparecer e entio reemergir mais tarde. Algumas
lesdes nio sdo aparentes inicialmente e os efeitos latentes nio sio
vistos até que a fungdo subjacente 3 organizacio neural e
interconexao seja explorada (por exemplo, habilidade académica
e habilidade de abstracio).

Além disso, é necessdria a clarificacio dos conceitos de
Periodo Critico e Periodo Sensitivo. O Periodo Critico é o tempo
durante o qual a ac¢do de uma influéncia interna ou externa
especifica é necessdria (critica) para o progresso do
desenvolvimento normal (Capone, 1996). Ocorre quando certas
condig¢des sdo necessdrias para o SN se desenvolver normalmente.

Ao contrario, o Periodo Sensitivo € o tempo durante o
qual o SN € altamente susceptivel aos efeitos de condicdes internas
ou externas prejudiciais. E o tempo no qual o dano do SN pode
conduzir a alteracdo, organizacio e aberra¢io potenciais do sistema.
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Parece que hd periodos criticos antes da maturagio
neurolégica (mielinizagio) no qual as experiéncias deveriam
acontecer, quando o cérebro € mais aberto a tais impulsos aferentes
(isto €, pldstico). Deveriam ocorrer experiéncias durante periodos
precoces no crescimento cerebral, que sdo necessirias para o
desenvolvimento sensorial, para esses sistemas sensoriais
funcionarem otimamente. Nesses periodos o cérebro € mais
receptivo s experiéncias ambientais extrinsecas. Além disso, os
sistemas sensoriais se tornam estabelecidos e completamente
maduros durante esse periodo do desenvolvimento cerebral.

Alteracdes estruturais produzem modificacdes no
comportamento, no entanto simultaneamente, estruturas cerebrais
sdo influenciadas por experiéncias comportamentais e ambientais.
Risser e Edgell (1988) sugeriram que a avaliacio de criangas jovens
depende das medidas que tomam em conta o padrao de maturacao
estrutural e funcional.

Os tipos de sinapses, relacionados com o periodo critico,
parecem ser determinados por liberagio de meurotransmissores
programados geneticamente (Greenough e Juraska, 1986) e € nesses
periodos que o cérebro € mais receptivo a experiéncias particulares.
O periodo critico é indicado por “padroes de acdo fixos” ou
“padrdes de comportamento fixos”. Portanto, a emergéncia de
padrdes de comportamento fixos inicial é determinada
geneticamente ou programado. Se esses comportamentos irdo
persistir vai depender do estimulo aferente extrinseco.

Diferentes sistemas cerebrais maturam em diferentes
velocidades. Por exemplo, hi periodos maiores de crescimento
na mielinizacdo do trato visual entre dois e trés meses e sete e
nove meses. Contudo, o sistema auditivo alcangard o nivel de
maturacdo comparivel ao do sistema visual aos sete a nove meses.
Aos quatro a cinco anos, o sistema auditivo serd tio maduro quanto
o sistema visual aos sete a nove meses (Lecours, 1975). Portanto,
o sistema auditivo terd periodo mais longo de plasticidade do
desenvolvimento que o sistema visual.

Vias no tronco cerebral e sistema limbico desenvolvem-
se durante os primeiros 6 meses, vias no cortex cerebral se
mielinizam desde o nascimento até€ os 5 anos, vias de associagio
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se desenvolvem dos primeiros meses até a adolescéncia tardia
(Fischer e Pipp, 1984).

A relacdo entre fun¢io e maturacio é também evidente
no trabalho de Luria (1974). Nessa estrutura, a funciio cortical é
dividida em trés zonas: primdria, secunddria e tercidria. As zonas
primdrias sao modalidade especifica e recebem impulso aferente
direto dos sentidos ou controle da atividade motora (camada IV).
Sao completamente funcionais no final do primeiro ano. As zonas
secunddrias integram informagao de modalidade-especifica em
informagido perceptiva (Camadas II e III) e sio completamente
funcionais aos cinco anos de idade. As zonas tercidrias ou ireas
associativas, supramodais, envolvendo os lobos parietal, temporal,
occipital e 4dreas pré-frontais, integram modalidades e realizam
fungdes executivas, propositadas e superior cognitiva. S3o
funcionais aos cinco a oito anos de idade. De modo interessante,
a maturagiao dessas zonas correspondem 2aos estigios do
desenvolvimento cognitivo de Piaget.

Ha uma relacio hierarquica de zonas e lateralizacio de
funcbes processadas através de muitas vias neuronais que sdo
paralelas em distribuicio. Resultam em faculdades complexas,
construidas de conexdes seriadas e paralelas entre virias regides
cerebrais.

Portanto, a habilidade de avaliar virias funcdes
neuroldgicas é dependente em grau significante do estidgio do
desenvolvimento funcional da estrutura neurolégica subjacente.

O sistema nervoso da crianga € qualitativamente diferente
daquele do adulto, que alcancou uma fase relativamente estivel
do desenvolvimento. E claro, portanto que a técnica de avaliacio
baseada nas fungdes neurolégica adultas sio inadequadas para o
uso em criangas, porque o exame nio pode avaliar as propriedades
especificas do sistema nervoso em desenvolvimento.

O exame neurologico, ao contririo da avaliagdo do
desenvolvimento, diz respeito 2 maneira pela qual a crianga
desempenha a tarefa, sendo levadas em consideracio as alteracoes
do desenvolvimento na execugio dessa tarefa (Touwen, 1979). As
muitas varidveis da evolucdo neurolégica sofrem a acio da
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maturacdo do sistema nervoso, complicando as interpretagdes de
normalidade e sistematiza¢io. Assim, o exame neurolégico em
seccdo transversa deve ser complementado com o exame em sec¢io
longitudinal (Diament, 1996).

Conclui-se que as técnicas de avaliagio neurolégica da
crianca devem considerar as alteracdes que ocotrem durante a
infancia em fungio do desenvolvimento. O método utilizado deve
ser o exame neurolégico do desenvolvimento.

Isto implica que o examinador deve estar familiarizado
com a histéria natural do repertério neurolégico: alguns fendmenos
neurolégicos irdo meramente mudar com a idade (por exemplo,
diadococcinesia), enquanto outros desaparecerio completamente
(por exemplo, muitos movimentos associados). Além do mais, hi
diversos sinais neurologicos que sio especificos da infincia
(Touwen, 1979).

Desde o nascimento, o cérebro estd em constante
evolucdo, através de sua inter-relacio com o meio. A crianca
percebe o mundo pelos sentidos, age sobre ele e essa interacio se
modifica durante a evolucio, entendendo melhor, pensando de
modo mais complexo, comportando-se com maior precisio 2
medida que controla mais seu corpo e elabora mais corretamente
suas idéias (Lefévre, 1996).

Uma vez detectados os sintomas e sinais, € necessirio
interpreti-los em termos de anatomia e de fisiologia. O exame
neurolégico tem papel crucial na localiza¢io da lesio. O primeiro
passo consiste em traduzir os sinais e sintomas do paciente em
anormalidades de nucleos, tratos ou sistemas (Bradley e cols. 2000).
Essa correlagio possibilita a localizacdo do processo patoldgico;
isto €, proporciona um diagndstico anatémico ou topogrdfico.
(Adams e Victor, 1991)

O conhecimento do local onde se situa a lesio, associado
as informag¢des quanto ao modo de inicio e 2 evolugio temporal
da doencga, aos dados relevantes da histéria pregressa familiar, aos
achados clinicos gerais e resultados de testes laboratoriais
adequados, possibilita que se deduza a doenca causadora ou o
diagnostico etiologico. (Adams e Victor, 1991).
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E de importincia fundamental reconhecer que a
semiologia neuroldgica deve ser avaliada no contexto da alterac¢do
neuropatoldgica, provavel causa dos sintomas e sinais e
encontrados. O raciocinio neuroldgico € dirigido para classificar
os sintomas e sinais em diagndsticos sindréomico, etioldégico e
topogrifico.
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A TERAPIA OCUPACIONAL EM PROCESSOS
INTERDISCIPLINARES DA EDUCACAO ESPECIAL

Maria Aparecida Ramires ZULIAN!
Ana Paula CAZEIRO?

Angélica LUIZ?

Janaina NASCIMENTQO?

Eucenir Fredine ROCHA?

A interdisciplinaridade vem se tornando discussio corrente
em diversas dreas do saber, pois se percebeu que a
compartimentalizacdo do conhecimento em disciplinas isoladas,
decorrente do movimento cartesiano e do cientificismo, serviu
para que ocorresse um crescimento acelerado dos saberes e para
que se conhecesse a fundo virias das questdes envolvidas nos
fendmenos, porém nio possibilitou que se conhecesse os
fendémenos por completo, visto que o todo é mais gue a soma de
suas partes. Notou-se que entre uma disciplina e outra se encontra
um grande espaco vazio, que s6 pode ser preenchido com a
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articulacio, e no apenas com a justaposi¢io, de todas as disciplinas
envolvidas .

Este mesmo processo de reconhecimento da necessidade
de articulagio entre os diversos campos de conhecimento vem
ocorrendo também na drea da educagio e, especialmente, no que
se refere a educacio especial, por ser grande a complexidade de
suas questdes, as quais s6 podem ser compreendidas e respondidas
através da cooperagio de todos os atores envolvidos. Percebeu-se
a insuficiéncia de intervencdes pontuais, centradas em problemas
pontuais e a partir das perspectivas isoladas de cada um dos sujeitos
que nela atuam.

Nesse contexto, inserindo-se nas discussdes
interdisciplinares da educacgio, este capitulo tem por objetivo
discutir a contribui¢io da Terapia Ocupacional em equipes
interdisciplinares da Educacido Especial. Antes porém, consideramos
necessirio esclarecer o que se entende aqui por cada um dos
termos envolvidos neste tema: interdisciplinaridade, Educacio
Especial e Terapia Ocupacional.

INTERDISCIPLINARIDADE

Na tentativa de destacar a contribuigdo da Terapia
Ocupacional numa visdo interdisciplinar da Educac¢io, e mais
precisamente na Educacio Especial (Inclusiva), nos vemos diante
da necessidade de recordarmos o significado da
interdisciplinaridade e a importancia desta para o ser humano.

A interdisciplinaridade é definida por alguns autores como
a interagdo e reciprocidade de diferentes disciplinas cujo propdsito
é restabelecer o didlogo entre elas através do intercimbio de
contetidos e métodos.

Qutro olhar a ser considerado quanto a
interdisciplinaridade constitui-se no desafio que o termo passa
para muitos profissionais e equipes, devido as disputas no mercado
de trabalho e 2 inseguranca, visto que muitas profissdes recentes
nio possuem um corpo de conhecimentos, métodos e técnicas
suficientemente delimitados, que permita a coexisténcia sem
conflitos. Outra dificuldade que percebemos na pritica em muitas
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instituicdes escolares e de reabilitacdo, diz respeito aos horirios
de trabalho em diferentes turnos, dificultando o encentro dos
profissionais que muitas vezes atuam com a mesma clientela; além
disso, percebemos que as exigéncias por estatisticas de atendimento
fazem com que a prioridade seja dada 2 quantidade e nio 2
qualidade dos servicos prestados, niao sendo reservados pelas
instituicbes horidrios para reunides ou discussdes de caso.

O que se percebe em muitos destes locais € a existéncia
da multidisciplinaridade, sendo esta entendida como “[...] a
interacdo de diferentes disciplinas, cada qual trazendo sua
contribuicio, mas sem [...] o estabelecimento de lacos de
cooperagdo que signifiquem qualquer alteracio no seu corpo
tedrico - metodolégico [...]" (Galheigo, 1999, p. 50). H4, portanto,
a presenca de diversos profissionais atuando sobre um mesmo
processo, mas sem grandes trocas entre as disciplinas.

Porém, mesmo sabendo que a interdisciplinaridade ainda
se constitui em desafio para muitas equipes, é importante
salientarmos que o caminho da interacio entre os profissionais
nao termina na interdisciplinaridade, visto que hoje ji se considera
a necessidade de uma cooperacio e articulaciio ainda maior para
que o todo possa ser realmente apreendido.

Ap6s o movimento cartesiano que divide o real em muitas
partes, e que influenciou e influencia até hoje as diversas dreas do
saber, incluindo-se a educacio, fez-se necessiria a descoberta da
transdisciplinaridade do ser humano a fim de retomar os fragmentos
e montar novamente o todo. Torna-se eminentemente necessiria
a dialogicidade entre as diversas dreas do saber, sem desqualificar
a imensa importancia de cada unidade deste.

Neste intuito, vale lembrar Paulo Freire, que em suas
reflexdes aborda a evidéncia de que o Real é, enquanto Real, uma
totalidade transdisciplinar. E sé pode ser apreendido em
retotalizacio.

Neste sentido, a transdisciplinaridade é considerada como
um passo adiante da interdisciplinaridade, sendo complementar e
nido oposta a esta. A transdisciplinaridade implica na superacio
das fronteiras entre as virias disciplinas, na tentativa de superar a
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“fragmentacio resultante da compartimentalizacio do
conhecimento em disciplinas estanques” (Spink, 1992, p. 17).

A transdisciplinaridade, segundo Galheigo (1999), aponta
para trés pilares: que o problema seja considerado a partir de
varios niveis de realidade, que n3o sejam esperadas solucdes em
termos de verdadeiro ou falso, e que a complexidade do problema
seja reconhecida, admitindo-se a incerteza e a impossibilidade de
que o problema seja reduzido em partes simples.

Segundo Spink (1992), a transdisciplinaridade nio propde
a equalizacdo dos saberes e a eliminacio das esferas de
competéncia, ou seja, nao sugere a unido de todas as disciplinas,
pois isso iria contra o principio da complexidade. O que se espera
€ o exercicio de multiplos olhares e, de acordo com Galheigo
(1992), a possibilidade de se falar virias linguas sem que estas
sejam confundidas. Isso implica na compreensio da existéncia de
pensamentos diferentes dos nossos e na aceitacio da alteridade
(Spink; 1992), e exige um olhar multidimensional e
multirreferencial.

EDUCACAO ESPECIAL

Segundo Rocha (1999), a deficiéncia era percebida, até o
século XVIII, como producdo mitica ou de ameaca social,
adquirindo uma conotagio de patologia a partir do século XIX,
quando passaram a ser construidas instituicdes especializadas em
atividades pedagdgicas e/ou em reabilitacio para pessoas
deficientes, porém com cardter assistencialista e segregativo. No
final do século XIX, de acordo com Ide (1999b), a educacio das
pessoas com deficiéncia passou do campo médico assistencialista
para o campo educacional, havendo, no inicio do século XX, uma
divisao da educagio, com o estabelecimento da educacio especial
institucionalizada baseada na capacidade intelectual dos alunos
com deficiéncia, constituindo-se num subsistema do Sistema
Educativo Geral.

No final da década de 60, inicia-se um movimento contra
a segregacao das pessoas com deficiéncia, que deu origem ao
conceito de integragdo social (Amaral, 1998) e, com a insatisfacio
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em relacdo ao sistema educacional marginalizado, surge o principio
de Normalizacio, defendendo a introduciio de condicdes de vida
tao parecidas quanto possivel as consideradas habituais para a
sociedade (Ide, 1999b).

No Brasil, apenas em 1988 os direitos da pessoa com
deficiéncia se tornaram consagrados na Constituicio Federal, levando
a criagdo de propostas que visam a integracio dos deficientes na
rede comum de satide, escola e trabalho (Rocha, 1999).

Na década de 90, tomou impulso o movimento de inclusiao
social iniciado na década de 80 em paises desenvolvidos. Segundo
alguns autores, a integragio € um esforco unilateral, no qual apenas
a pessoa com deficiéncia deve se adaptar 2 sociedade, enquanto
que a inclusdo pressupde que a sociedade deva se modificar para
atender s necessidades de todos os seus membros, discutindo a
equiparacio de oportunidades (Sassaki, 1997).

Com o progressivo reconhecimento dos direitos das
pessoas com deficiéncia, na drea da educagio, o conceito de
deficiéncia foi sendo substituido pelo conceito de necessidades
educativas especiais (NEE), que tomou forca com o principio de
inclusao escolar, impulsionado pela declaracio de Salamanca,
através da UNESCO, em 1994 (Regen, 1998; Baumel e Castro, 2002).
O principio da inclusio defende que a educacio deve ocorrer
dentro da escola regular, nio sendo uma questio apenas de acesso,
mas de qualidade de ensino (Regen, 1998).

Segundo Ide (1999), o conceito de NEE parte da premissa
de que todos os alunos, em algum momento da escolarizaciio,
poderdo necessitar de alguma ajuda pedagégica para atingir os
objetivos da educacgio, sendo que NEE se referem 2s criancas
que, de forma complementar, necessitem, permanente ou
eventualmente, de ajudas menos usuais. Este conceito faz com
que as dificuldades de aprendizagem de um aluno nio sejam
entendidas como dificuldades pessoais, mas também decorrentes
do préprio contexto escolar. Essas dificuldades deverio ser
respondidas através de adaptacdes curriculares gerais ou
individuais, referindo-se a um curriculo normal, dentro de um
Sistema Educativo comum, fazendo da Educacio Especial um
conjunto de recursos humanos e materiais colocados 2 disposicao
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do Sistema Educativo Regular, e ndo mais um sistema paralelo e
segregativo de educacio.

Porém, a inclusio nio deve ocorrer de forma
indiscriminada, sendo necessirio preparar o professor para lidar
com as dificuldades que poderdo surgir nesse processo e para
que seja capaz de realizar as adaptagdes curriculares necessarias.
Para isso, deve ser colocada a disposicio do professor, do aluno e
da escola, uma rede de materiais e recursos humanos capaz de
dar suporte as necessidades especificas, auxiliando na manutencio
da qualidade de ensino e evitando a segregacio da crianca, que
poderia resultar da incapacidade do sistema escolar regular de
responder as necessidades de seus alunos.

TERAPIA OCUPACIONAL

A Terapia Ocupacional € um campo de conhecimento e
de intervencio nio sé na drea da satide, como também na drea de
educacio e na esfera social, que tem sua atuacio destinada a
pessoas que, por razdes diversas (fisicas, mentais, psiquicas,
sensoriais e/ou sociais), apresentam dificuldades para a realizacio
de suas atividades habituais e para a inser¢io na vida social
(Associacio Argentina de Terapeutas Ocupacionais, 1999).

De acordo com Spackman (2002), a aten¢ido do terapeuta
ocupacional estd voltada para a vida ocupacional dos individuos,
englobando todas as atividades que as pessoas realizam em sua
vida cotidiana, de modo que sua intervencdo possui os seguintes
parimetros (ou, pode ocorrer em trés dimensoes):

1 dreas de desempenho ocupacional: dizem respeito as atividades
cotidianas, que podem ser divididas em Atividades da Vida
Didria (higiene pessoal, auto cuidado, alimentacio, vestuirio,
mobilidade, etc), Atividades Produtivas e Laborais
(administra¢ao da casa, atividades educativas e de trabalho) e
Atividades de Diversdo e Lazer;

2 componentes de desempenho ocupacional: habilidades que
afetam a capacidade funcional, englobando habilidades senso-
perceptivas, cognitivas, neuro-musculares e psicossociais;
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3 contextos de desempenho ocupacional: que sio as situacoes
ou fatores que influenciam na participacio nas dreas de
desempenho e podem ser divididos em contextos temporais
(idade cronolégica, estdgio de desenvolvimento, fase do ciclo
da vida e estado de incapacidade) e contextos ambientais
(ambientes fisicos, sociais e culturais) (Spencer, 2002).

O objetivo do tratamento e a énfase da intervencio
dependerio das necessidades do paciente/cliente, sendo estas
compostas pelas atividades que o individuo necessita ou quer
realizar e os fatores que impedem a sua realizacio.

A intervencdo do terapeuta ocupacional, segundo
Benetton (1999), se dimensiona pela relagio “terapeuta — paciente
- atividade”. A atividade € tudo o que o homem faz, seja para
satisfazer suas necessidades bisicas, seja desenvolvendo e
estimulando fung¢des cognitivas. Ji a atividade terapéutica é a
“atividade programada e dirigida para atingir uma meta terapéutica”
(p. 07). A atividade terapéutica €, entdo, utilizada como instrumento
de intervencio do terapeuta ocupacional, sendo através dela que
este profissional observa e interfere na acio do individuo.

Na Terapia Ocupacional propomos experiéncias e
facilitamos 2 crianca vivé-las de modo completo, a partir
de suas possibilidades, considerando sua deficiéncia e/ou
incapacidades, com o propésito de facilitar a
(re)organizacio do cotidiano. (..) Nosso olhar nio estd
voltado somente para o desenvolvimento motor e sensorial
da crianga, mas como ela pode, tendo incapacidades
motoras e sensoriais, realizar atividades que componham
um dia — a - dia e sua histéria (Motta e Takatori, 2001, p-
131 e 133).

A TERAPIA OCUPACIONAL EM EQUIPES INTERDISCIPLINARES DA EDUCACAO ESPECIAL

Sendo assim, apés uma breve reflexio quanto aos
diferentes temas por nés abordados, chegamos ao principal foco
de nossa atencio, a participa¢io da terapia ocupacional no processo
interdisciplinar na Educacio Especial, conceito que por nds foi
desenvolvido a partir da conceituacio de (Ide, 1999).

Assim a0 pensarmos nas agdes da terapiz ocupacional no

espago escolar proporemos interven¢des que primem por
uma abordagem baseada em principios universais, ou seja;
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as adequagdes ambientais, dos equipamentos e mobilidrios
além das abordagens diretas com o professor com
finalidades de contribui¢do na capacitagdo e reciclagem
do educador para receber e lidar com a crianga com
necessidades especiais (Rocha, Luiz e Zulian, 2003).

No espaco escolar sao diversas as possiveis acdes do
terapeuta ocupacional. Esta que passa pelo olhar do todo, podendo
auxiliar na adequacgdo do espaco ambiental para receber a toda e
qualquer crianga, visto que cabe na formag¢io do T.O.
conhecimentos relacionados desde a ergonomia geral até a questoes
individuais, conhecimento advindo da tecnologia assistiva, tao bem
abordada pelo profissional da T.O.

Tecnologia Assistiva trata de todo equipamento, utensilio,
ou adaptacio que possa ser usada para manter, potencializar ou
recuperar a capacidade funcional de criancas e ou adultos com
limitagdes fisicas ou cognitivas.

Dentro deste aspecto, o T.O. pode contribuir na
constituicio de ambientes acessiveis e confortdveis, colaborando
tanto para o estudo das barreiras arquiteténicas, propondo solucdes
a partir das normas da Associacio Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT), tais como rampas, apoios, parques e pitios acessiveis,
como para a capacitacio do professor para a observacdo de
necessidades, indicacdes e, em alguns casos, manufatura de
adaptacdes especificas para o aluno como engrossadores de lapis,
de giz de cera, criacio de suporte para livros e outros aparatos
especificos, alem de adaptacio de jogos e do préprio material
pedagdgico que, ainda dentro da tecnologia assistiva, vem facilitar
e, por que nio dizer, viabilizar a escolariza¢io da crianga deficiente.

Nesse sentido a T.O. ainda lanca mao de orientagido para
o uso de dispositivos tecnoldgicos como o computador e diferentes
softwares que tratam de questdes relacionadas a4 aquisicio de
conceitos e elaboracio dos mesmos ou, numa fase anterior, tratam
da questio da comunicagio e linguagem, fator indispensivel no
processo de aprendizagem de qualquer crianga, quicd da crianga
especial. Linguagem essa que pode ser desenvolvida pela crianca
se ela puder contar com recursos alternativos de baixo custo e
caminhos diferenciados como os da Comunicacio Alternativa
que faz uso de icones que representam necessidades e interesses
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dos individuos a se servirem destes para emitir suas mensagens
de forma mais simplificada (Zulian, 2001).

Além disso, 2 T.O. possui conhecimentos especificos tanto
dos aspectos que permeiam o desenvolvimento da crianca normal
(base para lidar com todos) como dos aspectos de aprendizagem
da crianc¢a e das dificuldades que a mesma pode apresentar neste
processo, advindas ou nao de questdes patolégicas especificas ou
de questdes inerentes ao meio de onde é proveniente.
“Considerando as necessidades particulares de cada aluno com
deficiéncia € importante o esclarecimento de aspectos especificos
relacionados com as suas dificuldades e a explicitacio do potencial
de cada crianca, desmestificando possiveis entendimentos errdneos,
como supor incapacidades que nio sio préprias de cada quadro
de deficiéncia.” (Rocha, Luiz e Zulian, 2003)

Essas informagdes podem proporcionar subsidios para o
professor no planejamento das atividades pedagégicas. Entendemos
assim que a atuagio do Terapeuta Ocupacional na Educacio
Especial, a partir de sua tdo abrangente irea de conhecimento e
atuacdo, passa pela visio ambiental, instrumental e profissional
da escola.

Considerando que o conhecimento relacionado ao
desenvolvimento neuropsicomotor da crianca, somado a modelos
de a¢des que vém estimular tal desenvolvimento, contando com a
atividade como recurso primordial de trabalho, é parte da funcio
da T.O., porém a agio e a atividade também sio integrantes da
educacio, independente da linha pedagégica a se utilizar, o que
dd ao Terapeuta Ocupacional uma enorme possibilidade de
contribui¢des na formacio do professor e, em particular, para o
professor da educagio especial, sem contar com os conhecimentos
da drea da tecnologia assistiva que vem a nos oferecer
possibilidades instrumentais e ambientais para a viabilizacio ou
facilitacao da educacio de todos na escola.

Concluindo, entendemos que os bons encontros
profissionais, somando conhecimentos e esforcos, o que caracteriza
a interdisciplinaridade, vem a ser o caminho para uma verdadeira
educagio para todos.
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