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RESUMO

Esta pesquisa apresenta um estudo sobre a inclusdo escolar do adolescente com deficiéncia
intelectual, na rede publica de ensino, a partir das percepc6es dos pais. Com objetivo geral de
compreender a percepc¢do dos pais (cuidadores) sobre o processo de incluséo escolar de seus
filhos adolescentes, com deficiéncia intelectual, que estdo matriculados no atendimento
educacional especializado (AEE), a pesquisa contou com as contribuicdes tedricas de Freud
(19964, 1996b, 1996¢, 1996d, 1996e, 1996f, 19969, 1996h, 1996i, 1996j, 1996k) e Vigotsky
(2007, 2008, 2010). Metodologicamente, inscreve-se no campo da pesquisa qualitativa, na
categoria Estudo de Caso. Os sujeitos da pesquisa foram pais (cuidadores) que tinham filho(a)
adolescente com deficiéncia intelectual matriculado(a) na rede publica municipal de ensino de
S&o Luis — MA e no AEE. A partir da compreensédo da educacéo inclusiva como uma questao
complexa que entrelaca aspectos sociais, politicos, econdémicos e culturais em ambito
mundial, a pesquisa justifica-se em face da relevancia atual em produzir e socializar
conhecimentos que contribuam ao desenvolvimento da educacdo inclusiva do municipio de
S&o Luis — MA, em especial por permitir uma visdo do processo de inclusdo escolar a partir
dos pais. Dessa forma, demandou aprofundar a compreensédo da dinamica do processo escolar
e da familia, da etapa de desenvolvimento que compreende a adolescéncia e das
peculiaridades dos adolescentes com deficiéncia intelectual. Os resultados da pesquisa
mostraram que 0s pais desconhecem o processo de inclusdo escolar, mesmo quando se fazem
presentes na escola. Tém parcas expectativas em relacdo a escolarizacdo de seus filhos.
Consideram o atendimento da sala de recursos multifuncionais (SRM) bom, com énfase na
atencdo e carinho dispensada nesse espaco. Enquanto, na sala regular, as necessidades
educacionais de seus filhos ndo estdo sendo atendidas. N&o identificaram momentos de
inclusdo, e foi apontado como exclusdo, por exemplo, matricula negada por trés anos
consecutivos, isolamento na sala regular e o desrespeito por parte dos funcionarios. Diante de
seus relatos, observamos que a percepcdo dos pais apontam fatores diversos que tem
impedido a acdo inclusiva nas escolas citadas. S@o dificuldades de comunicacdo, pela
auséncia de dialogo ou incompreensao nas informagoes transmitidas entre os profissionais da
salde e pais; gestores, professores, pais e alunos; professores da Sala de Recurso
Multifuncional (SRM) e da sala regular; funcionarios da escola e alunos. Discrepancias entre
o fazer da escola e as Politicas Educacionais de Inclusdo. Dificuldades no acolhimento do
aluno com deficiéncia intelectual, por ndo haver compreensdo acerca da linha divisoria entre a

diferenca e a igualdade, o processo do adolescer, as possibilidades e demandas da construcéo



cognitiva do aluno com deficiéncia intelectual e, com maior gravidade, o desconhecimento,
que perpetua estigmas e preconceitos sobre a deficiéncia intelectual. Além das consideragdes
apresentadas, a pesquisa, por seu carater de investigacdo — em profundidade —, suscitou outros
temas que ndo comportaram neste trabalho, mas levantam novas inquietacfes. Estas podem
provocar didlogo com futuras producbes académicas e dar continuidade a investigacGes

importantes.

Palavras-chave: Adolescentes. Inclusdo escolar. Pais. Percepc¢éo.



ABSTRACT

This research presents a study on school inclusion of adolescents with intellectual disabilities
in public schools from the perceptions of parents. With the purpose to understand the general
perception of parents (caregivers) about the process of school inclusion of their adolescent
children with intellectual disabilities, who are enrolled in the Educational Service Specialist —
ESA, the research included theoretical contributions of Freud (1996a, 1996b, 1996¢, 1996d,
1996e, 1996f, 19969, 1996h, 1996i, 1996j, 1996k) and Vigotsky (2007; 2008; 2010).
Methodologically forms part of the field of qualitative research, in the category Case Study.
The subjects were parents (caregivers) who had teenage son or daughter with intellectual
disabilities enrolled in municipal public schools in Sdo Luis - MA and the ESA. From the
understanding of inclusive education as a complex issue that interweaves social, political,
economic and cultural aspects worldwide, the research is justified in the face of current
relevance to produce and share knowledge that will contribute to the development of inclusive
education in the municipality of S&o Luis - MA, in particular for allowing a view of the
process of school inclusion from parents. That way, required deeper understanding of the
dynamics of the school, and family, the stage of development which comprises adolescence
and the peculiarities of adolescents with intellectual disabilities. The results showed that
parents are unaware of the process of school inclusion, even when they are present in the
school. Have very little expectation for the schooling of their children. They consider care of
room multifunction capabilities - SRM good, with an emphasis on attention and affection
given in this space. While in the regular classroom, the educational needs of their children are
not being met. Not identified moments of inclusion and exclusion was appointed as, for
example, denied enrollment for three consecutive years in a regular classroom isolation and
disrespect on the part of employees. Before their reports, we observed the perception of
parents indicate that several factors have prevented the action inclusive schools mentioned.
Are communication difficulties, lack of dialogue or lack of understanding of the information
transmitted between health professionals and parents, administrators, teachers, parents and
students, teachers of SRM regular classroom, school staff and students. Discrepancies
between doing school and educational policies of inclusion. Difficulties in accommodating
the student with intellectual disabilities, because there is no understanding of the line between
difference and equality, the process of adolescence, the possibilities and demands of the
cognitive construction of students with intellectual disabilities and, more seriously, the lack of

knowledge perpetuates stigmas and prejudices about intellectual disability. In addition to the



foregoing considerations, the research for his character investigation - in depth - has raised
other issues not behaved in this work, but they raise new restlessness. These may cause future

dialogue with academic productions and pursuing research important.

Keywords: Adolescents. School Inclusion. Parents. Perception.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho apresenta um estudo sobre a inclusdo escolar do adolescente com
deficiéncia intelectual na rede publica de ensino a partir das percepc¢des dos pais, suscitado,
inicialmente, pelas observacdes feitas durante minha experiéncia docente, no periodo em que
o atendimento aos alunos das classes de educacéo especial foi transferido para as classes
regulares.

A mudanca se deu ja tendo transcorrido cerca de trés meses do inicio do ano
letivo. Os alunos das classes regulares ja estavam socializados entre si, 0 que, juntamente com
vérios fatores administrativos, dificultou a aceitacdo dos alunos da educagdo especial, por
parte dos discentes e docentes, nesse novo espaco. Sem o acolhimento adequado, os alunos da
educacéo especial ficaram vagueando pelos corredores durante dias.

Os professores reclamavam por ndo terem sido comunicados e alegavam a falta de
formacdo para esse atendimento; e, mesmo apos certo convivio com esses alunos, queixavam-
se das grandes dificuldades cognitivas e sociais destes estudantes, aumentadas em
comparacdo com 0s anos anteriores. Declaravam, inclusive, que os alunos pareciam ter
esquecido tudo que aprenderam. A relacdo professor/aluno era ainda mais complexa nos anos
finais do ensino fundamental (3° e 4° ciclos, que abrangem do 6° ao 9° anos) pelo quadro
ampliado de professores e pelo momento conflituoso dos alunos na transicdo da infancia para
a adolescéncia. Em duas reunides, ocorridas na escola, nesse periodo, com a participacdo de
uma equipe da Secretaria Municipal de Educacéo de Sdo Luis (SEMED), observei que os pais
temiam tomar atitudes e falar de suas ansiedades.

Observei também que, embora o documento Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva mencione em seus objetivos a participacdo da
familia, esta sé foi convocada para reuniGes, na unidade escolar, ap6s o agravamento da
situacdo e, nessas reunides, os pais (cuidadores) mantinham-se passivos, aceitando as vozes
dos saberes técnicos.

Isso apontou a necessidade de, a partir das dificuldades vivenciadas nessa escola,
ampliar o olhar e possibilitar, por meio da pesquisa, a construcdo de novos saberes e fazeres
gue atendam aos alunos com maior eficiéncia e eficacia. Para tanto, considero importante dar

VOz aos pais como sujeitos do processo educacional, tanto nas classes regulares, quanto no
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ensino complementar ou suplementar & formacéo dos alunos que ocorre nos espacos de AEE?,
para buscar compreender a percepcao que tém do processo de incluséo escolar de seus filhos.

Neste estudo, interesso-me pela etapa escolar que abrange os anos finais do ensino
fundamental, por perceber peculiaridades nesta etapa, tais como: ser o periodo em que 0S
alunos se deparam com as transformacGes da puberdade e, concomitantemente, precisam
transferir-se de uma vinculacdo forte na relacdo professor-aluno, construida nos anos
anteriores, para adaptarem-se ao amplo quadro de professores divididos por um sistema de
disciplinas. Essa mudanga ambiental na estrutura curricular, que parece deixa-los confusos em
relacdo ao espaco e aos propositos da escola, ndo se da por acaso. Em quase todo o mundo, no
“secundario”, a disponibilizagdo de um professor para cada disciplina adapta-se as
necessidades do adolescente (ABERASTURY; KNOBEL, 1981). Dentre elas, a de afirmar
sua identidade, momento em que o adolescente tenta substituir a figura dos pais, aumentando
a necessidade de se relacionar com outras pessoas (amigos, professores).

No Brasil essa fragmentacdo do conhecimento ocorre desde as series finais do
ensino fundamental, conforme texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional
(LDBEN) n° 9.394/96, em seu artigo 26 que trata dos curriculos do ensino fundamental e
médio (BRASIL, 1996), e em texto mais especifico da Resolugdo n° 2/98 da Céamara de
Educacdo Basica (CEB) que divide as areas de conhecimento em: “1. Lingua Portuguesa; 2.
Lingua Materna (para populacdes indigenas e migrantes); 3. Matematica; 4. Ciéncias; 5.
Geografia; 6. Historia; 7. Lingua Estrangeira; 8. Educacao Artistica; 9. Educacdo Fisica; 10.
Educacio Religiosa” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1998, p. 2)

Algo atualmente contestado, em face da necessidade de unificacdo do
conhecimento para uma compreensdo global, debatida nos discursos que envolvem a
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e metadisciplinaridade. Em suma, a etapa escolar
focada nessa pesquisa € um momento em que a escola se depara com alunos que passam por
profundas alteracdes bioldgicas, psicolégicas, ambientais e sociais.

Diante de tais peculiaridades desses sujeitos e das dificuldades que podem advir
dai e, por considerar importante reconhecer os pais como sujeitos ativos do processo
educacional de seus filhos, buscamos respostas ao problema da pesquisa: como pais

(cuidadores) percebem o processo de inclusdo escolar de seus filhos adolescentes com

! Embora o art. 1°, § 1° do Decreto 7.611/2011 considere “publico-alvo da educago especial as pessoas com

deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacdo”, neste
trabalho, estaremos nos referindo a alunos que apresentam deficiéncia intelectual, membros das familias
pesquisadas (BRASIL, 2011, ndo paginado). Por questdes préaticas utilizaremos a sigla AEE para a expresséo
“atendimento educacional especializado” a partir desta pagina.
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deficiéncia intelectual? Elegendo, como objetivo geral, compreender a percepgdo dos pais
(cuidadores) sobre o processo de inclusdo escolar de seus filhos adolescentes, com deficiéncia
intelectual, que estdo matriculados no atendimento educacional especializado (AEE). Como
objetivos especificos, buscar, a partir dos relatos desses pais: identificar que conhecimentos
possuem sobre o processo escolar inclusivo; apontar as expectativas que tém em relacdo a
escolarizagdo de seus filhos; a percepcgdo sobre o atendimento do filho na Sala de Recurso
Multifuncional (SRM) e na sala regular; categorizar situacGes da escolarizagdo de seus filhos
que os pais consideram como momentos de inclusdo ou de excluséo.

Como aporte teorico, a pesquisa contou, principalmente, com Freud (19964,
1996b, 1996¢, 1996d, 1996e, 1996f, 1996¢g, 1996h, 1996i, 1996j, 1996k), na Edi¢do standard
brasileira das obras psicologicas completas de Sigmund Freud e Vigotsky (2007, 2008,
2010). Optamos pelas contribuicGes de Freud por entendermos que “a psicanalise trouxe a luz
0s desejos, as estruturas de pensamento e os processos de desenvolvimento da infancia”
(FREUD, 19969, p. 190 e 191), ampliando sua compreensdo ao explicar a importancia da
sexualidade nas manifestacdes fisicas e mentais da crianga. E pela sua contribuicdo aos
professores e educadores em geral ao prestar esclarecimentos sobre as fases de
desenvolvimento infantil. Esclarecimentos que possibilitam melhor compreender certos
impulsos da crianca (e do adolescente) e ndo submeté-la a rigidez do sistema de normalizacéo
escolar, permitindo-lhe um desenvolvimento mais saudavel. Pois, segundo ele “Tudo o que
podemos esperar a titulo de profilaxia das neuroses no individuo se encontra nas médos de uma
educacdo psicanaliticamente esclarecida.”

A escolha pelos ensinamentos de Vigotsky justifica-se por sua visdo psicologica
com relevancia para a educacdo. Ao buscar entender os processos mentais humanos, seu
trabalho voltou-se para uma “sociedade que procurava combater o analfabetismo e elaborar
programas educacionais que maximizassem as potencialidades de cada crianga”.
(VIGOTSKY, 2007, p. XXIX). Nosso trabalho leva em conta o fato de que “O modelo da
Classe inclusiva se apoia em nogdes socio-construtivistas.” (SAINT-LAURENT, 1997, p. 68).
Sua teoria integra as bases para a educacdo inclusiva, por revelar a necessidade das interacdes
sociais para o desenvolvimento do individuo e sua aprendizagem, e apresentar a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) como o espaco entre o0 que a crianga ja sabe e pode realizar
sozinha e aquele em que ela precisa da ajuda de alguém mais experiente que a auxilie; nesse
espaco — ZDP — a interacdo com o outro proporciona maiores oportunidades educacionais e

contribui para o desenvolvimento da crianca. Especialmente a crianga com deficiéncia
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permite “desenvolver nelas o que estd intrinsecamente faltando no seu préprio
desenvolvimento” (VIGOTSKY, 2007, p. 102).

Outros autores contribuiram na construcdo deste trabalho, dentre eles: Aberastury
e Knobel (1981), Rassial (1997, 1999, 2002), Winnicott (2001), Roudinesco (2003), Mantoan
(2004), Mazzotta (2005), Mantoan e Prieto (2006), Pletsch (2010), Ariés (2011) e Calligaris
(2011).

A dissertacdo esta estruturada em sete capitulos, sendo o primeiro a introducdo e o
ultimo a conclusdo. Dentre os outros capitulos, estes apresentam respectivamente: o Estado da
Arte desenvolvido a partir de uma revisdo de diversos trabalhos, localizados principalmente
no Banco de Teses da Capes e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDBTD); a politica educacional de inclusdo, os varios documentos e leis que estabelecem a
educacdo especial, a partir da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e de outros
documentos internacionais, até chegar ao ambito da educacdo brasileira, do estado do
Maranh&o e do municipio de S&o Luis; a familia, a escola, a adolescéncia e a deficiéncia
intelectual; a metodologia; os casos e a discussao destes.

Como metodologia, utilizamos a pesquisa qualitativa, na categoria Estudo de Caso
(Yin, 2010) e técnica de entrevista semiestruturada (SELLTIZ; WHRIGHTSMAN; COOK,
1987; TRIVINOS, 2011).
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2 SOBRE INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL

O presente capitulo apresenta uma revisao da producdo académica que aborda
assuntos afins ao tema Percepcbes dos pais sobre a inclusdo escolar do adolescente com
deficiéncia intelectual. Tal levantamento teve como objetivo construir o Estado da Arte desta
pesquisa. Para tanto recorremos ao Banco de Teses da Capes e a BDBTD como fontes
principais, abrangendo o periodo que vai desde 0 ano de 1987 até 2011. Estabelecemos 1987
por encontrar registros da Capes, no banco de teses, a partir desse ano. Ao inserir 0s termos:
educacgdo especial, inclusdo escolar; e ainda, percepcdo, concepcdo, visdo e estado da arte
associados as palavras-chaves: pais, AEE, deficiéncia mental e deficiéncia intelectual para
busca dos registros contidos no sitio virtual do Banco de Teses Capes, nos deparamos com
registro de varios trabalhos no periodo mencionado. Entretanto, em geral, tivemos
dificuldades em acessar os trabalhos mais antigos e as disserta¢fes na integra, por isso, em
alguns casos, utilizamos somente as informac6es disponibilizadas nos resumos. Recorremos,
ainda, a trabalhos de Estados da Arte, relatorios e documentos estatisticos sobre a tematica.

Os dados de analise foram organizados em duas secdes, a primeira sobre trabalhos
de levantamento bibliografico ou estatistico, 0 que permite uma visdo estendida de como
estdo sendo realizadas as producOes cientificas sobre o tema; e 0 avanco quantitativo do
atendimento inclusivo no Brasil, embora esse aumento em quantidade ndo signifique
necessariamente melhoria da qualidade. A segunda secdo analisa os trabalhos pesquisados no
Banco de Teses Capes e na BDBTD, selecionados pelo critério de destacar os trabalhos sobre
incluséo escolar que mais se aproximavam do nosso objeto de estudo.

Este capitulo traz em dois itens os trabalhos que abordaram a incluséo escolar de
criancas, adolescentes e jovens com deficiéncia mental, e os que trataram da incluséo escolar
e a relacdo familia- escola. Neste Gltimo ha ainda dois subitens que dividem as dissertacoes e
teses entre aquelas que deram enfoque a percepcdo de pai e/ou mae, outros familiares de
pessoas com deficiéncia e de profissionais envolvidos no processo de inclusdo escolar; e a

inclusdo escolar de alunos adolescentes.
2.1 Inclusédo escolar de criancas, adolescentes e jovens com deficiéncia mental
Dentre as pesquisas que apresentam levantamento bibliografico ou estatistico

acerca do tema, detivemo-nos na do Centro Internacional de Estudos e Pesquisas sobre a

Infancia (CIESPI), em convénio com a Pontificia Universidade Catdlica (PUC) Rio, publicada
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no livro Criangas e adolescentes com deficiéncia mental no Brasil: um panorama da
literatura e dos dados demogréficos (RIZZINI; MENEZES, 2010); na de Sposito (2009),
sobre a producdo discente na pos-graduacdo com foco na juventude do Brasil, entre 1999 e
2006; e no Censo da Educagdo Bésica, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (2011).

Rizzini e Menezes (2010), tratando da produgdo académica sobre criancas e
adolescentes com deficiéncia mental no Brasil, no periodo de 1998 a 2008 constataram que,
na area das Ciéncias Humanas, dos 155 estudos analisados — teses, dissertacfes e artigos —
destacaram-se quatro temas, dentre estes, os mais relevantes foram: inclusédo escolar,
abordado em 27 estudos; e relagdes familiares, em 25 estudos. Nessa investigacdo puderam
identificar muitos professores, diretores e mées que ainda acreditam que as escolas especiais
sdo mais benéficas para as criancas com deficiéncia mental, alegando o despreparo das
escolas regulares para esse atendimento. Alguns itens foram citados como fatores que
dificultam a inclusdo escolar desses alunos, dentre os quais: preconceitos, dissonancia entre o
processo inclusivo e a legislacdo vigente, falta de mudancgas no curriculo. E, como fatores
facilitadores, observaram a necessidade de envolver os pais no processo de incluséo.

Sposito (2009), ao abordar a producéo discente na pds-graduacdo com foco na
juventude do Brasil, entre 1999 e 2006, identificou as tematicas e abordagens predominantes e
as lacunas e campos inexplorados nos estudos realizados nessa area. Demonstrou a frequéncia
de temas pesquisados na area da juventude na Educacdo, Servigo Social e Ciéncias Sociais,
evidenciando que, das 1.427 dissertacOes e teses analisadas, predominavam os estudos que
tratavam sobre a juventude na escola (13,17%), sendo que, no corpus de andlise, apenas
2,31% eram sobre jovens com deficiéncia e 1,12% sobre jovens e familia. Constatou ainda
que, ao restringir a andlise apenas a area da Educacdo — 40% das dissertaces e teses
equivalentes a 971 trabalhos —, 0s percentuais subiram para 3,40% dos que tratavam sobre
jovens com deficiéncia, embora o quantitativo seja 0 mesmo: 33 producdes; e para 1,34% de
trabalhos sobre jovens e familia, reduzindo de 16 para 13 trabalhos.

Segundo a autora, as 33 producbes — 27 dissertacbes e 6 teses — cujo tema era
Jovens portadores de necessidades especiais privilegiaram o estudo das politicas de inclusédo
no sistema escolar, no universo da educacdo basica e do ensino superior. Cabe ressaltar que,
em sua pesquisa, a juventude abrange a faixa etaria que se estende até os 29 anos.

Nesse percurso a autora observou a falta de diadlogo entre as produgdes
académicas, o que dificulta a continuidade de investigagbes que possam esclarecer

determinadas hipdteses consideradas importantes. Sendo assim, declara ser preciso retomar as
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condigcdes atuais de producdo cientifica, promovendo mudangas na forma de orientar os
interesses de pesquisa, auxiliando 0s novos alunos da Pds-Graduacdo a “reconhecer que suas
dissertagdes e teses sdo parte de um projeto de producdo de conhecimento que ndo esgota em
um unico texto” (SPOSITO, 2009, p. 40).

Diante disso, é possivel pensar que didlogos mais recorrentes entre as diversas
areas sobre o0s varios temas pesquisados acerca dos jovens, como alguns mencionados no
trabalho de Sposito (2009) — Juventude e escola, Adolescentes em processo de exclusdo
social, Jovens e familia, Jovens, modos de vida e socializacdo, Jovens portadores de
necessidades especiais etc. — poderiam ampliar a analise da situacdo da juventude atual, pelos
quais se apresentassem sugestdes com possibilidades mais amplas de minimizar as
disparidades (ainda com graves marcas de exclusdo) existentes entre grupos sociais dessa
faixa etaria.

O Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (2009) - The United Nations
Children's Fund, em seu relatorio Direito de Aprender, aponta a vulnerabilidade de alguns
grupos, dentre eles a dos adolescentes com deficiéncia. Segundo seu relato as criancas com
deficiéncia sofrem exclusdo e discriminacdo e sdo poucas as possibilidades de progresséo
escolar, o que dificulta sua passagem do ensino fundamental para o ensino medio. Em
contrapartida, ja se pode vislumbrar mudangas, uma vez que declaram o aumento nas
matriculas desses alunos em decorréncia de uma politica de educacéo inclusiva.

De acordo com dados do Censo Escolar, houve uma evolugdo nas matriculas na
educacdo especial, de 337.326 em 1998 para 654.606 em 2007 — um crescimento de 94%. No
que se refere ao ingresso em classes comuns do ensino regular, o aumento foi de cerca de
597%, passando de 43.923 alunos em 1998 para 304.882 em 2007 (FUNDO DAS NACOES
UNIDAS PARA A INFANCIA (2009).

Tal aumento demonstra o empenho das redes de ensino em efetivar as diretrizes
dessa politica, comprovado numericamente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (2011) na versao preliminar do resumo técnico do censo escolar
de 2011. Esse resumo ressalta uma politica de educacdo especial em que o Ministério da
Educacdo prioriza a educagdo inclusiva, e aponta um aumento, no pais, de 15,3% desse
atendimento em relacdo a 2010 — ao mesmo tempo em que ha reducdo de 11,2% do

atendimento em classes especiais e nas escolas especiais®.

2 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) utiliza a denominag&o

escolas exclusivas.
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Quanto ao numero de alunos matriculados na educacdo especial no ensino
fundamental, segue-se a mesma dinamica. Cresce o numero de alunos incluidos em classes
comuns do ano de 2010 para o ano de 2011, respectivamente, — de 380.112 para 437.132 — e
reduzem os alunos matriculados em classes especiais e escolas especiais — de 142.866 para
131.836. Vale ressaltar que mais de 60% desses alunos incluidos em classes comuns do
ensino fundamental estdo matriculados na rede municipal (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2011).

Os nimeros acima revelam mudancas no ambito da educacdo e suas politicas
publicas, embora ndo determine se configura a aceitacdo da perspectiva inclusiva ou se esta
ocorre por forca da imposicao da lei. Melhor compreensédo sobre a educacgéo inclusiva e seus
avangos pode ser intensificada pelas pesquisas académicas, que servem de elo entre 0s
sujeitos (ao oportunizar declararem suas concepcles e suas expectativas para a inclusao

escolar) e pelo Estado (suas politicas publicas e leis).

2.2 Incluséo escolar e a relacao familia-escola

Nos trabalhos que abordavam percep¢do, concepcdo, perspectiva, vivéncias e
sentimentos da familia (criancas, adolescentes e pais) na relacdo familia-escola, dentro do
espectro da inclusdo, a mae protagonizou o espago de sujeito a ser ouvido (SOUSA, 1999;
BOSELLI, 2001; MOLOCHENCO, 2003; D"ANDREA, 2006; ABDON, 2006; DUARTE,
2008; SOUZA, 2010; TONUS, 2010; SILVEIRA, 2011), em outros foram ouvidos pais,
alunos com necessidade educativas especiais (NEE) e avos (CAMARGO, 2000; SILVA,
2007).

Consideramos distinta a escuta, proporcionada pela pesquisa de Morejon (2001),
ao adolescente com deficiéncia mental como sujeito capaz de falar sobre o seu vivido. Ela
chegou a destacar a escassez de pesquisas que abordem os adolescentes nesse processo de
inclusdo e a importancia de ouvir esse jovem. Os trabalhos relatados neste capitulo utilizaram
a pesquisa qualitativa, em geral instrumentados pela entrevista para coleta dos dados. E, em
suas conclus6es, o principal aporte é de que a inclusdo escolar ainda ndo ocorre de fato, uma
vez que contribui para o desenvolvimento das relacdes sociais, mas ainda ndo revela
resultados satisfatorios para o desenvolvimento cognitivo de modo a preparar esses
adolescentes para uma vida autbnoma no desafiante mundo competitivo adulto.

Para melhor visualizagdo relatamos os trabalhos dividindo-0s por categorias,

conforme segue.
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2.2.1 Percepgdo de pai e/fou mde, outros familiares de pessoas com deficiéncia e de

profissionais envolvidos no processo de incluséo escolar

Em busca da opinido dos pais sobre o ensino inclusivo com enfoque no momento
de transferéncia das classes especiais para classes regulares, Boselli (2001) desenvolveu sua
pesquisa, pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — Marilia, dividindo-a
em dois estudos.

O primeiro teve como objetivo caracterizar a opinido de pais ou responsaveis — 8
maes, 3 avos e 1 pai —, cujos filhos estudavam em classe especial e foram transferidos para
classe comum. Pelos seus depoimentos, foi possivel perceber alguns beneficios — melhoras no
desempenho escolar e na vivéncia social — que a insercdo em classes comuns proporciona aos
alunos com necessidades especiais de ensino. Entretanto, ndo foi confirmada nenhuma
mudanca significativa na perspectiva da inser¢do social. Na percep¢do dos entrevistados, a
vida social de seu(sua) filho(a) ou neto(a) ndo apresentou alteracbes importantes, como por
exemplo o0s ambientes sociais frequentados, embora alguns entrevistados tivessem
mencionado que seus filhos ampliaram o namero de amigos.

O segundo estudo teve por objetivo aferir o grau de atitude, favoravel ou
desfavoravel, de pais ou responsaveis, acerca da transferéncia de alunos das classes especiais
para as classes comuns. Neste participaram 382 respondentes, sendo 74,60% maes (285) e
17,54% pais (67); apenas 2,35% (9) foram respondidos por pais e maes; 1,58% (6) dos
questionarios foram respondidos por avoés; 2,88% (11) respondidos por outros. A maioria dos
respondentes apresentou atitudes favoraveis a inclusdo. Entretanto, hd uma percepc¢édo de que
ndo basta matricular o aluno com NEE em classe comum sem que, paralelamente, se inicie
um processo de mudanca que gere uma cultura de inclusdo de modo a propiciar a producédo e
a manutencdo da escola inclusiva.

O trabalho “Concepcdes da Deficiéncia Mental por Pais e Profissionais e a
Constituicdo da Subjetividade da Pessoa Deficiente”, realizado por Camargo (2000), pela
Universidade Estadual de Campinas, analisou as concepcdes da deficiéncia mental em um
processo de interlocucdo entre pais de deficientes mentais e profissionais da area de educacéo
especial. Como em nossa pesquisa, as analises foram fundamentadas nos estudos de Vigotsky
sobre a constituicdo da subjetividade e quanto aos aspectos relativos a deficiéncia. Para a
coleta dos dados, a autora realizou reunifes em uma escola especial e os resultados indicaram
que 0s pais apresentam a concepcao de que o deficiente mental é imaturo em vérias esferas de

sua vida: sexualidade, trabalho, independéncia e relacionamento. Imaturo, no sentido de que
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este “ndo sera capaz de atingir a autonomia necessaria para cuidar de si préprio e que,
portanto, dependera sempre dos cuidados de alguém” (CAMARGO, 2000, p. 61).

O estudo ressaltou que as concepgdes dos pais sdo fundamentais na constituicao
da subjetividade dos filhos, de modo que sdo essenciais 0s espacgos discursivos nos quais pais
e profissionais possam rever suas concepc¢oes acerca da deficiéncia mental.

Compreendendo que os pais sdo parceiros privilegiados na educacéo das criangas,
Silva (2007) realizou estudo com o propésito de compreender as relacbes entre as
expectativas e as formas de participacdo dos pais no desenvolvimento e escolarizagdo das
criancas diagnosticadas com o Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade (TDA/H).
Foram analisados quatro casos de criangas diagnosticadas com esse transtorno e seus
respectivos pais, quando do inicio do estudo, durante o primeiro semestre de 2005.

Para a coleta foram utilizadas entrevistas orientadas e observagdes participantes.
As entrevistas foram realizadas com o0s pais, com as criangas, com as professoras e
coordenador pedagogico das escolas localizadas em S&o Luis — MA; as observacoes
aconteceram nos contextos da casa, da escola e outros espacos de convivio dos sujeitos.

A pesquisa pbdde apontar que 0s pais tém expectativas em relacdo ao
desenvolvimento, a escolarizacdo e a profissionalizacdo dos filhos, como outros pais; mas
esperam, principalmente, que desenvolvam boas atitudes. O atendimento escolar foi apontado
pelos pais como o principal fator que facilita e/ou dificulta a participacdo no desenvolvimento
e escolarizacao dos filhos.

A relacdo entre expectativas e participacdo mostrou que ndo ha linearidade entre
elas. Deste modo, nem sempre a forma de participacdo é favoravel ao alcance das
expectativas, estas e as formas de participacdo apontam que o lugar ocupado pelas criancas no
desejo de seus pais e 0s sentimentos dos pais em relacdo aos filhos sdo ambivalentes.

Foi possivel ver, ainda, que o alto investimento na participacdo e o nao retorno do
esperado podem gerar expectativas negativas. Além disso, a autora constatou que nem toda
forma de participacdo dos pais é sinbnimo de ajuda para a crianga, para a escola e para a
propria familia.

As criancas que percebiam as expectativas dos pais pela formacdo de boas
atitudes e, consequentemente, por mudancas de comportamento, demonstraram ter
consciéncia dos sintomas do TDA/H que lhes sdo atribuidos e revelaram receio de serem
discriminadas por isso.

Expectativas e formas de participacdo, no estudo de Silva (2007), também

demonstraram que o estatuto simbdlico deste transtorno esta sendo um fator de peso para que
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0 curso do desenvolvimento destas criancas ja esteja tracado, limitando o espaco de
imprevisibilidade e surpresa do inesperado em seu desenvolvimento.

O estudo também revelou que o atendimento dispensado as criangas com TDA/H
e a seus pais, na escola, ndo foi fruto de uma proposta refletida de inclusdo. E trouxe reflexdes
importantes sobre os perigos da estigmatizacdo diante de certos comportamentos da infancia,
por isso, embora essa pesquisa se restrinja a criangcas com TDA/H. A relevancia e abrangéncia
da discussdo torna possivel lobrigar seus resultados para, posteriormente, comparar as
percepcOes de pais de alunos com deficiéncia mental.

Tonus (2010) abordou a percepcdo de pais e professores de criancas e
adolescentes com deficiéncia, com enfoque no momento de transferéncia dos alunos das
classes especiais para as regulares. O estudo teve abordagem qualitativa e seus resultados
apresentaram as repercussdes da insercdo de criancas e adolescentes com deficiéncia em
classes regulares, as atitudes sociais (preconceito, excluséo, diversidade) e a sobrecarga diaria
de pais e professores na busca pela inclusao.

Quanto aos professores, por ndo receberem suporte e capacitacdo necessarios para
enfrentamento das novas condigdes de trabalho, evidenciaram desconforto, inseguranca,
medo, duvidas e frustraces. Esses sentimentos muitas vezes se constituem em barreiras para
receber esses alunos.

Percebe-se, em geral, o discurso de falta de capacitacdo como uma forma de nédo
enfrentar a inovacdo. Mas como praticar a inclusdo de alunos com deficiéncia e vencer a
inseguranca se ndo oportunizar o acesso e permanéncia deles nas classes comuns? Ha
necessidade de conviver e dar voz a esses alunos para perceber que eles ndo se constituem
apenas de uma deficiéncia, mas sdo pessoas com inumeras potencialidades que desafiam e
ensinam professores no trato com a diferenca. E o que infere da pesquisa intitulada “A
incluséo escolar em Santa Maria/RS na voz de alunos com deficiéncia mental, de seus pais e
de seus professores”, realizada por Morejon (2001), que buscou a compreensdo sobre a
maneira como muitos pensam, ao longo da historia, sobre as pessoas com deficiéncia mental:
como incapazes, distantes de realizarem um efetivo convivio e participacdo social; e como
esta segregacdo se estende ao processo educativo. Para isso o0 estudo deu voz aos alunos com
deficiéncia mental, a seus pais e a seus professores, permitindo-lhes falar sobre o processo de
inclusdo escolar.

O trabalho caracterizou-se como uma pesquisa descritiva, de carater exploratorio.
E revelou a necessidade de que professores e pais disponibilizem mais informac6es ao aluno

com deficiéncia mental, rompendo as barreiras produzidas por preconceitos, para que possam
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maximizar seu processo de aprendizagem num contexto de inclusdo; bem como uma tomada
de decisdes por parte das escolas, no sentido de reorganizar sua estrutura e curriculo a fim de
reduzir a excluséo e estigmatizacdo. Nessa pesquisa, percebemos como distinta a priorizacéo,
dada pelo estudo, ao aluno com deficiéncia mental como sujeito capaz de falar sobre o seu
vivido.

Picchi (2002), em seu livro Parceiros da Inclusdo Escolar apresenta pesquisa,
realizada na rede de ensino do Estado de S&o Paulo, com o objetivo de reconhecer os
parceiros da inclusdo escolar e fortalecer os lagos, apontando caminhos para melhor
aproveitar essa parceria em prol da educacao.

Segundo Picchi (2002, p. 26), os discursos sobre Inclusédo ndo esclarecem quem
sdo o0s envolvidos ou responsaveis pelo processo de incluir alunos com deficiéncia nas classes
comuns, 0 que tem se constituido como um dos desafios apresentados aos profissionais da
educacgdo nesse contexto atual. Para responder a questdo — quem séo os parceiros da Incluséo
Escolar? — a autora diz: “Pais, professores, alunos, profissionais que integram as equipes de
apoio interno e externo a escola, autoridades préximas e distantes do aluno, servicos da
comunidade, secretarias de estados e outros... TODOS!”.

A pesquisa buscou opinido primeiramente dos alunos com necessidades especiais
e, em seguida, mais particularmente, alunos com deficiéncia mental; professores
especializados e da educacdo comum do ensino fundamental; pais dos alunos pesquisados;
profissionais de outras areas afins que atuavam com pessoas com deficiéncia mental.

No desenrolar de sua exposicdo, a autora tenta, numa linguagem conativa,
evidenciar a responsabilidade de cada um para que juntos alcancem a concretizacdo da
educacdo inclusiva nas escolas. Declara que pais e alunos com necessidades especiais
possuem expectativas quanto a medidas mais efetivas para isso, mesmo que ainda ndo tenham
uma opinido formada a respeito.

Ao refletir sobre as diversas opinides, menciona alguns pontos positivos que
podem favorecer a inclusdo escolar: paixdo dos profissionais envolvidos diretamente;
informacGes aliadas a acdes educativas concretas; responsabilidade dos pais pela escolha do
melhor atendimento escolar aos seus filhos; melhor ambiente cultural; literatura especializada;
prudéncia na ado¢do de “novidades”; respeito a diversidade; dentre outros. Como ponto
negativo, ressalta a comparacdo feita entre alunos, rotulando e classificando alguns como
responsaveis pelo fracasso escolar. E conclui “Nao se faz educagao sozinho e, certamente, ndo
se faz educagdo especial sem a familia e se possivel, com mais parcerias!” (PICCHI, 2002, p.

31).
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Buscando a avaliagdo de maes, de alunos com deficiéncia que frequentavam o
ensino regular, sobre a participacdo de seus filhos no processo de inclusdo escolar, D"Andrea
(2006) realizou estudo que objetivou conhecer a opinido destas sobre a inclusdo e que
expectativas apresentam quanto ao desenvolvimento geral de seu filho inserido nesse
processo. Procurou também conhecer como se deu a escolha da escola; os motivos pelos quais
os pais matricularam seus filhos na escola regular; como é a participacdo da familia na
inclusdo; como foi a aceitacdo da familia em relagdo a inclusdo escolar e se houve mudancas
na percepcao da familia em relagdo a crianca.

Participaram do estudo 30 mées de alunos com deficiéncia matriculados no 1° e 2°
ciclos do ensino fundamental de escolas da rede publica municipal de Ribeirdo Preto - SP.
Para a coleta de dados foi realizada entrevista com roteiro semiestruturado e para a analise de
dados houve a opcdo do Sistema Quantitativo-Interpretativo.

Os resultados mostram que 60% dos alunos com deficiéncia frequentaram classes
de ensino especial antes da inclusdo. A pesquisa revela que a maioria das maes (63,3%)
informou que a iniciativa de matricular o filho com deficiéncia na escola regular foi da escola
que este frequentava. Na maioria dos casos (13,3%) o critério de escolha da escola foi por
transferéncia automatica da escola anterior.

A incluséo escolar recebeu avaliagdo negativa por 50% das mées que justificaram
referindo-se a aprendizagem ruim, despreparo do professor, preconceito dos colegas e nédo
adaptacdo do filho a escola; positiva por 33,3% que relataram avancos na aprendizagem,
melhora no convivio social e boa aceitacdo por colegas e professores e, positiva/negativa por
17% que destacaram que houve desenvolvimento social do filho ap6s inclusdo, porém que a
aprendizagem deste € ruim ou que a inclusdo foi dificil e humilhante para ele. Para ensinar
alunos com deficiéncia, 60% das maes consideram necessario curso especializado para o
professor.

Como conclusdes, D"Andrea (2006) observou que, mesmo ndo conhecendo
corretamente 0 que é Inclusdo Escolar, as maes conseguem fazer criticas ao processo,
principalmente quanto a aprendizagem de conteddos cognitivos, bem como opinar sobre a
necessidade de especializacdo do professor para ensinar alunos com deficiéncia. No contexto
geral, tornou-se possivel considerar equilibrio entre as avaliacdes positivas e negativas sobre
inclusdo. Entretanto, ela mostra que, tratando-se de aprendizagem, a avaliacdo negativa
sobressai.

Molochenco (2003) buscou a opinido das mées, de criancas que ndo tém

deficiéncia, acerca da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia. Para o desenvolvimento do
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tema foi elaborada uma pesquisa qualitativa, que lancou médo de entrevistas semiestruturadas
para coletar os dados. Os sujeitos foram maes de alunos de uma escola particular na Zona
Oeste da cidade de S&o Paulo, que tinham mais de um filho matriculado nesta escola por, no
minimo, quatro anos. A faixa etaria compreendia criancas da Educacdo Infantil até a 42 série
do ensino fundamental. O escopo do trabalho foi esclarecer a opinido dessas mées a respeito
da presenca de alunos com deficiéncia na escola e na classe de seus filhos e o convivio entre
eles.

A analise dos dados indicou que as mées, de maneira geral, ndo se opdem a
possibilidade de convivio com criangas com deficiéncia na escola e na classe de seus filhos, e
ainda considera esta convivéncia uma iniciativa saudavel. Entretanto, ponderaram que
algumas medidas por parte da escola deveriam ser tomadas: a escola deveria informar as
familias das criancas sem deficiéncias sobre a presenca do aluno com deficiéncia e suas
implicagdes para o processo escolar, de tal maneira que a incluséo escolar pudesse ser vista
como um beneficio aos alunos com deficiéncia bem como para 0s demais.

As maes também compareceram como sujeitos privilegiados de escuta na
pesquisa de Abdon (2006), pela Universidade de Sdo Marcos-SP, devido ao entendimento da
autora de que é a mée o sujeito determinante das decisdes referentes ao desenvolvimento e
aprendizagem da crianca com deficiéncia. Seu objetivo foi analisar e explicar, a partir da fala
das mées de criancas com deficiéncia mental, o sentido que elas atribuem a incluséo escolar.
Foram ouvidas quatro mées que possuiam filhos matriculados em escola regular ou em escola
especial por meio de entrevista semiestruturada. Para analise das entrevistas utilizaram o0s
nucleos de significacdo, dos quais puderam depreender que a opcao pela escola regular tem o
sentido de buscar aproximar o filho daquilo que a sociedade aceita como normal.

Essas maes consideravam que a convivéncia com criangas “comuns” € sempre
positiva, uma vez que seus filhos aprendem através da observacdo e da imitacdo. Todavia,
consideraram que as escolas ainda ndo estdo preparadas para receber seus filhos com
deficiéncia, que os professores tendem a ser superprotetores e exigem, por parte dessas maes,
um acompanhamento e supervisdo constantes. Quanto as escolas especiais, a percep¢ao
materna era de que se tratavam de locais protegidos, mas que, ao focalizar a deficiéncia em si,
limitavam o desenvolvimento da crianca.

O trabalho de Sousa (1999), pela Universidade Federal de Sdo Carlos, também déa
voz as maes, para que avaliem sobre a insercdo de seus filhos, com deficiéncia mental, em
classe especial. Participaram da pesquisa dez maes de educandos com deficiéncia mental

moderada, inseridos em duas das quatro classes especiais existentes no municipio de Goiania,
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no ano de 1996. O instrumento de coleta de dados foi entrevista com roteiro semiestruturado,
e os relatos apontaram para as reduzidas oportunidades educacionais e a falta de acesso a
modalidades alternativas para esses educandos. O estudo constatou que os resultados da
insercdo nas modalidades de servigcos educacionais variam dependendo da idade e
caracteristicas dos educandos, o que sugere ser positiva uma colocacdo seletiva em bases
individuais com monitoramento da evolugdo do educando.

Na perspectiva do sistema educacional, 0 estudo apontou a necessidade da
ampliacédo das oportunidades educacionais, diversificagdo de servigos para possibilitar opcoes
e maior flexibilizagdo nos encaminhamentos entre modalidades. Indicando que seria
prematura e desaconselhavel a substituicdo ou eliminacdo das classes especiais, dado que isso
poderia implicar na reducdo ou das oportunidades educacionais ou da liberdade de opcao por
parte dos USuarios.

Por meio também da percepcdo das mées de alunos com deficiéncia para falar
sobre a inclusdo, Silveira (2011) realizou estudo com objetivo de analisar a incidéncia e o
impacto do preconceito no processo de inclusédo das pessoas com deficiéncia na rede regular
de ensino. A pesquisa apresentou diversas questbes que Se entrecruzam no campo da
educacdo inclusiva, das pessoas com deficiéncia e da familia — como o luto, o enfrentamento,
as expectativas, o cuidado e, principalmente, o preconceito. Com abordagem qualitativa,
tendo como opg¢do metodologica a historia oral tematica, foram entrevistadas quatro mées de
alunos com deficiéncia incluidos em uma Escola municipal do ensino fundamental, situado
em um bairro periférico da cidade de Salvador — BA.

Nesse estudo as analises revelaram que as maes tém uma percep¢do negativa a
respeito da inclusdo escolar dos seus filhos. Duas posicionaram-se contra 0 processo de
inclusdo escolar e duas identificaram falhas e dificuldades da escola neste processo. O
preconceito foi algo latente em todo o contexto da pesquisa, percebido no campo de
observacdo e em cada tema que surgia durante as entrevistas. Esses fatores comprovaram a
magnitude do preconceito no processo de inclusdo escolar e nas relaces que se interpdem
entre familia e escola. Assim, a autora sugere que sejam realizados novos estudos que
estabelecam essa relacdo e objetivem compreender os mecanismos de exclusdo e segregacao
que lhe sdo subjacentes.

Os estudos citados até aqui demonstraram que, ao falar de percepcdo de pais,
mesmo quando ¢ empregado esse termo “pais”, em geral os pesquisadores recorrem as falas
das maes, propagando a percepcdo da figura materna como cuidadora privilegiada e

afastando-se da perspectiva sobre a qual o exercicio do cuidado do adolescente pode ser de
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responsabilidade tanto das méaes quanto dos pais e outros cuidadores. (Nessa perspectiva, em
nosso trabalho, optamos por entrevistar qualquer sujeito cuidador de adolescentes com
deficiéncia intelectual e, os contatos que nos foram disponibilizados foram de duas mées e um
pai).

As pesquisas registraram que a maioria das pessoas apresenta uma Vvisdo negativa
acerca da inclusdo escolar. E se percebem diversos fatores que dificultam o processo, tais
como: a concepgdo que se tem da pessoa com deficiéncia mental; a falta de coeréncia entre as
expectativas dos pais (responsaveis) e sua participacdo na vida escolar dos filhos; o medo do
desconhecido externado pelos professores; o preconceito. Tais fatores, ja revelados, poderao
ser alvos de discussbes para que sejam tracadas diretrizes que busquem minimizar esses e

outros obstaculos melhorando a qualidade da educac&o inclusiva.

2.2.2 Inclusdo escolar de alunos adolescentes

Seguindo na revisdo dos trabalhos que abordaram a incluséo escolar de alunos
com deficiéncia, observamos que, quando se fala de adolescentes, 0 nimero de trabalhos é
ainda menor. Dentre esses, selecionamos os de Cavalcanti (2007), Duarte (2008), Veltrone
(2008) e Souza (2010).

Cavalcanti (2007) abordou a inclusdo de aluno com deficiéncia mental no ensino
médio, por constatar que, na realidade brasileira, os estudos e pesquisas sobre o tema centram-
se mais na educacdo infantil e nas series iniciais do ensino fundamental. Assim, analisou a
inclusdo de uma aluna com deficiéncia mental no ensino médio, da rede estadual, na cidade de
Natal — RN. A pesquisa, inscrita no campo da epistemologia qualitativa, foi realizada com o
método do Estudo de Caso, lancando méo da entrevista semiestruturada e da observacgéo livre
no ambiente natural da escola. Além da aluna com deficiéncia mental, participaram do estudo
(em entrevistas) sua mae, trés profissionais da equipe administrativa pedagdgica e quatro
professores. A autora recorreu as contribuicdes de Vigotsky e Inhelder para subsidiar a analise
dos dados e melhor compreender a deficiéncia mental e a escolarizacdo de alunos com déficit
intelectual.

A andlise destacou a resisténcia da escola para responder a proposta pedagogica
da educacao inclusiva, aspecto que guarda relacdo com as especificidades do ensino médio, a
estrutura tradicional do ensino alicercado sobre a ideia de classe homogénea e a baixa
expectativa dos educadores em relacdo as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento

do aluno com deficiéncia mental. Além disso, a autora ressaltou que a falta de diretrizes para
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conduzir as adaptacdes curriculares e pedagdgicas fragilizou a agdo docente, resultando numa
malfadada pratica de integracdo escolar. Essas reflexdes contribuem para a compreensdo de

que

a proposta de atender a alunos com necessidades educacionais especiais nessas
classes [comuns] implica atentar para mudancas no ambito dos sistemas de ensino,
das unidades escolares, da pratica de cada profissional da educacdo em suas
diferentes dimensdes e respeitando suas particularidades (MANTOAN; PRIETO,
2006, p. 42).

Permeando todos os pontos de reflexdo suscitados pelo estudo, concordamos que
a inclusdo de alunos com deficiéncia mental deve centrar-se numa pratica pedagdgica que
rejeite a ideia de enquadrar todos os alunos a procedimentos didaticos universais cristalizados
pelas praticas impostas pela pressdo homogeneizadora, encontrando na escola condicdes
favoréveis ao desenvolvimento de cada um, mediante 0s processos de aprendizagens,
constituidos nas formas de mediagéo e interacdo social.

Cavalcanti (2007) prefere ndo apresentar conclusdes definitivas em seu trabalho,
em face da real dimensdo da complexidade do estudo, e ressalta o desejo de incentivar a
reflexdo. Por outro lado, ao final da pesquisa, a aluna pesquisada sofreu reprovacao,
suscitando um novo questionamento sobre quem de fato fracassou.

Destacamos que as observacdes feitas neste trabalho sé@o interessantes, mas foram
realizadas no ambito do ensino médio, com uma adolescente, divergindo de nossa pesquisa
em que abordaremos os adolescentes com deficiéncia mental, na faixa etaria de 13 a 17 anos,
que estdo em processo de inclusdo nas series finais do ensino fundamental.

Duarte (2008) investigou as expectativas das familias (representadas pelas mées)
acerca da escolarizacdo de alunos com deficiéncia mental incluidos nas séries finais do ensino
fundamental, em escola estadual de Santa Maria — RS. O trabalho insere-se no campo da
pesquisa descritiva com interpretacdo qualitativa, utilizando estudo de caso, e procedeu a
coleta de dados por meio de entrevista semiestruturada, respondida pelas maes de quatro
alunos, um com 13 anos, dois com 18 anos e um com 19 anos, inseridos nas trés ultimas
séries do ensino fundamental. O trabalho teve como objetivo investigar as expectativas da
escolarizacdo das familias de pessoas com deficiéncia mental; compreender os processos
familiares de mobilizacdo escolar, revelando as rotinas familiares que demonstraram
favorecer a escolarizacao de seus filhos com deficiéncia mental.

Corroboramos com a delimitacdo de Duarte (2008): da escolha por deficiéncia
mental, por perceber maior rejeicdo e dificuldade no processo de inclusdo de pessoas com

essa deficiéncia; e a faixa etaria que engloba adolescentes, por perceber uma reducdo
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significativa de permanéncia e acesso destes em relacdo as séries iniciais do ensino
fundamental.

Dentre os resultados dessa pesquisa, as mées demonstraram considerar a
escolarizagdo muito importante para os seus filhos; duas mées revelaram expectativas para o
futuro deles como a de ingressarem no mundo do trabalho e avangarem nos estudos até o
nivel superior; e duas ndo tém expectativas de futuro definidas.

Duarte (2008) observou nas familias pesquisadas o papel prioritario da mde como
responsavel, desde a descoberta do diagnéstico de seus filhos, pelo desenvolvimento do filho
e seu envolvimento nas situacOes de escolarizagdo e atendimento por profissionais da area de
satde. A intensidade com que se envolvem nessas acdes tem implicancia, também, com
aspectos econémicos. A familia com menor condicdo financeira tinha grandes dificuldades
em manter a regularidade dos atendimentos requeridos ao filho. Assim, cada familia
articulava-se conforme sua realidade para intervir o melhor possivel.

Esses fatos evidenciaram o quanto as familias precisavam de apoio financeiro,
material, afetivo, simbdlico e informativo para que contribuissem de forma positiva na
inclusdo escolar. Também necessitavam de mais oportunidades para seus filhos com
deficiéncia mental, ndo s6 na infancia, mas também na adolescéncia e idade adulta dentro da
escola e da sociedade. O estudo destacou a necessidade de a escola buscar um trabalho mais
efetivo com a familia, de maneira que realizassem um planejamento da vida escolar do aluno.

Souza (2010), atenta as concepcbes de pais, adolescentes (e/ou jovens) com
deficiéncia intelectual, objetivou descobrir os motivos que levavam os estudantes a estar a
parte da incluséo escolar. Sua investigacdo ocorreu nos Centros de Ensino ou classes especiais
do Distrito Federal, que atuavam em regime de educacdo especial, substituta da regular. O
referencial tedrico, assim como parte da nossa pesquisa, foi construido com a perspectiva da
psicologia socio-histérica, iniciada por Vigotsky e suas contribuicbes para a deficiéncia
mental.

De natureza qualitativa e, utilizando como instrumento de coleta de dados a
entrevista semiestruturada, a pesquisa teve 22 participantes, sendo 10 alunos e 12
responsaveis (11 maes e 01 avl). Nos resultados obtidos, a autora observou que as decisdes
sobre a ndo inclusdo escolar poderiam estar sendo influenciadas por concepcdes equivocadas,
tanto dos alunos como das pessoas que 0s assistiam — pais, médicos e professores — acerca da
deficiéncia intelectual e dos direitos relativos a inclusdo escolar.

Os jovens com deficiéncia intelectual demonstraram desejo de participar da escola

regular, mas declararam que ainda ndo estavam ali matriculados por decisdo dos pais e/ou
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responsaveis. Estes, por sua vez, justificavam dizendo que foram orientados por profissionais
(professores, médicos, psicologos, entre outros) de que o espaco da educacédo especial oferecia
melhor intervencdo pedagdgica. Esse fato aponta para a pouca autonomia de jovens com
deficiéncia intelectual e de seus pais e/ou responséaveis em decidir sobre o assunto. Em face
disso, nota-se a importancia de dar voz a estes sujeitos, uma forma inequivoca de
proporcionar o empoderamento de alunos e pais nas decisdes pertinentes aos seus proprios
interesses, em especial em relacdo ao processo de escolarizagdo. E, paralelamente, colaborar
para desconstruir conceitos instituidos e formulados pela medicina, como por exemplo, os de
normal e patoldgico que tém influenciado negativamente a Educacdo; particularmente o
conceito de retardo mental atribuido a partir de medidas do quociente de inteligéncia ainda
nos dias atuais parecem presentes para impor encaminhamento inadequado de muitos alunos
para o ensino especial (WERNER, 2000).

Ressaltamos a originalidade desse estudo, tal qual Morejon (2001) e Veltrone
(2008) e outros anteriormente comentados, ao oportunizar a escuta dos alunos com
deficiéncia, situando-0s como pessoas que sentem , desejam e esperam mais de suas vidas e
escolarizacdo. O que representa um avanco para a inclusdo, ja que raramente lhes é dada a
palavra. Por fim, a escuta desses jovens revelou que possuem expectativas relacionadas ao seu
futuro: constituir familia, realizarem-se profissionalmente e outras. O que podera ser
facilitado pela contribuicdo de uma escola verdadeiramente inclusiva.

Conforme ja citamos, Veltrone (2008), em sua pesquisa também da voz aos
alunos com deficiéncia mental, por entender que seus direitos ndo se resumem ao acesso a
escola regular, mas também a avaliar e opinar sobre sua escolarizacdo. Em seu trabalho, busca
compreender como se dao as praticas decorrentes de uma politica de inclusdo escolar, pelos
relatos dos alunos egressos de classe/escola especial para deficientes mentais, incluidos, no
presente, em classes regulares — com idade entre 10 e 17 anos — na rede municipal de
Araraquara-SP, e de seus colegas da classe regular considerados sem deficiéncia — com idade
entre 7 a 13 anos.

A pesquisa, de natureza qualitativa, utilizou a andlise de contetdo, apoiada em
Bardin (1977) para compreender 0s relatos das entrevistas aplicadas. Contou também com
desenhos produzidos, dado as dificuldades de alguns alunos em sua expressdo oral. Estes
revelavam sentimentos vivenciados no ambiente escolar e foram comparados, em seu
significado global, com os resultados das entrevistas. Nestes resultados, o0 ambiente da classe
regular foi apontado como favoravel ao desenvolvimento do aluno, principalmente pelo seu

papel socializador, embora alguns alunos tenham relatado também experiéncias de
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preconceitos na interagdo com seus pares, 0 que revela tanto aspectos positivos como
negativos nesta nova forma de escolarizagdo. Um dos pontos positivos destacados foi a
assisténcia dada pelo professor itinerante — professor especializado que auxilia os demais
professores, ampliando as possibilidades de ensino por meio de técnicas e pedagogias
especificas —, em contrapartida, apresentam, como maior dificuldade, o acompanhamento aos
contetdos curriculares da classe regular de ensino. O mais agravante, em seus relatos, é que
eles assumem a culpa do néo aprender.

Veltrone (2008) conclui ndo ser suficiente a intengdo da politica educacional de
inclusdo escolar em conformidade com as leis nacionais. E necessério que, efetivamente haja
uma reestruturacdo do sistema educacional, de suas praticas, curriculos e valores de modo a
promover o respeito a diversidade e considerar os alunos com deficiéncia igualmente dignos
de participar do ambiente educacional com os demais.

O percurso feito permitiu observar aspectos da educacdo especial sob a
perspectiva inclusiva tanto pelos relatos dos pais, dos alunos, dos professores e de outros
profissionais, quanto pelas analises feitas pelos pesquisadores, autores e pelas estatisticas que
o INEP apresentou.

Os trabalhos revelam alguns relatos favoraveis a inclusdo escolar, embora
reconhecendo que ainda ha muitas melhorias a serem realizadas, tanto procedimentais, quanto
na articulagdo da politica de educacdo inclusiva a legislagdo nacional vigente; e pontuam
algumas providéncias necessarias para melhorar a qualidade da educacdo inclusiva,
entendendo-a como um processo, de modo a promover a autonomia e participacdo ativa
desses alunos na escola e na sociedade, como segue: formacdo dos professores para esse
atendimento, a reestruturacdo curricular, diversificacdo das praticas pedagdgicas, maior
envolvimento da familia no processo ensino-aprendizagem de seus filhos com deficiéncia.

Cabe observar que, ao abordar a percepcdo da familia, mesmo tendo visto
trabalhos que ouviram pais, avés, maes e cuidadores em geral, muitos estudos elegem as maes
como porta-vozes ou, mais especificamente, priorizam o olhar destas acerca da escolarizacdo
de seus filhos, o que pode estar relacionado tanto com a oportunidade, critério de facilidade
para encontrar os sujeitos da pesquisa, quanto com o estereotipo de género, sob o qual ainda
se credita a mae o papel de Unica cuidadora e responsavel pelo acompanhamento escolar dos
filhos.

O tema inclusdo escolar, como mostram as pesquisas analisadas, apresenta-se
amplo e complexo, tratando-se de um processo dinamico que envolve diversos fatores,

sujeitos e parceiros diretamente afetados pelas relagbes humanas que se alteram num novo
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contexto social e sob novas concepcdes. Dai a priorizacdo dada, nos trabalhos, a pesquisa de
natureza qualitativa, utilizando-se de entrevistas semiestruturadas e observacbes. O que
permite uma analise mais aprofundada.

Como dissemos no introito, tivemos acesso apenas ao resumo de grande parte dos
trabalhos pesquisados. Como esses resumos ndo possuem um padrdo, muitos nao
apresentaram o aporte tedrico e informac6es de cunho metodoldgico. No entanto, dentre os
trabalhos que esclareceram esses itens, priorizaram a escolha de Vigotsky como principal
aporte teorico, desenvolvimento das pesquisas com uso da epistemologia quantitativa,
utilizacdo de entrevistas semiestruturadas, alem de diversos trabalhos que utilizaram o estudo
de caso.

Os relatos das concepgdes e expectativas dos sujeitos diretamente envolvidos no
processo de educacdo inclusiva permitem abrir novas discussdes, compreender as
fragilidades, os progressos e novas diretrizes a serem tomadas. A partir das dificuldades
apresentadas nas falas dos entrevistados, percebemos a necessidade de ampliar as pesquisas
académicas sobre o tema. Ainda sdo poucas as pesquisas que investigam a inclusdo escolar
nas series finais do ensino fundamental. E menos ainda quando se trata de adolescentes com
deficiéncia intelectual. Por tal compreensdo sentimo-nos instigados a avancar com nosso
estudo intitulado “Inclusdo escolar do adolescente com deficiéncia intelectual na rede publica
de ensino: percepgdes dos pais” para que maior contribuigdo seja dada a esses jovens e a

educacdo inclusiva.
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3 POLITICA EDUCACIONAL DE INCLUSAO

Sempre que uma sociedade se depara com situac@es de desequilibrio no que diz
respeito aos direitos e deveres de seus membros, faz-se necessario a interferéncia de medidas
e leis que coibam ou minimizem as consequéncias disso e restabelecam o equilibrio nas
relagGes sociais.

Assim, apés a Il Guerra Mundial, a sociedade viu-se incomodada com as
atrocidades ali cometidas e com o rumo desumano e desastroso que tomaram as relagfes entre
0s homens, uma preocupacdo que levou os representantes das Nagdes Unidas a se reunirem
em assembleia geral para discutir a promogdo de relacbes amistosas entre as nagdes,
estabelecendo por meio da Declaragcdo Universal de Direitos Humanos, de 10 de dezembro de
1948, o compromisso de desenvolver “o respeito universal aos direitos humanos e liberdades
fundamentais e a observancia desses direitos e liberdades” (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 1948). Varios de seus artigos contribuiram para beneficiar as pessoas com
deficiéncia, fortalecendo, assim, a luta contra a exclusdo destas. Outros documentos de &mbito
internacional e nacional seguiram-se a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
desenhando, desde ent&o, o caminho a sociedades inclusivas.

Neste capitulo, pretendemos discorrer sobre a politica educacional de inclusdo, os
varios documentos e leis ao longo desse caminho, a partir da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos e de outros documentos internacionais, até chegar aos documentos e leis
mais especificos da educacdo brasileira, ao AEE, por entender que ndo formam caminhos
distintos, mas a continuidade de passos que conduzem ao objetivo maior ja citado: os direitos
humanos. E, dentre esses, estarei focando os direitos de todos a educacéo.

Cabe ressaltar os varios termos utilizados para denominar as pessoas com
deficiéncia (excepcional, portador de deficiéncia, educandos com necessidades especiais,

alunos com NEE etc.).

Em vinte anos de existéncia de um o6rgdo especifico para a educagdo especial no
MEC, de 1973 a 1993, os termos ‘portador de deficiéncia’, ‘excepcional’ e ‘portador
de necessidades especiais’ tém sido usados com o mesmo significado, ou seja, como
referindo-se a educandos que necessariamente requerem educacdo especial, em
razdo de suas condigdes intrinsecas ou individuais (MAZZOTTA, 2005, p. 199).

Tais termos se multiplicam, ao longo deste texto, por ndo haver um consenso a
respeito na literatura da area. Assim, preferimos manter a variacdo apresentada na escrita de
cada documento, entendendo, como Mazzotta (2005), que se referem aos sujeitos que
requerem educacgéo especial, embora discordemos de que as diversas terminologias tenham o

mesmo significado, pois a adog¢éo do conceito de NEE trazido pelas Diretrizes Nacionais para
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a Educacdo Especial na Educacgdo Baésica, constantes do Parecer n® 17/2001 (BRASIL, 2001b)
alteram o sentido para uma visdo inclusiva pela qual os atendimentos ndo limitam as
dificuldades de aprendizagem as condicGes vinculadas a uma causa organica especifica. O que
amplia, inclusive, o publico alvo da educagdo especial.

Continuando na perspectiva da politica educacional de inclusdo, este capitulo
apresenta o item Politicas, no &mbito da inclusdo escolar, e neste, os subitens Politica

internacional, Politica nacional, Politica estadual e Politica municipal.

3.1 Politicas no ambito da inclusdo escolar

Revisando as politicas no ambito da inclusdo escolar iniciamos pelas
contribuigdes internacionais que discutem sobre os direitos da humanidade e estabelecem o
compromisso de todas as nagcdes em promover o respeito aos direitos e liberdades de cada
individuo. Em seguida adentramos nas iniciativas registradas no Brasil, sobretudo, no periodo
em que se originaram as classes especiais nas escolas regulares. Das politicas nacionais
elencamos a politica Estadual Maranhense, no que concerne a educacdo especial, e 0s
programas e servicos da Educacdo especial na rede de ensino do Municipio de Sdo Luis —
MA.

3.1.1 Politica internacional

Ao tracar uma revisdo das politicas e leis que contribuem para a educagédo
inclusiva, optamos por relatar brevemente as contribuicbes dadas internacionalmente,
tomando como partida a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, resultante da reunido
em Assembleia Geral das Nacdes Unidas para discutir sobre os direitos da humanidade e
estabelecer compromisso de todas as nacGes em promover o respeito aos direitos e liberdades
de cada individuo.

Essa Declaracéo inicia a grande maioria de seus artigos com a frase “toda pessoa
tem direito [...]” o que coloca todas as pessoas em situa¢do de igualdade. Focando a questdo

educacional, podemos apontar o que € dito no Art. XXVI da Declaracdo em pauta:

1. Toda pessoa tem direito a instrugdo. A instrucdo seréd gratuita, pelo menos nos
graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera obrigatéria. A
instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como a instrucdo superior,
esta baseada no mérito.
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2. A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais [...] (ORGANIZACAO DA NACOES UNIDAS, 1948, ndo paginado).

Desse artigo, podemos inferir que cabe igualmente as pessoas com deficiéncia o
direito a instrucédo, a escolas publicas e ao convivio na sociedade, o que contribuird para o
desenvolvimento de sua personalidade e o fortalecimento do respeito mutuo nesse convivio.

O movimento de integracdo de pessoas com deficiéncia nas escolas regulares néo
se deu abruptamente e, as primeiras referéncias para o encaminhamento de estudantes com
deficiéncia para escolas regulares se deu nos paises escandinavos, especialmente na
Dinamarca, em 1959. Ao serem questionadas as praticas escolares segregadoras e atividades
sociais em relacdo as pessoas com deficiéncia intelectual foi promulgado o Ato Legal que
colocava como objetivo final da Educacdo Especial a necessidade de criar condi¢fes de vida
para a pessoa retardada mental e semelhantes, na medida do possivel, em condi¢bes normais
de participacao da sociedade. (PEREIRA, 1990, p.1).

Seguem-se outras iniciativas como as da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU),
que especificam e ampliam os direitos as pessoas com deficiéncia, dentre os quais citamos:

a) Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes, de 1975 — nesta, destacamos

o direito a servi¢os variados, como educacdo, tratamento médico, psicologico e
funcional..., para possibilitar, ndo s6 o desenvolvimento das capacidades e
habilidades, mas também a integracao social das pessoas com deficiéncia; e 0
“direito a medidas que visem capacita-las a tornarem-se tdo autoconfiantes
quanto possivel” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1975, p. 2).
Direitos que apontam para uma educacdo que favoreca a construcdo da
autonomia, condicdo imprescindivel ao exercicio da cidadania.

b) Convencédo Internacional sobre os Direitos da Crianga, de 20 de novembro de

1989, que, em seu artigo 23, reconhece como direitos da crianca com
deficiéncia: dignidade, autonomia, participacdo ativa na vida da comunidade,
acesso & educacio e aos cuidados da sadde, dentre outros (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS, 1989).

Em 1990, um breve relatorio da realidade educacional no mundo é apresentado no
preambulo da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos — Satisfacdo das Necessidades
Bésicas de Aprendizagem (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA, 1990). Tal realidade levou os participantes da
Conferéncia Mundial sobre Educacgdo para Todos a reafirmar, nessa declaracéo, os direitos de

todos & educacdo e tragar objetivos para 0 seu desenvolvimento. Dentre esses, foi registrada
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no Artigo 3° a universalizagdo do acesso a educacdo basica equitativa, de modo a garantir um
padrdo minimo de qualidade de aprendizagem para todos e superar obstaculos no processo
educativo, o que ressaltou a necessidade de as nagdes assumirem compromisso em minimizar
as disparidades educacionais, melhorando as oportunidades aos grupos excluidos e garantindo
a igualdade de acesso das pessoas portadoras de deficiéncia a escola. Essa conferéncia
configurou momento importante de reflexdo sobre a inclusdo escolar de pessoas menos
favorecidas.

A principal referéncia mundial para o desenvolvimento das politicas educacionais
voltadas ao atendimento de pessoas com NEE, com vistas a inclusdo, é, no entanto, a
Declara¢do de Salamanca. “Ela ¢ o resultado de uma tendéncia mundial que consolidou a
educacéo inclusiva, e cuja origem tem sido atribuida aos movimentos de direitos humanos e
de desinstitucionalizacdo manicomial que surgiram a partir das decadas de 60 e 70.
(MENEZES e SANTOS, 2002). Nela consta, dentre outras, a necessidade de acesso dessas
pessoas a escolas integradoras; de pedagogia centrada na crianga; de programas educacionais
que considerem a diversidade; de escolas regulares eficazes no combate a atitudes
discriminatorias. Por meio dela, convocam-se todos os governos a adotarem o “principio de
educagdo inclusiva em forma de lei ou de politica” e se traga estrutura de agdo em educagao
especial (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994). Tal declaracio acredita e
proclama que as escolas regulares que possuam a orientacdo inclusiva constante nesse
documento sdo os meios mais eficazes de combate a discriminacao.

No que se refere a familia, a Declaracdo de Salamanca congrega todos o0s
governos, demandando que, nos processos de planejamento e tomadas de deciséo referentes
aos interesses educacionais das pessoas com deficiéncia contem com a participacédo efetiva de
pais. Compreendendo os pais (cuidadores) como parceiros privilegiados no que diz respeito as
necessidades especiais de seus filhos, a Declaracdo incentiva que estes tenham o maior espaco
possivel para escolher e opinar acerca da provisdo educacional desejada para suas criancas.
De igual modo, em diversos trechos esta Declaracédo reafirma a importancia da participacéo e
inclusdo ativa dos pais em uma parceria cooperativa e de apoio que envolva o0s
administradores escolares, 0s pais (cuidadores), e os professores. Quanto a isso orienta que,

em tal parceria:

Pais deveriam ser encorajados a participar em atividades educacionais em casa e na
escola (aonde [sic] eles poderiam observar técnicas efetivas e aprender como
organizar atividades extracurriculares), bem como na supervisdo e apoio a
aprendizagem de suas criancas (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994,
ndo paginado).
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Nesse sentido, reafirma que a educacdo de criancas com NEE ¢é tarefa a ser
dividida entre pais e profissionais de tal modo que aqueles sejam apoiados para assumirem
seus papéis de pais nesse contexto, com todas as suas especificidades, e que haja mecanismos
institucionais para aprimorar o papel das familias. Dentre esses mecanismos cita a proviséo de
informacdo em linguagem clara e simples e o treino em habilidades paternas, de tal modo que
0s Governos sejam lideres na promocao da parceria citada.

Ao considerar a familia como primeiro nicleo educacional, concordamos com
Szymanski (2009, p. 41) que “a familia precisa ser vista como objeto de aten¢do educacional”,
pois “as dificuldades na educagdo de seus filhos remetem-na, frequentemente, a sua condicéo
de excluida social e economicamente”. Os pais necessitam de formacdo que incluam
conhecimentos cientificos, em especial da psicologia e da educacdo. Segundo ela, assim como
0s educadores da escola participam de diversos programas de formacéo, também aos pais é
necessario programas de atencdo psicoeducacional, pois o ato de gerar uma crianga nao
significa tacitamente que estes estejam habilitados como educadores.

No mesmo caminho de garantia de direitos, na Convencdo da Organizacdo dos
Estados Americanos, paises representantes reuniram-se na Guatemala, em 6 de junho de 1999,
reafirmando que as pessoas portadoras de deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e
liberdades fundamentais que outras pessoas. Dois anos depois, no Brasil, o decreto n°® 3.956
promulgou tal Convencéo.

Com o objetivo de prevenir e eliminar a discriminacdo, em todas as suas formas e
manifestacdes, contra as pessoas portadoras de deficiéncia, a Convencdo da Guatemala e 0s
Estados Partes comprometeram-se a tomar medidas legislativas, sociais, educacionais,
trabalhistas, entre outras, para atingir o objetivo proposto. Dentre as medidas educacionais
prioriza a sensibilizacdo da populacdo por meio de campanhas de educacdo, destinadas a
promover o respeito e a convivéncia com as pessoas portadoras de deficiéncia e resgata a
importancia da pesquisa cientifica relacionada com a integracdo de pessoas portadoras de
deficiéncia na sociedade.

Percebe-se, portanto, a importancia das contribuices dadas pelas politicas
internacionais na construcdo da educacdo inclusiva nacional, esta se constroi a partir das
manifestacdes de um povo — que transcende fronteiras — na conquista pelos seus direitos

humanos.
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3.1.2 Politica nacional

Mesmo reconhecendo iniciativas oficiais e particulares isoladas registradas no
Brasil desde a década de 50, como o Decreto Imperial n® 1.428, pelo qual D. Pedro Il fundou,
em 1854, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, no Rio de Janeiro, atualmente chamado
Instituto Benjamin Constant (IBC), focalizamos nosso estudo a partir século XX, por ser o
periodo no qual se originaram as classes especiais nas escolas regulares, com a
institucionalizacdo da escolaridade obrigatdria, constituindo a educagdo especial como um
sistema paralelo ao sistema educacional (MAZZOTTA, 2005).

Cabe lembrar a importancia da contribuicdo dos pais de deficientes e dos
movimentos de alguns grupos que se organizaram em busca de seus direitos sociais no Brasil,
dentre os quais ndo se pode deixar de ressaltar as Sociedades Pestalozzi, criadas a partir do
Instituto Pestalozzi em 1927 e a Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE),
criada desde a década de 50 (MAZZOTTA, 2005).

A partir de 1957, o atendimento educacional aos excepcionais, comega a ser
assumido pelo governo federal, com a criagdo de campanhas, a exemplo, a Campanha para a
Educacdo do Surdo Brasileiro (CESB) em 1957; a Campanha Nacional de Educacdo e
Reabilitacdo de Deficientes da Visdo em 1958, tendo alteradas sua estrutura e denominacao,
passando a Campanha Nacional de Educacdo de Cegos (CNEC) em 1960 e a Campanha
Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME), em 1960
(MAZZOTTA, 2005).

Desde entdo, intensifica-se a luta pelos direitos humanos, sensibilizando a
sociedade acerca da segregacdo, o que vem eclodir a proposta de integracdo escolar,
influenciada com os direcionamentos dados pela ciéncia, que ja revelava formas de ensinar
pessoas consideradas incapazes.

A base do paradigma de integracdo como vimos em Mantoan (2006) funciona
como principio de normalizacdo, ou seja, um principio que objetiva tornar acessivel as
pessoas com deficiéncia (na época, denominadas excepcionais) condicdes e modelos de vida
iguais aos que sdo ofertados para a sociedade de modo geral, objetivando uma existéncia mais
proxima do normal. No contexto educacional, propde o integrar-se na dindmica do alunado
escolar para ter acesso a educacdo. Assim, trata-se de uma visdo e pratica na qual o aluno
precisa ser preparado para o integrar-se. Nesse processo, a escola oferece atendimento

especializado buscando tornar o aluno apto a frequentar a classe comum.
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Sequenciando a ideia da integracdo, surge a proposta da inclusdo. Esta,
acrescentando algumas modificagdes, institui a insercdo escolar de forma radical, completa e
sistematica, em conformidade com as politicas e a organizacao da educacdo especial e regular.
Incluir significa proporcionar vida social e educativa a todos os alunos, indistintamente,
garantindo que frequentem as salas de aula do ensino regular. Ao contrério da proposta de
integracdo que oferecia ensino especial anterior como uma forma de preparar o aluno para
frequentar a classe regular; na inclusdo esse ensino, agora denominado AEE “deve ser
concomitante as aulas que o aluno assiste na sua turma de ensino regular e em horario oposto
a este” (MANTOAN, 2006, p. 82). Nas escolas inclusivas, ha uma organizacdo do sistema
educacional estruturada em fungéo das necessidades individuais dos alunos.

Todavia, a constatacdo de que as pessoas com deficiéncia poderiam aprender
trouxe ainda algumas outras questfes: aprender o qué, para que e onde, gerando criticas
cientificas aos moldes educacionais existentes.

A Lein® 4.024/61, ao fixar as “Diretrizes e Bases da Educagao Nacional”, insere a

educacéo especial em dois de seus artigos:

Art. 88. A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdo, e relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudos, empréstimos e subvencdes.
(BRASIL, 1961, ndo paginado).

E a Lei 5.692/71, “Diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus”, menciona o

tratamento especial em um Unico artigo:

Art. 9°. Os alunos que apresentam deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontram em atraso consideravel quanto a idade de matricula e os superdotados
deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos
competentes Conselhos de Educagéo (BRASIL, 1971, ndo paginado).

Observamos acanhamento na escrita de tais determinagdes, para incluir alunos
com deficiéncia na escola publica. E possivel pensar tal timidez como uma consequéncia da
filosofia dominante da época.

A ideia da normalizacao e integracdo passa a dominar mundialmente, por volta de
1970. Por esse principio defendia-se o direito de toda pessoa com deficiéncia experienciar o
padrdo de vida normal de sua cultura, e de participar indistintamente em todas as atividades
de grupos coetaneos considerados normais (MENDES, 2006). A autora ressalta que o
principio defendido — do direito das pessoas com deficiéncia serem tratadas como seres
humanos, independentemente de suas inabilidades — foi mal compreendido, resultando numa

operacionalizagéo inadequada. Um sistema escolar em que as potencialidades e progressos do
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aluno eram avaliados para observar determinados avancos (principalmente cognitivos) que o
levasse a um nivel considerado ideal. Nesse nivel era possivel transferi-lo para as classes
regulares, momento em que seria integrado. Ou seja, 0 aluno que se encontrasse fora desse
nivel padrdo tinha sua convivéncia social, na escola, — limitada a alguns momentos (de
recreio, hora do lanche, festas comemorativas) —, estando excluido da classe regular por ndo
demonstrar condi¢des de acompanhar as atividades curriculares (inflexiveis) dessa classe.

Por essa visdo, dependia dos progressos da crianga a sua ascensdo a um nivel mais
integrador. Se ela ndo alcancasse aquele nivel idealizado, continuava segregada pela sua
incapacidade, o que em geral ocorria, dificultando a integracdo. Esse inicio da
institucionalizacdo da educacgéo especial, no Brasil, coincidente com o apogeu da filosofia da
normalizacdo no contexto mundial, perdura por cerca de trinta anos (MENDES, 2006).

Trata-se de um processo lento, mas o Estado comeca a dar respostas as
reivindicacdes dos diversos movimentos e campanhas em prol da pessoa com deficiéncia.
Uma delas foi a criacdo, pelo Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), de um 0rgéo
gerenciador da educagdo especial no Brasil — o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP) em 1973, embora ainda com a¢des bastante restritas.

Em seguida, na década de 80, a Constituicdo Federal reafirma o direito de todos a

educagdo e ¢ a primeira Constituicdo Brasileira a explicitar o “atendimento educacional

especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”
(Art. 208, inciso I11) (BRASIL, 1988, ndo paginado, grifo nosso).

Em 1989, é promulgada a Lei n° 7.853. Dentre suas disposicdes, ressaltamos o
apoio as pessoas portadoras de deficiéncia e sua integracdo social, a inclusdo da educacédo
especial como modalidade educativa no sistema educacional e o estabelecimento de normas
gerais para “[...] assegurar as pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de seus
direitos basicos, inclusive dos direitos a educacéo, a saude, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia
social, a0 amparo a infancia e a maternidade, e de outros [...]”, segundo o Art. 2° (BRASIL,
1989, ndo paginado).

Outro documento especifico aos direitos da crianca, em ambito nacional, é a Lei
n® 8.069, de 13 de julho de 1990, que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente.
Em seu primeiro artigo ressalta a protecdo integral a crianca e ao adolescente (BRASIL, 1990)
Nela sdo declarados, semelhantemente, os direitos a dignidade e meios para proporcionar o
desenvolvimento integral destes sujeitos. Tal desenvolvimento requer que sejam incluidas

diversas assisténcias, assim, essa lei menciona em seu capitulo 1V os direitos da crianca e do
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adolescente a educacéo, incluindo ai o AEE, em conformidade com a Constituicdo Federal
vigente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 20 de dezembro de 1996,
LDBEN n° 9.394/96, representa avanco das politicas para a inclusdo escolar em relagdo ao
que foi posto na Lei n°® 4.024/61, ja citada.

As disposicdes da Lei n° 9.394/96 especificamente voltadas para a educacéo
especial encontram-se no Capitulo V, Artigos 58, 59 e 60 (BRASIL, 1996). O Artigo 58
coaduna com o principio de atendimento escolar para portadores de necessidades especiais,
preferencialmente na rede regular de ensino, conforme mencionado na Constituicdo de 1988 e
ratifica a educacdo especial como integrante do sistema educacional, em acordo com a lei n°
7.853/89, regulamentada pelo decreto n° 3.298/99 que enfatiza a atuacdo de educacao especial
no ensino regular (BRASIL, 1999).

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais.

§ 1°. Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcéo das condicdes especificas dos alunos, nao for
possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacéo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na
faixa etéaria de zero a seis anos, durante a educacdo infantil. (BRASIL, 1996, ndo
paginado).

Dessa forma, a legislacdo permite a possibilidade de atendimento em classes ou
escolas especiais, excepcionalmente, quando as especificidades de aprendizagem desses
alunos ndo puderem ser atendidas nas classes comuns de ensino regular, o que ndo significa
tratamento discriminatorio, mas que tem provocado polémica quanto a interpretacdo e forma
de aplicacdo. Deve-se observar que o impasse foi devidamente esclarecido no artigo I, inciso
2, alinea b do Decreto 3.956/2001 que promulgou a Convencdo de Guatemala — Convencéo
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas

Portadoras de Deficiéncia.

N&o constitui discriminacdo a diferenciacdo ou preferéncia adotada pelo Estado
Parte para promover a integracdo social ou o desenvolvimento pessoal dos
portadores de deficiéncia, desde que a diferenciacdo ou preferéncia ndo limite em si
mesma o direito & igualdade dessas pessoas e que elas ndo sejam obrigadas a aceitar
tal diferenciacdo ou preferéncia. Nos casos em que a legislagdo interna preveja a
declaragdo de interdicdo, quando for necessaria e apropriada para o seu bem-estar,
esta ndo constituird discriminagdo (BRASIL, 2001a, ndo paginado).

O artigo 59 da LDBEN 9394/96 menciona a necessidade de curriculos, métodos,

técnicas, recursos educativos, organizacdo e terminalidade especificos — o que permite
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flexibilidade e respeito ao ritmo de aprendizagem de cada um —; e educacdo especial para o
trabalho, oportunidade que vai além da escola para propiciar a participacdo ativa das pessoas
com deficiéncia na sociedade; além de outras necessidades como especializacdo e capacitacdo
de professores e acesso a programas sociais complementares (BRASIL, 1996).
Semelhantemente, a Declaracdo de Salamanca defende mudangas em varios aspectos da
escolarizagdo, como: “curriculo, prédios, organizagdo escolar, pedagogia, avaliagdo, pessoal,
filosofia da escola e atividades extracurriculares” — uma forma de se alcancgar escolas

inclusivas bem sucedidas (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994, ndo paginado).
Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:
I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacédo especificos, para
atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integracao desses educandos nas classes comuns;

IV - educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condicbes adequadas para 0s que ndo revelarem capacidade de
insercdo no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os 6rgéos oficiais afins,
bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996, ndo
paginado).

Consideramos de grande importancia o paragrafo Unico do artigo 60 da Lei em
questdo — 9394/96 —, que explicita a ampliacdo do atendimento aos educandos com
necessidades especiais na rede publica de ensino, colocando esse atendimento como

responsabilidade méxima do Poder Publico, independente do apoio de institui¢bes privadas.

Art. 60. Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizagdo das institui¢des privadas sem fins lucrativos, especializadas e com
atuacdo exclusiva em educacio especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo
Poder Publico.

Paragrafo Unico. O Poder Publico adotard, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na propria
rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicdes previstas
neste artigo (BRASIL, 1996, ndo paginado).

Ampliando as disposicdes da LDBEN/96, temos, em 2001, a Resolu¢cdo do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE)/CEB n° 2, art. 1° que “institui Diretrizes Nacionais
para a educacdo de alunos que apresentem NEE, na Educacdo Bésica, em todas as suas etapas
e modalidades” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2001, p. 1). Tais diretrizes

responsabilizam a escola a adequar-se as necessidades dos alunos. Entretanto, ndo se trata de
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adequar apenas ambiente e a¢des internos da escola. Para incluir individuos a sociedade faz-se
necessario integrar varios setores governamentais e particulares, bem como convergir diversas
leis que favoregcam e facilitem os objetivos dessa inclusdo social. Nesse contexto, podemos
citar a Lei 10.098, de 19 de dezembro de 2000 (revogada pelo Decreto n°® 5.296/2004), que
tem como fim promover a acessibilidade das pessoas com deficiéncia, estabelecendo normas e
critérios para suprimir barreiras e obstaculos tanto nos ambientes publicos, quanto nos meios
de transportes e comunicagdo (BRASIL, 2000).

Vale ressaltar, ainda, a participacdo da familia, mencionada na Resolucdo
CNE/CEB n° 2. Tal Resolucgéo reitera a importancia de que a instituicdo de ensino promova a
comunica¢do com a familia tanto no que concerne ao acompanhamento do aluno, quanto no
ambito de seu projeto politico pedagdgico (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2001). Esse posicionamento aponta uma compreensdo acerca do grupo familiar que corrobora
com os diversos documentos aqui abordados. Compreenséo pela qual a familia é parte de um
nacleo social que precisa atuar conjuntamente com a equipe pedagogica da escola nas
decisbes sobre o atendimento educacional da crianga, bem como na flexibilizagdo do
atendimento aos alunos que apresentam NEE.

Atenta a essa possibilidade de flexibilizacdo, a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2, embora
aponte no artigo 7° o dever de se realizar o atendimento aos alunos com NEE em classes
comuns do ensino regular, também da abertura ao atendimento em outros espagos, quando
explicita no Art. 3° 0 entendimento sobre educacdo especial e menciona, nos Artigos 9° e 10,
respectivamente, a possibilidade de atendimento em classes especiais e escolas especiais;
corroborando com as determinacdes da LDBEN/96 ja comentadas (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2001). Esta disposicdo requer dos gestores e das secretarias
de educacéo cuidado no trato desses alunos no sentido de flexibilizar o atendimento a medida
que surja tal necessidade pelas especificidades de cada um, compreendendo tratar-se de uma

excepcionalidade e ndo de uma regra.

Art. 3°. Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagoégica que assegure recursos e
servi¢os educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servi¢os educacionais
comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educagio bésica.

Art. 9% As escolas podem criar, extraordinariamente, classes especiais, cuja
organizacdo fundamente-se no Capitulo Il da LDBEN, nas diretrizes curriculares
nacionais para a Educacdo Bésica, bem como nos referenciais e parametros
curriculares nacionais, para atendimento, em carater transitorio, a alunos que
apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou condic¢Bes de comunicagao
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e sinalizacéo diferenciadas dos demais alunos e demandem ajudas e apoios intensos
e continuos.

Art. 10. Os alunos que apresentem necessidades educacionais especiais e requeiram
atencdo individualizada nas atividades da vida autbnoma e social, recursos, ajudas e
apoios intensos e continuos, bem como adaptacfes curriculares tdo significativas
que a escola comum ndo consiga prover, podem ser atendidos, em carater
extraordinario, em escolas especiais, publicas ou privadas, atendimento esse
complementado, sempre que necessario e de maneira articulada, por servigos das
areas de Salde, Trabalho e Assisténcia Social (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCAGCAO, 2001, p. 1-3, grifo do autor).

As possibilidades de atendimento em espacos especializados também constam do
Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, no Art. 15, inciso Il e Art. 25, documento no
qual a educacdo especial é caracterizada por, segundo o Art. 24, inciso VI, § 2° “constituir
processo flexivel, dindmico e individualizado [...]” (BRASIL, 1999, ndo paginado). Sendo
explicado, no Plano Nacional de Educag¢do (PNE), como possibilidades “que tém como
objetivo a oferta de educagdo de qualidade” (BRASIL, 2001c¢, ndo paginado).

Ao retomar esse ponto, nossa intencdo € elevar o respeito a diversidade e,
principalmente, a diferenca, considerando literalmente o sentido deste vocabulo — propriedade
ou caracteristica pela qual pessoas ou coisas diferem, segundo Michaelis (2012) — pois, ndo se
pode falar de educacao inclusiva, se a lei for tomada de forma arbitraria (ndo se levando em
consideracdo as especificidades de cada caso), podendo-se incorrer no erro de promover uma
falsa incluséo (excludente).

Outros documentos relevantes nesse percurso do direito de todos a educacdo séo
os Parametros Curriculares Nacionais — Adaptacfes Curriculares — Estratégias para a
Educacdo de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais, de 1998; O Plano Nacional
de Educacdo, aprovado em 2001 e as Diretrizes Nacionais para a educacdo especial na
Educacdo Baésica, de 2001.

Os Parametros Curriculares Nacionais — AdaptacGes Curriculares — Estratégias
para a Educacdo de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais constitui um material
didatico-pedagdgico que propde alteracbes a serem desencadeadas na necessaria adequacao
curricular das escolas com perspectiva de garantir a todos uma educacdo com qualidade e
incluséo social (BRASIL, 1998).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado pela Lei n°® 10.172 de 09 de
janeiro de 2001 — em correspondéncia com acordos internacionais a favor da educacdo para
todos, em resposta as determinac@es legais constantes na Constituicdo Federal vigente, Artigo
214 e LDBEN n° 9.394/96, artigos 9° e 87 — define diretrizes da educacdo nacional para 0s
anos de 2001 a 2010. No item 8 — educagéo especial — o citado Plano insere um levantamento

da situacdo atual dessa modalidade de ensino no Brasil; diretrizes para integragdo no sistema
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de ensino regular como um direito constitucional; objetivos e metas que deveriam ser
alcangados até o ano de 2010. Dentre os objetivos destacamos o de “generalizar, em dez anos,
0 atendimento dos alunos com necessidades especiais na educagdo infantil e no ensino
fundamental” (BRASIL, 2001c, ndo paginado).

Deste modo, o PNE ratifica a impOortancia da flexibilidade e da compreensédo da
diversidade, tanto no que diz respeito as necessidades especiais quanto as realidades de cada
regido brasileira. Constituindo-se em avango significativo para a melhoria da educacéo,
embora tenha sido alvo de criticas, especialmente pela limitacdo dada pelos vetos
presidenciais (principalmente em relacdo ao financiamento); a fragil articulacdo entre os entes
federados — 0 que dificulta a concretizacdo das metas estabelecidas — e a imposicdo de um
PNE bastante modificado pelo Estado em relagdo ao plano proposto pela sociedade civil
(SAVIANI, 2007; AGUIAR, 2010) — mesmo esse documento tendo se autodenominado um
plano “do Estado e da sociedade, tanto na sua concep¢ao como na sua execugao” (BRASIL,
2001c, ndo paginado).

Verticalizando o entendimento acerca do topico sobre a educacgéo especial, vemos
que o Plano apresenta: um diagndstico da questdo, mas revela ter, naquele momento, um
conhecimento precario de sua realidade. Assim, aponta para uma analise mais aprofundada da
realidade da educacdo especial a partir da conclusdo do Censo Demografico de 2000 (as
estatisticas as quais se basearam ainda se situavam no ano de 1998); assinalando diretrizes
consoantes com as leis ja instituidas — Constituicdo Federal/88 e LDBEN/96; relatando os
alunos alvos dessa modalidade de ensino, a forma de aplicagdo, os parceiros e recomendacdes
sobre orcamentos necessarios; estabelecendo 28 objetivos e Metas, que vado desde a
estimulacdo precoce para as criangas, com necessidades especiais, de educacdo infantil e
creches, perpassando a formacéo profissional, até o atendimento no nivel superior.

Em consonancia com o PNE citado, surgem as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacao Basica, constantes do Parecer n® 17/2001, constituindo-se em
orientacdes a normatizacdo das agdes previstas nos Artigos 58, 59 e 60 do Capitulo V da
LDBEN/96 e outros documentos afins, tendo como base estudos realizados pela Secretaria de
Educacdo Especial do Ministério da Educacdo, dentre outros sobre a educacdo especial. Em
seu texto, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial reconhecem que a educacdo
inclusiva ndo pode ser posta em pratica apenas por decreto, mas que requer um processo
gradativo de avaliacdo das condicGes necessarias a essa inclusdo, pois tanto a educacao

especial quanto o ensino regular precisam ir se adequando em meio & construcdo politica e a
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praticas institucionais e pedagdgicas que incrementem essa modalidade de ensino (BRASIL,
2001b).

As orientacOes das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial ampliam o
atendimento da educagédo especial ao adotar o conceito de NEE, visdo inclusiva pela qual os
atendimentos ndo se limitam as dificuldades de aprendizagem relacionadas a condicdes
vinculadas a uma causa organica especifica, mas também aquelas a esta ndo vinculada — como
a dislexia, problemas relacionados a atengdo, percepg¢do etc. — devendo priorizar em suas
acbes a qualidade da relacdo pedagdgica para todos e ndo apenas a um publico-alvo
delimitado.

Todavia, posteriormente, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva restringiu 0 AEE aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, considerando, a partir dessa conceituacao:

[...] pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagcdo com diversas barreiras, podem
ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos
com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracoes
qualitativas das interagcdes sociais reciprocas e na comunicagdo, em repertorio de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo
alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos
com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma
das seguintes é&reas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,
psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse (BRASIL, 2008b, p.
15).

Ainda acerca do AEE, a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 e o Decreto 7.611/2011
ressaltam um atendimento integrado a proposta pedagogica da escola, com agdes transversais
da educacao especial no ensino regular e articulado com as demais politicas publicas, com a
familia e a comunidade de modo a promover a inclusdo desses alunos na escola, garantindo
seu acesso, aprendizagem, participacdo e permanéncia nas classes do ensino regular, além de
avancgo para outros niveis e modalidades de ensino. Todavia, de modo similar ao citado na
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, tais
documentos (Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 e Decreto 7.611/2011) restringem o publico-
alvo da educacdo especial, parecendo desconsiderar as orientacdes das Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial sobre a ampliacdo do AEE.

Consideramos o fato da limitacdo do atendimento a um grupo especifico uma
perda, no que diz respeito ao sentido amplo de inclusdo escolar e da visdo que atenta para as
subjetividades de cada aluno em cada momento de vida.

O documento Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educacao

Inclusiva parece compreender a importancia da ampliacdo do atendimento especializado para
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todos, a0 mesmo tempo em que assume as limitacdes das politicas nacionais educacionais, o

que explicaria tal restricao:

O conceito de necessidades educacionais especiais, que passa a ser amplamente
disseminado, a partir dessa Declaracdo [de Salamanca], ressalta a interacdo das
caracteristicas individuais dos alunos com o ambiente educacional e social,
chamando a atencdo do ensino regular para o desafio de atender as diferengas. No
entanto, mesmo com essa perspectiva conceitual transformadora, as politicas
educacionais implementadas ndo alcancaram o objetivo de levar a escola comum a
assumir o desafio de atender as necessidades educacionais de todos os alunos
(BRASIL, 2008b, p. 14 € 15).

Consideramos um ponto importante de reflexdo buscar conhecer os fatores que
impedem o atendimento educacional de modo a atender as necessidades educacionais de
todos os alunos. Ji4 se sabe que a caracteristica de homogeneizacdo que permeia as
determinacgdes politicas e pedagdgicas no campo educacional é um fator relevante, mas como,
com que prazo e sob quais mudancas seria possivel proporcionar um sistema educacional
mais flexivel e abrangente?

Enguanto isso nos parece uma utopia, é importante avancar em medidas
gradativas e positivas dentre as quais destacamos as a¢fes do AEE como a implantacdo de
SRM, cabendo a Unido prestar apoio técnico e financeiro aos sistemas de ensino para
implementacao desse atendimento, o que se pode observar nas politicas de colaboragéo entre
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios dispostas no decreto n° 6.094/2007 (BRASIL,
2007).

Desse modo, é mister se (re)organizar classes comuns e de servicos de apoio
pedagdgico especializado, fortalecendo aspectos positivos ja alcancados na educagédo
inclusiva como as Diretrizes Operacionais para 0 AEE na Educacdo Basica, modalidade

educacdo especial, instituidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, cujo Artigo 1° menciona:

Para a implementacdo do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas de ensino devem
matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas de recurso multifuncionais ou
em Centros de Atendimento Educacional Especializado na rede publica ou de
instituicbes comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2009, p. 1).

Essa Resolucdo, em seu texto, reafirma o compromisso de “garantir o acesso e
permanéncia das pessoas com NEE nas classes comuns de ensino regular, fortalecendo a
inclusdo educacional nas escolas publicas” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2009). O Decreto mencionado na citacdo acima foi revogado pelo de n° 7.611, de 17 d
novembro de 2011, que “Dispde sobre a educacdo especial, o atendimento educacional

especializado e da outras providéncias” (BRASIL, 2011, ndo paginado).
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Segundo o Decreto n® 7.611/2011, o AEE constitui-se num conjunto de servigos
de apoio especializado oferecido de modo a eliminar barreiras que obstruam a escolarizagéo
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo. Esse documento mantém a perspectiva de AEE ofertado em salas de recurso
multifuncionais e as define como “ambientes dotados de equipamentos, mobilidrios e
materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento educacional especializado”
(BRASIL, 2011). A composicdo das salas de recursos distintas como de tipo | e tipo I,
constam de forma detalhada no Manual de Orientacdo de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2010) e no Documento Orientador de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais, neste constam, ainda, suas alteragdes ao longo dos anos de 2005
até 2012, bem como os kits de atualizagdo com recursos a serem utilizados no periodo de
2012 a 2013 (BRASIL, [2012]). De acordo com informagdo do Ministério da Educagéo e
Cultura, de 2005 a 2009, cerca de 82% dos municipios brasileiros foram atendidos com a
oferta de 15.551 salas de recursos multifuncionais distribuidas em todos os Estados e no
Distrito Federal (BRASIL, 2013). Sendo 425 em S&o Luis — Ma (SAO LUIS, 2013).

As politicas nacionais sdo, pois, uma continuidade aos interesses humanos
externados internacionalmente. Consideramos, no que concerne a educacao inclusiva, que o
Brasil j& possui uma legislacdo que traca diretrizes, planos, metas e aces para atender seus
cidaddos com deficiéncia no ambiente escolar. Resta ampliar a articulacdo dos diversos
setores da administracdo publica, da familia e da escola, incentivando e viabilizando meios de

se colocar em pratica tais determinacdes.

3.1.3 Politica estadual

Na politica Estadual Maranhense, no que concerne a educacgdo especial, encontra-
se a Resolucdo N° 291 de 2002 do Conselho Estadual de Educacdo (CEE) do Maranhdo. Tal
resolucdo, em seu art. 2°, consoante com a Constituicdo Federal, a LDBEN n° 9.394/96, o
Parecer CNE/CEB N° 17/01 e a Resolugdo CNE/CEB N° 2, de 1° de setembro de 2001,
entende a educacdo especial como ‘“conjunto de conhecimentos, tecnologias, recursos
humanos e materiais didaticos que devem atuar na relacdo pedagdgica para assegurar resposta
educativa de qualidade as necessidades educacionais especiais dos alunos” (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAO DO MARANHAO, 2003, p. 4); e compreende que a
educacdo especial insere-se na Educacdo Baésica, superior e nas modalidades: educacdo de

jovens e adultos, educacdo profissional e educacao indigena.
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A Resolucdo n°® 291/2002 (art. 4°, inciso I, alineas a e b) considera alunos com

necessidades educativas especiais aqueles que apresentam:

dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacbes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares
compreendidas em dois grupos: as ndo vinculadas a uma causa organica especifica e
as relacionadas a condic@es, disfuncdes, limitacbes ou deficiéncias: dificuldades de
comunicagdo e sinalizagdo diferenciadas dos demais alunos, demandando a
utilizacdo de linguagens e cadigos aplicaveis; altas habilidades/superdotacdo, grande
facilidade de aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO DO
MARANHAO, 2003, p. 4).

Todavia, esta resolugdo estadual, assim como as orientagdes das Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial, compreende o AEE para todos e ndo apenas a um

publico-alvo delimitado, o que pode ser visto no artigo 3°:

Necessidades educacionais especiais sdo aquelas relacionadas a aprendizagens que
requerem uma dinamica prépria na relacdo ensinar-aprender. Todo e qualquer
aluno pode apresentar, ao longo de sua aprendizagem, alguma necessidade
educacional especial, temporaria ou permanente (CONSELHO ESTADUAL DE
EDUCACAO DO MARANHAOQ, 2003, p. 4, grifo nosso).

Sendo assim, o Estado do Maranhéo, por meio da Resolugdo n° 291/2002 do CEE
pontua que a escola deve acolher todas as criangas, jovens e adolescentes, e estar atenta a
todos os alunos em seus aspectos biologicos, psicologicos, ambientais, sociais e culturais,
guer sejam permanentes ou provisorios, para que, independente de suas condicdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais ou linguisticas, possa garantir, além do acesso a matricula,
condicbes para 0 sucesso escolar (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO DO
MARANHAO, 2003).

Para tanto, a Resolucdo citada sugere que o sistema estadual de ensino deve se
reestruturar atraves da integracdo entre: os setores da administracdo publica governamentais
responsaveis pela salde, trabalho, assisténcia social e outras agéncias estaduais, municipais e
federais incumbidas da promocdo do bem-estar social; as instituicdes educacionais de todos
0s niveis de ensino; as empresas e instituicGes privadas e comunitarias que possam contribuir
para o diagnostico, atendimento, habilitacdo, reabilitacdo e colocacdo profissional dos alunos;
a familia e a escola.

Quanto a oferta de servicos de apoio pedagdgico especializado, prevista na
Resolucdo n°® 291/2002, o art. 10 sugere trés principais modalidades: o servico de itinerancia,
desenvolvido por professor especializado ou por equipe técnica, responsaveis pela visitacao
nas escolas com escopo de oferecer apoio pedagogico especializado e orientar os professores;
a sala de recursos e 0 nucleo de enriquecimento, voltado ao atendimento suplementar aos

alunos com altas habilidades; sugerindo o atendimento individual ou em grupos de até 5
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alunos; no minimo duas vezes por semana; com encontros de pelo menos uma hora cada vez
(CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAO DO MARANHAO, 2003).

Destacando a importancia da familia no processo de inclusdo, a Resolugdo n°
291/2002 do CEE apresenta disposi¢des nos artigos 6°, 10, 19, 21, 33, 38 e 54 com vistas a
incluir, integrar, orientar e buscar a participacdo ativa da familia desde as primeiras decisfes
até a avaliacdo final do processo de incluséo de cada aluno.

Nesse sentido, o art. 19, inc. Il dispde que a equipe pedagdgica deve promover
estudos de caso para “decidir juntamente com a familia sobre a indicagdao do atendimento a
ser oferecido, bem como sobre a possibilidade de inclusdo do aluno na escola regular”
(CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO DO MARANHAO, 2003, p. 5).

Vimos o quanto a politica Estadual Maranhense é abrangente sobre a educagdo
especial e seu publico-alvo; o cuidado que teve em chamar atencdo para fatores biologicos,
psicologicos, ambientais, sociais e culturais, permanentes ou provisorios dos alunos e o
destagque e autonomia que deu a familia enquanto participante ativa do processo de inclusao—
em consonancia com os ditames da politica nacional. Seguimos agora para 0 ambito das

politicas do Municipio de S&o Luis — MA.

3.1.4 Politica municipal

Os programas e servicos da educacdo especial na rede de ensino do Municipio de
S0 Luis — MA registram-se no contexto da politica nacional de “Educac¢do para Todos”,
embora desde 1984 houvesse algumas experiéncias isoladas. Iniciados em 1993 mediante
convénio entre a prefeitura deste municipio, 0 MEC e o Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE), foram tracadas propostas de acbGes a serem cumpridas até 1999
(MELO, 2011).

Em 2000, a Lei Municipal 3.933 estabeleceu diretrizes para a educacdo especial
em Sdo Luis — MA, determinando providéncias para o atendimento de criancas, adolescentes

e adultos, conforme Art. 1°, paragrafo Unico:

Para efeito desta Lei, fazem-se credores da educacdo especial as criangas,
adolescentes e adultos que, face a determinadas caracteristicas mentais, fisicas,
sensoriais, emocionais e sociais se diferenciam da média de desempenho dos
considerados normais e, segundo a abrangéncia dessas diferencas, necessitam de
atendimento especial, tanto em relacdo a métodos de ensino como a diferentes
modalidades de servigos especializados, de modo a atender tanto os que apresentam
dificuldades, quanto os superdotados (SAO LUIS, 2000, ndo paginado).
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A lei configura-se em melhorias para o atendimento da educagdo especial,
entretanto, em seu art. 4° é declarado o atendimento em classes comuns, classes especiais e
salas de recursos do ensino regular, ndo priorizando ainda um atendimento educacional com
vistas a inclusdo. Segundo Melo (2011), entre avancos e recuos, e de forma bastante timida
esse atendimento vai-se construindo e se convergindo de educacdo especial para educacéo
inclusiva @ medida que varios documentos norteadores da SEMED como sua Proposta
Curricular vao sendo elaborados.

Trata-se, portanto, de um processo em construcéo e

[...] embora se observem inimeras experiéncias exitosas quanto ao desenvolvimento
de alunos(as) com deficiéncia, a proposta de educacdo inclusiva que pode
contemplar também este puablico, ndo se constitui ainda uma regra nos espacgos
escolares. Acredita-se que esta realidade do acesso curricular de alunos(as) com
deficiéncia, visivelmente almejada pela SEMED em suas propostas pedagoégicas,
encontra-se ainda, em nivel reduzido nas relagBes de contexto escolar, ficando
assim, muito restrita a documentos (MELO, 2011, p. 95).

A Superintendéncia da area de Educacdo Especial da SEMED possui um
documento intitulado Panorama geral e sintético do acompanhamento da Superintendéncia
da Area de Educagdo Especial — SAEE — aos alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, (SUPERINTENDENCIA DA AREA DE
EDUCACAO ESPECIAL, s/data), em que, como o proprio titulo destaca, norteia a postura e
as acOes voltadas a educacao especial deste municipio. Nele, o processo de inclusdo escolar é
visto como ainda em gestagdo no meio social e dependente “da desconstrugdo cultural do
individualismo, preconceito, desrespeito a humanidade e a diversidade [...]” (Idem, s/data, ndo
paginado).

Consoante com as diretrizes tracadas mundialmente e adotadas na legislacao
nacional, essa Superintendéncia busca proporcionar educacdo para as pessoas com
deficiéncia. A partir das quais elabora a forma como deve ocorrer o atendimento aos alunos
com NEE: inicialmente é feito um levantamento dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, com base em depoimentos dos professores — quando suspeitam da necessidade
de AEE, ap0s vérias tentativas de modificacao das praticas escolares —; Em seguida, 0s alunos
recebem atencdo especial do professor itinerante, em parceria com o professor de sala
(regente), para ampliar as possibilidades de intervencbes pedagdgicas que facilitem a
aprendizagem desses discentes. SO ap0s avaliacdo de médicos, psicdlogos, psicopedagogos e
outros profissionais (equipe interdisciplinar) e entrevistas com o aluno e seus familiares é que
o0s alunos com NEE sdo encaminhados ao atendimento pertinente. Os alunos matriculados na

sala de recurso terdo atendimento em turno inverso a matricula do ensino regular, com
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acompanhamento de um professor especialista. H4, ainda, classe especial destinada ao
atendimento transitorio para que alunos com surdez aprendam a Lingua Brasileira de Sinais —
LIBRAS e os alunos com deficiéncia visual aprendam a se comunicar através do sistema
braile; ensino itinerante, proporcionado por professor especializado que visita as escolas para
acompanhar o atendimento aos alunos com NEE, conforme fluxograma
(SUPERINTENDENCIA DA AREA DE EDUCACAO ESPECIAL, s/data, s/data, ndo
paginado):

FLUXOGRAMA DA DINAMICA DE ATENDIMENTO DA EDUCAGAO ESPECIAL NA
REDE MUNICIPAL

Aluno da Rede
Aluno da Comunidade com
s — Deficiéncia
Professor regente avalia a pratica
y
Professor regente modifica a préatica
y
O aluno responde adequadamente?
v v
Sim N&o
Especialista da Escola 4u| Aluno responde adequadamente »] Nao
\ 4 \ 4
Sim Educacdo Especial
Itinerante
1. Nivel de Competéncia eEscola 1. Desenvolvimento Global do aluno
2. Forma de Aprendizagem «Orientacdo para tomada de 2. Contexto Familiar, Social e
3. Contexto Educativo decisbes 3. Emocional

Levantamento das NEE

O aluno apresenta NEE?

Sim > Definir as NEE

Atendimento Educacional Especializado - AEE
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Neste capitulo, ao discorrermos sobre a politica educacional de inclusdo, os varios
documentos e leis, desde a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e outros documentos
internacionais, revendo documentos e leis mais especificos da educacdo brasileira até chegar
ao AEE, compreendemos que todos se configuram passos de um caminho continuo que
conduz ao objetivo maior: o direito de todos & educacio. E nesse sentido que vimos a inclusio
como um modelo de insercdo escolar radical, completa e sistematica, que pretende fornecer
educacdo de qualidade para todos, independente das diferencas de cada sujeito. Incluir
significa proporcionar vida social e educativa de modo progressivo e continuo a todos os
alunos, mas também se trata, numa perspectiva mais ampla, de uma parceria cooperativa e de
apoio entre diversos sujeitos: Estado, administradores escolares, pais (cuidadores),
professores e profissionais diversos, que inclui ativamente a familia e a envolve no processo
educacional como um todo.

Compreendendo os pais (cuidadores) como parceiros privilegiados da escola e a
educacdo de criancas e adolescentes com NEE como tarefa a ser dividida entre os sujeitos
citados, ratificamos que o papel das familias deve ser aprimorado por meio de mecanismos
institucionais que incluam informagdes claras, em linguagem simples e treino das habilidades
paternas (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994). De tal modo que os pais
(cuidadores) sejam apoiados para assumirem seus papeéis de pais nesse contexto e possam ter
maior espaco no processo educacional escolar, bem como autonomia para escolher e opinar
acerca da provisao educacional desejada para seus filhos.

Por essa perspectiva, entendemos que praticar a educacdo inclusiva requer um
processo gradativo de avaliacdo das condi¢Ges necessarias a essa inclusdo, e adequacfes a
construcdo politica e as praticas institucionais e pedagogicas que incrementem essa
modalidade de ensino. Faz-se necessario associar a politica e as leis a pratica. Percebemos que
ha pouco entendimento sobre essa proposta educacional entre os sujeitos envolvidos. E
importante, pois, abrir espacos de dialogo que contribuam para ampliar a compreensdo das
propostas inclusivas de educacdo e unir esfor¢os na realizacdo de préaticas concretas de
educacdo inclusiva.

Estamos diante de uma proposta desafiadora para o sistema atual — arcaico e
homogeneizador — que depende, ndo s6 de mudancas ideoldgicas e comportamentais, mas
também concretas, como o direcionamento e aplicacdo de verbas e a priorizacdo da educacdo,
que é construida, principalmente, a partir da atuacdo cotidiana, fiel e persistente dos
profissionais diretamente ligados ao processo educacional e comprometidos com essa Vvisao.

Séo estes profissionais (professores, psicdlogos, especialistas, pesquisadores, psicopedagogos,
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entre outros) que, comprometidos com a missao de educar de forma inclusiva, irdo lutar por

vencer tal desafio na pratica profissional, docente, na pesquisa e na conscientizacéo politica.
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4 FAMILIA, ESCOLA, ADOLESCENCIA E DEFICIENCIA INTELECTUAL

Neste capitulo discorreremos sobre a percep¢do como forma de compreender
aspectos da inclusédo escolar do adolescente com deficiéncia intelectual a partir dos relatos do
mundo vivido por cada um dos pais (cuidadores) entrevistados. Estes compreendidos como
sujeitos que cuidam e se ocupam cotidianamente no ambito familiar, educadores e, portanto
potenciais colaboradores na escolarizagdo de seus filhos. Relatamos brevemente a
constituicdo da familia atual, construida pelo entrelagamento de diversos fatores ao longo da
histéria e evolucdo humana, culminando com a que consideramos nesta pesquisa:
independente de sua composicdo ou de ligacdo por consanguinidade, como primeiro nucleo
educacional, que imprime na crianca tragos basicos de seu carater, valores sociais e morais e
busca garantir-lhe seguranca e qualidade de vida. Mais particularmente trouxemos algumas
especificidades da familia de pessoas com deficiéncia, os impactos que sofrem ante a
realidade da deficiéncia em seu meio. Ressaltamos o imbricamento entre familia e escola e
reafirmamos a importancia do estreitamento dessa relagdo e do fortalecimento dos papeis de
cada sujeito da educacdo (pais e/ou cuidadores, professores, gestores, administradores e
Estado) naquilo que tém de responsabilidade para a construcdo de uma parceria proficua entre
familia e escola com vistas a educacdo para todos.

Por fim abordamos sobre a adolescéncia a e deficiéncia intelectual — a
adolescéncia vista como um tempo de crise e rupturas, em que além do investimento de se
deslocar para fora do ambito familiar, as transformacfes anatdmicas ndo sdo apreendidas
imediatamente pela psique —, buscando compreender as caracteristicas de uma adolescéncia
vinculada a deficiéncia intelectual.

Para tanto, contamos com as contribuicbes de Manonni (1991), Roudinesco
(2003), Jerusalinsky (2010), Calligaris (2011), Merleau-Ponty (2011), Ariés (2011) e outros
de relevancia para a construcdo deste capitulo que constitui o nucleo teérico deste trabalho,
aléem de ser o que traz varios esclarecimentos e informacfes psicanaliticas extraidas das
contribuicdes de Freud (1996a, 1996b, 1996¢, 1996d, 1996e, 1996f, 19969, 1996h, 1996i,

1996j, 1996k), que consideramos de grande valia aos professores e educadores em geral.

4.1 Percepcoes de pais (cuidadores)

O conceito de percepcdo empregado neste trabalho encontra-se inscrito no campo

tedrico da fenomenologia, que compreende o homem e o mundo a partir de sua “facticidade”,
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constatando que o mundo é, mesmo antes das reflexdes que se fazem sobre ele. Desta
perspectiva, todos somos pesquisadores do mundo da vida, uma vez todos temos sentidos
voltados a percepcdo do que nos cerca e nos forma. Assim, a cada momento, nOSsO campo
perceptivo é preenchido de reflexos, impressdes, sensagdes que se entremeiam formando uma
tomada de posicdo deliberada. Diz-se, por isso, que a percepgdo é essa tomada de posi¢éo, é o
fundo sobre o qual os atos se destacam (MERLEAU-PONTY, 2011).

N&o se trata de contar uma verdade, nem de dar evidéncias sobre algo, ndo se
relaciona com um pensamento adequado, nem ao menos € o saber real do todo. Ou seja, a
percepcdo ndo trata da conceitualizacio e categorizaco dos fatos do mundo. E tdo somente a
descricdo deste, da forma como o percebemos e nos relacionamos com esse mundo
circundante. E que, por isso, poderd nos dar acesso a verdade. Merleau-Ponty (2011, p. 13)
destaca que “ndo ¢é preciso perguntar-se se n0s percebemos verdadeiramente um mundo, é
preciso dizer, ao contrario: mundo € aquilo que nos percebemos”.

Destacamos que valorizar a percepcdo do outro é mais do que ver suas
representacdes ou o que pensa sobre 0 mundo com o qual se relaciona. Buscar a percepgao e
adentrar no campo do vivido, no espaco entre o ser e seu proprio mundo. Compreendendo que
levantar percepc¢des acerca de algum fator do mundo € sempre apontar caminhos para diversas
verdades que ndo se pretendem Unicas nem definitivas, mas serdo sempre validas nesse
exercicio de olhar o inesgotavel mundo da vida. Segundo Merleau-Ponty (2011, p. 14), “o
mundo é ndo aquilo que eu penso, mas aquilo que eu vivo; eu estou aberto ao mundo,
comunico-me indubitavelmente com ele, mas ndo o possuo, ele é inesgotavel”.

Valorizando a percepg¢ao dos pais (cuidadores) inscrita na “facticidade” do mundo
vivido por cada um deles, nos abrimos para escuta daqueles que cuidam e se ocupam
cotidianamente do adolescente com deficiéncia intelectual no &mbito familiar. Nesse sentido,
ao invés de fazermos a reducdo do par parental para localizar na percepcdo de maes, — como
visto no capitulo que resgatou o estado da arte — realizamos a escuta de pais, maes
(cuidadores). Tal posicionamento visa contribuir com a perspectiva de que, no exercicio de
cuidado dos adolescentes, sdo responsaveis tanto as maes quanto os pais e outros cuidadores.
Portanto, buscamos a percepcdo desses cuidadores por compreendé-los como parceiros
privilegiados no que diz respeito as necessidades especiais de seus filhos e lancamos olhar
para a historia e constituicdo da instituicdo familiar em geral e para as especificidades que

podem ser encontradas nas familias que tém membros com deficiéncia.
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4.2 A constituicao da familia

Ao buscar compreender a constituicdo da familia, percebemos que se trata de um
fendmeno que abrange diversos fatores imbricados entre si ao longo do tempo, num processo
historico complexo e dindmico. Ariés (2011, p. 159) diz que “A partir do século XV as
realidades e os sentimentos da familia se transformariam [em] uma revolugdo profunda e
lenta, mal percebida tanto pelos contemporaneos como pelos historiadores, e dificil de
reconhecer”.

Roudinesco (2003, p. 18) corrobora ao dizer que “a familia conjugal dita ‘nuclear’
ou ‘restrita’, tal como a conhecemos hoje em dia no Ocidente, trata-se da consumacao de uma
longa evolugdo”, a qual envolve inumeros fatores, englobando aspectos mais simples como o
vestuario e a edificacdo da casa até aspectos econdmicos, sociais e culturais mais complexos
entrelacados entre si.

No seculo XX, ja no contexto do sistema capitalista, no qual se produz para o
acumulo de riquezas, intensificam-se as mudangas culturais e estruturais na familia, cujos
membros agora saem de suas casas para o0 local de trabalho, migram para os centros urbanos,
as mulheres se inserem no mercado competitivo e tém seus direitos ampliados. Conforme
Roudinesco (2003), a familia desse periodo, conhecida como “moderna”, funda-se no amor
romantico que valida os sentimentos reciprocos e desejos carnais pelo matriménio (modelo
estabelecido entre o final do século XVIII e meados do século XX). Valoriza-se a divisdo do
trabalho entre os conjuges e responsabiliza-se a nacdo pela educacdo da crianca. Esse desvio
de responsabilidades provoca conflitos acerca da autoridade do pai, da mée e/ou do Estado.
Essas caracteristicas vao-se alterando de tal maneira que, a partir dos anos 1960, outra
organizacdo familiar se estabelece, na qual a unido entre dois individuos busca,
principalmente, a satisfacdo sexual; aumenta a incidéncia de divorcios; surgem novas e
variadas composicdes. Trata-se da “familia dita ‘contemporanea’”.

Neste trabalho consideramos familia, independente de sua composicdo ou de
ligacdo por consanguinidade, como primeiro nucleo educacional, que imprime na crianca
tracos basicos de seu carater, valores sociais e morais, e busca garantir-lhe seguranca e
qualidade de vida. Cuidados necessarios também na adolescéncia, na qual o jovem precisa
sentir-se seguro, tanto no aspecto afetivo quanto intelectual, para que siga confiante e perceba
que a negacdo do discurso dos pais ndo é o exterminio de si mesmo e de suas bases. Vemos a
familia como aquela que imprime as primeiras marcas no individuo. Ao considerar as

identificacOes objetais do ego, em O ego e o id, Freud (1996f, p. 43 e 44) afirma que “os
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efeitos das primeiras identificacOes efetuadas na mais primitiva infancia serdo gerais e
duradouros”, inclusive no percurso de sua adolescéncia. “Essas identificagdes nada mais sdo
do que o fruto do que a crianga representou (de maneira inconsciente) das relagdes com seus
pais e que a acompanhara ao longo de sua vida” (SILVA, 2009, p. 92).

Como diz Winnicott (2001, p. 134), “o pai e a mae sdo a origem de todos os
deslocamentos”. A familia ¢ o modelo para todos os outros grupos sociais, dai a relevancia em
considerar as percepcdes dos pais no processo escolar de seus filhos, na busca por
compreender o ambiente de desenvolvimento do adolescente (que é filho e aluno, ao mesmo
tempo), unir familia e escola como um sistema integrado de formacéo social, relacionar a

histdria desse adolescente ao contexto da inclusdo educacional.

4.3 A familia de pessoas com deficiéncia

O impacto que sofrem as familias de pessoas com deficiéncia intelectual ao se

depararem com a realidade da deficiéncia € intenso.

Nunca resulta indiferente a uma crianca marcada como diferente. Nem aos pais, nem
a familia, nem ao meio social. O ser intruso, um estranho que ocupa o lugar da
crianca normal desejada, é rechacado. Sobre ela caem desejos de morte. Sua chegada
produz comocdo no meio familiar, quebra o narcisismo parental (JERUSALINSKY,
2010, p. 295).

Jerusalinsky (2010) ao constatar que 0s pais estabelecem com a crianca, um
vinculo no qual projetam nesta suas expectativas e temores gerando um filho idealizado
enfatiza que quando tal crianca ndo ¢ “normal”, ela passa a ser sentida como “um intruso” que
ndo € reconhecido como proprio. Manonni (1991) ao estudar alguns pais que consultaram um
psicanalista explica algumas especificidades desse sofrimento. Segundo a autora, a relacdo
entre a mae e o filho com deficiéncia intelectual terd sempre um “ressaibo de morte”, e ideias
de homicidio existirdo ainda que, para algumas, isto se dé de forma inconsciente. Esse
sentimento de morte ocorre porque a mae € atingida pela enfermidade do filho
narcisicamente®, ou seja, o filho esperado representa para a mae a oportunidade de reviver sua
propria infancia, realizar seus sonhos frustrados e imortalizar seu préprio ego. Ele seria a
continuidade de seus planos. Mas, no filho que Ihe nasceu, é impossivel qualquer referéncia
de identificagdo. Trata-se de um ser que, “pela sua enfermidade, vai ndo s6 renovar 0s

traumatismos e as insatisfacdes anteriores, como também impedir posteriormente, no plano

A crianca concretizard os sonhos dourados que os pais jamais realizaram.

“[...] O amor dos pais, tdo comovedor e, no fundo, tdo infantil, nada mais é sendo o narcisismo dos pais
renascido, o qual, transformado em amor objetal, inequivocamente revela sua natureza anterior” (FREUD,
1996i, p. 98).
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simbolico, a resolugdo para a mae do seu proprio problema de castragao” (MANONNI, 1991,
p. 4). Cada mée vivera, ao seu modo, sentimentos de angustia e depressao influenciados pelas
experiéncias anteriores construidas no plano fantasmatico e em fungdo de sua propria

castracao oral, anal ou falica.

A fantasia de castracdo proporciona uma resposta ao enigma que a diferenca
anatdmica dos sexos (presenca ou auséncia de pénis) coloca para a crianga. Essa
diferenca é atribuida a amputacédo do pénis na menina. O complexo de castracdo esta
em estreita relagdo com o complexo de Edipo, introduz a frustracdo necessaria para
gue o sujeito reconheca suas limitagBes e possibilidades e, portanto, apresenta a
funcéo interditoria e normativa (LAPLANCHE, 2001, p. 73).

Diante da impossibilidade de elaborar o processo de castracdo e aliando
inconscientemente seus desejos com as demandas da crianca, a méde vive um estado de
gestacdo continuo que ndo permite que o filho se separe dela para que possa constituir-se livre
e independente (MANONNI, 1991).

Em confronto com o bebé real esta mée sofre diversos conflitos permeados de
decepcéo, revolta e sentimentos de inferioridade e culpa, repudiando-se por se ver incapaz de
gerar uma crianga sadia (JERUSALINSKY, 2010). Para sobreviver aos bombardeios do real,
que fragilizam seu ego, a mae ergue mecanismos de defesa, como a negacao, 0s quais Freud
(1996e€, p. 63) abordou ao dizer que os seres humanos, “muitas vezes assumem o direito de
pensar de modo absurdo ¢ desprezar os fatos”, para defenderem-se da realidade quando esta
confronta suas expectativas, sonhos e idealizacdes; quando ferem os desejos. Aponta 0
“sentimento de culpa” e o “sentimento de inferioridade” como um conjunto dificil de separar
j& que ambos sdo consequéncias do conflito entre o Superego’ e o Ego. Esses sentimentos
estdo relacionados, respectivamente, a consciéncia moral e ao confronto entre o Ideal do Ego®
e Ego Ideal®.

Segundo Freud (1996e, p. 82) “Se 0 ego é obrigado a admitir sua fraqueza, ele
irrompe em ansiedade — ansiedade realistica referente ao mundo externo, ansiedade moral

referente ao superego e ansiedade neurdtica referente a forc¢a das paixdes do id”.

* Uma das instancias da personalidade tal como Freud a descreveu no quadro da sua segunda teoria do aparelho
psiquico: o seu papel é assimilavel ao de um juiz ou de um censor relativamente ao ego. Freud vé na consciéncia
moral, na auto-observacgdo, na formacéo de ideais, fun¢des do superego.

Classicamente, o superego é definido como o herdeiro do complexo de Edipo; constitui-se por interiorizagdo das
exigéncias e das interdi¢Oes parentais. (LAPLANCHE, 2001).

® Expressio utilizada por Freud no quadro da sua segunda teoria do aparelho psiquico. Instancia da personalidade
resultante da convergéncia do narcisismo (idealizacdo do ego) e das identificacBes com os pais, com 0s seus
substitutos e com os ideais coletivos. Enquanto instancia diferenciada, o ideal do ego constitui um modelo a que
0 sujeito procura conformar-se. (Idem, 2001).

® Formagdo intrapsiquica que certos autores [Laplanche cita Numberg, D. Lagache, J.Lacan] diferenciando-a do
ideal do ego, definem como um ideal narcisico de onipoténcia forjado a partir do modelo do narcisismo infantil.
(Idem, 200I)
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Esses pais, diante da sensacdo de vulnerabilidade e fragilidade, ao se depararem
com a realidade da deficiéncia do filho, sdo tomados por uma ansiedade realistica, ndo era
este o filho esperado, por isso o rejeitam com tal intensidade que, imersos em ansiedade
neurdtica, chegam a pensar na morte deste para por fim ao sofrimento que vivenciam.
Paradoxalmente, com a mesma intensidade, sdo tomados por uma ansiedade moral e desejam
morrer Como punigdo, por ndo admitir que possam nutrir esse sentimento em relacdo ao
infante. Especialmente a mée sofre por ter sentimentos, considerados por ela tdo indignos,
inconciliaveis com os de uma mae. Ndo compreende os conflitos psiquicos que a assolam e se

percebe incompreendida pelas pessoas que a cercam.

Contudo, a possibilidade de que ‘deste indizivel, se fale’, disto que é fonte
inesgotavel de angustias, sera também o que permitira que um desejo vital se ponha
em jogo com este filho. Indubitavelmente é um caminho de perguntas [...]. Quem é
este? Se ndo é como nos... O que é? Eu gerei isto? O que sou eu? Quem € o culpado?
Foi um castigo? O que se faz com quem nao se sabe o que é? (JERUSALINSKY,
2010, p. 295).

Trata-se de um momento em que as emocOes e 0s sentimentos dos pais
(cuidadores), se confundem. Mesmo vivenciando o que percebem como infortunio, aspiram a
exercer seu papel cuidador de uma criangca com deficiéncia e buscam alternativas para
adaptar-se a essa realidade. Para isso, precisam passar por um periodo de luto pela perda do
bebé idealizado, e adentrar a um novo momento em que passardo a aceitar o filho que se lhes

apresentou.

O luto, de modo geral, é a reacdo a perda de um ente querido, & perda de uma
abstracdo que ocupou o lugar de um ente querido, como o pais, a liberdade ou o
ideal de alguém, e assim por diante. [...] Confiamos em que seja superado apés certo
lapso de tempo, e julgamos indtil ou mesmo prejudicial qualquer interferéncia em
relacdo a ele (FREUD, 19963, p. 249).

O trabalho de elaboracédo do luto do filho idealizado se da pela revelacéo, a partir
da realidade, de que o objeto amado nédo existe mais e pela exigéncia de que toda a libido se
desligue desse objeto. “Quando o trabalho do luto se conclui, o ego fica outra vez livre e
desinibido” (FREUD, 19964, p. 251).

Cordié (1996) traz o exemplo de um menino que, devido as identificacGes
realizadas na primeira infancia, desejava ser cantor de rock e dar a volta ao mundo com seu
grupo, contudo seus pais desejavam vé-lo culto, dedicado aos estudos, ao privilegiarem uma
forma de inteligéncia e saber cientifico académico. Deste modo, as identificacdes do menino
no seu ego ideal entravam em conflito com o ideal do ego de seus pais. Como consequéncia
tornara-se um ser estranho, relegado nessa familia, sujeito ao sofrimento e a inibicéo.

O exemplo citado se refere a uma familia dita normal, onde nenhum membro

possuia qualquer deficiéncia mental e nos comunica que os pais projetam no filho seus
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sonhos, ¢ o ideal de si. “O que ele projeta diante de si como sendo seu ideal € o substituto do
narcisismo perdido de sua infancia na qual ele era seu proprio ideal” (FREUD, 1996i, p. 101)
podendo constituir também o ideal de um grupo social, marcado pela cultura transmitida
através das geracdes.

Sendo assim vemos que o conflito entre o ego ideal, que é tracado pelos desejos
do préprio sujeito, e o ideal do ego, que é da familia em direcdo ao sujeito gera diversos
conflitos de identidade, rejeicdo e sofrimento, e apenas o luto do filho idealizado permite que
0s pais vejam-no verdadeiramente como ser autdnomo e desejante. Esse luto é um processo
por vezes mais dificil para as familias ditas normais, uma vez que o filho parece ter todos os
recursos para ser e chegar onde seus pais idealizaram. Em geral essas idealizacdes comunicam
expectativas altas e exigentes que por vezes oprimem e muitos filhos “normais” irdo comegar
a ter forcas para confrontar o ideal de ego projetado sobre eles apenas na adolescéncia, ou
mais tarde, alcancando a legitimacdo em suas conquistas e seu modo de existir, por parte dos
pais, em geral, na vida adulta.

Desse ponto de vista podemos considerar como favoravel para a relagéo pais-filho
o confronto com a deficiéncia, pois permitira de modo mais urgente uma aceitacdo do real na
elaboracao do luto pelo filho idealizado, possibilitando mais cedo a legitimacao do filho com

suas caracteristicas e potencialidades.

Somente aceitando esta marca que constitui parte desta crianca — seu filho — é que 0s
pais poderdo, aceitando e negando ao mesmo tempo, olha-lo, estabelecer uma
relacdo viva, de intercambios gratificantes com ele; e nomeando-o, Ihe dardo um
lugar humano, lugar simbdlico que nédo se herda, sendo que se constroi, dia a dia,
com palavras (JERUSALINSKY, 2010, p. 296).

Ao contrario, se paralisados no luto, esses pais podem apresentar um
esvaziamento de expectativas e até de investimentos, o que torna o filho com deficiéncia um
ser em suspensao, de quem ndo se espera quase nada, relativo as fases de desenvolvimento
humano e as conquistas sociais e culturais. A esses pais basta que o filho siga sobrevivendo
para ndo concretizar o desejo que outrora tiveram (de que este morresse) e, com tal
concretizacdo, alimentar a culpa por terem desejado esse fim. Em resposta ao esvaziamento de
expectativas dos pais o préprio sujeito sente-se incapaz de se perceber como ser desejante e
tracar planos e metas para a prépria vida e pode contentar-se em sobreviver.

Como vimos em Manonni (1991), a principio, quando se deparam com a crianca
real, com deficiéncia, 0s pais revivem as castracfes e renovam 0s traumatismos e as
insatisfacGes anteriores. Todas as significacdes construidas nesse conflito virdo a tona por
meio do discurso pejorativo, desesperancoso e/ou infantilizador que impregnaréo a crianga do

significado que os pais deram a ferida narcisica.
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Jerusalinsky (2010) conta trechos do processo de analise da menina Luciana, de
quatro anos, que tinha atraso psicomotor e diagndstico de provavel lesdo cerebral. Os pais
esperavam que a filha fosse uma pessoa de sucesso, um projeto bem sucedido que reafirmaria
a autopercepcao da mée de ser sempre nota dez em tudo. Ao serem confrontados com o real,
estes pais deixavam emergir no discurso uma repeticdo dos defeitos aparentes da filha,
citando, inclusive, a constante evacuagdo que obrigava a crianca a permanecer usando fraldas.
Nesse contexto, Luciana queria ser a mulher mais linda do mundo, mas viu-se significada
pelos pais como “cocd”. Na sessdo a menina conta ao psicanalista, com orgulho, que para a
educadora ela era a “princesa”, mas, em oposicao, para os pais era “cocd’.

Destacando que o sujeito se forma, inicialmente, a partir do olhar dos pais sobre
ele, podemos inferir que o impacto desse significado para o conceito de identidade de Luciana
foi desastroso. Como vimos, os efeitos das identificacbes primarias sdo gerais e duradouros
(FREUD, 1996f).

Num movimento contrario ao dos pais de Luciana, compreendemos que, em meio
as confusdes e prantos, davidas e inexperiéncias pode surgir uma oportunidade de relagédo
humana, caso os pais percebam que o filho ndo ¢é culpado por ndo imortalizar 0 ego deles; e se
abram para este filho como sujeito Unico com diversas especificidades e possibilidades para
construir a propria histéria. Em complementar aprendizagem, os pais poderdo, eles mesmos,
reparar suas feridas narcisicas e ressignificar as proprias frustracdes da infancia.

A dificuldade em perceber a crianca como ser de possibilidades, mesmo em meio
a deficiéncia podem ainda resultar numa outra posi¢ao, mais “abnegada e dedicada” dos pais,
que coloca o filho em posicdo objetal. Na relacdo méae-filho estudada por Mannoni (1991), a
crianga ndo € vista como um sujeito autbnomo, mas como um objeto que requer cuidados.
Nesse movimento o0s pais tendem a manter uma postura superprotetora que limita o filho. Glat

(1997, p. 117) ao adentrar nesse tema pontuou que:

E preciso ficar claro, que viver em fungdo de um filho ou irméo deficiente, ndo
significa aceitacdo, nem solidariedade familiar. Na verdade este tipo tdo comum de
atitude representa uma falsa integracdo — ja que se confere um status diferenciado,
excepcional, a este membro. Isto sem contar 0s casos em que o deficiente se torna o
‘depositario da doenca familiar’; ou seja, todos os outros problemas (ex.
Alcoolismo, briga entre os pais, dificuldades na escola de um dos irmdos, etc.) sdo
encobertos ou minimizados, j& que ‘o problema’ da familia é ter um membro
deficiente — que, as vezes, nem é o individuo mais desajustado do grupo!

Por vezes, no movimento materno de viver em funcdo do filho, é possivel
encontrar uma simbiose formada pela dificuldade da funcdo paterna de efetivar a interdicéo.
A resolucio do complexo de Edipo, pela entrada do pai na relagio da mae com o filho — ndo

necessariamente o pai biolégico, mas de um terceiro, € o que possibilitara ao sujeito se
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estruturar e organizar o seu vir a ser em torno da diferenciacdo entre 0s sexos e do Seu
posicionamento frente a angustia de castragdo (FREUD, 1996b).

E por isso que se conclui que o complexo de Edipo é fundante na estruturacio do
sujeito. Ao nascer, a crianga constitui, com a mée, uma diade, uma relagdo profunda e intensa,
marcada por tudo que ambos vivenciaram durante o periodo em que a mée continha e gestava
esse bebé, quer seja organicamente e/ou no seu desejo. Todavia, € num dos momentos da cena
edipica — no qual o olhar e o desejo da méde se volta para outro, que ndo é o bebé, e esse outro
marca os limites do filho —, que se coloca uma triangulacdo. Nesta, a menina ird seduzir o pai
para afasta-lo da relagdo com a mae, e 0 menino ira confrontar e travar uma luta com o pai em
favor da manutencdo da relacdo com a mae (FREUD, 1996d). Esta diade é marcada por uma
sensacdo de completude e amor incondicional, a qual ndo se deseja perder jamais, por iSso a
triangulacdo necessariamente exige a presenca do outro, da figura que fard a interdicdo, e é
preciso que este deseje assumir a tarefa de concretizar a interdicao.

Tal tarefa, em geral, é realizada pelo pai, por ser, depois da mae, a figura que mais
estaria em contato com o filho e com a mé&e ao mesmo tempo. Espera-se que o pai Seja capaz
de vincular afetivamente com a mée, garantindo as vantagens de romper a diade e ainda, pelo
vinculo que possui com seu filho, interditar essa relacdo mae-filho sem violéncia e
autoritarismo. O pai é tomado aqui como funcdo paterna, podendo ser exercida por qualquer
cuidador, quer tenha lagcos consanguineos ou ndo, importa que marque os limites com a
devida assertividade (FREUD, 1996d)). Caso tal interdicdo ndo se efetive havera a
possibilidade de se encontrar uma forte simbiose na relacdo mae-filno. Segundo Laplanche
(1992, p. 83):

A simbiose é uma nocéo bioldgica, objetiva talvez, mas da qual quer se tirar a idéia
de uma simbiose subjetiva. No plano biolégico, segundo o dicionario Robert, trata-
se de uma “associa¢do duradoura e reciprocamente proveitosa de dois organismos
vivos” e da como exemplo o liquen. Mas, mesmo biologicamente, mesmo no plano
da autoconservacdo, a reciprocidade, que tornaria proveitosa para as duas partes a
associacdo mae-criancga, é duvidosa. [...] De certa maneira, para retomar um outro
modelo biolégico de associagdo, poderiamos perfeitamente dizer que a crianca € o
parasita da mée. E, de forma inversa, [...] que a mée ‘parasita’ a crianga.

Em oposicdo ao adoecimento presente na simbiose, na qual a mae exerce seu
desejo de onipoténcia e permanece contendo o filho como uma massa indiferenciada em si
mesma, Freud (1996¢) traz o exemplo do Fort Da. Neste exemplo falava do que percebeu em
seu neto enquanto cuidara dele na auséncia da mae. A crianca, durante todo o tempo que
esteve longe da méde, jogava um carretel, preso a um fio, de dentro do berco para fora, fazendo
expressoes de lamento, ao jogar o objeto e perder a visdo do mesmo sob a cama, e de alegria,

ao recuperar o0 objeto puxando-o pelo fio. A esse movimento Freud denominou Fort (fora) e
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Da (aqui) e analisou que embora a crianca se entristecesse quando o objeto ia embora ela se
alegrava com o retorno do mesmo e repetia o ato langando-o para depois recupera-lo. Assim,
analisou que é necessario & mae realizar o mesmo movimento do carretel, de ausentar-se e
depois apresentar-se, para que a crianca se desenvolva na auséncia da mae sem o pavor de
perdé-la por completo. Em geral, para essas maes que veem o filho deficiente como um objeto
de cuidado € dificil se permitirem o afastamento de que Freud falou, mesmo quando seus
filhos estdo sob os cuidados de pessoas responsaveis. Compreendem que ser mae de um filho
com deficiéncia estd diretamente relacionado com a presenca ininterrupta e cuidados
exclusivos, e que as limitagdes do filho ndo lhe dardo espago para nenhum outro investimento
que ndo seja nesse objeto (o filho). Este tipo de relacionamento ndo se aplica somente a
relacdo da mae com uma crianca deficiente, mas pode ser encontrado na dinamica relacional
com outros cuidadores.

Tal compreensdo esta, pois, ancorada em diversas concepgdes acerca da
maternidade abnegada, dedicada; na reparacdo por ter trazido ao mundo um sujeito deficiente;
no ser ela mesma um invélucro que o protege, mas esconde o filho do espanto social; e ainda
no intento de expurgar todos os desejos inconscientes de matar esse filho real que veio no
lugar do filho ideal. No entanto, a mée que realizar o desmonte de paradigmas quanto ao certo
e o errado, uma vez que ndo ha um Unico caminho para o “Ser Mae” e deixa fluir suas
infindas possibilidades de ser a mée de seu filho com deficiéncia, ela pode se perceber como
sujeito com autonomia para construir seu proprio modo de ser nesse papel. Ndo mais objeto
das regras e normas sociais, das expectativas e idealizacdes de outros, essa mée torna-se livre
também para perceber seu filho como sujeito e ndo como objeto de cuidados (BARBOSA;
CHAUD; GOMES, 2008). E nesse momento que se torna possivel realizar o movimento
saudavel de afastar e aproximar, que Freud (1996c) exemplificou com o Fort Da,
possibilitando maior desenvolvimento a ambos, mae e filho.

Por outro lado, é preciso considerar que, no contexto social, esses pais sentem-se
s0s e discriminados. A sensacdo de discriminagdo, vivida por esses pais, ira influenciar a
integracdo social de seus filhos. Ao se deparar com 0s preconceitos e rejeicdes das pessoas, ou
mesmo com o0 impacto nas expressdes corporais e 0s olhares curiosos voltados a deficiéncia
do filho, frequentemente, esses pais reforcam seus proprios sentimentos de vergonha e tendem
a ndo expor o filho publicamente.

Isto alimenta angustias dos dois lados, dos pais, que se culpam por trazer a
sociedade um filho deficiente, portanto, ndo desejado, ndo aceito e ndo legitimado; do filho

com deficiéncia por sentir, mesmo que sem palavras, sua “inadequagdo” e o pouco espago que
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terd num mundo de “pessoas normais”. Além de atingir a vida social dos pais e desse filho,
esse fator contribuird ainda para a desinformacdo acerca da deficiéncia. Os sentimentos de
vergonha fardo com que os pais limitem questionamentos acerca da deficiéncia do filho. Um
agravante nesse sentido é quando percebem no profissional da satde a falta de envolvimento e
apoio necessarios para terem os esclarecimentos que facilitardo os cuidados ao filho. Barbosa,
Chaud e Gomes (2008) em estudo que buscou a vivéncia de maes com filho deficiente
relataram que “para a mae, ¢ perturbador encontrar uma discrepancia entre seu proprio
tumulto emocional e a insensibilidade dos profissionais”.

Segundo Mannoni (1991), a familia que recebe um filho com deficiéncia vive
uma experiéncia muito particular e diversa, na qual, em geral, o pai fica ausente,
reconhecendo a mde como mais apropriada aos cuidados que o filho demanda. Todavia,
compreendemos que o afastamento do pai (ou quem o represente) deve ser visto resgatando o
contexto e atravessamento social, historico, cultural e da perspectiva de género;
especificamente, quando compreendemos que, por anos, 0 espa¢o privado do lar e dos
cuidados com os filhos foi entendido como espaco das mulheres, e perpetuada a ideia de que o
cuidado com o filho era responsabilidade principalmente da mée.

Vimos que a familia que tem um membro com deficiéncia intelectual € impactada
de muitas formas e o real lhe convocara a tecer aprendizados que sdo, de certo modo,
necessarios a todas as familias. Quer tenham ou ndo um membro com deficiéncia intelectual,
todas se beneficiariam ao descobrir que ndo ha férmulas prontas para o relacionamento
familiar, mas que cada modo de se relacionarem deve ser construido com paciéncia, forca,
persisténcia e carinho, respeitando o outro em sua alteridade e autonomia, estando abertos
para 0 encontro com o real e abrindo mdo das idealizacbes que ndo os deixam ver
genuinamente um ao outro. Todas deveriam aprender o equilibrio entre cuidar e
superproteger; teriam menos insatisfacdes se 0s pais compreendessem que nao é
responsabilidade do filho reparar a infancia que eles vivenciaram e seriam mais cooperativas
se rompessem estereotipos de género em prol do amor e cuidado matuo, com liberdade para
masculino e feminino realizarem a¢des de cuidado, afeto e prover. Talvez a grande diferenca
seja que, quando a familia depara-se com um membro que tem deficiéncia, esses aprendizados
sdo cobrados com mais agilidade e intensidade. Sdo convocados a compreender essas
verdades do mundo relacional a medida que enfrentam dificuldades especificas no cotidiano,
mas com empenho é possivel aos familiares encontrarem novos caminhos e empreenderem
autodescobertas que desvelem a maneira Unica e particular que terdo para conviver em

familia.
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Ao transpor obstaculos dia a dia, em cada nova conquista e crescimento percebido
no filho, esses pais (cuidadores) véao substituindo o luto do filho idealizado pelo sentimento de
alegria e felicidade, o que resulta em constatar que esse filho trouxe consigo muitas
aprendizagens para a familia, a unido e o desenvolvimento desta.

Para tanto os pais (cuidadores) precisam buscar recursos psicolégicos para
enfrentar suas questfes e conflitos. Necessitam contar com apoio e aceitacdo da familia e da
sociedade para reorganizar sua rotina de modo natural ausente de preconceitos. O governo
poderd ajudar com programas de assisténcia social, financeira, médica, psicoldgica e
educacional. Se considerarmos esse nucleo familiar como parte da sociedade humana, seréd
mais facil prover a essa crianca 0s cuidados necessarios, para que se torne autbnoma e exerca

seus direitos e deveres como qualquer cidadéo.

4.4 A relacédo familia-escola na perspectiva da educacao inclusiva

Ressaltando o imbricamento entre familia e escola, entendendo-as, conforme ja
visto, em sua constituicdo, influenciados por diversos fatores inter-relacionados de modo
dindmico e complexo. Pontuamos alguns desses fatores que compuseram a familia
contemporanea. Assim, é a partir do seculo XV que a invencdo (e a expansao) da educacéo
escolar torna-se elemento essencial para a formagdo da familia moderna e, posteriormente,
para a da contemporanea. E quando a escola deixa de ser reservada aos clérigos e passa a se
responsabilizar pela iniciagdo social da crianga, que se acentua o reconhecimento da infancia.
Esta passa a ser percebida com caracteristicas distintas das do adulto e a familia concentra-se
em torno da crianga, ¢ “como se a familia moderna tivesse nascido ao mesmo tempo que a
escola, ou, a0 menos, que o hdbito geral de educar as criangas na escola” (ARIES, 2011, p.
159).

Nessa transformacéo ao longo do tempo, avangamos para o final do século XIX,
em que, de fato, a escola é responsabilizada por dar sequéncia a educa¢do da crianca,
passando a se constituir como o segundo grupo de insercdo social e potencial promoc¢do do
desenvolvimento do individuo.

Dentre essas transformacgdes, a partir do século XX, originaram-se as classes
especiais nas escolas regulares, com a institucionalizacdo da escolaridade obrigatdria, e a
educacdo especial passa a constituir um sistema paralelo ao sistema educacional. Mais
precisamente, a partir de 1957, como vimos no tépico 3.1.2, o governo federal assume o

atendimento educacional aos excepcionais, a partir da criacdo de campanhas. Inicialmente



68

como proposta de integracdo escolar, influenciada pelos direcionamentos dados pela ciéncia
sobre o ensino de pessoas consideradas incapazes. Essa proposta tinha como base o principio
de normalizacdo, segundo Mantoan (2006), que buscava disponibilizar as pessoas com
deficiéncia condi¢cbes e modelos de vida iguais aos demais membros da sociedade,
objetivando igual&-los ao maximo ao padrdo de normalidade por esta instituido.

Questionando a légica da integracdo surge a proposta da inclusdo. Como vimos na
Declaragdo de Salamanca, a visdo de escola passa a ser de um espago cuja pedagogia esteja
centrada na crianga, que considere a diversidade e busque combater atitudes discriminatérias
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994). A partir dessa visdo, a Escola Inclusiva
destinou-se a proporcionar vida social e educativa a todos os alunos, indistintamente,
garantindo que frequentem as salas de aula do ensino regular, e AEE composto de um
conjunto de servicos de apoio especializado que vise eliminar barreiras que dificultem a
escolarizagdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo. Tal atendimento é ofertado, segundo o Decreto n° 7.611/2011,
em salas de recurso multifuncionais (nas escolas publicas) organizadas conforme padrdes
legais e definidas como ‘“ambientes dotados de equipamentos, mobilidrios e materiais
didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento educacional especializado” (BRASIL,
2011, ndo paginado).

Nessa sala, o professor deve ser um especialista e mediar com vistas a ajudar na
construcdo das habilidades de cada aluno de modo a reduzir os obstaculos para sua
participacdo plena e efetiva na escola e no contexto mais amplo. H4, assim, necessidade de
organizar momentos diferenciados para atendimento aos alunos com diferentes caracteristicas
e necessidades, objetivando melhor desempenho com vistas ao acesso curricular. Assim, sua
atuacdo pedagogica contribui para “alterar a situacdo de exclusdo, reforcando a importancia
dos ambientes heterogéneos para a promocdo da aprendizagem de todos os alunos” e esta
articulada com o ensino comum (BRASIL, 2011, ndo paginado). Por meio da interacdo com
os professores das classes comuns, esse especialista podera prestar-lhes esclarecimentos e
orientar-lhes sobre estratégias pedagogicas que promovam a socializacdo do aluno do AEE e
0 seu acesso ao curriculo, entre outras orientacOes para situacdes especificas que se
apresentem, de modo a desenvolver suas estruturas afetivas e cognitivas.

Melo (2011) tendo percebido, no ambito de sua pesquisa realizada em escolas da
rede municipal de S8o Luis - MA, comportamentos equivocados resultantes da
incompreensdo acerca desse espaco, nos alerta para o fato de que a sala de recursos

multifuncionais constitui um apoio pedagdgico complementar (a formacdo de alunos com
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deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento) e suplementar (& formagdo de alunos
com altas habilidades ou superdotacdo). De modo que ndo é um espaco para reforgo escolar,
mas um lugar de desenvolvimento e estimulacdo de habilidades necessarias ao
acompanhamento das atividades propostas na sala de ensino comum.

Uma proposta de se oferecer recursos necessarios ao desenvolvimento de
habilidades que favoregam o conhecimento do aluno, e acompanhamento curricular que
considere a individualidade deste, ao invés de reproduzir uma postura massificada na qual a
prioridade do ensino vinha sendo a grade curricular. Essa postura de uma pedagogia voltada
as diferencas individuais, deveria se ampliar a todo o sistema educacional, de tal maneira que,
politicas e leis, permitissem a flexibilizacdo do ensino. Ora, uma escola verdadeiramente
inclusiva é capaz de compreender as diferencas de todos e se flexibilizar diante da
subjetividade, desejos e interesses de seus alunos. Humanizada, esta escola tem como
norteador as necessidades manifestas por cada um deles. E capaz de incluir porque néo
pretende homogeneizar, e por ndo ver mais alguns alunos com NEE, mas sim as necessidades
educacionais de cada aluno.

Mas, é possivel que uma escola funcione e seja organizada com esta ldgica
inclusiva? Foi, retratando essa possibilidade que Alves (2012), no conjunto de crbnicas em
que fala da Escola da Ponte, traz a narrativa de uma escola com a qual sempre sonhou, mesmo
quando se questionava se era possivel. Apos uma visita a Portugal, ele teve a prazerosa
constatacdo da existéncia desta e pode, assim, abastecer seus sonhos e ideais. Em concluséo

descreve:

Escola da Ponte: um Unico espaco, partilhado por todos, sem separacdo por turmas,
sem campainhas anunciando o fim de uma disciplina e o inicio da outra. A licdo
social: todos partilhamos de um mesmo mundo. Pequenos e grandes sdo
companheiros numa mesma aventura. Todos se ajudam. Ndo ha competicdo. Ha
cooperacdo. Ao ritmo da vida: os saberes da vida nfo seguem programas. E preciso
ouvir os "mitdos", para saber o que eles sentem e pensam. E preciso ouvir 0s
"graddos”, para saber o que eles sentem e pensam. S&o as criancas que estabelecem
as regras de convivéncia: a necessidade do siléncio, do trabalho néo perturbado, de
se ouvir musica enquanto trabalham (ALVES, 2012, p. 69 e 70).

Assim, apresenta uma escola sem divises de paredes, campainhas, professores ou
disciplinas, na qual alunos com e sem necessidades especiais aprendem juntos, em grupos,
seguindo seus préprios interesses e desejos, pautada na disposi¢do natural que todos tém ao
conhecimento essa escola prima pela liberdade de ser, sem a énfase na formacdo, ou na
formatacao de “unidades bio-psicologicas moveis”, o que interessa ¢ ser facilitador para o que
os alunos, enquanto protagonistas e autores de suas historias de escolarizacdo irdo escrever.

Além disso, “¢ preciso ouvir os ‘gratdos’, para saber o que eles sentem e pensam” (ALVES,
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2012, p. 69). Reafirmamos a importancia do estreitamento da relagdo familia-escola, bem
como, do fortalecimento dos papéis de cada sujeito da educacdo naquilo que tém de
responsabilidade para a construcdo de uma parceria proficua entre familia e estes, com vistas
a educacdo inclusiva.

Portanto, ha necessidade de maior integracdo entre pais, professores, gestores,
profissionais diversos, sociedade, com a participacdo efetiva do Estado para a concretizagéo
de objetivos bem planejados que visem a educacao para todos.

Construir uma sociedade inclusiva e alcancar educagdo para todos implica em
adotar uma visdo pela qual os atendimentos ndo se limitam as dificuldades de aprendizagem
relacionadas a condi¢des vinculadas a uma causa organica especifica, mas também aquelas a
esta ndo vinculadas, priorizando a qualidade da relacdo pedagdgica para todos e ndo apenas a
um publico-alvo delimitado, bem como a relagcdo entre os diversos sujeitos envolvidos.

Faz-se necessario associar a construcdo documental a pratica. Ha ainda, segundo
Melo (2011), pouco entendimento sobre essa proposta educacional entre 0s sujeitos
envolvidos. Compreendendo ser este um dos fatores que dificultam o processo, a proposta
deste trabalho de pesquisa em buscar percepcdes dos pais delineia a preocupacdo em abrir
espacos de dialogo que contribuam para ampliar a compreensdo das propostas inclusivas de
educacdo e unir esforcos na realizacdo de préaticas concretas de educacéo inclusiva.

Nessa avaliacdo das condi¢cdes necessarias a inclusdo escolar, é imprescindivel
valorizar o papel da familia como primeiro nicleo educacional. Os pais (cuidadores)
aprendem, desde o nascimento, a conhecer seus filhos e as necessidades especificas de cada
um. E necesséario efetivarem-se trocas, estes poderéo relatar suas experiéncias e as instituicdes
publicas prestar-lhes esclarecimentos, prover-lhes recursos, assisténcia médica, psicologica e
pedagdgica potencializando-os em seu papel de pais.

A politica nacional sobre a inclusdo escolar respalda a importancia da participacao
efetiva da familia na escolarizacdo de seus filhos, conforme vimos anteriormente em alguns
documentos como a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009, o Decreto 7.611/2011e a Resolucdo n°
291/2002 do CEE. No entanto, a atitude demonstrada por aqueles pais no periodo de
transferéncia de seus filhos da sala de educacdo especial para as classes comuns, relatada no
inicio, permite inferir que desconhecem sua atuacdo nesse processo. Os pais precisam ser
convocados e alertados de sua responsabilidade em planejar, acompanhar e avaliar as acdes da

educacdo inclusiva.
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45 A adolescéncia

O adolescente ¢ “um sujeito capaz, instruido e treinado por mil caminhos — pela
escola, pelos pais, pela midia — para adotar os ideais da comunidade” (CALLIGARIS, 2011,
p. 15). Tal treino, instrucéo e influéncias fazem dele um fendmeno biopsicossocial nos moldes
da cultura que o integra.

Ele se encontra num tempo de suspensao em que Seu Corpo € seu espirito parecem
prontos como os do adulto, mas ndo é reconhecido como tal. Mesmo ja tendo aprendido os
valores sociais mais basicos ainda ndo tem autorizacdo para realiza-los. Estara fadado a
permanecer mais alguns anos sob o controle dos adultos. Reagindo a isso, seus sentimentos e
comportamentos assemelham-se a rebeldia. Em meio ao turbilhdo de transformacdes
pertinentes desse momento um conflito é certo: ele “ndo sabe quando ¢ como vai poder sair de
sua adolescéncia” (CALLIGARIS, 2011, p. 21).

Na busca por uma identidade e atendendo a necessidade de construcdo de
autonomia e independéncia, o adolescente se movera para atender seu desejo de ser adulto.
Mas este nao ¢ um processo incélume, o adolescente precisa “matar os pais” e a crianga
maravilhosa dos pais”, “a representagao tiranica do menino-rei”’, um caminho para se integrar
socialmente a outros ambientes (LECLAIRE, 1977, p. 12). Sabe-se que esse “matar” seria
inconscientemente rejeitar os pais idealizados da infancia (quando passa a idealizar outros
adultos — do seu convivio social), ao mesmo tempo em que o adolescente reafirma sua
origem. Neste momento, todo o projeto idealizado pelos pais (abordado anteriormente) devera
Ser reescrito por esse sujeito que passa a reivindicar maior independéncia, comeca a falar por
si. E essa independéncia estd marcada pelas frustracdes pertinentes ao luto da prépria
ingenuidade infantil — luto pelo corpo infantil e, a0 mesmo tempo, luto pela perda dos pais da
infancia no desligamento das figuras parentais.

Na psicandlise freudiana esse assunto é abordado nos Trés ensaios sobre a teoria
da sexualidade, que entende a sexualidade desenvolvendo-se desde a infancia, e a puberdade,
Gltima etapa desta evolugdo, compreendida como o importante momento de desligamento das
figuras parentais (FREUD, 1996j).

A escola enquanto espaco socioafetivo, na adolescéncia, podera realizar
importante funcéo do terceiro (conforme ja citado) que efetive a interdicdo (ABERASTURY;
KNOBEL, 1981). Nesse periodo de sua vida o adolescente retoma uma importante etapa de
sua evolugdo — a problematica edipiana — na qual ele deixa sua posicdo de crianga protegida

pelo lar e assume a posicdo de ser social confrontado pela lei do grupo. Essa separacéo
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provoca um luto, uma dolorosa transformagao de objeto de desejo de outros para a de “sujeito

desejante”.

O adolescente deve também superar a prova da separagdo, mas a crise se complica
com as novas recolocagdes das questdes de identificacdo: o ideal do ego, calcado,
mais frequentemente, nas imagos parentais, é posto em questdo, e 0s estudos,
valorizados pelo meio, sdo a contrapartida do desejo de emancipacdo. O desabrochar
pubertario com a necessidade do sujeito de determinar suas escolhas sexuais vem
subverter ainda mais as referéncias de identidade. Todos sabem o quanto sdo dificeis
as turmas do secundario! (CORDIE, 1996, p. 29).

Esta etapa escolar, dos anos finais do ensino fundamental, que Cordié (1996) cita
como turmas do secundario, possui dificuldades, além dos aspectos ja citados, por: ser um
momento em que os alunos se deparam com as dificuldades dadas pelas transformagfes da
puberdade e, concomitantemente, precisam transferir-se de uma vinculagdo forte na relacéo
professor-aluno, para adaptarem-se ao amplo quadro de professores divididos por um sistema
de disciplinas, o que reedita as sensacdes de angustia vividas quando precisou afastar-se da
mée para ir a escola. A urgéncia adolescente para afirmar sua identidade ira leva-lo a busca de
relacionar-se com outras pessoas, trata-se de uma fragmentacéo de figuras parentais a servico
da diferenciacdo e formacdo de identidade. Ao falar dessa dissociacdo relacionada com o

contexto escolar, Aberastury e Knobel (1981, p. 67) citam que:

N&o é casualidade que em quase todas as escolas do mundo o ensino primario se
ministra em todo o seu transcurso, pela figura central do professor, e no ensino
secundario, em troca, oferece-se ao jovem um professor para cada disciplina,
adaptando-se a estas necessidades da adolescéncia.

A adolescéncia € um tempo de crise e rupturas, em que além do investimento de
se deslocar para fora do ambito familiar, as transformacdes anatdmicas, como ja citamos, ndo
sdo apreendidas imediatamente pela psique. Essa ideia coaduna com a afirmacédo de Vigotsky
(2008, p. 99): “A adolescéncia ¢ menos um periodo de consumagdo do que de crise e
transicdo”. O que pode ser agravado em adolescentes do AEE.

Quando pensamos nos conflitos pertinentes dessa etapa fundamental da evolugédo
humana e acrescentamos a estes as dificuldades internas e externas que acompanham a pessoa
com deficiéncia intelectual, localizamos o adolescente abordado neste trabalho. Alguém que,
em plena crise edipiana, precisa erigir sua identidade deixando o lugar inc6lume de criancinha
inocente, mas encontra-se neutralizado em suas tentativas pelo estigma de eterna criancga. Esse
estigma associado ao pensamento de que ndao podem compreender bem os didlogos sociais
impede-os duplamente de serem compreendidos — como adolescentes precisam interpelar seus
pais e serem mesmo insolentes, ou seja, “afirmar sua soliddo, até mesmo reivindica-Ila,
separando-se do jogo social, disso que se chama decéncia, o fato de comportar-se bem na

sociedade”. Mas ao serem vistos como “deficientes” qualquer rebeldia ou recolhimento a sua
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soliddo encontra razdo na deficiéncia intelectual. O que queremos apontar aqui € que esse
sujeito visto muito mais pela deficiéncia que o caracteriza do que pela condi¢cdo de humano
em desenvolvimento esta, provavelmente, impedido pelo proprio meio social de explorar sua
criatividade para “demandar”, “contradizer”, “imitar” (RASSIAL, 1997, p. 81 a 83).
Destacamos ainda que esses obstaculos implicam inevitavelmente sobre a pulsdo do saber’ e

reflete-se também no interesse pelas atividades escolares.

4.6 A deficiéncia intelectual

Quando construimos o levantamento das politicas publicas para pessoas com
deficiéncia (excepcional, portador de deficiéncia, educandos com necessidades especiais,
alunos com necessidades educacionais especiais etc.) destacamos que manteriamos 0s termos
originalmente utilizados nos documentos mencionados por ndo haver um consenso a respeito
na literatura da area. Todavia, para compreensdo dos alunos que séo sujeitos dessa pesquisa,
privilegiaremos o termo deficiéncia intelectual, na tentativa de fazer um recorte dessa
populacdo de alunos com necessidades educacionais especiais, delimitando quais destes serdo
abordados nesse trabalho e ainda por compreender, como dissemos anteriormente que, dentre
todas as deficiéncias, a intelectual sofre ainda mais discriminagdo. Segundo Mantoan (2005,
p. 95) “Entre os casos que provocam maior reacao das escolas comuns, no momento de inserir
alunos com deficiéncia em suas salas de aula, estdo os alunos com deficiéncia mental de
moderada a grave”.

Ao falar de deficiéncia intelectual € imprescindivel realizar a busca historica da
construcdo deste conceito, compreendendo que, mesmo quando as palavras e definicdes séo
modificadas no campo cientifico, linguistico, social e politico, a mudanca do sentido,
impregnado nas representacfes sociais que foram por elas construidas e reforcadas, € bem
mais lenta, jA que na cultura permanece a heranca de uma representacdo social construida
(MAZZOTTA, 2005).

Segundo Mazzotta (2005, p. 16) “até o século XVIII, as nog¢des a respeito da
deficiéncia eram basicamente ligadas a misticismo e ocultismo, ndo havendo base cientifica

para o desenvolvimento de nocgdes realisticas”. O medo provocado pelo desconhecimento

" Nos Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade, Freud (1996j) associa curiosidade, saber e conhecimento com

a pulsdo de saber. Na definicdo de pulsdo vemos que ao final da época do conflito edipiano, parte da
investigacao sexual € reprimida e sublimada em pulséo de saber. O desejo de saber associa-se ao de sublimar,
dominar e ver. Essa pulsdo, sublimada, transforma-se, ap6s a associagdo com a pulsdo de dominio, em
“pulsdo de saber” derivando dela, entre outros, o prazer de pesquisar, o interesse pela observagéo e 0 gosto
pela leitura (KUPFER, 1995).
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sobre as deficiéncias, bem como a relagéo estabelecida entre a perfei¢do divina e o humano
criado a imagem de Deus, gerou uma representacdo discriminatoria e excludente que marcou
ao longo das geracOes as pessoas com deficiéncia. Além disso, a ideia de condi¢do imutavel,
de incapacidade e de invalidez, relegou por muito tempo, essas pessoas ao desprezo e
isolamento.

Essa caracteristica de inatismo perdurou até a primeira metade do século XX, com
a compreensdo de deficiéncia gerada fundamentalmente por causas organicas (COLL;
PALACIOS; MARCHESI, 1995). O saber médico influenciou a construcio de termos como
idiotia, debilidade mental e infradotacdo, imbecilidade e retardado mental, déficit mental
[/cognitivo. Na tentativa de minimizar o sentido negativo dos termos usados até entdo, em
1939, durante o Congresso em Genebra, estabeleceu-se como padréo internacional o uso do
termo deficiéncia mental (PLETSH, 2010). O termo deficiéncia intelectual foi introduzido na
Declaragdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, em 2004, de acordo com a Organizagéo
Panamericana de Saude e a Organizacdo Mundial de Saude (2004), e passou a ser fortemente
empregado no contexto das reflexdes dos movimentos sociais, nos documentos legais e na
producdo cientifica. Tendo o avango consideravel de ser tratada também pelos campos da
antropologia, sociologia, ecologia, pedagogia e do direito, o que contribui para um olhar além
do biologizante, um novo olhar biopsicossocial, que tece o0 modelo social da deficiéncia. Esse
novo conceito aponta, segundo Sassaki (2005), para o intelecto ao invés de tratar de toda a
mente. A partir da declaracdo de Salamanca, em 1994, outro conceito é adotado, o de
necessidades educacionais especiais. Segundo Coll, Palacios e Marchesi (1995) esse termo
estd diretamente ligado a uma nova forma de entender a deficiéncia sob a perspectiva
educacional, significa que uma pessoa possui algum problema de aprendizagem, o que requer
atencdo mais especifica e mais recursos educacionais do que os tradicionalmente usados,
desse modo, o termo traz a tona os problemas de aprendizagem e 0s recursos educacionais.
Ao tentar evitar a terminologia da deficiéncia enfatiza-se a resposta que a escola pode dar a
esse sujeito. Como consequéncia, a nova terminologia amplia a necessidade de AEE para um
publico bem maior do que aqueles que possuem uma deficiéncia organica. Conforme ja vimos
anteriormente, “mesmo com essa perspectiva conceitual transformadora, as politicas
educacionais implementadas ndo alcancaram o objetivo de levar a escola comum a assumir o
desafio de entender as necessidades educacionais de todos os alunos” (BRASIL, 2008b, p.
15).

Embora todas as denominagbes apontem para 0 mesmo sujeito, 0s termos

influenciam a concepcédo e a mudanca da forma de lidar com essas pessoas, quando se fala em
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deficiéncia, aponta-se um defeito e poucas expectativas de mudangas; quando se fala de
necessidades educacionais, ampliam-se as perspectivas para uma corresponsabilidade que
envolve outros sujeitos e para alternativas escolares que contribuam para o progresso dessa
pessoa.

Abordamos acima a terminologia que circunda a deficiéncia intelectual e néo
pretendemos definir-lhe o conceito, por compreender que deficiéncia ndo se trata de uma
condicdo em si mesma. As situacdes de conflito, dissenso e imprevisibilidade suscitadas pela
deficiéncia intelectual e outras deficiéncias entrelagam condi¢des naturais e sociais e sdo
desafios para a escola, por ndo se enquadrarem na cultura igualitarista destas. Sendo assim,
muitas incapacidades ndo estdo localizadas no sujeito com deficiéncia, mas nos impedimentos
que o meio (social ou ambiental) lhes impde (MANTOAN; PRIETO, 2006). Considerando a
complexidade do conceito de deficiéncia intelectual, mas buscando aproximar o leitor a
respeito, fizemos um pequeno recorte do que esta sendo veiculado.

A deficiéncia mental figura, na maioria dos sistemas categoriais, como deméncia e
comprometimento permanente da racionalidade e do controle comportamental, o que localiza
todos os atributos e limitacbes na pessoa e mantém o preconceito e a discriminacdo. Em
consulta ao Cddigo Internacional de Doengas (CID-10), desenvolvido pela Organizacao
Mundial de Saude, encontramos a categorizacdo do Retardo mental enquanto parada do
desenvolvimento ou funcionamento intelectual que determina o nivel global do
comportamento social e das funcdes cognitivas, de linguagem e de motricidade (BRASIL,
2008a). Vemos aqui que o CID-10 ainda utiliza defini¢cbes que se baseiam no coeficiente de
inteligéncia para classificar o Retardo entre leve, moderado, grave e profundo. Entretanto, a
American Association on Mental Retardation (AAMR), segundo a American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities (2001), no sistema que adotou em 2002, traz
como principios para a definicdo as bases funcionalista, sistémica e bioecologica,
depreendendo que a deficiéncia ndo é um atributo da pessoa, e portanto, ndo deve ser vista
apenas por aspectos intelectuais e adaptativos, mas é um estado de funcionamento que precisa
observar, além do individuo, aspectos ambientais, relacionais, contextuais (CARVALHO;
MACIEL, 2003), perspectiva com a qual concordamos.

N&o so pelo carater de atualidade, mas pela amplitude, a definicdo da AAMR tem
sido referéncia para os demais sistemas de classificacdo e para o diagnostico médico. Dentre
0s avangos que propde, a AAMR desconstréi o paradigma classificatorio que generalizava
incapacidades e enfatizava a imutabilidade e comprometimento permanente, na medida em

que resgata, em contraponto as limitaces, a coexisténcia de pontos fortes no individuo e
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enfatiza que, a depender dos apoios apropriados, personalizados e especializados que tiver
acesso ao longo do tempo, o nivel de funcionamento da vida da pessoa com deficiéncia
intelectual vai melhorar.

Ao compreender que a familia e a escola estdo entrelagadas em sua constituicéo
historica por seu carater educacional distinto, mas complementar; destacamos a importancia
da continua escuta a familia, pais e cuidadores, nas percep¢des que possuem sobre a inclusdo
escolar de seus filhos adolescentes com deficiéncia mental. O termo percepc¢do, em si, ja
apresenta um posicionamento que legitima o olhar e as sensagdes do outro, uma vez que ndo
se interessa por uma possivel verdade geral, mas antes, considera verdade a percep¢do de cada
um acerca do mundo, ja que o0 mundo é o que percebemos.

Experienciar esse entrelacamento e complementaridade requer maior atencdo da
escola, especialmente ao se deparar com algumas especificidades das familias de pessoas com
deficiéncia intelectual. S&o familias que tém necessidades de constructos que, associados ao
apoio do governo, da sociedade e da escola, poderdo ser capacitadas a cuidar de seus filhos
(com deficiéncia) de modo a facilitar o desenvolvimento fisico e mental destes. Para tal, a
interacdo familia-escola, sobretudo nestes casos, precisa ampliar seus didlogos, convergir seus
objetivos e construir ferramentas e estratégias que alterem as praticas do ensino
homogeneizador para préaticas inclusivas de uma educacdo democratica. O que parece a
muitos uma utopia, € uma possibilidade, como nos mostrou Alves (2012). De igual modo
vimos, na experiéncia relatada pela senhora Inés, como os pais podem ser sujeito ativos nessa
construcdo, quando devidamente convocados e treinados em sua funcao educativa.

Detivemo-nos assim a compreender a adolescéncia como um tempo em suspencao
que traz a problematica edipiana e a busca de resolugdo de conflitos psicoldgicos na
construcdo da identidade de um ser que precisa deixar seu lugar de objeto desejado para
investir em seus proprios desejos. Tais desejos impactam a dindmica familiar e escolar.
Conhecer a complexa tessitura de caracteristicas, contextos, conflitos, transicdes,
modificacdes, construcBes e variagcbes que sdo vividas nessa etapa do desenvolvimento
humano e, mais ainda, desconstruir estigmas associados a deficiéncia intelectual (dentre eles o
que infantiliza a pessoa com deficiéncia, negando seu adolescer), favorecem a passagem para
a vida adulta de modo mais saudavel. Por fim trouxemos um pouco das implicacbes que as
diversas terminologias tém trazido aos sentidos dados a deficiéncia intelectual e, conscientes
de nossa limitacdo em conceitua-la, fizemos um breve comentario do que tem sido veiculado

sobre o tema. Atualmente a definicdo da AAMR é referéncia porque resgata a coexisténcia de
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pontos fortes no individuo e enfatiza possibilidades de melhora para o nivel de funcionamento

da vida da pessoa com deficiéncia intelectual.
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5 METODOLOGIA

Neste capitulo apresentamos a metodologia de pesquisa na qual este trabalho se
inscreve; 0s sujeitos; procedimentos; instrumentos de coleta dos dados e meios de analise
utilizados.

Utilizamos o método de pesquisa qualitativa tendo em vista que esta permite uma
abordagem dos problemas humanos e sociais e da agdo humana, quando se busca
compreender a complexidade da realidade, além de entender o pesquisador como interventor
direto no campo de estudo, segundo Madureira (2000) e na categoria Estudo de Caso por
corroborar com Trivifios (2011) que a considera como, possivelmente, um dos tipos mais
relevantes de pesquisa qualitativa.

Assim, este capitulo, ao apresentar a metodologia empregada, esta organizado em
quatro itens: estudo de caso, trazendo a defini¢do e a justificativa para a utilizagdo deste na
pesquisa; sujeitos, que aponta a escolha por pais (cuidadores) e apresenta 0s sujeitos
entrevistados; procedimentos e instrumentos da pesquisa, que traz o uso da pesquisa
documental para levantamento acerca do tema e da entrevista semiestruturada enquanto
instrumento para obtencdo dos dados, além de localizar o leitor acerca da trajetoria da

pesquisadora.

5.1 Estudo de caso

O estudo de caso é definido por Yin (2010) como uma investigacdo empirica de
um fenébmeno contemporaneo, em profundidade, inserido em um contexto de vida real
englobado por importantes condi¢cdes contextuais. Que enfrenta uma situacdo tecnicamente
diferenciada com mais variaveis de interesse do que pontos de dados, por contar com
multiplas fontes de evidéncia que precisam convergir de maneira triangular, beneficiando-se,
pois, do estudo anterior das proposicGes tedricas para orientar a coleta e a analise dos dados.
Além de ser um “método abrangente — cobrindo a légica do projeto, as técnicas de coleta de
dados e as abordagens especificas a analise de dados.” (Yin, 2010, p. 40).

Por ser um método de pesquisa aplicavel, naturalmente, a educacdo — assim como
em diversas areas de conhecimento e situacfes, e por permitir adentrar as caracteristicas
holisticas e significativas dos acontecimentos da vida real (Yin, 2010), realizamos o estudo de
caso com vistas ao conhecimento dos fendmenos que envolvem a inclusdo escolar de
adolescentes com deficiéncia intelectual a partir da percepcao dos pais desses adolescentes.

Nesse sentido trouxemos trés casos, dois de maes e um de pai, que ndo foram selecionados
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por qualquer critério de escolha, mas pela disponibilidade destes em participar das entrevistas.
Tais casos poderdo servir como instrumento para que o leitor possa comparar com outras
realidades e contextos e refutar ou afirmar o que aqui encontramos. A escolha pelo estudo de
caso justifica-se por ser a percepcdo de pais (cuidadores) acerca da inclusdo de seus filhos
adolescentes com deficiéncia mental, um fenémeno ainda pouco investigado, que exige o
estudo aprofundado (de poucos casos) para oportunizar a identificagdo de categorias de
observacdo ou hip6teses para novos estudos e pesquisas. Sendo assim, o estudo de caso ndo
tem pretensdo de constituir amostra para realizar generalizagdes estatisticas, mas os resultados
encontrados podem gerar reflexdes e teorizagBes aplicaveis em outros contextos, estendendo a
analise, a medida que sejam guardadas as proporc¢des da criteriosa contextualizacdo em niveis
socioecondmico, historico, social, psicolégico e ambiental de cada um dos casos aqui
estudados (MAZZOTT], 2006).

5.2 Sujeitos

Ao investigar pesquisas afins ao tema inclusdo escolar, observamos que nos
altimos anos, diversos pesquisadores, em S&o Luis — MA, tém discorrido, em sua maioria,
sobre o processo inclusivo envolvendo alunos, professores e gestores (SILVA, 2007, 2009,
2011; MELO, 2008, 2011; CARVALHO, 2010; ALCANTARA, 2011). Diante da descoberta,
optamos por eleger como loco o contexto familiar, por reconhecer a familia como primeiro
nucleo educacional e coadjuvante da educacéo escolar. Assim, buscamos compreender 0 tema
por outro prisma, por meio dos relatos dos pais (cuidadores), a percepcdo que tém sobre a
inclusédo escolar de seus filhos. E, a partir dessa viséo, contribuir com a educacdo democratica
na perspectiva inclusiva neste municipio.

Os pais pesquisados foram: Uma mée — Melissa® — de 37 anos de idade, casada,
afrodescendente, com escolarizacdo de ensino médio, dona de casa, com baixa renda familiar
e moradora de bairro periférico da cidade, cuja familia esta constituida de pai, mae e dois
filhos (0 mais velho estd com 17 anos, tem diagnéstico de déficit cognitivo®). Uma mae —
Marina — de 30 anos de idade, solteira, afrodescendente, dona de casa, com escolarizacdo de
nivel fundamental, com baixa renda familiar e moradora de bairro periférico da cidade, cuja
familia é constituida por avo, mde e quatro filhos (0o mais velho esta com 13 anos,

diagnosticado com paralisia cerebral diplégica espéastica). Um pai — Ricardo — de 54 anos de

Os nomes sdo ficticios para preservar-lhes a identidade.

°  Denominagdes de acordo com o descrito nos diagndsticos apresentados pelos pais na ocasio das entrevistas.
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idade, casado (mas em processo de separacdo), de cor branca, com escolarizagdo de ensino
fundamental, vendedor ambulante, também com baixa renda familiar e morador de bairro
periférico da cidade, com familia constituida de pai, mée e trés filhas (a do meio tem 15 anos,
tem diagnostico de transtorno no desenvolvimento mental e crises convulsivas). Os filhos
adolescentes com NEE estdo matriculados, respectivamente no 1° ano do ensino médio, e 6° e
8° anos do ensino fundamental; todos frequentam a SRM da rede municipal e s&o alunos de

escolas distintas, uma de zona urbana e duas de zona rural.

5.3 Procedimentos e instrumentos da pesquisa

Como procedimentos para a pesquisa fizemos, inicialmente, leitura dos
documentos legais que se referem a educagdo especial com vistas a incluséo escolar e das
politicas publicas sobre o tema. Utilizamo-nos da pesquisa documental por considerar
documentos como fonte importante para a obtengdo de dados concretos. Ao citar pesquisa
documental nos referimos aos documentos legais acima citados e fontes bibliograficas por
corroborar com Gil (2007, p. 46) que diz: “nem sempre fica clara a distingdo entre a pesquisa
bibliogréafica e a pesquisa documental, ja que, a rigor, as fontes bibliograficas nada mais séo
que documentos impressos para determinado publico”.

Parte dos critérios de selecdo dos sujeitos foi de serem pais (cuidadores) de alunos
matriculados na rede publica municipal de ensino de Sdo Luis — MA por esta pesquisa estar
vinculada ao projeto “O processo de inclusao escolar na rede de ensino municipal de Sao
Luis-MA”, aprovado pelo Edital n° 01/2009 Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior/Programa de Apoio a Educacdo Especial (CAPES/PROESP), que visa avaliar
os resultados obtidos pelo processo de inclusdo na rede municipal de ensino de Séo Luis.
Outros critérios foram: serem pais, (cuidadores) de adolescentes com deficiéncia intelectual
que estdo no ciclo que abrange o 6° a0 9° ano e no AEE. (Dentre os casos pesquisados
tivemos um adolescente de 17 anos que ja estava matriculado no ensino médio, na rede
estadual de ensino do Maranhdo). Como estdvamos no inicio do ano, os relatos obtidos nas
entrevistas reportam-se principalmente as experiéncias dos anos anteriores.

Para localizar os sujeitos, contamos com 0s gestores de escolas municipais,
localizadas em Sdo Luis. Esses gestores foram informados da pesquisa por meio de oficio
(APENDICE A) e repassaram essas informacdes aos pais descritos acima, solicitando-lhes
permissdo para fornecer a pesquisadora os contatos: nome; endereco, bem como o nimero de

telefone(s). Também nos colocaram em contato com as professoras das SRM.
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De posse das informagdes dos gestores e das professoras, fizemos contato por
telefone e marcamos encontro pessoal com esses cuidadores objetivando informar-lhes, em
linguagem clara, sobre a pesquisa e convida-los a participar. O aceite foi oficializado com a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) o qual foi devidamente
lido aos pais (APENDICE B). Cabe ressaltar que a pesquisa esta devidamente aprovada pelo
Conselho Nacional de Etica em Pesquisa, conforme parecer n° 221.589/2013.

Em seguida, procedemos a entrevista (APENDICE C), com a participacio
bastante favoravel desses pais que demonstraram avidez em serem ouvidos. Os encontros se
deram no ano de 2013, nos meses de marco, maio e julho, em quatro momentos, sendo o
altimo para complementar informacbes. A entrevista com Melissa ocorreram em sua
residéncia e, por questdes de maior facilidade de localizagdo de enderecgos, 0 s encontros com
Ricardo e Marina se deram na escolas onde estavam matriculados seus filhos, em uma sala
reservada, disponibilizada pelos diretores. Cada entrevista teve uma duracdo de,
aproximadamente, uma hora. Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas, com exce¢éo
da ultima, cujas respostas foram anotadas em face de defeito apresentado no gravador de voz.

Como instrumento, aplicamos entrevista semiestruturada aos pais (cuidadores).
Escolhemos a entrevista semiestruturada por compreender, como Selltiz, Whrightsman e
Cook (1987), que estudos que tratam de conceitos e percepcOes, trazendo questbes
relacionadas ao intimo do entrevistado necessitam da dinamicidade e flexibilidade da
entrevista em profundidade. A flexibilidade é a maior caracteristica desse modelo de
entrevista, uma vez que permite explorar a0 maximo determinado tema. Trivifios (2011)
aponta que a entrevista semiestruturada é importante para o enfoque qualitativo por valorizar
a presenca do investigador e, a0 mesmo tempo, permitir maior liberdade e espontaneidade ao
informante, ampliando as possibilidades de realizar a coleta de dados. Parte de questBes
bésicas, voltadas ao interesse da pesquisa e permite ampliar o campo de interrogativas e

aprofundar a investigacéo.

5.4 Analise dos dados

Os depoimentos resultantes das entrevistas foram transcritos levando em
consideracdo ndo s6 as palavras, como também os siléncios, hesitacfes e demonstracdes de
sentimentos diversos. Os dados foram analisados lancando méo das contribui¢6es do aporte
tedrico ja mencionado e das informagdes coletadas em campo; passamos a escrever 0s casos,

interpretando os dados que surgiram ndo s6 no que foi dito, mas também nos contedos
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latentes que consideramos relevantes para a compreensédo da percepg¢édo dos pais (cuidadores)

sobre a inclusdo do adolescente do AEE.

6 ESTUDOS DOS CASOS

Trazendo os estudos dos casos, apresentamos aqui as historias dos sujeitos
atreladas as discussoes, analises e inferéncias que foram possiveis ao tecer os dados com o
referencial tedrico utilizado. Este capitulo apresenta os trés casos intitulados: Melissa e
Messias, entre a incluséo e a invisibilidade; Ricardo, entre a incluséo e a soliddo e Marina
num distanciamento saudavel.

Os casos foram relatados apresentando inicialmente o sujeito, sua configuracédo
familiar, caracteristicas étnicas, aspectos socioecondmicos e ambientais; em seguida passamos
a histéria do filho (a) em questdo, desde a gestacdo até a noticia da deficiéncia e todos 0s
cuidados medicos empregados. A partir dai passamos a histéria de escolarizagdo desses
adolescentes com deficiéncia mental, privilegiando a percep¢do dos pais acerca da relagédo
com os professores, da insercdo na sala de ensino regular e na SRM e dos momentos
percebidos como de inclusdo ou excluséo desse filho no contexto escolar; e adentramos ainda
nas expectativas desses pais quanto a escolarizacao e o desenvolvimento de seus filhos.

Todos os casos foram discutidos e contextualizados com olhar amplo para a
dinamica familiar e relacional que emergiu durante as entrevistas. Ao final de cada
apresentacdo resgatamos, pontualmente, as percepcdes dos pais (cuidadores): a) acerca da
deficiéncia de seu filho; b) quanto a escolarizacdo; c) as expectativas dos pais quanto a
escolarizacdo e futuro de seus filhos; d) sobre os professores; d) acerca do atendimento do
filho na SRM; e) Sobre o atendimento do filho na sala de ensino regular e f) percepcdes
acerca dos momentos de inclusdo e exclusdo do filho no contexto escolar. As inferéncias
contaram com 0 aporte teorico elegido e outros autores ja citados, com as contribuicdes
trazidas pelo estado da arte que compde este trabalho e com as leis consultadas na elaboracéo

do capitulo 3.

6.1 Melissa e Messias, entre a incluséo e a invisibilidade

Melissa tem 37 anos de idade, casada e mae de dois filhos. E afrodescendente.

Concluiu o ensino médio, € dona de casa, as vezes trabalha como diarista, para melhorar a



83

renda da familia que é de aproximadamente um salario minimo. Mora na periferia da cidade
em residéncia simples e pequena, cedida por seus sogros.

A sua primeira gravidez transcorreu normalmente, foi feito o pré-natal, e o parto
foi cesariana, porque ndo houve dilatacdo suficiente. Houve longa espera para o parto, mas o
bebé, de nome de Messias, ndo teve complicacdes respiratorias.

Ao0s seis meses comegou a experimentar novos alimentos, mesmo sendo
amamentado até um ano e dois meses. Seus primeiros passos aconteceram quando tinha um
ano e seis meses e s6 falou de forma mais compreensiva com quase cinco anos de idade.
Diante dessa demora, a mae ouvia conselhos das pessoas mais proximas para leva-lo ao
médico. Muitos até ja o chamavam de “mudinho”. “Mas eu, dentro de mim, sabia que ele ndo
era mudo. Ai ele comecou a falar, ai foi que eu disse: Esta vendo, eu sabia que meu filho ndo
era mudo.” (MELISSA).

Melissa se percebe como uma mée muito dedicada, sempre disposta, até mesmo a
“sacrificios”, para promover 0 bem-estar de Messias. Assim, matriculou o filho, aos cinco
anos, na escola de educacdo infantil. Embora viesse notando grande diferenca entre o
desenvolvimento de Messias e 0 do irmdo cagula. Foi s no ensino fundamental, quando
Messias repetiu a 32 seérie (hoje denominada 2° ano) que Melissa realmente se convenceu de
que precisava buscar atendimento médico.

Essa atitude evidencia uma ligacéo feita entre saude e fracasso escolar. A mae ja
havia sido advertida sobre algumas peculiaridades de seu filho; ela mesma ja fazia
comparacdes entre o desenvolvimento de Messias e do filho cagula, entretanto, € 0 insucesso
daquele, revelado no 2° ano, que a impulsiona a buscar o médico. Parece haver aqui uma
valorizacdo de mecanismos biologicos para justificar esse fracasso. Werner (2000, p. 28)
aponta essa tendéncia em sua abordagem sobre a “medicalizacdo da educagdo™’®, como um

fator que colabora para a exclusao:

A assisténcia a saude do escolar, tal como é proposta pela Saude Escolar, forneceu
subsidios pretensamente cientificos para esse processo de exclusdo, valorizando os
mecanismos biolégicos no processo de aprendizagem, ao mesmo tempo que
minimizava os fatores sociais e pedagdgicos. Assim, ao ressaltar a higidez como
condigdo necessaria ao aprendizado, criaram-se as bases para justificar o fracasso
escolar como resultado da presenca de alguma doenca ou deficiéncia.

Segundo Werner (2000), ao ressaltar a deficiéncia do aluno, esse fenémeno ajuda
a ocultar possiveis deficiéncias do sistema escolar. Na tentativa de localizar a causa do

fracasso no individuo, torna-se necessario recorrer ao atendimento de diversos especialistas da

10 Utilizagdo, pela Educacdo, de explicagdes e modelos biologizantes para abordar fenémenos sociais
complexos, tais como Drogas, Sexualidade e o Fracasso Escolar (WERNER, 2000).
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area de salde, e foi o que Melissa fez: passou por varios atendimentos a partir de
neurologistas e psicologos. Mesmo ap6s o exame de eletroencefalograma, as médicas diziam
que a criang¢a nao tinha nenhum problema, “simplesmente um era diferente do outro”. Entao,
por incentivo da cunhada, Melissa levou o filho a outra neurologista, que o atendeu até
quando ultrapassou a idade determinada para a especialidade dessa médica. Foram tempos de
grandes dificuldades, pois era necessario ir & noite para o hospital para conseguir, na manha
seguinte, marcar as consultas. Nesse periodo, por ser diagnosticado com TDA/H, Messias
passou a fazer uso de cloridrato de metilfenidato, aproximadamente dos 10 anos até aos 15, e
posteriormente foram introduzidos psicotrdpico antidepressivo com principio ativo da
Amitriptilina e um polivitaminico composto por Acido gama-aminobutirico.

Messias agora tem 16 anos. E um jovem alegre, gosta muito de brincadeiras, é
carinhoso, gosta de abracar; mas prefere estar em casa, isolado em seu quarto; quase nao
conversa com a mée, com o pai ou com o irmao. Tem preferéncia por jogos de videogames de
carros e motos. N&o gosta de futebol.

Estas caracteristicas de Messias s&0 comuns entre tantos outros adolescentes. O
descobrir do eu individual nessa fase do desenvolvimento, a autoafirmacao e todo o processo
de individuacdo, natural no adolescer, muitas vezes é realizado na concretude do universo
particular do adolescente: seu quarto. E-lhe habitual afastar-se dos familiares e se isolar, uma
vez que € neste isolamento que ele podera recorrer ao imaginario para se organizar, crescer e
exercitar ensaios do seu projeto de vida futura. Segundo Winnicott (2001, p. 118), “O
adolescente ¢ essencialmente um isolado.” O que ¢ um estado necessario, pois toda posi¢cao de
isolamento segue em direcdo a socializacdo. Deste modo realiza, a0 mesmo tempo, 0s dois
movimentos, de se isolar e de tentar formar novos vinculos sociais, como se buscasse, de
maneira decisiva e intensa, um equilibrio entre os dois polos: o eu e 0s outros.

Por ser uma busca dificil, marcada de duvidas e ambivaléncias, com retorno na
propria infancia e projecdo para a vida adulta, todo adolescente necessita que um adulto
cuidador exerca a funcdo de acompanhar suas a¢6es, mas isto precisa ser a distancia, dando o
devido espaco para que o universo adolescente, externo e interno, encontre suas proprias

configuracbes, formas e expressoes.

Depois do periodo inicial de protecdo, a mae aos poucos vai abrindo um espaco
maior para 0 mundo, e 0 pequeno agarra todas as oportunidades que tem de
expressar-se livremente e agir segundo seus impulsos. [...] mas os controles
permanecem sendo necessarios. Os pais ainda mantém a postos uma estrutura
disciplinar [...] na medida em que conhecem cada crianga individualmente, e na
proporcdo em que se preocupam com a evolugdo pessoal de cada um de seus filhos,
eles aceitam a atitude desafiadora dos pequenos. Continuam no papel de guardides
da paz, mas aguardam a anarquia e até a revolugdo (WINNICOTT, 2001, p. 46).
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E importante pensar que o adolescente com deficiéncia é um adolescente. Embora
esta pareca uma afirmativa 6bvia, na realidade, ela ndo se apresenta com tanta obviedade. O
olhar social e familiar tende a desconsiderar as nuances do desenvolvimento humano desse
sujeito, generalizando as limitacOes e percebendo-o como paralisado no tempo da infancia.
Segundo Winnicott (2001), a passagem para a vida adulta estard marcada pelo olhar dele para
consigo mesmo, mas também, pelo olhar do outro sobre ele. Deste modo, o olhar que recebe,
aceitando o seu adolescer e o confronto natural da familia, do social e dos adultos que o
cercam é fundamental para que ele afirme uma identidade e se diferencie no caminho de uma
construcdo real, passando por todas as etapas do adolescer.

Na historia de Messias a incompreensao da mée acerca do adoecimento do filho, e
a énfase na diade parecem contribuir para uma valorizagdo da inocéncia e infantilidade: “O
Messias ¢ s6 tamanho. O Messias, para ele ndo tem ninguém do mau. Nao tem ninguém.”
Melissa ndo compreende a deficiéncia de seu filho, e tenta explica-la: “Devido ele ter so... ser
sO tamanho, parece assim, que ele ndo tem nada, assim... ainda ndo amadureceu.” “Ele... tudo
¢ brincadeira para ele... tudo ¢ brincadeira para ele.” (MELISSA).

A familia em questdo constitui-se de pai, méde e dois filhos, mas os relatos de
Melissa quase ndo incluem o marido, 0 que parece revelar pouco espaco dado a este em face
da forte relagdo mée-filho. Tal vinculo pode estar fortalecido pela auséncia do interdito do
pai, uma vez que este se retira, talvez por compreender a mae como a mais capacitada para
atender as necessidades especiais desse filho que demanda cuidados especificos. A posicdo
demissionéria do pai pode se dar também pelo sentimento de culpa — por néo ter sido capaz de
gerar um filho perfeito — o0 que ocorre em geral com 0s pais nessa situacao.

Mannoni (1991), discorrendo sobre a relacdo méae-filho com deficiéncia e Freud
(1996i) ao falar sobre o narcisismo™*, nos ajudam a compreender uma méae que, provedora por
natureza, investe todas as suas forcas e abnegacdo numa relacdo fantasmatica. Um filho
imaginario era esperado, aquele que repetiria a infancia dela, preencheria os vazios do
passado, resolveria o problema de castracdo dessa mae. Mas, o que € real — um filho com
deficiéncia — sé amplia seus traumatismos. Isso se da num plano narcisico, a crianca € uma
imagem da mae, que (no primeiro momento) ela ndo consegue reconhecer, nem amar. Diante

disso e em resposta a demanda do filho, ela prossegue, na relacdo fantasmatica, em eterna

1O termo narcisismo tem sentidos diversos ao longo da obra de Freud. Neste trabalho adotamos a acepcéo
construida em Luto e Melancolia (FREUD, 1996a) de um investimento do ego em um dado objeto, como
uma identificacdo em face de um desapontamento.
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gestacdo. Toda essa dindmica impede o interdito do pai ou de qualquer outro e mantém o filho
em estado adindmico, um estado que podera ser dela também, em relacéo ao filho.

Talvez, isto seja 0 que ocorre na relagio de Melissa com seu filho. E provavel que
ela busque ampliar suas agdes de cuidado e maternagem para garantir que a ligacao entre ela e
o filho ndo se ira romper. Essa pode ser a forma que a familia encontrou para adaptar-se as
dificuldades que surgiram quando se depararam com um filho com deficiéncia.
Provavelmente a forma como a méde vé Messias dificulte a passagem do filho para a vida
adulta. Tal dificuldade se da pelo vinculo de dependéncia que a mée estabelece com seu filho,
ao considera-lo sempre infantil e inocente. O que se traduz em um ciclo vicioso uma vez que
tal dependéncia pode acabar por convencer Messias de que precisa ser dependente para
garantir o amor materno. “Todo o desejo de despertar, por parte do filho, vai ser
sistematicamente combatido pela mée — até que ele acabe por se persuadir de que ‘ndo pode’.
Em todo caso, ¢ na medida em que ‘ndo pode’ que ele ocupa a méde e é amado por ela”
(MANNONI, 1991, p. 43).

No contato com os médicos é-lhe mais confortavel perguntar sem nunca ter
resposta, pois qualquer afirmativa acerca do filho diz respeito a ela. Melissa contou que a
doutora “Disse que ele tinha TDA/H — Transtorno de Déficit de Atengao e Hiperatividade”
(MELISSA). Lé o termo em uma cartilha que explica esse transtorno e explica que a doutora
entregou-a dizendo “Ai, aqui esta escrito tudo o que o seu filho tem. Tudo, tudo, tudo como
ele ¢.” Diz Melissa, transmitindo a fala da doutora.

Por parte da médica podemos perceber uma necessidade eminente de diagnosticar,
afirmar o seu saber e, a0 mesmo tempo, encontrar no individuo uma razdo para o insucesso
escolar. Segundo Werner (2000), é comum que especialistas busquem explicar a falta de
concentracdo das criancas como alguma disfuncdo ou imaturidade neuroldgica. Esses
diagndsticos sdo confirmados por meio de escalas de comportamentos considerados tipicos.

O contexto de vida da crianca ndo € levado em conta. A desatencdo as aulas ou a
inquietude podem ser consequéncia de desinteresse que, por sua vez, pode estar associado a
muitos fatores, inclusive da adolescéncia ou da imposicdo de propostas pedagdgicas
inadequadas. Por outro lado, as escolas ndo estdo preparadas para lidar com a diversidade,
expurgam para o individuo a responsabilidade do insucesso escolar e se aliam ao saber
médico, encaminhando muitas criancas — em geral sem deficiéncia — para o AEE.

O diagndstico dado apressadamente e explicado em uma cartilha ndo parece
revelar o comportamento de Messias. Segundo Melissa: “Tem coisa que fala com ele, mas

tem coisa que ndo. Tem coisa que é um pouquinho dele, mas tem coisa que... [movimenta a



87

cabeca negativamente]”. Nao estamos questionando qualquer diagnéstico, mas refletindo
acerca dos procedimentos e critérios usados para defini-lo e informéa-lo aos pais. Apresentar
um diagnostico e entregar uma cartilha, para que os pais compreendam comportamentos, é
uma forma muito simplista de lidar com questfes tdo complexas.

Por outro lado, percebemos uma aceitacdo passiva da mée sobre o diagndstico de
TDAV/H, apresentado pela neurologista, mesmo que Melissa ndo o tenha legitimado como uma
verdade. Essa passividade talvez aponte para um mecanismo de negacdo e fuga de um
diagndstico pontual, real, mais completo, que seria, porém, o anunciar do desconhecido, do
que povoa a fantasia e alimenta 0 medo que seu filho tenha algo mais grave. Alids, convém
ressaltar que, no diagnostico atual, de 2012, ndo consta TDA/H, mas sim Déficit Cognitivo. O
que, em momento algum da entrevista foi falado pela mée, talvez por achar mais conveniente
0 primeiro diagnostico dado. Assim, a mée parece contentar-se em portar a cartilha de TDA/H
(transtorno que ficou amplamente difundido na midia) como explicacdo para 0 adoecimento
do filho, satisfazendo-se em saber que tal diagnostico ndo é real, assim ela adia a aceitagéo de
um diagnoéstico que realmente denuncie uma doenga em Messias. E, no campo do ideal,
afirma-se no nao saber cientifico que evidencia mais o saber materno.

Trata-se de uma ambivaléncia segundo Mannoni (1991), na qual a mae nao
acredita no discurso médico, ndo quer saber o que ele diz, ndo quer que suas perguntas sejam
respondidas, ndo quer a verdade; mas, a0 mesmo tempo, busca dele apoio — ndo em relacao ao
filho, mas em relacdo a ela mesma. O que a mde busca é uma testemunha em face de sua
intranquilidade e do proprio desejo — inconcebivel — de matar. Como dissemos anteriormente,
ha desejos inconscientes de matar esse filho real que veio no lugar do filho ideal, sentido
como “um intruso”, ndo reconhecido como proprio, impossivel de gerar identificacdo nos
pais. Um filho que, ao resgatar a infancia vivida pelos pais, vai renovar 0s traumatismos e as
insatisfacGes anteriores e impedir, no plano simbdlico, a resolucéo para a mae do seu proprio
problema de castracdo trazendo sentimentos de angustia e depresséo.

Na historia de Messias, a entrada do pai com a funcédo de interdicao da indicios de
que houve dificuldades para se efetivar, pois estando a mée estd em eterna gestacdo, ndo o
legitima em seu discurso. Ora, psicanaliticamente é reconhecido que o complexo de Edipo se
apresenta de modo fundante na estruturacdo do sujeito. O pai marcaria a entrada da Lei, dos
limites. Todavia, ao olhar as subjetividades das configuragcbes familiares na
contemporaneidade compreendemos que esta interdicdo pode se fazer por qualquer cuidador,

familiar, profissional ou instituicdo que tenha legitimidade para tal empreitada. Podendo ser
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ainda realizada por mais de um sujeito/instituicdo a depender da necessidade que se apresenta
(FREUD, 1996d).

No caso de Messias a escola poderia iniciar a interdi¢cdo, uma vez que ela o
distanciava temporariamente do contato com a mée, mas, como esse espaco foi de pronto
invadido pelo superinvestimento materno daquela que, inclusive, entrava na sala de aula com
esse filho; talvez a escola tenha tido dificuldade de colaborar para a concretizagdo desta
interdicdo. Segue-se uma nova oportunidade nos espagos psicoterapicos e Messias parece
sentir, de modo ambivalente, de um lado a ansiedade desse distanciar da diade e do desejar o
outro, na logica da sexualidade, e de outro lado a autonomia na busca da interdicdo para
atender sua necessidade de se individualizar. Nas ultimas consultas com a psicologa ele ndo
respondia mais, ficava s6 roendo unhas. “Ele disse para a psicologa que ndo queria mais com
ela. Queria era um psicologo homem.” (MELISSA).

Messias demonstrou autonomia ao pedir a troca do profissional. Além disso, o
fato de ter solicitado que este profissional fosse um homem pode estar apontando para sua
necessidade da entrada de uma figura masculina. Este movimento de Messias, de buscar
outras referéncias projetando a imago paterna, ¢ saudavel, na medida em que coincide com o
movimento de qualquer adolescente. Nesse sentido a escolha por um psic6logo homem, na
adolescéncia, momento em que a relacéo fraterna prepondera sobre a relacdo familiar, pode
marcar um caminho positivo de identificagdo com uma figura masculina relevante e apontar
0S progressos que Messias esta realizando em seu desenvolvimento rumo ao mundo do
homem-adulto.

E possivel que, ao convocar um psic6logo homem, Messias estivesse ampliando a
busca de que a interdicdo se efetivasse no processo de transferéncia'®. Freud (1996d, p. 189)
ao falar das ocorréncias do complexo de Edipo no atendimento psicoldgico verifica que, pela
transferéncia, é possivel colocar o analista na posicdao de uma das imagos primordiais para
qualquer individuo. “O paciente vé nele [analista] o retorno, a reencarnacdo, de alguma
importante figura saida de sua infancia ou do passado, e, consequentemente, transfere para ele
sentimentos e reacBes que, indubitavelmente aplicam-se a esse prototipo™.

Todo o processo de puberdade e subjetivacdo da adolescéncia, com movimento de
socializacdo, busca o desejo pelo outro, inscrito na logica da sexualidade e aponta para uma

reedicdo do complexo de Edipo. Nessa fase do desenvolvimento de Messias, a busca por essa

Designa em psicanalise o processo pelo qual os desejos inconscientes se atualizam sobre determinados
objetos no quadro de um certo tipo de relagdo estabelecida com eles e, eminentemente, no quadro da relagcdo
analitica (LAPLANCHE, 2001, p. 514).
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figura masculina, o psicélogo, aponta para a resolucdo da questdo edipica. Se Messias estiver
buscando um analista homem para representar o pai, isto significa que ele concede-lhe o
poder do superego para, deste modo, realizar simbolicamente a interdicdo necessaria e, de
igual modo, para a necessidade de criar identificacdo. A identificacdo para Freud (1996h) é a
expressdo mais primitiva de lago com o outro; surge com o investimento libidinal na trama
edipica.

No processo de subjetivacdo, para que 0 menino venha a tornar-se homem, havera
grande contribuicdo no modo como se deu este processo de identificagdo. Se for com o pai, 0
menino o tomard como modelo do que gostaria de ser (MANNONI, 1991).

Retomando o superinvestimento da méde Melissa na vida de seu filho, e 0 processo
de adolescer de Messias, deparamo-nos com uma importante reflexdo dada por Freud no
exemplo do carretel jogado e puxado. Aludindo as auséncias e retornos da mée o brinquedo
simbolizava que apesar das idas e vindas 0 menino seguia existindo. O exemplo do Fort Da
(FREUD, 1996¢) resgata que esse movimento da mée apresentar-se e ausentar-se é importante
para a constituicdo do sujeito e a representacdo de si, uma vez que, no decorrer da
constituicdo psiquica, o individuo transita da dependéncia para a independéncia; e o individuo
sadio conserva a capacidade de transitar livremente de um estado a outro.

Como ja discorremos, esse processo ndo € facil. Torna-se mais complexo pelas
alternativas de rebeldia e dependéncia. Na rebeldia, o individuo rompe o circulo imediato que
0 envolve e da seguranca. Mas duas coisas Sd0 necessarias para que esse rompimento seja
vantajoso. O individuo precisa inserir-se num circulo mais amplo e esse circulo deve estar
pronto a aceitd-lo, o que equivale a dizer que ele tem necessidade de retornar a situacéo
rompida. Na pratica, a crianca precisa sair do colo da méde, mas nao dai para o espaco sideral;
esse afastamento deve dar-se em direcdo a uma area maior, mas ainda sujeita a controle: algo
que simbolize o colo que a criangca abandonou (WINNICOTT, 2001). No caso de Messias a
escola podera dar grande contribuicdo se, além de proporcionar a interdicdo, ela for esse
ambiente maior, que exerca o controle e ofereca apoio superegoico quando o adolescente
confronta, transgride e testa os limites do ambiente.

Compreendendo mais da historia de Messias em sua relacdo com a escola, vimos
que ele iniciou sua escolarizacdo aos cinco anos, em uma escola infantil particular e, desde
que passou para o ensino fundamental, estudou em uma mesma escola em classe regular.
Somente por volta do 7° ano, ingressou também na SRM de outra escola, ambas da rede
municipal. A escolarizacdo de Messias em escolas distintas tem impossibilitado o

planejamento coletivo entre os professores. Embora a mée tenha investido em promover
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encontro entre eles, pois levou a professora da sala de recurso até a escola de ensino regular,
para conversar com uma das professoras e estas chegaram a trocar os seus nimeros de
telefones. Uma funcionéria responsabilizou-se de marcar reunifes entre os professores, mas
“resumindo: passou o ano todinho, ndo foi falado.” (MELISSA).

Na escola, Messias ja aprendeu a ler, relata a mae: “O que ele ndao sabe ¢
interpretar, mas ele 1€ muito bem”. Segundo Melissa, os professores da escola municipal do
ensino regular disseram: “O Messias ¢ um menino que nao ¢ igual aos outros, mas 1é melhor,
para nas pontuagdes, melhor do que um que ndo tem nada”. Na percepcdo da mée, a maior
dificuldade que ele tem de aprendizagem escolar, esta na falta de concentragdo, pois desvia
sempre a atencdo as muitas coisas no ambiente.

Melissa ndo sabe o que significa inclusdo escolar, mesmo assim, ela espera que a
escola ajude seu filho a ser independente, que ele amadureca mais. “Eu... Eu... E... Eu sonho
que ele fique independente, que ele consiga... Que a partir, que ele comece... Ele ja vai fazer
17 [anos de idade] em julho... Que ele v& amadurecendo, tendo mais cabeca, ndo fazendo
mais certas coisas que ele faz”. (MELISSA).

O titubeio no inicio da frase: “Eu... Eu... E... Eu”— pode estar marcando uma
questdo interna de forte ambivaléncia. O que o Eu realmente quer? Melissa deve querer que
seu filho cresca e fique independente, que seja como 0s outros rapazes, que lhe dé menos
trabalho; mas também parece ndo ter seguranca disto. Estara este titubeio dando indicio de
que deseja manté-lo na atual condicdo de crianca? Além disso, os verbos no gerundio
apontam uma esperanca remota e resultados demorados. O que nos leva a inferir que, Melissa,
pode ndo estar acreditando e, inconscientemente, estar até impedindo os progressos do filho,
levando-o a se apoiar na relacdo com ela e se ancorar nas crencas e valores dela (mae) para
criar as suas proprias.

Melissa considera que a professora da SRM esta preparada para lidar com o seu
filho, pois, além de apontar a especializacdo dela em Psicopedagogia, demonstra satisfacdo
pelo vinculo afetivo estabelecido com Messias e a solicitude com que o trata. (nos relatos
contou que esta professora, inclusive, da carona para ela e para Messias nos dias das aulas na
SRM).

Quanto aos demais professores, Melissa ressalta, como ponto positivo, o fato de
seu filho ser muito querido por todos na escola. A percepcdo que tem de competéncia dos
professores da sala regular, assim como da professora da SRM, para lidar com seu filho, esta
intimamente ligada & nocdo de carinho e atengdo. Alguém que intenta impor limites ndo é

visto como competente, mas como ameacador. Melissa relata que por varias vezes Messias,
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ao final do recreio, ndo voltava logo para a sala e, mais tarde, quando pedia para entrar, a
professora ndo deixava. Desse modo, Messias, em geral, ficava vagueando pelos corredores.
O modo como Melissa se interpbe criticando, com tom de méagoa, uma professora que —
mesmo diante das argumentacdes maternas, com o filho ao lado — insistiu para que Messias
seguisse as regras de horérios estabelecidas na escola da-nos a sensacdo de que, neste
momento, o limite imposto constituiu-se uma ameaca a diade, quando compreendemos isto
inscrito na relacdo simbidtica. Destarte, Melissa se posiciona como se colocar limites claros
para seu filno fosse um agravo a ela mesma e demonstra irritacdo com a professora ao falar:
“Ela deixou muito a desejar”.

Uma andlise mais aprofundada — que ouvisse as duas partes — poderia nos
esclarecer se a atitude dessa professora € inclusiva ou excludente: inclusiva, se a recusa em
deixar Messias entrar € uma forma de estabelecer limites e conscientiza-lo das regras daquele
ambiente, uma preocupacdo em educa-lo como aos demais; excludente, se a ordem for apenas
para impor a autoridade da professora, 0 que constituira punicdo sem um objetivo
educacional. Por outro lado, a opcdo de ficar vagando tambem pode revelar-se em duas faces:
0 aluno sente-se humilhado e ndo tem coragem de insistir para entrar na sala; ou o aluno ja
provoca essa situacdo para eximir-se das atividades da sala de aula. A deficiéncia intelectual
ndo significa auséncia do ato de pensar, essas pessoas tém capacidade de elaborar estratégias
que as beneficiam. Tais estratégias podem ser ampliadas pela protecdo exagerada dos adultos
que as cercam.

Nos dias em que Melissa ia, nesses horarios, até a escola e tentava mediar esse
conflito, a professora mantinha-se irredutivel, apesar de saber do diagnostico dele. Fato
apontado por Melissa como negativo na relacdo da professora com seu filho. Parece-nos que a
professora olha Messias como qualquer um de seus alunos e ndo considera sua deficiéncia um
motivo para lhe eximir das obrigacGes de aluno. Neste caso, como ja dissemos, trata-se de
uma acdo inclusiva. Ao contrario, o afrouxamento dos deveres s6 aumentaria a distin¢do entre
os alunos, ressaltaria sua diferenca e, mais gravemente, resultaria em uma visdo, por parte de
todos os alunos, da deficiéncia como vantagem.

Diante das regras impostas pela professora, restava a mée aceitar, por ndo poder
tirar a autoridade daquela, e ainda dizer ao filho: “Agora tu vais ficar aqui, do lado de fora,
porque bateu o horario, tu ndo prestaste atencdo, vais esperar esse professor sair, para poder
voltar no outro horario, para poder entrar.” (MELISSA). O que parece ndo significar que ela
considerasse certa a atitude da professora; pois evidencia a tentativa de desculpar a

transgressao do filho, ao dizer “Tu ndo prestaste atengdo”. Percebemos que, ao tentar proteger
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o filho com deficiéncia, ocultando suas falhas e minimizando as limitagdes pode contribuir
para a ndo incluséo.

Glat (1997, p. 117) ao falar incisivamente que o “viver em fun¢@o de um filho ou
irmao deficiente, ndo significa aceitacdo, nem solidariedade familiar. Na verdade este tipo t&o
comum de atitude representa uma falsa integracdo” nos convocou a olhar quanta gravidade ha
por trds desse movimento de a familia viver em funcdo da pessoa com deficiéncia. Em
consonancia com as abordagens da autora, reafirmamos que a inclusdo familiar de um
membro com deficiéncia é sinbnimo de permitir que este ocupe um espago — nem maior, nem
menor — nessa familia; do mesmo modo, a incluséo escolar s6 pode ocorrer se o aluno tiver
esse espaco respeitado na escola.

A percepcdo de Melissa acerca dos professores ndo estarem preparados para
atender as necessidades educacionais de seu filho parece falar, ainda, dessa confuséo entre o
espaco geral e o espaco individualizado de Messias, até onde se conjugam generalidades e
subjetividades de modo que o adolescente seja visto com os mesmos direitos de todos 0s

alunos, mas receba a atencao devida para suas necessidades especificas.

A gente via passar na televisio, que tinham professores que estavam... E... E...
Apropriados, ndo sei se é essa a palavra, para lidar com essas criangas. Mas eu vou
Ihe dizer: as vezes eles ndo tém nem paciéncia! A crianca tem... Precisa de uma
atencdo maior. Eles querem... Como se fosse normal... Lidar com todos, como se
fosse tudo normal. (MELISSA).

Sua reclamacdo retoma a questdo da atencdo particularizada ao filho, embora

reconheca o quanto € ardua essa profissdo.

Eu sei que é dificil um professor dominar uma sala com 40 alunos. E dificil. Eu,
no comego, eu queria ser professora. Ah... Quando crescer vai ser o qué? Professora.
Mas depois... Que eu fui vendo o trabalho que professor... Eu digo: ndo, ser
professora ndo... Ndo da para mim ndo. (MELISSA, grifo nosso).

A percepcdo da mde, expressa no relato acima, aponta um cenario que tem
dificultado a educacdo inclusiva: a comecar pela referéncia arcaica da relacdo professor-aluno
como uma relacdo de dominacdo, em que o professor deve ser capaz de dominar o seu aluno.
Tal relacdo, por si s6, mesmo que fosse realizada apenas entre duas pessoas, um de cada lado,
ja seria frustrante e desgastante. Ademais, no trecho analisado nos deparamos com a realidade
de professores sobrecarregados pelo excesso de alunos matriculados em cada sala, e cobrados
individualmente pelo sucesso/fracasso de seus alunos. Diante de tal realidade, a Declaracéo de
Salamanca sugere um trabalho coletivo, ndo s6 entre professores, mas do grupo de
educadores, de pais e voluntarios, do gestor escolar e pessoal de apoio de modo a tornar a
escola uma “comunidade coletivamente responsavel pelo sucesso ou fracasso de cada

estudante”. (ORGANIZAGAO DAS NACOES UNIDAS, 1994, ndo paginado).
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Em relacdo as atividades escolares e responsabilidades de Messias, 0s pais cobram

resultados positivos.

Néo € por que ele é assim, mas a gente cobra muito dele. Cobra, eu exploro dele.
Tem dever? Eu sou o tipo de mae que... Chega do colégio... Deixa-me ver o caderno,
deixa-me ver o que foi que tu fizeste, o que nédo fizeste. Traz aqui. Tem dever para
fazer? Pois vai tirar o seu cochilo e quando acordar vai fazer, nem que seja errado,
vai fazer. (MELISSA).

Apesar do discurso de que seu filho ndo pode ficar retido, Melissa cobra bons
resultados do filho, mesmo valorizando o “fazer errado” como confirmacdo de que ele ndo
seja capaz de “fazer corretamente” deseja que ele aprenda, e ndo apenas que seja aprovado.

Melissa diz sempre ter acompanhado a escolarizacdo de seu filho, e acrescenta
que vai a escola mesmo nao sendo solicitada, procurando manter contato bem estreito com 0s
professores e diretoras. No entanto o fato de estar sempre na escola parece que nao resulta em
maior conhecimento sobre este contexto, pois pouco o descreve quando perguntamos a
respeito. A partir desta constatacdo, poderiamos levantar o questionamento: sera que estar
frequentemente no espaco escolar ndo significaria estar mais proxima do filho? Sendo assim,
a presenca frequente na escola ndo estaria significando ajuda a escolarizagdo do filho, mas
colaborando para que ele continue dependendo dos seus cuidados.

Sobre a SRM: “Ah. Ela até pintou agora. Esta tao bonita! As fotos de cada um dos
alunos dela, ela tirou e botou la no mural. Tem ele & também, tem os outros alunos. Esta todo
enfeitadinho, bonitinho”. Vemos que a énfase da percepcdo da mée sobre o ambiente da SRM
estd nos aspectos que tornam essa sala familiar, como a sala de uma casa na qual, ao entrar,
encontram-se as fotografias da familia que ali habita. A todo o momento, Melissa parece
convocar as pessoas e 0S espagos para 0 mesmo movimento simbiotico. D& indicios de que
ndo ha aceitacdo daquilo que rompa, confronte ou demarque limites. Ao contrério,
supervaloriza elementos e sujeitos que parecam embalar a relacdo de apego que ela constituiu
com o filho.

Sobre as atividades ali desenvolvidas, ela relata a explicacdo dada pela professora:

Aqui eu vou trabalhar, procurar ver quais sdo as dificuldades dele e vou trabalhar em
cima daquilo que ele tem dificuldade. E na mente? Pois nds vamos trabalhar com a
mente dele.” [E diz que o atendimento ¢ individual]. “Sempre sozinho, ela... Cada
dia é um... Um aluno. (MELISSA).

O AEE para alunos com deficiéncia intelectual localiza-se na dimensdo subjetiva
do processo de conhecimento, ou seja, interessa, nesse espa¢o 0 modo como o aluno significa
o0s conteldos apresentados a ele, como os compreende. Difere, portanto de um conhecimento
académico centrado no contetdo curricular. Para isso o trabalho devera ocorrer em grupos de

alunos de mesma faixa etaria, em varios niveis do processo de conhecimento e com diferentes
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sindromes ou dificuldades de aprendizagem possiveis de agregar, de modo a permitir que esse
aluno ““saia da posi¢do de ‘ndo saber’ [...] para se aproximar de um saber que lhe € proprio, ou
melhor, que ele tem consciéncia que o construiu” (FAVERO; PANTOJA; MANTOAN, 2007,
p. 23).

Os relatos de Melissa d&o indicios de uma fragilidade da relacdo familia-escola,
no tocante a maiores esclarecimentos por parte da escola aos pais. A Declaracdo de
Salamanca aponta a educacdo de criangas com necessidades especiais como uma tarefa a ser
dividida entre profissionais e pais (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994). Para
iSs0, estes precisam ser apoiados de modo a poder assumir seus papéis de pais de uma crianga
com necessidades especiais, 0 que pode ser aprimorado por meio de informagdes claras e
objetivas, incluindo treinamentos em habilidades paternas. De posse desses conhecimentos, 0S
pais podem tornar-se parceiros ativos e contribuir nas decisdes escolares, somando suas
experiéncias e optando sobre o tipo de atendimento educacional que desejam para o seu filho.

Importa destacar qudo complexo € apoiar 0s pais de criancas e adolescentes com
necessidades especiais de modo a poderem assumir seus papeis, e também a relevancia de
treinar habilidades paternas — ndo se trata apenas de ouvi-los ou de aconselha-los, mas de
acompanhar cada momento na dindmica relacdo da familia, prestando o auxilio necessario.

Na maioria das vezes nos deparamos com a escola solicitando a participacdo dos
pais na vida escolar dos filhos, o que, numa leitura répida, poderia levar a conclusdo de que
Melissa € o modelo ideal de mde. Em seu estudo, S& (2001) aponta a importancia de
diferenciar presenca e participacdo. O autor retoma teorias que conceituaram a participacédo
para refletir acerca do momento, proporcionalidade e substancia da participacao; e analisa esta
diante dos critérios de democraticidade, regulamentacdo, envolvimento e orientacdo, o que
contribui para a necessaria desconstrucdo das equivaléncias presenca = participacdo e
participacdo = colaboracéo.

Deste modo, ao tentarmos compreender a participacdo de Melissa, inferimos que
sua presenca constante na escola revela seu objetivo pessoal, talvez inconsciente, de manter o
controle absoluto sobre seu filho e de realizar o sonho pessoal “eu sonhei ser professora”. Por
ser uma presenca que se encaixa do perfil romantico e idealizado da escola acerca da
participagdo dos pais e ser uma participagdo “educada” ou “escolarizada” que mantém e
assegura o poder da escola, os professores e coordenadores confirmam tal presenca como
interesse pela escolarizacdo do filho. Todavia, uma compreensdo do desenvolvimento infantil

e adolescente, o olhar acerca das dindmicas familiares estabelecidas com o filho com NEE e a
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apuracdo da percepcao da escola para aspectos aqui apontados capacitaria seus profissionais
para perceberem que nem sempre o movimento de investimento € o mais saudavel.

No caso de Melissa, esse superinvestimento pode estar obstruindo o
desenvolvimento do filho, por manté-lo dependente pela grande proximidade, dificultando,
assim, a conquista de maior autonomia por parte do adolescente. O papel da escola seria
efetuar a interdicdo e orientar essa mae, treinando suas habilidades para desempenhar um
papel materno que ampliasse as possibilidades de desenvolvimento de seu filho
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994).

Neste ponto, ampliamos a importancia do dialogo esclarecedor entre professores
da sala regular e da SRM, itinerantes, gestores, pais e outros profissionais de modo a
estabelecer objetivos comuns a escola e a familia, planejar acfes e executa-las. Os primeiros
passos poderdo ocorrer nos dialogos informais entre professores, nas reunides das semanas
pedagdgicas, em seminarios e palestras, avangando para a interacdo entre escolas de ensino
basico da rede publica e universidades (que muito podem contribuir ao apresentar resultados
de pesquisas realizadas, ou por meio de pesquisas-a¢do nessas escolas).

Sobre a escola em que Messias estd matriculado no ano em curso (2013), no
ensino medio, escola da rede estadual, a mée ndo tem ainda muito o que relatar, mas disse que
Messias ja causou espanto, indo inclusive para a diretoria, pelo modo como abraga a todos. A

mée foi a escola e tentou explicar o comportamento do filho.

Ele vai abracar, é abraco muito apertado, ele € muito carinhoso. Se menino vier bater
nele, ele apanha porque ele ndo sabe revidar. Ele ndo sabe revidar. [...] Ele é assim,
ele me abraga é assim apertado, ele ndo tem maldade. N&o ¢é porque ele é meu filho
gue eu quero que vocé pense desse jeito. Ela [a diretora] disse: ‘N&o, o pouquinho
que eu conversei com ele, eu ja observei que ele é assim’. (MELISSA).

Melissa passou por uma entrevista, ela e o filho, com a psicéloga dessa escola.
Esta solicitou o laudo médico, para que possa se reunir com os professores e planejar como
lidar com Messias. Vale ressaltar que mesmo estando no ensino médio, continua matriculado
na SRM da rede municipal. Embora a rede estadual também possua SRM, por uma questao de
ja se sentir segura com o atendimento da SRM da rede municipal ela achou melhor nédo
transferir seu filho. Segundo a mée, depois que ele iniciou nessa sala, passou a tentar resolver
as atividades escolares, 0 que antes ele ndo fazia. Por isso ela acha que, a partir da SRM, ele
se desenvolveu mais.

Em relacdo ao contato com os colegas, é sempre brincalhdo, prefere brincar com
criangas menores e até apanha delas nesses momentos de lazer, as vezes até chora, mas nunca
revida. A mae relatou uma situacdo na qual o filho apanhou de uma garotinha bem menor que

ele pelo fato de té-la abracado. Melissa, apds ouvir a queixa do filho foi & escola falar com a
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diretora. Esta por sua vez chamou a menina para pedir desculpas para a méde. Melissa assim

relata a conversa:

[a diretora disse:] Olha eu quero te apresentar a mde do Messias. [mae] Porque que
tu bateste nele? [menina] Nao, eu sé chutei sé a canela dele, porque ele estava me
atentando. [mée] Mas que tipo de atentar, o que ele estava fazendo para ti? [menina]
Ele estava com aquelas coisas la. [mae] Que coisas? [menina] Me dizendo umas
coisas 14, ai eu peguei e chutei a canela dele. [mde] N&do, mas ele chegou em casa foi
chorando e disse que tu chutaste foi o estdmago dele. Ai a pessoa que estava la, da
direcdo, fez ela me pedir desculpas.

[...] Eu disse para ela: Vocé ndo faca mais isso. Mesmo que ele diga alguma coisa...
Ai ela [a diretora] disse: Olha o Messias... N&do liga para o que ele diz... O Messias é
s0 tamanho. O Messias é s tamanho. Ndo liga para o que o Messias diz.
(MELISSA).

Compreendendo o dialogo disposto acima a partir do que nos esclareceu, o sujeito
precisa mover-se em dire¢cdo a uma area social maior, mas ainda sujeita a controle: algo que
simbolize o colo que a crianca abandonou. Este afastamento supervisionado da condicdo ao
sujeito de se tornar cada vez mais independente (WINNICOTT, 2001). No caso de Messias, a
escola daria grande contribuicdo se, além de proporcionar a interdi¢do, exercesse o controle e
oferecesse apoio superegoico para as transgressdes adolescentes. Todavia, no trecho
apresentado, nos deparamos com uma escola que ignora as a¢Oes de Messias e deixa de
responsabiliza-lo, ndo o direcionando a situacdes de disciplina que o ensinem os principios de
liberdade e de respeito. Principios estes que todo e qualquer sujeito deve ter acesso, pois
constituem normas de comportamento social para a boa convivéncia com os pares, e que sao
incorporados pelo habito e a repeti¢do cotidianamente do que deve e 0 que nédo deve ser feito.
Ensinar essas regras as criancas e adolescentes significa ensina-las a discriminar o ambiente,
para que o comportamento emitido seja adequado. Isto também é ser inclusivo com 0s
adolescentes que tém deficiéncia intelectual. As criangas com mais dificuldade que as outras
muitas vezes apresentam estes comportamentos e isto ndo pode ser atribuido a sua deficiéncia,
mas a falta de ensino dos comportamentos socialmente aceitos.

A cena acima retrata uma escola atuando como cumplice e coadjuvante nesse
processo em que a mae dificulta a “saida do colo materno” para um “colo” social mais amplo
e corrobora a inabilidade da escola em perceber o sujeito, Messias, em sua totalidade,
diferenciado das queixas da mae.

Messias é adolescente e, biologicamente, ha um turbilhdo de horménios atuando
gue se constitui em mais um motivo para ensina-lo a se conter em relacdo aos abracos e

caricias. Suas investidas em direcdo ao outro é, provavelmente, ao mesmo tempo movida pelo

desejo sexual e pela necessidade de perceber-se real: se eu afeto o outro, eu existo. Quando a
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mée e a escola veem Messias como uma crianga, ndo conseguem perceber as manifestacoes
da sexualidade dele e orienta-lo quanto a isso.

Em suas relagdes sociais, Messias faz escolhas, gosta mais da professora da SRM,;
seleciona alguns dentre os professores da sala regular; gosta de brincar com as criangas
pequenas e jogos de videogames de carros e motos; gosta de abracar apertado. Também
realiza movimentos de confrontar autoridades e burlar regras; como todo adolescente, Messias
estd em luta para sentir-se real. Segundo Winnicott (2001, p. 123, grifo do autor), o
adolescente busca

[...] um tipo de identificacdo que ndo os abandona sozinhos em sua luta: a luta para
sentir-se real, a luta para estabelecer uma identidade pessoal, a luta para viver o que
deve ser vivido sem ter de conformar-se a um papel preestabelecido. Os
adolescentes ndo sabem no que se tornardo. Nao sabem onde estdo, e estdo a esperar.
Tudo esta em suspenso; isso acarreta o sentimento de irrealidade e a necessidade de
tomar atitudes que lhes parecam reais, o que de fato o sdo, na medida em que afetam
a sociedade.

O conflito vivido entre Messias e sua colega de escola seria uma boa oportunidade
de incluséo, ndo fosse negada a sexualidade dele. Valores sociais do comportamento perante
0s colegas ressaltariam o respeito, especialmente no trato dele com a menina. Em
contrapartida, ouvir a ambos ja se constituiria tratamento de igualdade. A negacdo pela
diferenca de Messias, ndo s6 o exclui como também o deseduca pela préopria condicdo de
deficiéncia, ou seja, ele € um aluno a parte, e por isso, pode fazer tudo sem afetar e sem ser
afetado. Que socializacdo ocorreu?

Note que a menina até tenta se justificar, ou explicar melhor o ocorrido, mas a
mée muda o foco para o sofrimento do filho. O que nos leva a pensar que, talvez, desvia o
foco para ndo deixar vir o conteudo de desejo sexual do filho por um outro, o que da indicio
de que possa estar denunciando o seu sofrimento diante do perigo de perder o olhar do filho,
até entdo, voltado apenas para ela. Melissa se interpde, entre a menina e seu filho, como um
escudo que protege a diade (Melissa-Messias) da confrontacdo do filho com as manifestacGes
da sua sexualidade dirigida ao outro (0 que € condizente com a fase em que esta vivendo — a
genital). Tal confrontacdo é condicdo inerente a passagem adolescente e marca que Messias ja
ndo é mais uma crianca. Mais uma vez, a simbiose € revelada: ndo se percebe o filho, a ndo
ser como vitima de uma "garotinha”, mas a ofensa atinge ¢ a mée e até a diretora compactua
exigindo que a menina peca desculpas a mae, reforcando a insignificancia de Messias,
neutralizando-o e também neutralizando atitudes dele. E, neste caso, especificamente, a
menina passa também a ser excluida. Ndo Ihe é facultado o direito de defender-se ante uma

situacdo desagradavel.
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Melissa considera que, atualmente, seu filho esta incluido no ambiente escolar,
para ela, dois fatores sdo evidenciados como facilitadores dessa inclusdo: o fato de agora
conhecerem o laudo médico, e a presenca continua dela na escola, procurando desenvolver
lacos de amizade com todos. No passado, lembra momentos de excluséo quando as pessoas
ainda desconheciam o laudo médico do filho, na terceira série (2° ano), quando ele foi
reprovado. Segundo ela, ninguém ligava, e alguns amigos, vendo a situacdo, até
aconselhavam para que ela matriculasse o filho em uma escola especial s6 para criangas com
deficiéncia.

A fala da mae revela a atencdo dada a deficiéncia e ndo a pessoa, antes do
diagndstico ndo havia atendimento diferenciado. Mas a mudanca pode té-lo levado a outro
extremo: a de um aluno estigmatizado que precisa ser protegido. Uma visdo deturpada de
inclusdo que ainda permeia as escolas, que pode estar influenciada pelo fenémeno da
“medicalizacdo da educagdo”, ja citado, por Werner (2000) e que nesse caso termina por
mover a escola a um sentimento de afeicdo excessivo semelhante ao do afeto materno
apresentado.

O caso de Melissa, estudado, trouxe elementos que poderdo ampliar o debate
sobre o desenvolvimento da crianca, até a adolescéncia, sua configuracdo e constituicdo a
partir das relacdes familiares e de um ambiente social mais amplo — a escola.

Vimos, pelo relato dessa mée, que ela é muito dedicada, esta sempre disposta, até
mesmo a “sacrificios”, para promover o melhor para Messias. No entanto, uma analise mais
aprofundada apresentou que tal investimento materno esta intimamente ligado a manutencéo
do vinculo simbiotico que obstrui o processo de adolescer. Percebemos que o adolescente
com deficiéncia é um adolescente, a despeito de como € visto pela familia e pela sociedade,
que o consideram paralisado na infancia.

A andlise ainda revelou outros momentos em que Messias ndo foi visto como
sujeito: por sua méde, ao aceitar um diagndstico apresentado de forma simplista, alimentando
uma pseudoverdade; pelos profissionais da salde que o atendem apenas categorizando
comportamentos; pela escola, que passou a realizar um atendimento diferenciado somente
apos o diagndstico médico e, ainda assim, parece vé-lo apenas como um aluno estigmatizado
que precisa ser protegido, desconsiderando seus impulsos, desejos e a necessidade de
aprender comportamentos sociais adequados. O que nos permite inferir a escola como
cumplice e coadjuvante de um processo com amplos movimentos simbi6ticos.

Ressaltamos a grande importancia da escola na vida do aluno. A maior parte do

dia, vérias horas por semana, muitos dias por més e boa parte da vida de Messias ocorre na
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escola. Algumas interacOes de Messias serdo iniciadas nesse ambiente. Grande parte do seu
aprendizado social e sua constituicdo como cidaddo sera fundada nesse espago. Por isso,
resgatamos que é de especial relevancia a compreensdo do desenvolvimento infantil e
adolescente, o olhar acerca das dindmicas familiares estabelecidas com o filho com
deficiéncia intelectual e da dindmica da escola, bem como a apuracdo da percepcéo dos pais
(cuidadores) acerca da escola.

Compreendemos que estamos diante de um cendrio que tem dificultado a
educacdo inclusiva: a comecar pela referéncia arcaica da relacdo professor-aluno como uma
relagdo de dominacdo, em que o professor deve ser capaz de dominar o seu aluno, o0 que
descreve uma relacdo frustrante e desgastante num conjunto de agGes que negam a
subjetividade e integralidade do outro. Ademais, nos deparamos com a realidade de
professores sobrecarregados pelo excesso de alunos matriculados em cada sala e cobrados
individualmente pelo sucesso/fracasso de seus alunos.

Elencando as percepg¢des da mae:

a) acerca da deficiéncia de seu filho, vimos que Melissa ndo compreende essa
deficiéncia, e tentou explica-la com argumentos que infantilizam Messias. A
passividade, ao receber o diagnostico medico, mesmo nao concordando com tal
descricdo, apontou para um mecanismo de negacdo e fuga de um diagndstico
real;

b) quanto a escolarizacdo, ndo sabe o que significa inclusdo escolar; teceu
expectativas em relacdo a escolarizacdo do filho, como deixar de ser imaturo;
ndo demonstrou acreditar em avancos que o conduzam a universidade; suas
parcas expectativas podem estar relacionadas com esse ndo saber;

C) jaque, ao falar sobre as expectativas acerca da escolarizacao de seu filho, ela
disse que espera apenas que a escola ajude Messias a ser um pouco mais
independente. Todavia, em sua declaracdo, 0s verbos no gerundio apontaram
para uma esperanca remota e resultados demorados. O que nos leva a inferir
que Melissa, pode ndo acreditar efetivamente nos progressos do filho;

d) Sobre os professores, relacionou competéncia com carinho e atencdo de modo
que, quando alguém tentou impor limites ndo foi visto como competente, mas
como ameacador;

e) acerca do atendimento do filho na SRM, considerou que a professora dessa
sala estd preparada para lidar com o seu filho, por ser especialista, mas

principalmente, pelo vinculo afetivo estabelecido com Messias e a solicitude
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com que o trata. Percebeu que o filho se desenvolveu mais a partir da
frequéncia na SRM, mas conhece pouco sobre essa sala e demonstrou
desconhecer 0s objetivos educacionais desse espaco ao valorizar aspectos
fisicos secundarios a esses objetivos;

f) Sobre o atendimento do filho na sala de ensino regular, posicionou-se como
se colocar limites claros para seu filho fosse um agravo a ela mesma, acredita
que esses profissionais ndo estdo preparados para atender as necessidades
educacionais de seu filho, considerando como agravante a grande quantidade
de alunos por turma;

g) dentre as percepcdes dessa mae acerca dos momentos de inclusdo e
exclusdo do filho no contexto escolar lembrou o momento da reprovacao do
filho, no segundo ano, como excluséo. Segundo ela, ninguém se importava
com ele, e alguns amigos, vendo a situacdo, até aconselhavam para que ela
matriculasse o filho em uma escola especial sé para criangas com deficiéncia.
Relatou também como exclusdo a recusa da professora de deixar Messias
entrar na sala apos bater o sinal, ao passo que a atencédo e carinho da professora
da SRM e de alguns professores da sala regular foram considerados como
inclusdo. Destacou que houve mais movimentos de inclusdo a partir do
momento em que os professores e equipe escolar conheceram o laudo meédico,
e reconhece a propria presenca continua na escola — em que procura
desenvolver lacos de amizade com todos — como favoravel a inclusdo de
Messias.

Podemos inferir que a mée, ao buscar garantir a inclusdo de seu filho no ambiente
escolar com demonstragdes afetivas “procura desenvolver lagos de amizade com todos” pode
distanciar-se das necessidades educacionais especiais para enfocar necessidades “afetivas”
especiais (usamos a palavra “afetivas” no sentido de demonstragdes de carinho). Melissa, ao
falar da inclusdo de seu filho, ndo se refere a acGes pedagdgicas e trabalho dos docentes,
apenas fala de manifestacdes de afeto, em geral, percebidas por ela e por vezes direcionadas a
ela, mde. A escola, por sua vez, parece ver apenas 0 Messias retratado por Melissa,
compartilhando de uma concepcdo do senso comum, também apontada no trabalho realizado
por Camargo (2000), de que o deficiente mental é imaturo em varias esferas de sua vida:
sexualidade, trabalho, independéncia e relacionamento. Assim, vemos Melissa e o filho entre
a inclusdo e a invisibilidade. Inclusdo que ela busca e que o filho parece desejar, ao

comportar-se como um adolescente no turbilhdo de seu desenvolvimento, enunciando suas
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escolhas para o terapeuta, para colegas, dando indicios de seus desejos e necessidades.
Invisibilidade do movimento simbidtico da mae, que é tido apenas como participacdo e
interesse na vida escolar; e do proprio adolescente, uma vez que a escola so Vé o relato da mée
sobre ele, mas ndo se abre para ver Messias como sujeito.

Diante do exposto, destacamos quao complexo €, dentro dessa realidade, apoiar 0s
pais de criangas com NEE de modo a poderem assumir seus papéis para que sejam ampliadas
as possibilidades de inclusdo na escola. Ao perceber a fragilidade dos profissionais em geral,
da organizacdo e atuacdo escolar e da relagdo familia-escola no atendimento ao aluno com tais
necessidades, compreendemos que a leitura da dindmica relacional de Melissa e Messias, do
vinculo afetivo mae-filho, e das nuances da subjetividade de cada um se constitui norteador
para fundamentar e direcionar as intervengdes dos profissionais, o papel da escola, e a postura

desta instituicdo diante das necessidades de seus alunos.

6.2 Ricardo, entre a inclusdo e a soliddo

Ricardo tem 54 anos de idade, de cor branca, trabalha como vendedor ambulante.
Foi casado com Aurora, 41 anos. Tiveram quatro filhos, um menino que faleceu e trés
meninas, agora adolescentes. No momento o casal encontra-se em processo de separacao,
embora permanecam morando na mesma casa, uma residéncia de alvenaria e tamanho médio,
de propriedade do casal. Aurora faz uso de psicotropicos e, segundo Ricardo, tem uma
posicdo “desligada do mundo”, sintomas depressivos e alucinagdes. Devido a essas
dificuldades, que Ricardo percebe na salde psiquica de sua esposa, ele diz ter sempre
ocupado o lugar de principal cuidador das filhas.

Alids, o adoecimento psiquico, conjugado com pouca ou nenhuma assisténcia
especializada, € uma marca na familia de origem de Aurora. Dentre os irmdos dela que
permaneceram morando no interior do Maranh&@o havia um jovem, com sintomas semelhantes
a esquizofrenia que chegou a ser isolado pela familia, sem atendimento adequado, e
permaneceu assim, recluso até a morte.

E provavel que tal isolamento tenha ocorrido pelo medo do desconhecido. De
modo semelhante, a falta de conhecimento sobre as deficiéncias, ao longo da histéria humana,
também contribuiu para que essas pessoas fossem marginalizadas. Bueno (2004) nos informa
que, durante os séculos XVI e XVII, os deficientes, assim como os loucos, eram isolados e
excluidos do convivio social, encaminhados a asilos. Nesse momento ndo se estabeleciam

diferencas entre deficiéncia e loucura.
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Em geral, a necessidade de ter respostas diante do incognito leva as pessoas a
buscar explicagbes miticas e religiosas que vdo desde a culpa e o pecado como razdo para a
deficiéncia até o castigo divino recaindo sobre o deficiente e sua familia. Dentre as
explicagdes e crencas baseadas na forte cultura religiosa encontra-se ainda a ideia do homem
criado por Deus como ser a Sua imagem e semelhanca. Deste modo, 0s que ndo fossem
“parecidos com Deus”, por apresentar imperfeicdes — deficiéncias fisicas ou mentais — eram
relacionados, muitas vezes, com o oposto do divino, o ser satanico imperfeito, excluido do
paraiso por suas diferencas. Além disso, um consenso social pessimista impedia qualquer
tentativa de atendimento as especificidades dessas pessoas (MAZZOTTA, 2005).

Diante desta dura constatacdo de nossa histdria em relacdo aos deficientes é
preciso lembrar o que Vigotsky (2010, p. 381) apontou: “Nao esta longe o tempo em que o
deficiente, por forga da sua deformidade, era excluido da vida e sua fungéo social reduzia-se
exclusivamente a uma existéncia parasitaria a custa da piedade dos outros”, relacionando ao
tempo necessario para mudar a cultura da sociedade. Portanto, 0 que vimos nesse caso, tdo
atual, é testemunha do quanto ainda convivemos com a excluséo do louco e do deficiente, em
maior ou menor intensidade, devido a falta de conhecimento e preconceitos construidos
historicamente.

Outros dois irmdos, com convivéncia mais proxima de Aurora também foram
citados nesse contexto: um que apresenta comprometimento mental e dificuldades de se
adequar a realidade em que vive, sendo percebido como uma pessoa muito “estranha” dentre
os familiares; e outro que, embora fosse rotulado como ‘“normal”, desde o final da
adolescéncia apresentou fortes sintomas depressivos e alucinacBes que resultaram em
isolamento progressivo. Essa histdria de adoecimentos na familia materna gera em Ricardo
um questionamento sobre uma possivel relacdo com o adoecimento de sua filha Rita, a
segunda filha do casal, atualmente com 16 anos.

Ao falar desta filha conta-nos que a gestacdo nao foi planejada e que transcorreu
tranquilamente. Aurora recebeu o acompanhamento pré-natal, “tudo estava normal, sem
nenhum problema” (RICARDO). Ao nascer, Rita ndo teve qualquer intercorréncia, passou por
todos os exames médicos de rotina e tudo estava dentro dos parametros que indicavam o
desenvolvimento saudavel, até que, aos 5 meses, Ricardo foi surpreendido por um
“problema”.

Numa madrugada, enquanto a familia dormia, e Rita estava deitada em seu berco,
Ricardo espantou-se com uma convulsdo do bebé, a qual descreve: “Eu vi foi aquele... Ela...

Bufando... Que eu virei ela estava... [faz gesto para mostrar que a crianga estava tremendo]
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[...] Estava dando convulsdo sem febre”. (RICARDOQO). Desde esse dia iniciaram-se exames de
neuroimagem ¢ uso de medicamentos controlados, por um diagndstico de ‘“convulsdo
generalizada”; e foi apontado o comprometimento no desenvolvimento de Rita.

A menina andou com 1 ano e 2 meses, demorou a falar, foi atendida por
neurologista, psiquiatra e por outros profissionais na INSTITUICAO®. E carinhosa,
principalmente com a mée, se comunica bem com os familiares, por vezes demonstra
“caréncia”, e noutras, forte irritagdo. “... Ela tem momento também de zanga, ela se zanga. A
gente vai levando devagarzinho”. (RICARDO).

Alguns termos, na fala do pai, indicam uma infantilizacdo dessa adolescente.
Assim como o diminutivo “devagarzinho” e, noutro momento, o diminutivo empregado para
referir-se a uma parte do corpo da filha: “ela estava com o pezinho ferido”. Como vimos em
Mannoni (1991), o discurso infantilizador também faz parte das construgdes realizadas no
conflito de castracdo e pela ferida narcisica.

No relacionamento com as irmés, de 19 e 15 anos, ha carinhos e brigas, sendo que
o pai chega a intervir, solicitando das outras irmas que a incluam em suas conversas. “Eu
digo: — Olha, vocés ndo podem fazer isso, mete ela no meio ai e conversa. [As irmas] N&o,
mas ela ndo sabe conversar. [Pai] Mas nao ¢ assim, vocés tém que ir ajudando ela”.
(RICARDO). Contudo, a percepcao das diferencas por ambos os lados conduz a uma situacao
de isolamento de Rita. As principais dificuldades, decorrentes da ma coordenacdo motora,
estdo inscritas no campo do autocuidado. A adolescente precisa que a mée a auxilie nos atos
de higienizacdo pessoal, no calcar os sapatos. Embora, depois da terapia ocupacional e das
atividades na sala de recursos, Rita ja manifeste avancos em seu desenvolvimento, pode
diminuir a dose dos medicamentos, ndo teve mais crises e esta aprendendo a pentear 0s
cabelos sozinha.

Acerca da vida escolar de Rita, o pai diz que ela a iniciou em uma escola
comunitaria, aos 4 anos, depois foi para escola do municipio, aos 7 anos. E na escola que
encontra suas colegas, conversa e se socializa. Mesmo quando héa atritos e alguma colega
chega a bater em Rita, isso ainda é percebido como parte do convivio natural, parte de tudo
que é vivido na escola. Como ja referimos, as principais dificuldades de Rita, relatadas pelo
pai, estdo na coordenacdo motora, mas as aquisi¢cfes de conhecimento ja alimentam as

expectativas paternas de que Rita possa ler ao menos um “pouquinho”.

30 termo INSTITUICAO grafado em maitsculas refere-se a um espaco de atendimento especializado em
deficiéncia intelectual.
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O pai acompanha a vida escolar da filha, vai as reunifes, conhece os espacgos da
escola, acompanha as atividades escolares e se mostra engajado em pensar melhorias para a
filha. Percebe que na sala de recursos que Rita frequenta desde o0s sete anos o
acompanhamento é bom, a professora é delicada e paciente, mas o espago é pequeno, era
necessario que “tivesse mais espago... Porque aqui o espago € pequeno até para fazer uma
brincadeira” (RICARDO).

Na sala do ensino regular Ricardo aponta que “Na hora do ensino ¢ igual para
todos... Mas sO que depois que o professor da as costas, é aquele movimento! E ela fica ali
sentada, ai quando vai fazer uma coisa, ela [a professora] vai fazer tudo junto. Eu ndo sei, eu
acho dificil, assim, porque ¢ muito aluno.”

Ricardo percebe que sua filha fica isolada na sala de ensino regular, pois diz que a
Unica professora que da atividade diferenciada para Rita é a professora de artes. Os demais
professores conversam com ela no intervalo, cumprimentando-a, mas quase nao lhe dao
atencdo quando estd em sala. “Conversam com ela, na hora do... No patio... [...] as vezes eles
conversam com ela: — Oi Rita! — Oi e tal. Agora na sala de aula ela esta... Fica Ia... [sinaliza,

demonstrando um lugar isolado]”. Segundo Lima (2010, p. 137):

As pessoas com deficiéncia mental devem ser cumprimentadas como as outras e
serem estimuladas a responder as perguntas da mesma forma. Também pode-se
dizer a elas o que vocé gosta ou ndo gosta. Cada um tem um tempo para realizar
suas atividades, portanto, é necessario respeita-los.

Parte desse tratamento parece ser dada pelos professores, no entanto nas
atividades em sala o pai percebe a falta de estimulos. O fato de esse pai apontar, sem palavras,
o lugar onde sua filha fica quando esta na sala de ensino regular pode estar sinalizando o nivel
do seu sofrimento ao ver que a filha permanece isolada dos outros. O movimento que ele tem
com as irmas dela, de solicitar que a incluam nas conversas, corrobora esta percepcdo e
evidencia um desejo de mudanca de que, a0 menos no espaco domiciliar, sua filha possa ser
incluida. O isolamento de Rita pode ser dolorido também por, talvez, estar associado com a
condicao de seu tio que ficou isolado e excluido até a morte.

Segundo Vigotsky (2010, p. 430), a educagdo de “anormais, invalidos ¢
talentosos”, por um equivoco, hd muito foi considerada como exterritorial a pedagogia.
Entretanto, a pedagogia tem leis gerais aplicaveis a todo o campo da educacdo que precisam
ser aplicadas a qualquer aluno, inclusive a esses sujeitos. Embora requeira adaptacdes
originais para, na pratica, atender as particularidades de cada individuo. Ele exemplifica pelo
trabalho de colocacdo de trilhos em terreno montanhoso ou pantanoso, o qual obedecera a

mesma lei fisica para ambos os terrenos, mas necessitara utilizar praticas diferenciadas,
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concluindo que “Sé partindo dessas leis gerais da pedagogia conseguiremos encontrar as
formas corretas daquela individualizacdo que deve ser comunicada & educagdo de cada uma
delas”.

Essa atitude dos professores do ensino regular, percebida pelo pai como um
descaso a presenca da adolescente com deficiéncia em sala de aula, pode apontar que, embora
o discurso da inclusdo j& esteja disseminado no repertorio dos professores, a crenca da
exterritorialidade da educacdo do deficiente nas leis gerais da pedagogia ainda permanece,
influenciando a pratica destes.

Outro aspecto que pode contribuir para que os professores desistam de alunos com
deficiéncia é a sensacdo de que ndo veem aproveitamento destes no processo de
aprendizagem. O que pode estar relacionado com a avaliacdo de aproveitamento com foco no
absoluto e ndo no relativo.

Nesse sentido Vigotsky (2010) trouxe grande contribuicdo ao pontuar que,
sobretudo na educacdo de pessoas com deficiéncia, € preciso considerar 0 aproveitamento
relativo. O autor define aproveitamento relativo como 0s progressos que o aluno pode
alcancar em um determinado periodo, diferenciando-o do aproveitamento absoluto que seria
uma comparacao da aprendizagem de uma crianga com 0 que se estabelece como normal a
uma determinada faixa etéria e nivel escolar.

Deste modo é fundamental que os professores possam apurar o olhar e a escuta
para as subjetividades de cada aluno, estando assim capacitados para realizar a avaliacdo de
aproveitamento relativo. Favorecer esse tipo de avaliagcdo e contribuir para a aprendizagem ao
ritmo espontaneo dos aprendentes, reduzindo as desigualdades e discriminacdes, esbarra
numa dificuldade que encontra respaldo na ilusdo nutrida pelos professores de que os alunos
em algum momento alcancardo desempenho escolar semelhante. Mesmo conscios de que 0s
alunos séo distintos entre si, esperam que estes atinjam um padrdo predefinido. A capacitacao
dos professores relatada € um grande desafio para o professor no contexto escolar atual, como
ja visto, arcaico e homogeneizador. Neste aspecto, o contato com a deficiéncia intelectual dos

alunos pode forcar a mudanca, conforme cita Carneiro (2007, p. 145):

Os alunos com deficiéncia mental, especialmente 0s casos mais severos, Sdo 0s que
forcam a escola a reconhecer a inadequacdo de suas praticas para atender as
diferencas dos educandos. De fato as préaticas escolares convencionais ndo déo conta
de atender a deficiéncia mental, em todas as suas manifesta¢des, assim como nédo
sdo adequadas as diferentes maneiras de os alunos, sem qualquer deficiéncia,
abordarem e entenderem um conhecimento de acordo com suas capacidades.

Assim, o convivio com aluno com deficiéncia intelectual contribui para

proporcionar novos olhares e novas formas de ensino-aprendizagem. Os desafios que se
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apresentam a escola incluem o fato de que, para esse aluno, apresentam-se barreiras diferentes
das encontradas em outras deficiéncias. Ao aluno com cegueira suas possibilidades cognitivas
se ampliam com a leitura pelo braile; ao aluno com surdez, ampliam-se na comunicagdo com
0 uso da linguagem brasileira de sinais, que sdo recursos externos ao aluno. Mas ao aluno com
deficiéncia intelectual, cujas barreiras séo internas, ligadas a sua maneira de lidar com o saber,
isso reflete fortemente na construcdo do conhecimento escolar. Faz-se necessario estimular o
aluno a avancar na sua compreensdo, por meio de atividades que apresentem conflitos
cognitivos que o desafiem a usar meios que ampliem suas agdes intelectuais (BATISTA,
MANTOAN, 2007).

Ao estudar a teoria de Vigotsky e nos lancar ao desafio de estender a filosofia
de base de suas construcdes — especialmente acerca da Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) — para pensar também os processos de desenvolvimento e aprendizagem daqueles que
cercam a pessoa com deficiéncia, podermos observar que, quando o problema em questéo € o
processo de incluséo escolar, a ZDP é o espaco onde o professor, o aluno e os conteddos irdo
interagir para possibilitar solugdes. A depender do modo como a escola, os professores e
alunos se abrem para as intera¢Ges sociais com o deficiente podem recebé-lo como um sujeito
capaz de contribuir como protagonista no proprio processo de incluséo e ainda ser um outro
social que gere o incdbmodo necessario para tirar todos [inclusive os educadores] da zona de
conforto daquilo que “ja sabem” e permitir-lhes se desenvolverem quanto ao que, com 0
deficiente e para o deficiente, precisardo aprender. Neste ponto, nossa reflexdo ultrapassa o
conceito de ZDP atribuido na teoria de Vigotsky (2007, p. 103) ao desenvolvimento da
crianca para, analogamente — considerando que o desenvolvimento intelectual é constante e
dindmico em qualquer idade —, avancar a concepcao do aprendizado trazida também por ele
como “um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas.”

Desse modo, urge compreender “intrapsicologicamente” que a importancia dada a
ZDP tanto para a aprendizagem do conteudo escolar quanto para a formacdo social da mente
podera servir ndo s6 aos alunos, mas também aos mestres ao serem instigados por meio do
que o outro “diferente” lhe estimula a produzir. Como vimos, no inicio deste trabalho, os
professores se queixam de receber as criangas sem que previamente eles sejam formados e
preparados para tal tarefa, todavia Vigotsky (2010) nos fez ver que, na ZDP, a aprendizagem
antecipa o desenvolvimento. Apresenta-se primeiro a necessidade de saber, em seguida,
oferece-se a aprendizagem e, na relacdo com o outro social e nas trocas com os pares, sO

entdo, é que atingimos desenvolvimento (também dos adultos).
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O que Vigotsky (2010) esclareceu sobre o desenvolvimento da mente humana, em
comparagdo com o vivido apresentado nas percepcGes de Ricardo, parece convocar 0S
professores ao modo de aprendizagem apresentado acima. Diante disso, considero pertinente
ousar afirmar que a convivéncia com o aluno com deficiéncia é antes de tudo um privilégio e
uma oportunidade de desenvolver-se na relagao com o outro “diferente” que tanto lhe instiga.
A mente dos educadores esta socialmente construida e acomodada em teorias pedagogicas e
nos sistemas homogeneizadores, que ainda regulam suas praticas, nesse contexto torna-se
dificil enfrentar o desafio de educar a partir da histdria e da subjetividade de seus alunos.

Tais dificuldades ndo passam despercebidas ao pai. Ricardo vé os professores da
classe de ensino regular como despreparados para trabalhar com a sua filha “porque sao
varios alunos normais. Ai tem aquelas... Aquela zoada, aquele negécio... E ai ndo sabe se liga,
ai se vai olhar Rita.” (RICARDO). Percebemos, aqui, que ele constata dificuldades no
contexto escolar que ndo colaboram para a inclusdo de Rita e que ndo dizem respeito as
dificuldades dela como aluna com deficiéncia intelectual, mas em relacdo ao quantitativo de
alunos e a conduta do professor.

Por um lado, é positiva esta constatacdo, pois a sua filha ndo é culpabilizada pelo
fracasso; por outro lado, mostra o sentimento de impoténcia do pai diante de uma
caracteristica da estrutura e funcionamento da escola que ndo colabora para a incluséo da filha
e que ja esta enraizada ao longo da histéria de sua educacio escolar. E provavel que estejamos
diante de uma escola que se autodenomina inclusiva, mas com praticas marcadas por rangos
conservadores, também impregnados na forma de pensar dos educadores.

Mantoan (2006, p. 79) ressalta a necessidade de uma reorganizacdo pedagdgica [e
acrescentamos inovacOes de ideias e valores] nas escolas inclusivas para garantir que 0s
professores ndo firam o direito humano de todos os alunos ao ensino escolar comum. Ela
denomina “armadilha das diferencas” o jogo entre saber quando estas devem ser ocultadas e
quando devem ser mostradas: as diferencas devem ser veladas para legitimar o direito a
igualdade de aprender em escolas comuns de ensino regular, ou seja, garantir sua matricula e
permanéncia na escola de modo a alcancar os niveis de conhecimento mais elevados da arte,
da ciéncia e da tecnologia como qualquer aluno; para que eles alcancem esses conhecimentos,
suas diferencas precisam ser descobertas — sem discrimina¢do nem inferiorizacdo —, mas para
se pensar estratégias e praticas pedagdgicas que favorecam seu envolvimento nas atividades
escolares e ampliem suas possibilidades cognitivas.

A percepcao de que a filha, no meio da “zoada” da sala de ensino regular ndo ¢é

vista, nem é notada, é tdo evidente a ponto de Ricardo concluir que o trabalho desenvolvido
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na sala de ensino regular ndo esté colaborando para que a sua filha progrida em aprendizagem
e desenvolvimento.

Considera que, até a 42 série, Rita recebia mais atencdo. Lembra que a primeira
professora de Rita foi a mais querida pela filha, pois falava dela em casa e comentava as
atividades de sala espontaneamente, o que nos faz perceber que na extensédo do colo materno
para o colo social, o vinculo foi bem sucedido e a passagem eficaz do espago familiar para o
espaco social (WINNICOTT, 2001). Todavia, da 5% série em diante, 0 aumento do nimero de
professores e alunos modificou muito as relacGes de sua filha dentro da sala de ensino regular.
“Os alunos sdo mais... Nao respeitam, nao obedecem, ai fica dificil para a [professora] que
estd com uma [aluna] como Rita, que é especial. Numa sala dessa? E muito dificil.”
(RICARDO). Nesse relato Ricardo parece constatar que a turma dos colegas de Rita, formada
por muitos alunos com dificuldades de comportamento, concentragéo e atencédo dificulta ainda
mais a incluséo de sua filha.

Carneiro (2007, p. 109 e 110) ao falar dos desafios a serem enfrentados para
alcancar acOes institucionais e pedagdgicas inclusivas no sistema educacional destaca a
“reducdo estratégica do numero de alunos por turma e implantagdo de programas continuados
de capacitacao docente”. Diz que “uma escola regular despreparada para a inclusdo corre o
pior de todos os riscos: abandonar a crianca na sala de aula, ou seja, incluir, excluindo”.
(grifos nossos)

Nessa turma com muitos alunos, a dificuldade destes em atender aos limites e as
regras pode ser um sintoma de muitos outros sujeitos adolescentes que ndo estdo se sentindo
legitimados, ouvidos, percebidos no espaco da sala de aula e se comportam de modo a marcar
sua existéncia, seja fazendo muito barulho ou gritando essa existéncia. Buscam revolucionar o
espaco para afetar o outro e assim serem vistos. Parece um problema de toda a escola — 0 ndo
ouvir — pois um pai que tem sugestdes a dar, demonstra temor para falar com as “autoridades”
escolares.

Do relacionamento de Rita com a professora da sala de recursos pode-se
depreender que essa professora é muito calma e a relacdo € boa, mas ha uma queixa que €
constante: “sempre ela [Rita] diz assim: A professora ndo deixou eu mexer no computador”.
Isto porque, dentre 0s poucos recursos que a sala possui, 0 computador estd quebrado ha
bastante tempo.

O Decreto n° 7.611 contempla em seu paragrafo 3° que “As salas de recursos
multifuncionais sdo ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e

pedagogicos para a oferta do atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2011, ndo
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paginado). Esses incluem, dentre outros, instrumentos de informética e softwares que possam
facilitar o acesso ao curriculo. Consta de forma mais especifica no Manual de orientacéo:
programa de implantagdo de salas de recursos multifuncionais a estrutura das salas de
recursos, com equipamentos a serem providos pela Unido, dos quais destacamos 2
computadores, 1 laptop, 1 scanner, 1 impressora laser, 1 teclado com colmeia e outros. Além
disso, o Manual estabelece que a SRM deve manter-se em efetivo funcionamento e informa-lo
ao MEC/SEESP por meio de formulérios preenchidos e por ocasido do Censo Escolar. A
percepcdo de Ricardo, a partir das reclamacbes da filha, pode estar denunciando o nao
cumprimento da lei (BRASIL, 2010).

Neste cenario de escolarizagdo, o pai, considerando que Rita ndo esta incluida,
sugere que, em turmas que tenham alunos com deficiéncia tenham também “dois professores
na sala de aula, assim, a0 menos para acompanhar”. O atendimento sugerido poderia ocorrer,
pelo menos eventualmente, se os professores especializados em educacéo especial saissem de
seu reduto —a SRM — para “trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas
praticas que S0 necessarias para promover a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais.” (art. 18, § 2°) (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p.
5) e ampliada pela maior frequéncia, a escola, dos professores itinerantes — a quem compete
visitar as escolas, buscando auxiliar aos demais professores ao ensinar-lhes técnicas e
pedagogias especificas (VELTRONE, 2008).

Por outro lado, ao falar de exclusdo, Ricardo lembra-se de momentos em que
outros funcionarios da escola, porteiros e zeladores, agiram de modo inadequado. Fala de uma
situacdo em que Rita estava com o pé ferido, foi para a escola com uma sandélia e, da porta
mandaram que ela voltasse para casa. O pai comenta que “nessas coisas assim o aluno é
excluido, ndo é s6 o deficiente ndo, o normal também, que elas chamam as meninas de
‘piriguete’, ndo ha respeito”. (RICARDO).

Essas inadequacOes apontadas e a limitacdo da comunicacdo do pai, restrita a
ocasides em que procura manter a escola informada de algumas auséncias de sua filha as
aulas, parece contribuir para que ele ndo se sinta legitimado para relatar sua experiéncia e dar
orientacdes aos professores quanto as especificidades e diferencas de sua filha.

No dialogo entre escola e familia, o respeito é fundamental para que ambos se
reconhecam. ‘“Reconhecimento” no sentido, atribuido por Szymanski (2009, p. 110), de
“descobrir a propria ignoréncia sobre o outro e seu mundo, desvelar seus saberes e suas
competéncias.” Esse clima de respeito mutuo favorece sentimentos de confianca e delimita os

ambitos de atuagdo de cada um. Por outro lado, escolas regulares na perspectiva da educacgao
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inclusiva devem se constituir como “meios mais eficazes de combater atitudes
discriminatérias criando-se comunidades acolhedoras” (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 1994, ndo paginado); como instituicdo multiplicadora do saber cientifico, por seu
préprio conhecimento, precisa ser flexivel a linguagem que trazem os familiares, buscando
uma comunicagdo que permita o entendimento da mensagem comunicada e favorega a
horizontalidade.

Na relagdo com a escola, Ricardo aponta a boa comunicacdo e um vinculo de
maior proximidade com o porteiro, 0 que pode estar relacionado ao fato de compartilharem
caracteristicas sociais e possuirem uma linguagem comum, que deve ter permitido maior
aproximacao. O que nos faz pensar porque a escola e os professores se resguardam na sua
cientificidade e vao se distanciando das relagdes, da humanizagéo, das ricas contribuicdes que
esses pais tém a oferecer. A Unica professora que Ricardo percebe como mais proxima é a da
SRM, e isto parece relacionado com as caracteristicas de delicadeza e paciéncia que Ricardo
atribui a docente. Talvez ndo seja essa professora a mais destacada em habilidades de
flexibilizar a comunicagdo, uma vez que ainda com ela o pai ndo se sente a vontade para dar
sugestdes importantes quanto a educacao da filha, mas essa aproximacao nos faz pensar nas
projecdes presentes nas relacdes com aqueles que menos conhecemos. Ou seja, parte do
afastamento dos pais pode ser compreendida quando langcamos esse olhar para as hierarquias
percebidas pelos pais, 0 jogo de poder, as figuras de autoridade, que podem estar projetadas
(os pais trazem do que viveram na sua propria escolarizacdo), mas também encontram apoio
numa escola que, como vimos no caso da Melissa, ainda é se mostra arcaica, com relacdes de
dominacéo.

Esse jogo de poder inclui as represalias que os professores poderdo aplicar aos
alunos de pais que reclamam e denunciam falhas diretamente ligadas a atuacdo daqueles. Em
geral os professores almejam a participacdo dos pais quando esta implica em aumento das
responsabilidades destes e auxilio nas tarefas daqueles, participacdes que apontam falhas
escolares, mesmo que pertinentes, ndo sdo bem-vindas (SA, 2001).

O fato é que na relacdo pais-escola, inimeros fatores devem ser considerados,
dentre eles, a diferenca da acdo educativa da escola e da familia. Percebendo-se
principalmente que uma acdo completa a outra e que o saber cientifico da escola ndo é mais
importante que o saber empirico subjetivo da familia. Parafraseando o que Szymansky (2009)
diz das acbes da familia pautado no modelo educativo humanista, aplicando a escola,
podemos dizer que, se as escolas adotassem estratégias e didlogos que permitissem e

estimulassem o0s pais a expressarem suas emocOes, 0S encorajassem em  Seus
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empreendimentos, reconhecessem e valorizassem suas capacidades e potencialidades
poderiam usufruir novos caminhos favorecedores na educacdo de seus alunos, em especial o
aluno com deficiéncia. O que estaria em consonancia com um paradigma inovador da
Declaragdo de Salamanca, na qual os pais devem ser convocados para contribuir com o saber
que eles possuem acerca de seus filhos e com o que eles desejam (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS, 1994). Aiello (2002) percebeu que familias de criancas com NEE,
especialmente as de nivel socioecondmico baixo, conhecem pouco de seus direitos a servigos
educacionais e de alguns beneficios como o transporte gratuito e que essa dificuldade esta
associada também a falta de comunicacdo e orientacdo da escola em parceria com outros
profissionais (psicélogos, psicopedagogos, assistentes sociais, entre outros).

Em geral a escola convoca os pais para que ela diga como e o que eles devem
fazer, confirmando uma posicdo hierarquizada, autoritaria e de dominacéo, em que 0 pai nao
tem um saber importante, ele apenas tem que ouvir e fazer como a escola determina. 1sso da
essa configuracdo de ndo falar, que vemos em Ricardo. Parece ndo haver o exercicio de uma
escuta atenta na qual o ouvinte lancar-se-ia tdo abertamente, livre de preconceitos e
julgamentos, que ampliaria os espacos de fala.

Deslindando essa comunicagdo o pai coloca, dentre seus exemplos, a importancia
de que a escola deixe claros os papéis e fungdes de cada um, apure sua escuta, busque saber e
estreite 0s canais de comunicacdo com os pais antes de tomar decisdes. Nomeia a necessidade
de a escola “saber o que esta acontecendo”.

Ainda assim, quando fala do que facilita ou dificulta a sua participacdo na escola
Ricardo volta-se para razdes proprias. “E mais o meu trabalho, eu trabalho de vendedor
ambulante, ai ndo tem horario, eu dependo dele, ndo é?”. Sua fala traz um conteudo de
justificativa que denota a culpa por ndo ter maior participacdo mais da vida escolar da filha.

Podemos compreender tal culpa atrelada a perpetuacdo de um discurso ja
instituido na escola de que os responsaveis (principalmente o pai) ndo comparecem, nao
participam, ndo se importam, e delegam a educacdo dos seus filhos somente a escola. Nesse
discurso a escola cobra a presenca dos responsaveis, mas espera mesmo é que a mae esteja
nessa funcdo. As concepcdes de género fazem com que a escola, em geral, nem perceba o
homem, pai, como alguém que deveria se ocupar desse tipo de cuidado aos filhos. Nesse
contexto o caso de Ricardo faz pensar o que vimos do atravessamento social, histérico,
politico e da perspectiva de género. A atribuicdo do espaco social, do trabalho e do sustento
como prioritariamente responsabilidade do homem e a ndo legitimacdo das habilidades e

capacidades masculinas para agdes de cuidado proximo e afetivo (principalmente de uma
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menina) podem contribuir para que esse pai retome o lugar do trabalho para afirmar sua
posi¢io masculina e seu papel social “E mais o meu trabalho” e sinta-se pouco & vontade para
ocupar o0 espaco de ser, diante da escola, o cuidador responsdvel por Rita e um pai
participativo. Ricardo parece ainda queixar-se da soliddo no lugar de cuidador das filhas que
se ocupa de ir & escola e ser responsavel por elas.

Compreendendo que o olhar do outro é que da visibilidade, dimensiona, distingue
e marca a existéncia do sujeito, Pereira (2008) resgata algumas representacGes, no direito
romano e na psicanalise, acerca da paternidade. O pai era visto no direito romano através do
pai-pater, aquele que se designa como pai de uma crian¢a. Assim, independente de da
consanguinidade, s6 se reconhecia como pai aquele que escolhesse acolher e transmitisse o
nome ao filho. Na psicandlise o pai foi visto através da funcdo paterna, da interdicdo e da lei
que, internalizada, viabiliza a vida em sociedade. Entretanto, ndo encontramos o olhar para
um pai cuidador.

Nas pesquisas que compdem o estado da arte deste trabalho identificamos que a
mée protagonizou o espaco de sujeito a ser ouvido, chegando, alguns estudos, a eleger apenas
a mde como portadora do saber acerca da escolarizacdo de seus filhos, sem que justificasse
essa escolha. Os pais foram ouvidos apenas quando faziam parte do conjunto de sujeitos:
mées, pais, criangas e avos. Isto nos faz pensar qual olhar a instituicdo escolar (do ensino
béasico regular, SRM e universidades) tem lan¢ado para o masculino? Seria este um olhar que
dimensiona a existéncia do pai, possivelmente perpetuando a existéncia desse modelo ausente
e ndo cuidador? Talvez outros homens tenham tido o desejo de estar mais presente na escola,
mas nao foram tdo persistentes ao perceberem que eram invisibilizados devido a essa
dificuldade de serem vistos como cuidadores. No caso de Ricardo, a escola teria uma boa
oportunidade de quebrar paradigmas e preconceitos, ter o pai por perto e passar a incentivar a
presenca da figura paterna na escolarizacdo dos filhos.

Retomando as percepg¢des do pai:

a) acerca da deficiéncia de seu filho, Ricardo demonstra aceitacdo plena do

diagnodstico dado pela médica, embora demonstre que ela explicou pouco sobre
a questdo “ela so citou isso”’; outros médicos ndo explicaram sobre deficiéncia
intelectual, disseram apenas que ela tinha crises convulsivas e ¢ “muito lenta”.
Ele alimenta suspeitas de que o problema tenha relagdo com outros
adoecimentos da familia materna; mas isto também ndo lhe foi esclarecido;

b) a escolarizagédo, para Ricardo, tem favorecido principalmente a socializa¢do da

filha com os colegas, pois suas dificuldades com a coordena¢do motora fina
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impedem seus trabalhos de escrita. A médica recomendou um
acompanhamento psicopedagdgico, mas para ele é dificil enfrentar tantas filas
em busca desse atendimento;

c) sobre as expectativas acerca da escolarizagdo de sua filha, Ricardo disse que
acha dificil, porque os professores sempre falam que Rita é muito lenta, mesmo
assim espera que ela possa ler ao menos um “pouquinho”;

d) sobre os professores, considera a professora da SRM delicada e paciente —
isso € configurado como bom atendimento; e os professores da classe regular,
como despreparados. Aponta, ainda, que ndo ha interacdo entre esses
professores para buscar melhores formas de lidar com a aprendizagem de sua
filha;

e) considera que a partir do atendimento da filha na SRM, esta melhorou,
aumentaram suas habilidades, o que enfatiza ao dizer que, mesmo com
dificuldades motoras, Rita ja estd conseguindo desenhar. Quanto ao espaco
fisico dessa sala, Ricardo diz ser insuficiente, pois ndo permite outras
atividades, como algumas brincadeiras;

f) sobre o atendimento da filha na sala de ensino regular, com poucas
palavras, algum siléncio, muitas expressoes faciais e gestos, retrata a soliddo de
sua filha — no cantinho — de uma sala repleta de alunos; Ricardo percebeu uma
mudanca radical na relacdo professor-aluno que ocorria nas série iniciais do
ensino fundamental — em que Rita recebia maior atencdo e até elogiava as
professoras e a que presencia desde o 6° ano, em que, ao contrario, Rita ndo €
percebida;

g) acerca dos momentos de inclusédo e exclusdo da filha no contexto escolar,
percebe a presenca da filha na sala regular como excluséo e arrisca sugerir que
0 quadro poderia melhorar se houvesse outro professor “auxiliar” nessa sala.
Aponta ainda que os papéis dos profissionais da escola se confundem e pessoas
ndo habilitadas acabam adentrando a questdes que ndo lhe dizem respeito, de
forma discriminatéria e depreciativa. Detendo-se nessa reflexdo ndo consegue
mencionar nenhum momento como inclusivo.

Como vimos, as percepcdes do pai revelam lacunas no processo de educacao que

impedem a inclusdo. Chamou-nos a aten¢éo tratar-se de um pai que declarou estar presente as
reunides e em outros momentos de entrada e saida dos alunos, com boa compreensdo de

aspectos que poderiam melhorar a educagéo inclusiva, mas que parece néo se sentir habilitado
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— 0uU ndo ter espaco de escuta — nem mesmo para contar suas experiéncias com a filha. Isso
reforca 0 que discorremos sobre 0 que se pode considerar participacdo dos pais na
escolarizagéo de seus filhos. Participagcdo de estar presente, apenas para ouvir o que dizem 0s
educadores escolares? Em que medida a falta de uma concepcdo mais pontual do que seja
participacdo tem acarretado influéncias negativas na relacdo familia-escola? Quem sabe uma
reflexdo mais incisiva nessa questdo ndo possa ser o “puxar do fio da meada” da relagdo
familia-escola que possibilite elucidar progressos na inclusdo de alunos com deficiéncia a
partir da real parceria desses dois ntcleos educacionais?

Na percepc¢éo de Ricardo tanto ele quanto a filha parecem peregrinar entre serem
incluidos com suas diferencas (a filha, pela deficiéncia intelectual; ele, por ser um homem que
cuida da filha e participa da vida escolar dela) ou permanecerem na soliddo (da filha, na sala
de ensino regular, solitaria em meio a zoada de tantos alunos; dele, nos corredores da escola,
sozinho, em meio a um mundo culturalmente de maes e aspectos culturalmente ditos

femininos: delicadeza, cuidado, afeto).

6.3 Marina num distanciamento saudavel

Marina é mée de quatro filhos, tem 30 anos, concluiu o ensino fundamental e ndo
exerce profissdo remunerada. Ela e os filhos moram com sua mae. Sérgio é seu filho mais
velho, de 13 anos; os demais tém 11, 8 e 3 anos. Passa 0s dias ocupando-se das tarefas de
cuidados com a casa. Durante a entrevista demonstrou dificuldades para se expressar,
limitando-se muitas vezes a confirmar ou negar ao que lhe era perguntado.

A historia anterior a gravidez do primeiro filho, Sérgio, conta de uma gestacao
que ndo foi planejada: “Eu ndo planejei ou desejei. Veio assim... De uma hora para outra, eu
nem esperava” (MARINA). Quando se viu gravida, aos 17 anos de idade, Marina ficou
desesperada. Sua mae preocupou-se, exasperou-se, brigou muito com ela. Nessa situacdo,
sentindo-se muito mal e sem ver solucdo, Marina tomou uma droga com 0 objetivo de
provocar o aborto do feto. Ainda assim a gravidez prosseguiu e ambas, mée e filha, uniram
forcas para realizar os cuidados com o pré-natal e com o bebé.

A culpa pelo que havia feito levou Marina a pedir perddo a Deus e, com o tempo e
0 progresso da gestacdo, ela comecou a aceitar o filho. Durante o pré-natal foi possivel
identificar que Sérgio “tinha um encurtamento de movimentar as pernas, ele ja nasceu com

esse problema” (MARINA). No nascimento dele, o parto foi prematuro e complicado. O bebé
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foi prematuro e apresentou cianose, segundo Marina, “ele nasceu roxo, todo roxo [...] foi para
o baldao de oxigénio, passou uma boa hora”. Permaneceu 19 dias internado “fazendo exame,
fazendo as fisioterapias, [controlando] o batimento cardiaco” (MARINA). Com todas essas
dificuldades Sérgio prosseguia lutando por sua vida. Foi amamentado até 0s quatro meses,
comegou a falar com 2 anos e caminhar, apoiando-se em objetos, aos 3 anos. Ainda hoje,
Sérgio necessita da cadeira de rodas, porque ndao consegue andar sozinho. Atualmente, suas
maiores dificuldades localizam-se no campo das habilidades motoras e da aprendizagem
cognitiva.

Marina percebe o relacionamento familiar como bom: mae, filho e avé conversam
sobre a escola. Segundo ela: “eu gosto dele, ele gosta de mim [...] ele diz 0 que 0s meninos
fazem com ele, me conta tudo”. Na relagdo com os irmaos, as vezes, Sérgio esta agitado em
casa, “ai ele ndo quer saber de brincar, os irmaos insistem, ai ele comeca a ‘da-lhes’ [bater nos
irmaos]. Ai a gente tem que tirar ele, porque se ndo...” (MARINA). Por vezes Sérgio ¢
agressivo com 0s irmaos, mas, em geral, mesmo com as visitas de outras pessoas da familia,
Sérgio ndo se isola.

Na lista de cuidados com a satde, Sérgio foi acompanhado na INSTITUICAO
desde os seis meses de vida. Depois passou a ser atendido em outro hospital, e receber
acompanhamento neurologico. Embora a mée ndo tenha se apropriado de uma compreensao
clara acerca da deficiéncia do filho, ndo tenha exatiddo quanto ao diagnostico e ndo consiga
falar da deficiéncia dele, ela possui um laudo do médico no qual consta que Sérgio tem
paralisia cerebral e que um lado do cérebro estd bastante comprometido. Quanto as
consequéncias disso ou 0 modo como Marina deve agir com o filho o Unico registro relatado é
que os profissionais da satde dizem para ela: “que € para... é para eu ter paciéncia, calma e é
para eu levar a vida dele como as outras pessoas normais” (MARINA). Os profissionais que
atenderam Sérgio ndo deram nenhuma explicacdo a mée, demonstrando nao se preocupar com
a compreensdo do outro; ndo construiram junto com a méae estratégias de acdo, apenas deram
ordens, e ordens vagas e paradoxais. A ordem de “Tenha calma.” fala das dificuldades de se
ter um filho com paralisia, ja a fala de “levar a vida dele como as de outras pessoas normais”,
ao mesmo tempo em que nega suas especificidades, traz um “como se” que reafirma que ele
ndo é normal. Tentando maior compreensdo recorremos a Tabaquim (1996, p. 31) que

informa:

Além das dificuldades motoras, a pessoa portadora de Paralisia Cerebral pode
apresentar deficiéncias sensoriais e intelectuais, progressivas ou ndo. Percepcao de
forma, textura, distancia e espaco, sdo algumas dificuldades que se apresentam em
maior ou menor grau de comprometimento. Podem haver também defeitos
associados a fala, problemas especificos de aprendizagem e envolvimentos
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emocionais, além disso, em muitos casos, a idade cronoldgica da crianca ndo
corresponde & sua idade de desenvolvimento motor. Algumas vezes, ela pode estar
em um nivel geral mais baixo em todos os aspectos do desenvolvimento; em outras
vezes ndo é assim na totalidade.

Sendo assim, podemos inferir que as dificuldades no desenvolvimento intelectual
de Sérgio, conforme relato da mée, de ainda ndo saber ler e nem escrever palavras simples
ditadas para ele, podem estar localizada na paralisia cerebral como dito acima, confirmando
com o laudo apresentado a Marina; ou pela demora da inser¢do de Sérgio na escola. Vigotsky
(2010) cita que é mais facil o ensino de uma nova lingua a uma crianca de um ano e meio do
que a uma crianca de oito anos. A lingua padrdo ensinada na escola é diferente da lingua
coloquial que o aluno adquiriu em casa e quanto mais tardiamente se lhe apresenta maior
poder&o ser as dificuldades de aprendizagem.

A historia de escolarizacdo de Sérgio iniciou quando ele ja tinhal0O anos, quando
foi encaminhado para a sala regular e para sala de recursos. Segundo a mée, o adolescente
ainda ndo sabe ler e nem escrever, mas ja reconhece algumas letras. Ela destaca como
obstaculos no processo de escolarizagao: um “desvio do globo ocular” — que pode ser a
dificuldade em perceber formas, como vimos na citacdo de Tabaquim, acima; e a dificuldade
de Sérgio para ir ao banheiro.

Marina diz que ndo sabe o que é inclusdo escolar, mas traz um exemplo para
mostrar quando percebeu seu filho excluido. “Tem uns 3 anos, que eu venho lutando para
botar ele aqui na escola. Eles dizendo que nunca tinha vaga, nunca tinha vaga para ele. Ai eu
achei uma exclusdo... Assim...” (MARINA). O Nao saber o que ¢ a inclusdao escolar aponta
uma possivel falha da escola em esclarecer aos pais acerca do que seus filhos deverdo
vivenciar no espaco escolar. Todavia, empiricamente, Marina compreende bem a distingédo
entre ser incluido e excluido. Quando buscamos o tema inclusdo nas pesquisas que compdem
0 estado da arte deste trabalho, vimos que alguns relatos revelaram que as pessoas Sdo
favoraveis a inclusdo escolar, embora reconhecam que ainda ha muitas melhorias a serem
feitas; e pontuaram como providéncias necessarias: a formacdo dos professores para esse
atendimento, a reestruturacdo curricular, diversificacdo das praticas pedagdgicas, maior
envolvimento da familia no processo ensino-aprendizagem de seus filhos com deficiéncia.

Mas, o tema da inclusdo comparece, relacionado com o desconhecido e a falta de
esclarecimento a familia, também em outras pesquisas. Souza (2010) observou que as
decisdes sobre a ndo inclusdo escolar poderiam estar sendo influenciadas por concepgdes
equivocadas acerca da deficiéncia intelectual e dos direitos relativos a inclusdo escolar.

Duarte (2008) constatou que as familias precisavam de apoio financeiro, material, afetivo,
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simbolico e informativo para que contribuissem de forma positiva na inclusdo escolar; sem
informacdo e apoio os pais estavam a margem da inclusdo de seus filhos. Mas, o que forma
esse hiato entre pais, escola e o processo de inclusdo? Cavalcanti (2007) destacou a resisténcia
da escola para responder a proposta pedagdgica da educacdo inclusiva devido a estrutura
tradicional do ensino alicercado sobre a ideia de classe homogénea e a baixa expectativa dos
educadores em relacdo as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento do aluno com
deficiéncia mental.

Destarte, 0s pais parecem aderir a inclusdo como a um modismo, aceitando
passivamente as diretrizes e os discursos da escola, sem, todavia, serem capazes de ter um
saber préprio acerca do que seja a inclusdo e tecer uma concep¢do critica sobre esta na
realidade de seus filhos. No caso de Marina temos ainda mais um agravante, a escola sabia
que Sérgio tinha paralisia cerebral, e repetiu por trés anos consecutivos, “que nao tinha sala
preparada para ele. Que ¢ a sala s6 de especial” (MARINA). Notoriamente, ha aqui um
descumprimento da lei.

A pessoa com deficiéncia tem direitos garantidos pela legislacdo atual, dentre as
quais podemos mencionar: a Constituicdo da Republica que garante o direito a escola a todos,
ndo apenas a matricula, como também a sua permanéncia de modo a garantir “acesso aos
niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de
cada um” (BRASIL, 1988, ndo paginado); a recusa, suspensdo, adiamento, cancelamento ou
extincdo da matricula de uma pessoa por causa de sua deficiéncia é definido como crime na
Lei n °© 7.853 (BRASIL, 1989); O Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei n° 8.069 da
garantias para que haja igualdade de condi¢bes de acesso e permanéncia na escola, respeito
dos educadores para com seus alunos e AEE (preferencialmente na rede regular de ensino)
(BRASIL, 1990); a LDBEN, Lei n° 9.394, embora o paragrafo 2° do Art. 59 tenha sido mal
interpretado por alguns, o seu texto garante o atendimento especializado na escola comum e
somente em situacdes de excepcionalidade esse atendimento pode se dar em escola especial —
tratando-se de uma determinacgdo inclusiva — uma vez que permite uma segunda opc¢do para
alguns casos (BRASIL, 1996); A interpretacdo desse trecho desta Lei é esclarecida pela
Convencédo da Guatemala, promulgada pelo Decreto n° 3.956, ao deixar claro que as pessoas
com deficiéncia tém direitos iguais, inclusive o de ndo ser discriminado por sua deficiéncia,
seu texto esclarece que tais direitos procedem da “dignidade e da igualdade que sdo inerentes
a todo ser humano” (BRASIL, 2001a, ndo paginado).

Ao contrério do disposto na legislacdo atual, a realidade que Marina e Sérgio

convivem tem ferido o direito a inclusdo e a dignidade humana. Nesse contexto, a méde nao
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tem grandes expectativas quanto a escolarizacdo do filho. Satisfaz-se se ele atingir a
alfabetizacdo. Percebe que o atendimento do filho, na sala de recursos é bom. Marina conhece
vagamente a escola: “Quando tem reunido. La alguma vez. Eu ndo frequento, ndo frequento
todo tempo assim, ndo. L4 alguma vez, quando tem reunido”, justifica esse afastamento
localizando a responsabilidade apenas na familia “porque as vezes eu saio para resolver
problema, a minha mée também, ai ndo da para eu vir, ai fica uma confusao” (MARINA),
mas, apesar de estar mais distante, as vezes comparece para explicar aos professores as
especificidades de seu filho.

A mae parece estar bastante desamparada, seus relatos evidenciam que os médicos
ndo dao orientacBes precisas; quase ndao ha contato entre ela e os professores e demais
profissionais da escola; o pai de Sérgio rejeitou a noticia de que seria pai quando Marina Ihe
apresentou o exame medico que confirmava a gravidez, sé iniciando alguma assisténcia
(financeira) a partir do 5° més de vida da crianga e atualmente ndo comparece desde fevereiro
de 2012. A tentativa de Marina para ter um novo companheiro que a acolhesse resultou em
sucessivas desilusdes — os quatro filhos de Marina sdo de pais distintos. Sendo assim, parece
que s6 a mae de Marina serve-lhe de apoio.

Ao falar do ambiente da sala de recursos a mae descreve que “tem esses nimeros
assim, tem os quebra-cabecas, tem letras e tem os computadores, sé que eu acho que ele ndo
trabalha nele, assim... Ela ndo bota ele... SO para [ele] ver como ¢ que...” (MARINA). A SRM
de Sérgio parece atender as normas do Decreto 7.611 quanto a mobilia e equipamentos. No
entanto, assim como na escola de Rita, 0 computador ndo funciona. Os alunos olham para
esse recurso, ansiosos para manusea-lo e ficam frustrados por ndo conseguir. Parecem nao
compreender o motivo e acham que a professora é que ndo deixa. Segundo Vigotsky (2007, p.
56):

O uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagbes psicoldgicas assim como o0 uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as
novas funcdes psicoldgicas podem operar.

Sua abordagem aponta que o desenvolvimento da criangca ¢ um “processo
dialético complexo” caraterizado pelo entrelagamento de “fatores internos e externos e
processos adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra” (VIGOTSKY,
2007, p. 80). Assim a escola, em todos 0s seus espacos e, especialmente na SRM, precisa se
beneficiar de todo material pedagdgico e equipamentos de informatica. Esses recursos
associados a instrucGes e mediacdo do professor ou de alunos mais experientes poderao

ampliar as possibilidades de seus alunos na construgdo do conhecimento. Isso requer
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inovacgdes no planejamento curricular e flexibilizagdo das atividades. Vera Jonh-Steiner e
Ellen Souberman, no posfacio do livro de Vigotsky (2007) apontam a rigidez das avaliagdes
para medir conhecimentos escolares e os modelos estéticos do ensino e dos curriculos como
um dos problemas que Vigotsky ressaltou e que permanecem até hoje. Segundo elas, criangas
consideradas por muitos educadores como “aprendizes lentos” ficam isolados de seus
professores e colegas pelo uso desse tipo de instru¢do muitas vezes mecanica. Diante disso, €
importante reexaminar as préaticas escolares de um modelo formal homogeneizador e
reelaborar novas formas de atender a demanda da educacdo inclusiva, considerando que “cada
assunto tratado na escola tem a sua propria relacdo especifica com o curso do
desenvolvimento da crianca [e suas diferengas pessoais], relacdo essa que varia a medida que
a crianga vai de um estagio para outro”) (VIGOTSKY, 2007, p. 104).

A mée relata que Sérgio fala muito do seu desejo de usar o computador, mas ainda
nao teve oportunidade para isto. Ela compreende o espago da SRM como voltado “para
ocupar mais a mente dele, para ver se ele aprende também mais”. Apesar de ndo encontrar
palavras mais explicativas do que sejam as atividades pedagogicas dessa sala, Marina parece
entender que sdo atividades diferenciadas em relacdo as da sala regular. Quanto a professora
da SRM, a mae, comparando com os demais professores, diz: “esta mais preparada, sim”
(MARINA). Isso parece estar diretamente relacionado a percep¢do que Marina tem da
professora como “muito legal”, calma e paciente; e do relacionamento dessa professora com
Sérgio como “tranquilo”.

Quanto ao relacionamento dos professores da sala regular com seu filho, ela
observa que estes “tém um carinho especial 14. Eles conversam com ele. Eles fazem tudo para
ele ndo ficar, assim, agitado” (MARINA). Cabe notar o que seria esse tudo, e que tipo de
carinho ¢ esse? Que percepcao a mde tem de carinho? E porque, para Sérgio, esse carinho nao
é percebido como tal e os acha chatos? Segundo o depoimento da mae, Sérgio diz que oS
professores da sala regular “sdo chatos, que eles ndo querem deixar pegar as coisas deles, mas
tem dia que ele quer pegar s6 os materiais dos professores, ai 0s professores ndo querem
deixar, ai ele sai da sala e vai andar o colégio todo”. (MARINA).

Nesses comportamentos Sérgio parece querer dizer da sua capacidade de lidar
com objetos da midia que tanto interessam aos alunos atualmente, sobretudo, aos
adolescentes. Todavia, a estrutura e funcionamento da escola estdo aquém das necessidades
dos alunos e este comportamento, que se apresenta como inadequado, pode estar revelando
ndo sé o desejo de Sérgio, mas dos demais alunos de ter acesso a objetos eletrdnicos e de

tecnologias. Nesse interim o adolescente parece solicitar outro tipo de relacionamento que nao
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o infantilizasse. Sérgio também, ao eleger como critério Unico que o objeto (agenda, celular,
materiais) seja de seus professores, parece buscar fazer-se real — proprio dos adolescentes —
afetando em busca de afeto. Seria uma forma de estabelecer contato com esses professores?
Nesse sentido convocamos Vigotsky (2007), ao compreender que esses objetos podem ser
ferramentas para mediar a interacdo e o envolvimento dos individuos, e retomamos a
possibilidade da transferéncia, compreendida psicanaliticamente na possibilidade de emergir
como uma exigéncia intensa de amor, de atengéo, de reconhecimento.

No texto Algumas reflexdes sobre a psicologia escolar, Freud (1996k, p. 248 e
249) explica que “A natureza e a qualidade das relacdes da crianga com as pessoas de seu
proprio sexo e do sexo oposto, ja foi firmada nos primeiros seis anos de sua vida”. Desse
modo, seus relacionamentos posteriores estardo marcados pelas “lembrangas deixadas por
esses primeiros prototipos”, sendo a figura do pai a mais marcante para o rapaz. Assim, “as
atitudes emocionais dos individuos para com outras pessoas que sdo de extrema importancia
para seu comportamento posterior” estdo inscritas no seu passado e, muitas vezes, a
transferéncia de suas emogdes para as “imagos” do presente pode ser o unico caminho que se
mostrou possivel para o sujeito sair de seus préprios conflitos e desviar-se momentaneamente
de seus dramas.

Na relagdo em foco, o professor, juntamente com seus pertences, € objeto de
transferéncia e identificacdo de Sérgio. As atitudes deste poderdo ser usadas no processo de
ensino-aprendizagem se o professor compreendé-las como — permitam-nos construir uma
metéfora da transferéncia na relagcdo professor aluno — uma corda que o aluno lanca na direcéo
do mestre para estabelecer um vinculo, permanecendo com uma ponta em méaos. Esta corda é,
de pronto, formada pelos desejos inconscientes, caso 0 professor segure a outra ponta podera
movimentar o aluno na direcdo de seu desenvolvimento, mas, do contrario, se ignorar
(provavelmente porque os préprios contetdos inconscientes desses professores impossibilitam
esse espaco de vinculagdo com o aluno), podera perder o vinculo positivo e tornar-se alvo das
resisténcias e hostilidades do aluno.

Por outro lado, ao vivenciar o momento de inicio da passagem adolescente, Sérgio
pode estar reeditando o complexo de Edipo e, para tanto, convoca uma figura paterna, com a
qual deseja identificar-se. Como vimos, a tarefa da interdicdo, em geral, € realizada pelo pai.
Sérgio pode estar buscando, em seu desejo inconsciente, a imago paterna projetada na figura
de autoridade e poder do professor (FREUD, 1996Kk).

Neste interim, a escola, enquanto espago socioafetivo, poderia ser o terceiro capaz

de efetivar a interdicdo, e atender a urgéncia adolescente da afirmacdo de identidade se os
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professores estivessem mais proximos da mée, entretanto os relatos de Marina revelam seu
desamparo nas relagcdes com estes, e 0 quanto, em sua maioria, estdo despreparados para esse
encontro com Sérgio e suas formas de vinculagdo. Dentre esses professores, Sérgio destaca
apenas a de portugués como uma figura de que gosta.

A percepcdo de Marina acerca do preparo dos professores para trabalharem com
seu filho é clara e assertiva: “Na minha opinio, eu acho que ndo [ndo estdo preparados] [...]
porque tem dia que ele [Sérgio] chega mais agitado do que ele ja veio e, assim, eles nao
passam as atividades que € para eles passarem para ele. Eu acho muito pouco o que eles
passam.”

Parece que o “carinho especial” e as investidas dos professores para manter calmo
0 adolescente estdo surtindo efeito contrario. Melissa, em sua percep¢do, mesmo tendo
dificuldades para se expressar, de alguma maneira, relaciona a falta de empatia dos
professores com os alunos e pelo trabalho pedagdgico fragilizado, naquilo que oferecem ao
seu filho durante as atividades da escola.

Cabe compreender que “O professor, na perspectiva de educacdo inclusiva, ndo
ministra um “ensino diversificado” e para alguns. Ele prepara atividades diversas para seus
alunos (com e sem deficiéncia) ao trabalhar um mesmo contetido curricular”. Nao se trata, por
exemplo, de escrever conteddos no quadro para uns e entregar o texto digitado para outro.
Trata-se de proporcionar diversas formas de se alcangar o conhecimento (“elaboracao de
textos, construcdo de maquetes, pesquisas, confeccdo de cartazes, apresentacdo de
seminarios” etc.) em trabalhos que envolvam o0s pares e permita, mesmo ao aluno com
deficiéncia intelectual, escolher a atividade que achar mais interessante. Um trabalho assim,
no entanto, ndo pode estar centrado apenas no professor e alunos, precisa ser construido pela
colaboragdo de “uma direcdo escolar e de especialistas (orientadores, supervisores
educacionais e outros)” (BATISTA; MANTOAN, 2007, p. 17 e 18).

As sugestdes de Marina convocam-nos a refletir sobre que tipo de educacédo
“inclusiva” esta ocorrendo nas escolas regulares da rede publica neste municipio e em nosso
pais. Ao pensar no que poderia melhorar o atendimento do filho na escola, ela sugere que 0s
professores deveriam “fazer, assim, alguma coisa para ele ficar concentrado nas atividades da
escola. E ver se ele se concentra mais também, que ele assim, tem hora que ele ndo quer saber
de nada, sai, vai embora.” (MARINA). Na falta dessas atividades diferenciadas que sejam
atrativas ao aluno, ele parece perder o interesse, ndo se sente parte do grupo e sai.
Compreendendo que se houvessem atividades préprias para ele, na quais ele se interessasse,

talvez tivesse mais probabilidade de se concentrar, aprender e se desenvolver.
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Retomando as percepgdes da mae:

a) acerca da deficiéncia de seu filho, Marina ndo tem uma compreenséo clara
acerca da deficiéncia, mesmo diante de um laudo escrito, ndo tem exatidao
quanto ao diagndstico e ndo consegue falar da deficiéncia dele, apenas mostra
um relato do médico no qual consta que Sérgio tem paralisia cerebral e que um
lado do cérebro esta bastante comprometido;

b) a escolarizacdo de Sérgio iniciou apenas quando ele tinha 10 anos, na ocasido
foi encaminhado para a sala regular e quatro meses depois foi para sala de
recursos. O adolescente ndo sabe ler e nem escrever, mas ja reconhece algumas
letras. A mae destaca como obstaculos no processo de escolarizacdo: um
desvio do globo ocular e a dificuldade de Sérgio para ir sozinho ao banheiro;

c) As expectativas da mae em relacdo a escolarizacdo de seu filho restringem-se
a alfabetizacdo e, ao ser indagada se acreditava na possibilidade de seu filho
alcancar o nivel superior, a mae respondeu “Acredito, sim” num tom de fé
religiosa, 0 que pareceu denunciar sua percep¢do do filho como alguém com
poucas possibilidades;

d) Sobre os professores, da sala regular, Marina observa que eles conversam com
seu filho e fazem tudo para ele ndo ficar agitado. Mesmo assim, do ponto de
vista docente, considera que nédo estdo preparados e ndo passam as atividades
especificas para o filho. Ja a professora da sala de recursos, na percep¢do de
Marina, ¢ “muito paciente” calma e “legal”, “estd mais preparada, uma vez que
em casa a mae acompanha as atividades escolares do filho e nota que “ele fica
concentrado [...] consegue fazer [as atividades]”;

e) considera bom o atendimento do filho na SRM. Retrata que o ambiente “tem
esses numeros assim, tem o0s quebra-cabecas, tem letras e tem o0s
computadores”, no entanto o filho ndo pode aproveitar esses recursos, percebe
Sérgio ansioso para manusear o computador, mas frustrado por ndo conseguir.
Marina compreende o espago da sala de recursos como voltado “para ocupar
mais a mente” de seu filho “para ver se ele aprende também mais”, de modo
que demonstra entender que ali se desenvolvem atividades diferenciadas em
relacdo as da sala regular.

f) sobre o atendimento do filho na sala de ensino regular, relata cenas do
comportamento de Sérgio, curioso quanto aos objetos pessoais dos professores,

mas desligado das tarefas escolares porque elas ndo despertam seu interesse. A
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mde menciona ainda os professores tentando manter Sérgio quieto e este,
preferindo os corredores a sala de aula;

g) acerca dos momentos de incluséo e exclusdo do filho no contexto escolar

Marina diz que ndo sabe o que é inclusdo escolar, mas sabe que seu filho fora
excluido ao negarem-lhe a matricula na escola por 3 anos consecutivos.

Percebe-se que Marina € uma mae, ndo tdo presente quanto ela e a escola
desejariam que fosse, todavia, isso ndo nos parece causar tanto prejuizo como o
continuamente proclamado no senso comum, no discurso escolar e na midia. Destacando que
nem sempre a presenca dos pais na escola implica em participacdo. Marina, embora ndo esteja
em todas as reunides da escola, acompanha o filho, investe na escolarizagdo dele e tem
conhecimento dos avangos que Sérgio vai alcancando.

Nesse distanciar da mae, Sérgio ganha mais espago para suas acles e vai, ele
mesmo, encontrando formas e meios de ser visto e notado como sujeito, surge provavelmente
uma proatividade do filho em busca de sua prépria inclusdo, assim como ele é capaz de
deseja-la e percebé-la. Provavelmente nessa passagem adolescente tal distanciamento
favoreca 0 movimento saudavel de Sérgio realizar o desmonte da figura materna em busca de
sua diferenciacdo e formacdo de identidade. Mesmo que em alguns momentos seja rotulado
como agitado e bagunceiro (o que alids, ndo € exclusivo dele nessa faixa etaria) ainda assim,
seus comportamentos chamam a atengdo para ele mesmo enquanto ser vivo, pulsante e capaz
de mover-se de um ponto a outro rapidamente. Logo, embora seja mais um rétulo, ao menos
Sérgio ndo € invisibilizado, isolado ou categorizado como, tdo somente, incapaz por conta da
deficiéncia.

O conteudo deste caso revela uma mae que, em sua percepcao, denuncia quanto a
escola precisa repensar sua pratica. E preciso renovar — no sentido de tornar novo, acatar a
“novidade” — seus aspectos estruturais, funcionais e de interacdo entre os diversos sujeitos
(gestores, professores, alunos, funcionarios). Uma novidade que amplie a colaboracéo,
favoreca o planejamento pedagdgico em equipe, especialmente integrando os objetivos da
SRM e da sala regular. O novo que renove ideias e ideais que dé a todos a liberdade de
construcdo do conhecimento cientifico e empirico, em uma relacdo respeitosa que de fato

promova a inclusdo de todos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa ora realizada trouxe a tona respostas as inquietacdes que a motivou,
suscitando novas inquietacBes. A construcdo do capitulo do estado da arte permitiu a
aproximacdo do tema inclusdo escolar. De igual modo o estudo sobre as politicas
educacionais de inclusdo nos aproximaram das disposi¢des legais a respeito e favoreceram o
olhar critico sobre a préatica que nos foi apresentada. Nos estudos dos casos, a percep¢do dos
pais apontaram diversos fatores que tém impedido o processo de inclusdo na escola, dentre as
quais destacamos as dificuldades de comunicacdo, pela auséncia de dialogo ou incompreensdo
nas informacdes transmitidas entre os profissionais da salde e pais; gestores, professores, pais
e alunos; professores da SRM e da sala regular; funcionarios da escola e alunos.

A construcdo do estado da arte do tema do nosso trabalho contribuiu para maior
aproximacdo do tema inclusdo escolar, trouxe concepcOes e expectativas dos sujeitos
diretamente envolvidos no processo de educacdo inclusiva. As dificuldades por estes
apresentadas indicaram a necessidade de ampliar as pesquisas académicas acerca da inclusao,
principalmente as que tenham como foco as séries finais do ensino fundamental, a familia
como um todo — pais, mées, avos (cuidadores) e o adolescente com deficiéncia intelectual.
Chamou-nos a atencéo que, ao falar de percepc¢édo de pais, mesmo quando € empregado esse
termo “pais”, em geral os pesquisadores recorrem as falas das maes, propagando a percepgao
da figura materna como cuidadora privilegiada e afastando-se da perspectiva sobre a qual o
exercicio do cuidado do adolescente pode ser de responsabilidade tanto das mées quanto dos
pais e outros cuidadores.

As pesquisas expostas nesse capitulo apontaram que cresceu 0 numero de alunos
incluidos em classes comuns do ano de 2010 para o ano de 2011 e reduziram os alunos
matriculados em classes especiais e escolas especiais. Todavia, embora esses numeros
revelem mudancas no a&mbito da educacdo e suas politicas publicas, ndo determinam se o
aumento de alunos nas classes comuns configura uma aceitacdo da perspectiva inclusiva ou se
esta ocorre apenas por forca da imposicdo da lei. Em contraponto, as pesquisas registraram
gque a maioria das pessoas apresenta uma Vvisdo negativa acerca da inclusdo escolar e
percebem diversos fatores que dificultam o processo, tais como: a concepcao que se tem da
pessoa com deficiéncia mental; a falta de coeréncia entre as expectativas dos pais
(responsaveis) e sua participacdo na vida escolar dos filhos; o medo do desconhecido
externado pelos professores; o preconceito. Neste sentido as pesquisas académicas trouxeram

grandes contribuictes e ampliaram a compreenséo sobre a educacdo inclusiva e seus avangos.
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Ao buscarmos o estudo das politicas publicas no &mbito da educagéo especial, em
capitulo que apresentou desde as politicas internacionais até as politicas e programas
municipais de S&o Luis — MA, vimos 0 quanto sdo escritas com a intencdo de ser abrangentes
no que tange a educacdo especial e ao cuidado que tiveram em chamar atencdo para fatores
bioldgicos, psicoldgicos, ambientais, sociais e culturais, permanentes ou provisorios dos
alunos e o destaque e autonomia que deram a familia enquanto participante ativa do processo
de inclusdo. No entanto, a percepcao dos pais revela discrepancias entre o fazer da escola e as
politicas educacionais de incluséo.

Em relacdo aos casos estudados na nossa pesquisa de campo, 0S pais
demonstraram ndo compreender a deficiéncia de seus filhos. Suas percepc¢des podem apontar
que: os laudos e relatos médicos foram insuficientes para fazé-los entender o diagndstico; o
discurso médico nédo foi alcancado e ocorreu num espago de comunicacao restrito que nao
Ihes possibilitou esclarecer suas duvidas. Diante disso, parecem ter aceitado passivamente
qualquer hipotese diagnostica num movimento que pode denotar a negacdo do diagndstico
real e o distanciamento deste fendmeno que alude as frustracdes e a ferida narcisica desses
pais.

Tal aceitacdo passiva, silenciosa e inerte ocorreu a despeito dos elementos que
tinham para elaborar questionamentos: Ricardo poderia perguntar sobre suas hipoOteses
relacionadas a familia de origem; Melissa poderia tentar esclarecer as caracteristicas descritas
na cartilha sobre TDA/H que ndo foram percebidas na convivéncia com o filho e Marina
poderia ter buscado esclarecer o que significa “tratar como normal” o seu filho. Por esses
elementos terem surgido nas entrevistas em tom incisivo e questionador, nos remetemos a
possibilidade da fala a partir da possibilidade de escuta e as dinamicas de poder inerentes no
processo de comunicacdo entre médicos (peritos nos conhecimentos e habilidades da
profissdo) e pais (que poderiam ser vistos enquanto peritos na convivéncia). Do modo como
se deu os pais ndo se apropriaram do que acontecia com seus filhos, o que dificultou falar da
deficiéncia com naturalidade e perspectivas de aprendizagem escolar. Percebe-se a mesma
dinamica comunicacional restrita no dialogo dos professores com os pais. Todo esse contexto,
possivelmente, contribui para explicaces da deficiéncia que infantilizam os filhos e
alimentam negacéo e fuga de um diagndstico real.

Diante dos fatos citados, percebemos que a dificuldade na comunicacédo apresenta-
se como um dos fatores que contribui para complicacdes na relacdo pais-escola. Além disso,
pais e professores ainda confundem presenca na escola com participacéo na vida escolar dos

filhos e, quando esta ocorre, nas suas mais diversas manifestagdes, ndo é bem compreendida
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pela escola, que ndo visualiza as subjetividades dos pais e tem dificuldades em integra-los
naquilo que poderia ser uma contribui¢do para a incluséo.

E possivel observar a auséncia de informagdo da escola aos pais quando
identificamos que eles mostraram desconhecer o processo de incluséo escolar, ndo sabem o
seu significado, seus procedimentos, diretrizes e objetivos. Diante da propria sensacdo de
desconhecimento os pais tentaram identificar a incluséo escolar convocando o seu oposto:
quando seus filhos, ou demais alunos, foram excluidos no ambiente escolar. Isto nos aponta
que 0s pais possuem um conhecimento empirico do que seja exclusdo e puderam exemplifica-
la com a matricula negada por trés anos consecutivos, o isolamento na sala regular e o
desrespeito por parte de funcionarios, mas ndo trouxeram nenhum exemplo de inclusdo que
pudesse defini-la. Talvez porque ndo tenham vivenciado, na vida escolar dos filhos, o que lhes
pareca com inclusdo. Mesmo 0s aspectos positivos apontados por eles ainda ndo se
configuram como inclusdo. Falaram de um conjunto de acfes dos professores da sala regular
que denotam tolerancia (tratar bem, cumprimentar); controle (professores cuidando para que o
aluno fique quieto); isolamento (permitir a presenca de Rita na sala, mas no canto, sozinha) e
visibilidade somente a partir do laudo médico (quando Melissa diz que seu filho foi mais
“incluido™ apos ela trazer o referido documento). Estas estratégias parecem surtir o efeito de
manter a exclusdo, quando atentamos para o relato dos pais de que os adolescentes com
deficiéncia intelectual ainda circulam pelos corredores, parte porque preferem, parte porque
ndo sdo vistos, parte porque a escola vai permitindo que assim seja e ndo os acolhe nem se
compromete com o desenvolvimento intelectual deles. Isso confirma o que dissemos no
introito deste trabalho, sobre a mudanca dos alunos da classe especial para a classe regular,
momento em que ficaram vagueando pelos corredores durante dias. Os pais pesquisados
percebem que os filhos frequentam a sala regular, mas ndo estéo incluidos, chegando o pai,
Ricardo, a enunciar que a presenca da filha na sala regular, como tem acontecido, é uma
forma de excluséo, uma vez que evidencia suas diferencas e dificuldades, mantendo-a isolada.

Embora percebam esse cenario na sala regular, todos relataram alguma melhora a
partir do atendimento dos filhos na SRM, o que pontuam através dos resultados dos filhos:
maior concentracdo nas tarefas, melhor coordenacdo motora, diminuicdo nas doses de
medicamentos, terem adquirido novos repertorios de comportamento que 0s deixam mais
independentes (saber pentear o cabelo). E melhora na leitura. Também percebem tratar-se de
atendimento diferenciado, mas demonstraram desconhecer os objetivos educacionais desse
espaco e as atividades que sdo trabalhadas ali. Quanto aos materiais pedagdgicos e

equipamentos de informatica, os pais relacionaram alguns, que estdo de acordo com o Manual
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de orientacdo: programa de implantacéo de salas de recursos multifuncionais, mas relataram
que os computadores ndo tem sido acessados pelos seus filhos.

Quando buscam aspectos positivos da escolarizacdo, geralmente os localizam no
atendimento na SRM, nos relacionamentos com alguns professores e colegas de classe — a
amizade de Rita com algumas colegas, a convivéncia de Messias com pessoas que gostam
dele e de sua mée, o carinho dos professores com Sérgio. Todavia, ao falarem dos obstaculos
para 0 processo de escolarizacdo e inclusdo escolar, os pais apontam caracteristicas e
especificidades dos filhos: um desvio do globo ocular e a dificuldade de Sérgio para ir
sozinho ao banheiro, as dificuldades de Rita com a coordenacdo motora fina e com sua
higienizacdo, e a falta de concentracdo de Messias. Ou seja, além da culpabilizacdo do
deficiente pelos obstaculos a escolarizacao e a invisibilidade de caracteristicas positivas destes
adolescentes para favorecer o processo, vimos ainda que tanto os aspectos positivos, quanto
0S negativos estdo timidamente relacionados a construcdo do conhecimento e progressos
cognitivos. Em decorréncia, os pais alimentam parcas expectativas em relacdo a escolarizacao
de seus filhos e demonstram contentarem-se com alfabetizacdo, socializagdo e alguns meios
que possam tornar o filho um pouco independente.

Alguns fatores internos podem estar influenciando para que os pais ndao tenham
muitas expectativas, como: adotarem, do senso comum, a ideia de deficiéncia intelectual
como incapacidade cognitiva; perceberem seus filhos como eternas criangas inocentes e
conviccdo de que terdo que cuidar para sempre dessas “criangas”. Também alguns fatores
externos como a desinformacéo sobre deficiéncia, adolescéncia, inclusdo escolar, direitos e
deveres do cidaddo. Mais especificamente pela fragil comunicacdo entre os profissionais da
salde e da escola com esses pais, tanto no sentido de auséncia de informacg6es, quanto pela
veiculacdo deturpada destas, que ndo comunicam porque ndo se fazem compreender. E ainda,
no que os professores podem estar comunicando implicitamente aos pais — a baixa expectativa
dos proprios educadores em relacdo as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento do
aluno com deficiéncia intelectual.

Nesse sentido podemos inferir que os pais ndo se veem como sujeitos de direitos,
portanto, mesmo quando tém sugestdes e um saber especifico — da convivéncia com os filhos
—, ndo reivindicam o trabalho pedagdgico que deveria ser realizado para, de fato, incluirem
esses adolescentes dentro da sala de ensino, nas trocas sociais e no mercado de trabalho. Ao
contrario, sentem-se & margem desse processo e contentam-se com demonstracdes de afeto,
atencdo e paciéncia com seus filhos. Por exemplo quando os professores da SRM séo

percebidos como competentes prioritariamente por pardmetros de expressdes afetivas e
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temperamento: calmos, delicados, pacientes. Desse modo 0s pais parecem substituir
necessidades educacionais especiais por “necessidades afetivas especiais”.

Os estudos que antecederam a pesquisa de campo, no entanto, informam outros
aspectos que estorvam a inclusdo escolar, dentre os quais, a manutencdo do modelo de
educacdo homogeneizador. Nesse modelo a reduzida flexibilizagdo nos encaminhamentos
entre as modalidades — com planejamentos isolados e propostas pedagdgicas dentro de uma
estrutura tradicional de ensino, o curriculo com objetivos estabelecidos para cada idade-série
afasta as possibilidades de incluséo e invisibiliza 0s sujeitos.

Em movimento contrario, nossa busca pela percepcéo de pais (cuidadores) se deu
por considera-los parceiros privilegiados da escola e perceber que precisam de espaco para
ampliar suas oportunidades de escolha e opinar acerca da educagdo que desejam para 0S Seus
filhos. Ao entrevistar duas mées e um pai encontramos trés modos muito distintos de
participar na vida escolar dos filhos, o que nos aponta a urgéncia de desconstruir
equivaléncias como participacdo = presenca e participacdo = colaboracéo, indo além do ideal
de pais que a escola formou e recebendo abertamente os pais reais. Ao olhar para eles
atentamente a escola podera pensar melhor nos espacos de escuta e integracdo com a familia
para transcender da culpabilizacdo para a corresponsabilidade quanto a participacdo na vida
escolar do aluno.

Em nosso trabalho falamos do convivio do aluno com deficiéncia intelectual
como privilégio, no sentido de proporcionar novos olhares e novas formas de ensino-
aprendizagem, para destacar que, assim como a familia vive desafios em sua organizacéo e é
profundamente impactada ao receber uma pessoa com deficiéncia intelectual, para esse aluno,
apresentam-se também barreiras diferentes das encontradas em outras deficiéncias. Como
vimos, o aluno com cegueira, 0 aluno com surdez desenvolvem maiores possibilidades
cognitivas com a ajuda de fatores externos como leitura pelo braile, comunicacdo pela lingua
brasileira de sinais (LIBRAS). Mas o aluno com deficiéncia intelectual precisa ampliar a sua
maneira de lidar com o saber. Os fatores, neste caso, para desenvolver suas possiblidades
cognitivas, sdo internos. Por isso o impacto das limitacfes que vivencia atinge diretamente a
escola, forcando-a a repensar suas propostas de ensino-aprendizagem. Esse aluno demanda
mudancas no amago dos objetivos escolares. Em duplo movimento, ao mesmo tempo em que
traz incbmodo, oportuniza a renovacdo. Infelizmente as quatro escolas publicas que atendem
os adolescentes citados nesta pesquisa parecem ainda ndo ter conseguido formar um espaco

relacional, com a familia e os alunos, que possa favorecer o olhar por esse angulo.
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Para além das intengdes descritas nas politicas internacionais, nacionais,
municipais e estaduais, praticar a educacdo inclusiva requer a avaliacdo e implementacdo das
condi¢des necessarias a essa inclusdo, e ainda um processo de construcdo de préaticas
institucionais e pedagdgicas que incrementem essa modalidade de ensino. Apenas com a
reestruturacdo do sistema educacional, de suas praticas, curriculos e valores € que sera
possivel associar a politica e as leis a pratica.

O Brasil possui uma legislacdo na qual traga diretrizes, planos, metas e a¢des para
atender seus cidaddos com deficiéncia no ambiente escolar. Resta ampliar a articulacdo dos
diversos setores da administracdo publica, da familia e da escola, incentivando e viabilizando
meios de se colocar em prética tais determinacdes.

Ou seja, estamos diante de propostas desafiadoras para o sistema atual — arcaico e
homogeneizador — que convocam mudancas concretas, como o direcionamento e aplicagéo de
verbas e a priorizagdo da educacdo, mas também invitam mudancas ideoldgicas e
comportamentais. A inclusdo é construida, principalmente, a partir da atuacao cotidiana, fiel e
persistente dos profissionais diretamente ligados ao processo educacional e comprometidos
com essa visao. Incluir € um projeto abastecido pelos sonhos de todos os atores sociais que 0
compde. E sdo os sonhos que temos que abastecem nossas esperancas e impulsionam as
realizacbes. Portanto, sdo o0s profissionais (professores, psicologos, especialistas,
pesquisadores, psicopedagogos, entre outros) comprometidos com a missdo de educar de
forma inclusiva, percebendo o privilégio da relacdo com a diversidade e abertos a aprender
com a familia e as pessoas com deficiéncia, que irdo lutar por vencer tais desafios.

Além das consideracdes apresentadas, percebemos outros aspectos desta pesquisa.
Ela foi um meio de contribuir com o espaco de escuta e, para mostrar que, ao ampliar as
formas e meios de escuta, atencdo e integracdo com os pais (cuidadores) a escola podera obter
informacGes e ajuda para acolher e estar atenta a todos 0s alunos em seus aspectos biolégicos,
psicolégicos, ambientais, sociais e culturais, como propdem as politicas de inclusdo. Por seu
carater de investigacdo — em profundidade —, suscitou outros temas que ndo comportaram
neste trabalho, mas como dissemos, levantaram novas inquietacfes. Estas podem provocar
didlogo com futuras producBes académicas e dar continuidade a investigacbes sobre: as
implicacdes de género na relacdo pai-escola; a implementacdo de programa de treinamento
em habilidades paternas e de formacdo dos pais para o desempenho de seu papel educativo; a
escuta ao adolescente com necessidades especiais intelectuais; as relacdes de poder e a

comunicagdo entre profissionais, pais e escola.
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Quanto mais nos aproximamos compreensivamente da educacédo inclusiva, quanto
mais escutamos e nos relacionamos com as pessoas nela envolvidas, quanto mais olhamos
para esse “fora de n6s” e nos interrogamos na investigacao sobre a diversidade de fatores que
envolvem a familia, os pais (cuidadores), os professores, alunos, a escola e as pessoas com
deficiéncia intelectual tanto mais somos abruptamente convocados a olhar para dentro de nés,
nossos preconceitos, limitacoes, deficiéncias, conflitos e caracteristicas Unicas a fim de lavar
os olhos e agucar os sentidos para perceber o outro como se mostra e encontrar nele as
préprias respostas para suas necessidades.

Como disse Alves (2012, p. 9 e 10), “s6 descobrimos o olhar para dentro [...]
quando se nos impde ou nos é imposta a necessidade de interrogar e compreender o que
vemos fora de nos. Esse € o primeiro momento magico da educagdo.” Portanto, somos

privilegiados por termos sido convocados a nos movimentar e vivenciar essa magica.
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APENDICE A - Oficio aos Gestores

Sao Luis,

Ao Sr (a)
Diretor(a) Geral da Unidade de Educacdo Bésica , localizada no bairro

Sdo Luis — MA

Assunto: Realizagdo da Pesquisa “INCLUSAQ ESCOLAR DO ADOLESCENTE COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NA REDE PUBLICA DE ENSINO: PERCEPCOES DOS
PAIS”

Sr.(a) Diretor (a),

Vimos, por meio deste documento, solicitar apoio para a realizacdo da pesquisa
“INCLUSAO ESCOLAR DO ADOLESCENTE COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
REDE PUBLICA DE ENSINO: PERCEPCOES DOS PAIS” favorecendo o contato dos
pesquisadores junto as familias de alunos matriculados nesta Unidade de Educacdo Basica
(Projeto com documentos em anexo)

Esta pesquisa € parte integrante do projeto “O processo de inclusdo escolar na rede de
ensino municipal de Sdo Luis — MA”, aprovado pelo edital N° 01/2009CAPES/PROESP,
envolve professores e alunos do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Maranhéo, integrantes do Grupo de Pesquisa em Educacao Especial e tem, dentre
seus objetivos, o de analisar a percepcdo das pessoas envolvidas no processo de incluséo:
pais, professores, alunos e gestores.

A Pesquisa “INCLUSAO ESCOLAR DO ADOLESCENTE COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL NA REDE PUBLICA DE ENSINO: PERCEPCOES DOS PAIS” se
justifica em face da relevancia atual em produzir e socializar conhecimentos que contribuam
para o desenvolvimento da educacao inclusiva do municipio de Sdo Luis — Ma, em especial,
por permitir uma visdo do processo de inclusdo escolar a partir dos pais.

Neste estudo, interessamo-nos pelos adolescentes com deficiéncia intelectual que
estdo frequentando o Atendimento Educacional Especializado (AEE) e encontram-se na etapa
escolar que abrange os anos finais do ensino fundamental, com escopo de aprofundar o
conhecimento sobre as especificidades que marcam esse momento de suas vidas e seu
convivio na escola. Deste modo, temos como objetivo compreender a percepcdo dos pais
(cuidadores) sobre o processo de inclusdo escolar de seus filhos.

Utilizaremos a pesquisa qualitativa, com o Estudo de Caso denominado Historia de
Vida (TRIVINOS, 2011) e adotaremos como técnica a entrevista semiestruturada dirigida aos
pais (cuidadores) pertencentes a trés familias (monoparentais, nucleares ou de outra
constituicdo), que tém filhos adolescentes matriculados na rede municipal de ensino de Séao
Luis — MA, no ciclo que abrange o0 6° ao 9° ano e sejam atendidos pelo AEE.

Para localizar os sujeitos, contaremos com a valiosa colaboragdo de vossa senhoria
(gestora de escola municipal) como mediadora junto a esses pais de alunos adolescentes com
deficiéncia intelectual, matriculados nessa UEB, e atendidos pelo AEE, sondando deles a



144

possibilidade de participacdo na pesquisa citada e solicitando a permissdo para fornecer a
pesquisadora 0s contatos: nome dos pais; seus respectivos endere¢os, bem como o nimero de
seu(s) telefone(s).

A equipe de pesquisadores envolve as professoras doutoras: Marilete Geralda da Silva,
orientadora, ¢ Mariza Borges Wall Barbosa de Carvalho, coordenadora do projeto “O
processo de inclusdo escolar na rede de ensino municipal de Sdo Luis — MA”; e a aluna:
Maisa Cunha Pinto, mestranda, que podera ser contatada, sempre que for preciso, pelos
nameros de telefone: (98) 8817-0516 e (98) 8485-7965.

Em contrapartida, os resultados da pesquisa serdo disponibilizados a esta UEB e a
familia de modo a fomentar a discusséo e propiciar novos olhares para o processo de inclusdo
na escola e auxiliar o ndcleo familiar a investigar recursos e desenvolver formas e caminhos
préprios que favorecam o desenvolvimento e estimulo das habilidades de seu filho, de modo a
reduzir os obstaculos para sua participacao plena e efetiva na escola e na sociedade.

Agradecemos a receptividade e a colaboragéo.

Atenciosamente,

Maisa Cunha Pinto Profé. Dr2. Marilete Geralda da Silva Perdigao
Mestranda Orientadora
Universidade Federal do Maranhao Universidade Federal do Maranhao

Mestrado em Educacgdo — PPGE Mestrado em Educacdo — PPGE
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos Pais (Cuidadores)

Prezado Familiar,

O estudo que estd sendo ora desenvolvido relaciona-se ao Projeto de Pesquisa
INCLUSAO ESCOLAR DO ADOLESCENTE COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
REDE PUBLICA DE ENSINO: PERCEPCAQ DOS PAIS. Gostariamos de contar com a sua
contribuicdo para responder algumas perguntas referentes ao tema. A coleta de dados para a
pesquisa serd obtida pela aplicacdo de entrevistas com um roteiro semiestruturado a ser
respondido individualmente. Essas entrevistas serdo gravadas, transcritas e editadas fielmente
de modo a garantir sua veracidade.

Nosso intuito é conhecer a sua opinido sobre a inclusdo escolar de seu filho. Para tanto, o
senhor(a) pode responder livremente as perguntas, de acordo com o seu sincero entendimento,
pois esta pesquisa ndo tem a intencdo de revelar publicamente a identidade dos/as
participantes, nem tampouco avalid-los(as) em suas opinides. Trata-se, portanto de uma
pesquisa de carater confidencial, com finalidade exclusivamente académica e de pesquisa.
Além disso, vocé pode deixar a participagdo na pesquisa a qualquer momento que desejar,
sem sofrer nenhum constrangimento.

Com o seu auxilio, visamos contribuir para a producdo cientifica de conhecimento. Caso
vocé preencha este formulario, estara nos autorizando a publicagdo dos dados, dentro da total
garantia de sigilo e ética em pesquisa. Esta possivel publicacdo e a sua participacdo na
pesquisa ndo serdo remuneradas.

Eu, declaro que fui
informado verbalmente e por meio deste termo, bem como devidamente esclarecido quanto
ao0s objetivos do projeto de pesquisa “INCLUSAO ESCOLAR DO ADOLESCENTE COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NA REDE PUBLICA DE ENSINO: PERCEPCAO DOS
PAIS”, desenvolvido pela pesquisadora Maisa Cunha Pinto, coordenado pela Universidade
Federal do Maranhdo — UFMA, sob a orientacdo da professora Dr2. Marilete Geralda da Silva
Perdigéo.

Enfim, declaro que apos ter sido esclarecido(a), consinto voluntariamente em participar
desta pesquisa.

Séo Luis-MA, de de 2013.
Nome: RG:
Data de nascimento: / /
Endereco:
Bairro: cidade: CEP: Tel:

Assinatura do/a declarante
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APENDICE C - Roteiro de Entrevista Semiestruturada com os Pais (Cuidadores)

Obs.: palavras e/ou expressdes contidas neste instrumento que constituirem dificuldade
de entendimento para os sujeitos serdo esclarecidos pela pesquisadora.

DADOS DE IDENTIFICACAO DOS PAIS

NGO~ wWNE

Nome do pai ou responsavel

Idade:

Profiss&o:

Nome da mé&e ou responsavel:

Principal cuidador da crianca:

Composicao familiar:

Endereco da familia:

Caracteristicas da moradia (comodos, se alugada, prépria ou cedida):

DADOS DE IDENTIFICACAO E DA HISTORIA DO FILHO COM DI

9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

Nome:

Idade:

Ordem de nascimento

Gravidez e nascimento:
Amamentacdo/alimentagéo:

Doencas infantis:

Inicio da marcha e fala:

Diagnostico da deficiéncia:

Profissionais consultados:

Atendimentos atuais do filho por profissionais:
Inicio da vida escolar:

Escolas que ja frequentou:

Relacionamento com 0s pais ou responsaveis:
Relacionamento com 0s irmaos:
Relacionamento com outras pessoas da familia:

DADOS SOBRE O CONHECIMENTO ACERCA DA INCLUSAO, SOBRE A
DEFICIENCIA DO ADOLESCENTE E EXPECTATIVAS DOS PAIS

24,
25.
26.
27.

28.
29.

30.
31.
32.

Que conhecimento os senhores possuem acerca da deficiéncia do seu filho?

O que o seu filho ja aprendeu? Quais sdo as suas dificuldades?

Que expectativas ou 0 que vocés esperam da escolarizacdo de seu(s) filho(s)?

Os senhores tém algum tipo de conhecimento sobre inclusdo escolar de criancas e
adolescentes com DI? Qual ou quais? Como e quem mediou este(s) conhecimento(s)?
SOBRE O ATENDIMENTO NA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL
Quando o seu filho iniciou o atendimento na SRM?

Os senhores conhecem este ambiente escolar? Descrevam a estrutura, organizacao e
como funciona esta sala.

Que atividades e materiais sdo oferecidos ao adolescente neste ambiente?

Como é o relacionamento da professora com seu filho?

Como € o relacionamento dos demais alunos desta sala com seu filho? E com os
outros alunos e funcionérios da escola?
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34.

35.

36.
37.
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Os senhores percebem algum tipo de comunicagao da professora deste ambiente com a
professora da sala de ensino regular em relagdo ao seu filho? Como se d& esta
comunicagéo?

Os senhores acham que a professora da SRM do seu filho estd preparada para
trabalhar com ele? Por qué?

O trabalho desenvolvido na SRM esta colaborando para que o seu filho progrida na
sua aprendizagem e desenvolvimento? Como? Em que aspectos?

O que os senhores acham deste atendimento?

O que os senhores sugeririam para melhorar o atendimento?

SOBRE O ATENDIMENTO NA SALA DE ENSINO REGULAR

38.
39.

40.
41.
42.
43.
44,

45.

Quando o seu filho comegou a frequentar a sala de ensino regular?

Os senhores conhecem esta sala? Descrevam a estrutura, organizagdo e como funciona
esta sala.

Que atividades e materiais sdo oferecidos ao adolescente neste ambiente?

Como ¢ o relacionamento da professora com seu filho?

Como ¢ o relacionamento dos demais alunos da sala regular com seu filho? E com os
outros alunos e funcionarios da escola?

Os senhores acham que a professora da sala de ensino regular do seu filho esta
preparada para trabalhar com ele? Por qué?

O trabalho desenvolvido na sala de ensino regular estad colaborando para que o seu
filho progrida na sua aprendizagem e desenvolvimento? Como? Em que aspectos?

O que os senhores acham do atendimento do seu filho na sala de ensino regular?

SOBRE MOMENTOS DE INCLUSAO E EXCLUSAO

46.

47.

Em que momentos da escolarizacdo do seu filho, os senhores consideram que ele esta
sendo incluido?
Em que momentos da escolarizacdo de seu filho, os senhores consideram que ele esta
sendo excluido?

SOBRE A PARTICIPACAO DOS PAIS

48.
49.

50.

Como os senhores participam da escolarizacdo do adolescente?

Como ¢ a relacdo dos senhores com a professora da Sala de Ensino Regular? E com a
professora da SRM?

Na opinido dos senhores, o que facilita e o que dificulta esta participagdo?
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ANEXO A - Parecer Consubstanciado do Comité de Etica

HOSPITAL UNIVERSITARIO DA
) PN UNIVERSIDADE FEDERAL DO ool
7 e MARANHAO/HU/UFMA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Incluséo Escolar do Adolescente na Rede Publica: Percepc¢éo dos Pais.
Pesquisador: MAISA CUNHA PINTO.

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 07234212.8.0000.5088

Instituicdo Proponente: FUNDACAQ UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio
DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 221.589
Data da Relatoria: 11/01/2013

Apresentacéo do Projeto:

A educacéo escolar especial inicia, no Brasil, na década de 50 do século XIX. Voltando os olhares para as
pessoas com deficiéncia, para conhecer suas potencialidades, necessidades e especificidades. Nasce
assim a concepcédo da Educacdo Inclusiva e a um aporte legal que determina ac8es concretas para essa
modalidade escolar. Trata-se de uma pesquisa do tipo qualitativa com o objetivo de compreender a
percepc¢édo dos pais sobre o processo de inclusdo escolar de filhos adolescentes com deficiéncia intelectual
que estdo sendo assistidos pelo Atendimento Educacional Especializado. O estudo sera realizado com 3
familias sendo a coleta de dados realizadas com um perguntas semi-estruturadas com as entrevistas
gravadas e, em seguida, transcritas para que os dados possam ser organizados, sistematizados e
analisados de acordo com as contribuicdes de Bardin (1977). Por ser um método que abrange um conjunto
de técnicas de analises das comunicacdes que tem como base a mensagem. Os resultados serdo por meio
de categorias de modo que melhor expresse o conteudo tematico. O financiamento & préprio.

Objetivo da Pesquisa:
Riscos:
Os riscos séo referidos como ansiedade ou constrangimento que poderdo surgir durante a entrevista por se

tratar de questdes relacionadas aspectos de sua histéria de vida.

Objetivo Primario:

Enderego: Rua Bardo de Itapary n® 227

Bairro: CENTRO CEP: 65.020-070

UF: MA Municipio: SAOQO LUIS

Telefone: (98)2109-1250 Fax: (98)2109-1223 E-mail: cep@huufma.br
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Compreender a percepc¢ao dos pais sobre o processo de inclusdo escolar de seus filhos adolescentes com
deficiéncia intelectual que estdo sendo assistidos pelo AEE.

Objetivos Secundarios:

-ldentificar, por meio dos relatos dos pais (cuidadores) de adolescentes com deficiéncia intelectual que estao
sendo atendidos pelo AEE, que conhecimentos possuem sobre o processo escolar inclusivo;

- Apontar, a partir dos relatos destes pais (cuidadores), as expectativas que tém em relacdo a escolarizacdo
de seus filhos;

- Colher a opinido dos pais ou cuidadores sobre o atendimento do filho na sala de recursos multifuncional;
-Colher a opinido dos pais ou cuidadores sobre o atendimento do filho na sala de ensino regular;
-Categorizar, a partir dos relatos dos pais (cuidadores) de adolescentes do AEE, situacdes da escolarizacdo
de seus filhos que consideram como momentos de incluséo ou de excluséo.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

Os riscos sé&o referidos como ansiedade ou constrangimento que poder&o surgir durante a entrevista por se
tratar de questdes relacionadas aspectos de sua histéria de vida.

Beneficios:
Permitir aos pais maior reflex&o sobre o processo de inclusdo de seus filhos e esclarecimentos sobre o
tema. Contribuir com a socializacdo de conhecimento para o desenvolvimento da educacéo inclusiva.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Estudo relevante pela contribuicdo sobre a concepcgéo da Educacéo Inclusiva como modalidade escolar
para alunos com deficiéncia intelectual.

Enderego: Rua Baréo de ltapary n® 227

Bairro: CENTRO CEP: 65.020-070

UF: MA Municipio: SAO LUIS

Telefone: (98)2109-1250 Fax: (98)2109-1223 E-mail: cep@huufma.br



151

HOSPITAL UNIVERSITARIO DA
$ PO UNIVERSIDADE FEDERAL DO W‘““
7 e MARANHAO/HU/UFMA

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:

O protocolo cumpre com as exigéncias em relacdo aos "Termos de apresentacdo obrigatoria”: Folha de
rosto, Projeto de pesquisa, Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) orcamento e curriculo
do(s) pesquisador(es). Atende portanto as exigéncias da Resolucdo CNS/MS n°® 196/96.

Recomendacgdes:

N&o ha

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

O pesquisador atendeu as pendéncias referidas na avaliagdo anterior sendo o protocolo considerado
aprovado por atender aos requisitos da Resolug&o n® 196/96 e suas complementares do Conselho Nacional
de Saude/ MS.

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

N&o

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O PROJETO atende aos requisitos fundamentais da Resolucdo n® 196/96 e suas complementares do
Conselho Nacional de Saude/MS.

Eventuais modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e sucinta,
identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Relatorios parcial e final devem ser
apresentados ao CEP, inicialmente apds a coleta de dados e ao término do estudo.

SAO LUIS, 18 de Margo de 2013

Assinador por:

Rita da Graga Carvalhal Frazdo Corréa
(Coordenador)

Enderegco: Rua Bardo de ltapary n® 227

Bairro: CENTRO CEP: $5.020-070

UF: MA Municipio: SAO LUIS

Telefone: (98)2109-1250 Fax: (98)2109-1223 E-mail: cep@huufma.br



