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RESUMO

Fsta pesquisa investiga o processo de implantagdo da “Proposta de
Fnsino Especial” da Rede Municipal de Ensino de Natal/RN, a qual, a partir
de 1994, visa a inclusdo do aluno com deficiéncia na escola regular.

O problema de nossa pesquisa esta centrado nas condi¢des de atuagdo
da professora na implementagdo da Proposta. Nosso objetivo consiste, pois,
em discutir o percurso, e os percalgos, que conduzem das intengdes a pratica
escolar da “Proposta de Fnsino Especial” . Na pesquisa de campo realizada
em cinco escolas municipais de Natal, entre dezembro de 1995 e margo de
1996, entrevistamos educadores das escolas ¢ técnicos da Subcoodenadoria
de Orientagio Pedagogica e Educacional (SOPE) , quando levantamos
informacdes acerca do processo de inclus3o do aluno com deficiéncia nas
salas de aula. Verificamos, com base na analise dos dados, que a Proposta se
constitui num avango no meio educacional de Natal. Todavia, a sua
implantagio e expansio estdo evidenciando a gravidade da situagfo das
escolas da rede de ensino municipal, face as dificuldades encontradas pelos
educadores na operacionalizagio da Proposta, especialmente quanto a falta
de capacitagdo docente e acompanhamento por parte da SOPE. Constatamos,
ainda, que as dificuldades das professoras ndo estao no trabalho pedagogico
com os alunos com deficiéncia, especificamente, mas com todos eles diante
das mudancas da pratica escolar exigidas pelos objetivos da Proposta.

O sucesso da Proposta implica em grandes mudangas derivadas da
fusio dos sistemas de ensino, o regular e o especial, € que visa criar as
condi¢hes necessérias para que a escola torne-se especial para todos os
alunos e ndo apenas para aqueles com deficiéncia.



Abstract

This research investigales the implementation process of the program
denominated “Special Education Proposal” (Proposta de Ensino Especial, 1n
Portuguese) in the public municipal education system in Natal, Brazil. The
aim of the “Proposal”, started in 1994, is to include special students in regular
schools.

The problem investigated is basically thr actions of the teachers while
implementing the “Proposal”. The long way between intentions of the
program and daily school pratice is discussed. Field research was performed
in five city schools in Natal fron December 1995 to March 1996 and
consisted of interviews wiht teachers and members of the “Subcoordination
for Pedagogical and Educational Orientation”(SOPE). During the interview
information on the process of special students inclusion in regular classes was
sought. Based on the results obtained, it was verified that the “Proposal”
represents na advance for Natal educational system. On the other hand, the
implementation of the “Proposal” represents an advance for Natal
educational system. On the other hand, the implementation of the Proposal is
bringing up the difficult situation of the municipal public school system in
Natal. Among the greatest difficulties, it could be observed the lack of
training for the teachers and the lack of monitoring from SOPE. From the
cesults it came also about that the greatest pedagogical challenger is not the
work with the desabled students, but with the whole group because of the
changes required to implement the “Proposal”.

The success of the Proposal implies great changes coming from the
merge of two different educational systems - regular and special. The
“Proposal” intends to create the necessary conditions for the school to be
special for all students, and not only for those with desabilities.
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INTRODUCAO

Marco Polo descreve uma ponte, pedra por pedra.

- Mas qual é a pedra que sustenia a ponte ?

- A ponte néo é sustentada por esta ou aquela pedra,
mas pela curva do arco que estas jorman.

- Por que falar das pedra ? 56 o arco me interessa,

- Sem pedras o arco ndo existe.

(lialo Calvino)



A inser¢do da pessoa com deficiéneia na sociedade e no meio
escolar é, hoje, uma necessidade urgente, pelo preceito democratico de
Justiga ¢ igualdade.

Em decorréncia de movimentos sociais em favor da inser¢do das
pessoas com deficiéneia & sociedade houve avangos do ponto de vista
juridico. No dmbito nacional, a promulgacdo da Constituigdo Federal de
1988 consagrou o principio segundo o qual a educagdo é um direifo de
todos. A aprovagio da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio - Let de n”.
9.395/96, sancionada em 20/12/96, no Titulo Il que trata do ‘Direito a
Educagio e do Dever de Educar’, art.4, paragrafo 111, garante “atendimento
educacional  especializado  gratuito  aos  educandos com necessidades
especiais, preferencialmente na rede regular de ensino”. (MEC,1996, 1n
Savianni, 1997) .

No Rio Grande do Norte, na cidade de Natal, local desta pesquisa, a
conquista dos direitos das pessoas com deficiéncia foi ratificada na
Constituigio Estadual de 1989 e na Lei Orgénica do Municipio de 1990,
determinando o atendimento escolar ao aluno com deficiéncia, integrado as
salas de aula nas escolas regulares.

O Titulo V11, cap.I1L, segdo I, art.138 da Constituigdo do Rio Grande
do Norte diz :

O Estado e Municipios organizam, em regime de colaboragdo com a
Unidio, seus sistemas de ensino visando a garantia (...) de atendimento
educacional — especializado  aos  portadores  de  deficiéncia,



preferencialmente na rede regular de ensino. (Prefeitura Municipal de
Natal, 1992 : 17)

A lei estadual 6.255/92 que dispde sobre o atendimento educacional

das pessoas com deficiéncia na rede regular oficial de ensino, afirma:

O Estado assegurard atendimento  educacional com  recursos e
equipamenios especializados” (...) [e que] “as escolas da rede oficial de

ensino  deverdo reservar espacgo fisico apropriado ao acompanhamento
educacional das pessoas portadoras de deficiéncia. (PMN, 1992 21)

Na Lei Orgénica Municipal de 1990 da cidade de Natal/RN, capitulo

VII, art. 165, consta que

( ...) é assegurado aos deficientes, matriculas na rede municipal, na
escola mais proxima de sua residéncia em turmas comuns, ou, quando
especiais, conforme critérios determinados para o tipo de deficiéncia.,
(PMN, 1992:26).

No ambito escolar, a Secretaria Municipal de Educagdo de Natal/RN
implantou, a partir de 1994, a Proposta do Ensino Especial , ( Anexo 1), que
preconiza a inser¢do da pessoa com deficiéneia no sistema regular de ensino,
“como uma forma de oportunizar-lhe o acesso as possibilidades de exercitar
sua autonomia, através do processo de auto-construgdo mental, afetiva e

social.” (PMN, 1995:12).

Essa Proposta reafirma o principio de que a pessoa com deficiéncia
tem o direito ndo soO de acesse mas de permanéncia no sistema escolar
regular “tendo respeitadas as suas diferencas e/ou limitagdes (...) de modo

a garantir-thes o exercicio pleno da cidadania através do respeito aos seus



direitos de expressar pensamentos desejos e emogdes.” (PMN:1995.

p.12:19)

Como vimos, a legislacdo garante a pessoa com deficiéncia o direito a
escola regular. Porém, como tantos outros direitos do cidaddo, a inser¢fo das
pessoas com deficiéncia no meio escolar esté assegurada pela legislagdo mas
ndo é cumprida de fato.

Nestes ultimos anos, a educacio especial tem sido objeto de estudo em
varios paises, inclusive no Brasil. No debate académico, esse tema desperta
diferentes posicionamentos, por vezes polémicos.

Varios trabahos de insergdo de pessoas com deficiéncia no meio
escolar demonstraram seus beneficios e contribuiram para o avango do debate
em tomo desse tema; PROEDEM - Programa de Educagdo do Deficiente
Mental, no Brasil (Mantoan, 1987) ; propostas desenvolvidas na Itdlia ¢
Franga, relatadas por Vayer ¢ Roncin (1989); no Canada, citadas por Forest e
Lusthans (1987), Little (1987) e Mudangas conceituais da educagio especial,
nas vltimas décadas, ocorreram a partir de experiéncias dessa natureza,
provocando avangos tedricos e praticos nas propostas de escolarizagdo ndo
segregada para as pessoas com deficiéncia .

E necessario esclarecer que, neste trabalho, estamos nos referindo a
pessoa ou aluno com deficiéncia, incluindo ai as diferentes deficiéncias
orgAnicas: mental, sensorial e fisica. Embora sejam deficiéncias de naturezas
diferentes e que implicam em atendimentos e recursos peculiares, ao nos
referirmos ao aluno com deficiéncia ndo estamos especificando-a, exceto se a

sitnagdo em analise o exigir.



Nio € nosso objetivo discutir a questdo terminologica: “pessoa
deficiente”, “excepcional”, “especial” , pois consideramos que esta ja fol
amplamente estudada em trabalhos como o de Bueno (1993) e Jannuzzi
(1992), por exemplo. Também consideramos, como Jannuzzi (1992), que
essa questdo perde sua relevancia quando pretendemos discutir outros
problemas que vio além do significado dos termos.

Atualmente, os termos “aluno portador de deficiéncia”, “aluno com
deficiéncia” ou ainda “aluno com necessidades educativas especials” s30
usados como sindénimos, substitindo o que tradicionalmente se denominou
de “aluno especial” ou “aluno excepcional”. Esta mudanca dos termos ¢é
significativa, na medida em que passamos a ter um outro olhar diante desta
pessoa, vendo-a na sua totalidade e ndo na sua deficiéncia. Da mesma forma,
¢ significativa a mudanga de perspectiva no atendimento escolar quando se
percebe o aluno com deficiéncia como sujeito ativo e construtor de
conhecimento. Desse modo,

(...) a énfase desloca-se do aluno e centra-se na escola, na sua

competéncia para atender a este aluno que exige atencdo mais especifica

e maiores recursos educacionais do que o necessario para os colegas de
sua idade.(...)". (Marchesi e Martin, 1995, p. 11-12 ).

O nosso gnfo na citagdo acima tem o propésito de destacar que a
discussio deste trabalho também esta centrada no trabalho pedagdgico das
professoras junto aos alunos com deficiéncia. Enfim, nosso estudo da énfase
a (injcompeténcia da escola e ndo dos alunos.

Estamos também de acordo com Carvalho (1996) de que a
denominagdo  “aluno com necessidades educativas especiais” ¢ muito

abrangente por englobar grupos heterogéneos nos quais se encontram o0s



alunos com deficiéncias reais ¢ com deficiéncias circunstanciais, como
denomina Mantoan (1994).

Entretanto, neste estudo, usamos o termo “aluno com deficiéncia™ ao
nos referirmos apenas aos sujeitos cujas deficiéncias sdo reais, organicas, os
quais a Proposta analisada trata de inserir na rede escolar municipal de Natal.
N#o cabe neste trabalho, portanto, discutir o atendimento aos alunos com
necessidades  educativas  especiais, que  apresentam  deficiéncias
circunstanciais, ou seja, de causa social ¢ afetiva, pois estes ja compdem
parte da referida rede.

A escolha da inser¢do escolar como tema para a realizagdo desta
pesquisa decorreu da nossa atuagdo como professora e orientadora
pedagdgica de uma escola particular e de uma escola municipal de Natal/RN.
Participamos, em ambas as escolas, de experiéncias que visavam a mnser¢io
de alunos com deficiéncia nas salas regulares.

Ao ser implantada em uwm momento histérico no qual o sistema
educacional brasileiro ainda mantém a educacfio das pessoas com deficiéncia
mun sistema de ensino paralelo ao sistema regular, consideramos que essa
Proposta é um fato positivo.

Ao lado do aspecto positivo dessa iniciativa, estdo sendo encontradas
muitas dificuldades na mmplantagdo da Proposta. A situagdo em que se
encontram as escolas plblicas em nosso pais, - precariedade de
funcionamento, baixa remuneragdo dos docentes, qualificagdo insuficiente
dos professores, entre outros problemas,- se constituiu na maior dificuldade
da implantagio da Proposta.

O problema de nossa pesquisa esta centrado, portanto, nas condi¢des

do atendimento ao aluno com deficiéncia na rede de ensino municipal de



Natal/RN. Mats especificamente, nas condi¢des de atuagfio da professora
para realizar o trabatho pedagdgico com alunos com deficiéncia nas salas de
aula no ensino regular. Assim, levantamos algumas questdes :

- a mser¢do do aluno com deficiéncia provocou mudangas na escola e/ou na
pratica pedagdgica das professoras ?

- quais as dificuldades das professoras nas atividades didnias na sala de aula
regular com os alunos com deficiéneia ?

- quais as condi¢es que as professoras consideram como necessarias a
umplantagio da Proposta ?

- como as professoras avaliam a capacitagdo oferecida pela Secretaria
Municipal de Educagdo (SME) para implantagdo da Proposta ?

- como as professoras avaliam a orientagdo e o acompanhamento desse
trabalho dado pela Subcoordenadoria de Orientagdio Pedagbgica e
Eaucacional (SOPE) ?

Nosso objetivo consiste, portanto, em discutir as intengdes da Proposta
de Ensino Especial da Secretaria Municipal de Ensino e a pratica da inser¢do
escolar do aluno com deficiéncia na escola regular da rede municipal de
Natal/RN.

Buscamos, neste trabalho:

a) analisar as inten¢des dessa Proposta a partir dos objetivos expressos no
seu documento;

b) verificar a pratica pedagogica das professoras, ou seja, quais sdo as
dificuldades encontradas na implantagfo dessa Proposta , apontadas pelos

educadores entrevistados;



¢) levantar, junto as professoras da rede, se estas percebem mudancas na sua
pratica pedagbgica e/ou na escola a partir da inser¢io do aluno com
deficiénceia na sua sala de aula;

d) relacionar as intengdes da Proposta com a pratica escolar através dos
relatos das professoras sobre o trabalho com os alunos com deficiéncia na
sala de aula regular dessa rede de ensino.

A mtengdo ¢ conhecer as possibilidades de insercdo do aluno com
deficiéncia na escola regular de ensino na rede municipal de Natal/RN e os
obstaculos na implantagdo da Proposta de Ensino Especial ¢ o que se faz
necessarto para que esta se efetive adequadamente nessa rede de ensino.

Acreditamos, como nos ensinou Paulo Freire, que € preciso “pensar a
prdatica enquanio a melhor maneira de aperfeicoar a prdatica. Pensar a
prdtica através de que se vai reconhecendo a teoria nela embutida.” (1993,
p. 14).

Buscando um aprofundamento do tema e (...) © vivendo a tensdo
dialética entre teoria e pratica 7 (...) (P. Freire, 1993. p.14), esperamos
poder encontrar algumas alternativas que viabilizem a methora do trabalho
pedagbgico para a escolarizagdo de todes os alunos na escola municipal de

Natal/RN.



Apresentacdo do Trabalho

No prnimeiro capitulo deste estudo, situamos a Proposta de Ensino
Especial da Secretaria Municipal de Educacio de Natal/RN no contexto
histérico da Educagdo Especial Brasileira e na discussdo das diferentes
tendéncias do movimento em favor da inser¢do das pessoas com deficiéncia
no ambiente escolar.

Os caminhos percorridos por nos nesta pesquisa constituem o segundo
capitulo no qual descrevemos o contexto da pesquisa de campo ¢ a
caracterizacao dos sujeitos.

O terceiro capitulo trata dos antecedentes da Proposta e sua situagfo
no contexto educacional de Natal. Relatamos, também, o processo de
implementagdo, implantacdo e expansio da Proposta na rede Municipal.

Dedicamos o quarto capitulo a analise dos dados coletados em campo,
discutindo as intenc¢des da Proposta confrontando-a com a prética pedagogica
através das falas dos educadores entrevistados. Para isto, utilizamos trechos
das entrevistas mantendo a forma coloquial de suas falas no intuite de
assegurar a fidelidade desses depoimentos.

Quando citamos trechos das entrevistas utilizamos abreviaturas que
fornecem ao leitor algumas informagdes que consideramos importantes sobre
as professoras entrevistadas, como: grau de escolaridade, tempo de profissdo
no magistério, tempo de experiéncia com educagdo especial e com a inser¢gdo
de alunos com deficiéncia na sala de aula regular. Assim, por exemplo, a
abreviatura: ( P.6 - 2°. - 6p - 2 EE - 1 in.) - refere-se a professora seis que tem

formagdo no segundo grau/magistério, seis anos de profissdo, dois anos de



experiéncia com educagdo especial e um de ano trabalho com inclusio
escolar .

Entretanto, para os demais entrevistados utilizamos as abreviaturas
seguintes: diretor (1J.) , técnicos - orientadores, supervisores, coordenadores
(T.) e equipe da SOPE ( S.).

Ainda no quarto capitulo, discutimos alguns temas levantados a partir
da analise dos depoimentos das professoras com a intengfio de caracterizar
aspectos pedagdgicos de uma proposta de mclusio escolar,

Com este trabalho, esperamos, dentro dos limites a que nos propomos,
trazer contribuigbes aqueles que estdo envolvidos em trabalhos dessa
natureza, especialmente aos docentes da rede municipal de Natal que

possibilitaram a realizacfo desta pesquisa.



CAPITULO I

UM NOVO OLHAR PARA A EDUCACAO ESPECIAL

Eu tava comegando a ver o outro lado
com muita dificuldade e insegura
com uma mudanga assim ...

mas eu vi que ndo existe

duas pedagogias.

(P.1)



i1

Breve historico da Educacdo Especial no Brasil

Antes de tornar-se de carater educativo, ou mais especificamente
escolar, o atendimento as pessoas com deficiéncia, principalmente as
deficientes mentais, percorreu uma trajetéria que se iniciou com uma
“segregacdo primitiva, tdo radical quanio definitiva”, quando eram
eliminados na Idade Média, (Simon, 1991; Pessott, 1985), passando pelos
asilos e internatos, até chegar as escolas especiais.

A maioria dos estudos considera o século XVI como o marco micial da

educagio especial com a educagdo dos surdos na Espanha. Mas foi no século

XVII que a educagio especial se institucionalizou, num esforgo da sociedade
moderna em proporcionar uma educagdc preocupada em atender as
necessidades das criancas. Nessa época, foram criados os Institutos Piblicos
em Paris - em 1760, para os surdos mudos ¢ em 1784, para os cegos.
(Bueno, 1993, p. 58, 64).

No final do século XVII, os asilos ou ‘hospitais gerais’ para
deficientes mentais surgiram das leprosarias que, com a regressdo da lepra,
passaram a preencher suas vagas com todos aqueles considerados
“anormais, rejeitados, pessoas incapazes de enconirar ou manter o seu
Iugar na comunidade 7. (Zazzo, 1971. p. 53). Tanta era a demanda nesses
asilos que na Franga de 1778 “o maior desses ‘hospitais gerais’ mantinha
8.000 pessoas num regime semi-penitencidrio, semi-caridoso, onde os
tratamentos médicos desempenhavam um papel minimo”. (Zazzo, 1971, p.
53).

Somente no final do século XIX e no imnicio do século XX criaram-se

institui¢des e organismos dedicados aos “deficientes meniais moderados e
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(49

profundos”. (Zazzo, 1971. p. 67). Mas, ainda de acordo com Zazzo, “as
instituicdes evoluem cada vez mais para a forma de asilo, por uma série de
razdes” . decepgdo ¢ pessimismo diante das tentativas de educacio dos
atrasados profundos, como a experiéncia de Itard com o ‘menino selvagem’,
por exemplo; superlotagdo das nstituigdes com atendimento médico precario
¢ sem nenhum educador, provocando problemas disciplinares entre doentes e
insatisfacdo dos profissionais de saiude. O projeto educativo restringia-se a
ensinamentos elementares para que os doentes incomodassem o menos
possivel. ( Zazzo, 1971. p. 67).

Com a institwicio da obrigatoriedade do ensino, em 1882 na Europa
Ocidental, (Simon, 1991.p.15), desenvolveu-se uma nova conscientiza¢do dos
problemas levantados pelos “deficientes ligeiros” nas escolas, por volta de
1890 . (Zazzo, 1971. p. 68). As classes especiais, entdo, passaram a ser uma
op¢do para atender a estes alunos com “incapacidade intelectual pouco
grave”. Fol no contexto do fracasso escolar desses alunos que surgiu a
“necessidade de um inquérito mais seguro” originando a criagdo do teste de
mteligéneia Binet-Simon. (Zazzo, 1971, p. 69).

Para Bueno,

“ a educagdo especial, desde o seu surgimento no final do século XVIII,

atende a dois inferesses confraditorios: o de oferecer escolaridade a

Criangas anormais, ao mesmo tempo em que serve de instrumento bdsico
para segregacdo do individuo deficiente.” (1997 p. 38)

A histéria da educagdo especial brasileira teve trajetéria semelhante ao
dos paises europeus. Mas, com uma diferenga fundamental, segundo este

mesmo autor, ao destacar o fato de que, “enquanto os institutos parisienses



se transformaram em oficinas de trabalho, seus similares brasileiros
tenderam basicamente para o asilo de invdlidos™. (Bueno, 1993, p. 86).

Segundo o referido autor, essa diferenga reflete a pouca necessidade de
utthzacdo dessa méo de obra em um mercado de trabatho incipiente como o
do Brasil Império que era baseado na monocultura para exporta¢do. (Bueno,
1993, p. 38)

A educagdo especial expandiu-se, no Brasil, com a criagio de
entidades filantrdpicas assistenciais ¢ especializadas - em deficiéncia mental,
visual, auditiva e fisica - ', destinadas & popula¢do procedente das classes
sociais menos favorecidas . Ao lado destas instituigBes, surgiram, na rede
privada, clinicas ¢ escolas dedicadas ao atendimento de pessoas com
deficiéncia oriundas dos extratos sociais superiores, as quais expandiram-se
na década de 60 e 70.

O atendumento na rede escolar publica, por sua vez, restringia-se aos
deficientes mentais, nas classes especiais em escolas regulares, de modo que
o atendimento nas mstituicdes privadas e assistencials era muito superior ao
da rede publica. “FEste fato deve ter contribuindo para ampliar a influéncia
que [estas instituigbes| foram adquirindo e que possuem até hoje em
relaglo aos destinos da educagdo especial no Pais.” ( Bueno, 1993, p. 90).

Foi somente na segunda metade da década de cinquenta que o Poder
Publico Federal assumiu o atendimento educacional dos deficientes com as
“Campanhas Nacionais” - de Educacdo de Surdos, em 1957; de Educacio e

Reabilitagdo de Deficientes da Visdo, em 1958; de Educagdo e Reabilitagfo

[3

de Deficientes Mentais em 1960, esta “ por influéncia de movimentos

. Algumas destas instituigdes: Sociedade Pestalozzi (RJ,1948/ $P,1952); Associagdo de Pais ¢ Amigos de
Excepcionais - APAE: (RJ,1954/ Natal, 1959/ SP.1961); Associa¢io de Assiténcia 4 Crianga Defeituosa -
AACD: (5P, 1950).
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liderados pela Sociedade Pestalozzi e pela Associagdo de Pais e Amigos de
Excepcionais.” ( Mazzota, 1996. p. 49-51).

Apesar da educagfo especial passar a ser um dos componentes do
sistema educacional brasileira desde a década de 60, pois a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo de 1961 - lei 4.024/61- ja havia dedicado um capitulo
sobre a ‘educacdo dos excepcionais’, é somente na década de 70 que ela vai
constituir-se de modo mais efetivo como um sub-sistema educacional.

A aprovacgio da LDB de 1971 - le1 5.692/71 - introduziu modificagdes
no atendimento aos deficientes através do Parecer 848/72 do Conselho

(39

Federal de Educagio, no qual o relator solicita ‘subsidios para o
equacionamento  do  problema  relacionado com a educagdo  dos
excepcionais’ ” ( Mazzotta, 1996. p. 54 ). Essa solicitagdo contava com o
apoio do Presidente da Federacdo das APAEs que, na época, recomendava
“‘adocdo de medidas urgentes’”. ( Mazzotta, 1996. p. 54).

Foi nesse contexto que o Ministério de Educagdo e Cultura - MEC-
nstituin, em 1971, um Grupo-Tarefa de Educacido Especial que elaborou
propostas para a estruturagdo da educagdo especial brasileira com a
contribuicdo do norte-americano James Gallagher, especialista em educagdo
especial. Os trabalthos deste Grupo resultaram na criagdo de um drgdo central
responsavel pelo atendimento dos deficientes, substituindo as “Campanhas™ .
Esse o6rgdo era o Centro Nacional de Educagio Especial - CENESP - criado

[4

em 1973 com a finahidade de * ‘promover, em todo o territdrio nacional, a
expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais’”. ( Mazzotta, 1996.

p. 55).2

* . Em 1986 o CENESP foi transformado na Secretaria de Educagiio Especial - SESPE- mantendo,
basicamenie, as mesmas compeiéneias ¢ estrutura do orglo antertor. Em 1990 a SESPE ¢ extinta passando



Paralelamente 4 expansdo das instituicdes assistencials, a educagao
especial pablica ampliou-se com as escolas e classes especiais, na década de
70. No entanto, a oferta de vagas ainda era insuficiente tanto na rede piiblica
como na rede privada.

No Plano Setorial de Educagdo e Cultura de 72/74 a educacio especial
for incorporada como uma das prioridades da educagdo e, desde entdo, o
CENESP estabelecen como uma das diretrizes basicas de acgfio a infegracdo.
{Bueno, 1993, p. 104).

Observamos que o direito de todos a educaco publica e gratuita, além
de estar assegurado nas Constituigdes - desde a de 1824~ (Jannuzzi, 1992. p.
22}, €, reafirmado, desde a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo -
le1 4.024/61. Essa LDB/61 ja recomendava a integragdo das pessoas com
deficiéneia a comunidade. No entanto, analisando o texto dessa lei, Mazzota
(1996) afirma que o art. 88, o qual diz que para isto “ sua educacdo deverd

k]

dentro do possivel enquadrar-se no sistema geral de educagdo ” permite
diferentes interpretagbes. Este autor destaca que, desse modo, podemos
entender que nesse sistema geral estdo incluidos os servigos educacionais
comuns e especiais. Ou que, quando a educagio de deficientes nio
enguadrar-se no sistema geral da educagdo, devera constituir-se um sistema
especial, ou seja, um sistema a margem do sistema escolar. (Mazzotta, 1996.
p. 68).

De igual modo, a lei 5.692/71, no seu artigo 9  “assegura

‘tratamento especial’ aos alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou

mentais (...) ”. Podemos entender que essa recomendag¢do contraria o art.88

suas atribuigles 4 Secretaria de Educagio Basica- SENEB. Em 1992, volta a ser Secretaria de Educacfio
Bspecial como brgdo especifice do MEC, agora com a sigla SEESP. ( Mazzotla, 1996: 55-61)
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da lei anterior uma vez que assegura ‘tratamento especial’ aos alunos com

(29

deficiéncia. Ou ainda que, segundo interpretagdo de Mazzotta “ embora
desenvolvida através de servicos especiais, a ‘educagdo de excepcional’
pode enquadrar-se no sistema gerval de educagdo. ” ( Mazzotta, 1996. p.69).

Observamos, nestes destaques feitos pelo citado autor, que a
legislagdo sobre a educacdo especial no sistema educacional brasileiro tem
um carater dubio que se expressa através de uma legislacio imprecisa.

Esta mesma observagdo podemos fazer em relagdo ao que consta na
Constituigdo de 1988. Ao prescrever no cap.Il, art. 205 que a educagdo é um
direito de todos, prevé no seu art. 208 que o “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia deve se dar preferencialmente
na rede regular de ensino ”. ( grifo nosso). Este direito foi ratificado pela
mais recente LDB - lei 9.395/96 - sancionada em 20 de dezembro de 1996,
utilizando os mesmos termos.

Para Savianni,

(...) a Educacdo Fspecial ganha, nesta lei, um lugar mais destacada, ao

se configurar como um Capitulo auténomo, em comparacdo com a Lei

5.692/71 onde o assunto foi regulado em apenas um artigo (o art.9) do

Capitilo I que trata das disposigdes comuns ao ensino de primeiro e
segundo graus.” (1997.p.218).

No entanto, ndo verificamos esse avango na pratica. O nosso grifo no
terino preferencialmente , presente no texto da lei mais uma vez, objetiva
chamar a atenclio para a ambiguidade que permanece na legislacdo,
permitindo interpretagdes diversas. Desse modo, a lei deixa ‘brechas’ para

que a educacdo das pessoas com deficiéncia se realize de acordo com os
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interesses das instituigdes, ou seja, de acordo com as preferéncias de seus
dirigentes.

Assim, por se estabelecer que o atendimento as pessoas com
deficiéneia deve se dar apenas preferencialmente na rede regular de ensino,
a educacdo dessas pessoas ndo tem se efetivado prioritariamente nesse
sistema. Estamos de acordo com Bueno de que todas as pessoas deveriam ter
oportumdade de estudar na escolar regular, independente de seu grau de
comprometimento. Pois diferentes estudos ja comprovaram que 0s casos
extremamente graves do ponto de vista motor ou fisico-mental [quel nos
ainda ndo sabemos o que fazer do ponto de vista pedagogico-escolar, sdo
estatisticamente a minoria. (1997.p. 45)

A ambiguidade da legislacfio evidencia, portanto, como for possivel a
educagdo especial se tornar um sistema a margem do sistema educacional. E,
assim institucionalizada, a educacdo especial, mesmo se efetivando em
classes especiais da escola regular, operacionaliza-se segundo um enfoque
mais terapéutico do que propriamente escolar, dando continuidade &
tendéncia micial da educagdo de deficientes.

Em termos de legislacdo e de politica de educagio especial, vemos
que, de inicio, ndo havia comprometimento do governo federal em assumir o
dever de garantir escolanizagdo as pessoas com deficiéncia. Com a
mstitucionalizagdo da educag@io especial brasileira, apesar da legislagido
explicitar a intengdo de integrar o deficiente no sistema escolar, ela se
caracteriza, até hoje, mais pelo assistencialismo do que pela escolarizagio.

Observamos, entdo, que, apesar de constar no texto da lei, o direito das
pessoas com deficiéncia a escolarizagde no ensino regular ndo esti

assegurado de fato. O que temos visto ao longo da histéria da educagio no
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Brasil, é que a educacio publica ndo ¢ prioridade dos governantes. E, dentro
do quadro geral de descaso para com a educagdo publica, a escolarizagédo das
pessoas com deficiéncia tem se limitado aos atendimentos em classes e
escolas especiais conforme suas condigdes econdmicas € sociais. Realmente,
a democratizagdo de acesso a escola ndo democratizou a escolarizagdo para
todos. (Collares 1997. p.139).

Estamos de acordo com Ferreira ao dizer que “a exclusdo social nédo é
privilégio dos excepcionais.” (1994. p. 81). Contudo, as pessoas com
deficiéncia procedente de setores sociais populares, ¢ portanto, de baixo
poder aquisitivo, sdc duplamente excluida da sociedade. Pois , “além de
Jazerem parte das classes subalternas |, ainda tém uma marca negativa, a da
excepcionalidade”, (Bueno,1992. p. 139), sendo-the duplamente negado o
direito & cidadania ac se encontrarem segregadas na sociedade ¢ no sistema

escolar.
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O movimento anti-segregacionista

Este movimento iniciou-se nos anos sessenta, na Franga, com a criagio
dos Centros Médico-Psicopedagogicos, em 1963, ¢ dos Grupos de Apoio
Psicopedagogicos, ja em 1970. Embora com atribuigdes distintas,
desempenharam a mesma fungdo de “evitar a segregacdo através de acdes
preventivas ou curativas junto das criangas ou adolescentes em dificuldade,
sem os separar do seu meio escolar habitual. ” (Simon:1991: 18).

Contudo, somente em 1982 e 1983 ¢ fixada, na Franga, a politica de
integracdo. E, em 1984, retomando-a e situando-a numa perspectiva mais
geral, tornou-se “extensiva as criangas com dificuldades porque se frata de
uma perspectiva de 'luta contra a desigualdade’ e de ‘acolhimento a todas
as diferengas’.” ( Sumon : 1991, p. 20).

Na Italia, este movimento foi mais precoce, pois data de 1971 uma lei

preconizando que o

ensino deve ser minisirado em classes normais de ensino publico, exceto
se o aluno apresentar deficiéncias intelectuais graves on deficiéncias tio
profundas que lhe seria impossivel, ou muito dificil, adquirir os
conhecimentos requeridos numa classe normal. ( Simon, 1991:19).

Porém, somente em 1977 uma lei italiana obrigou a escola a inserir
todas as criangas e a assumir sua fungdo de escola para todos. O legislador
considerava que “o infernato era um absurdo para a reabilitacdo das
criangas deficientes ¢ o grande interesse da integragdo delas na escola é
que ela obriga a escola a evoluir (...} . (cit. por Vayer ¢ Roncin, 1989. p.

70-71).
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Nos Estados Unidos, o Education for all handicapped chidren act,
aprovado em 1975, afirma que foda crianga deve ser escolarizada no meio o
menos restritivo possivel ( Simon:1991: 19).

Nos anos oitenta ¢ noventa, o movimento anti-segregacionista
intensificou-se  com as sucessivas reunides de o6rgdos internacionais
(UNESCO, OREALC, OPS, OMS, PNUD, UNICEF)® para discutir a
questdo dos direitos 4 educagfio das pessoas com deficiéneia, resultando em
diferentes documentos internacionais . Estes documentos desempenharam
papel fundamental no avango das lutas pelos direitos da pessoa com
deficiéncia, principalmente nos paises da América Latina, provocando
discussoes, particularmente no ambito educacional, a respeito dos direitos a
educacfo e a igualdade de oportunidades .

No Brasil este movimento chegou de forma mais efetiva somente na
década de oitenta. Em 1986, é criado a CORDE - Coordenadoria Nacional
para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, orgdo federal

(4

vinculado ao Gabinete Civil tendo por objetive * coordenar as ac¢des das
diversas secretarias e institui¢des relativas a pessoa portadora de

deficiéncia, visando harmonizar programas, potencializar recursos e

- UNESCO- Organizacio das Nacdes Unidas para a Educagio;
OREALC- Oficina Regional de Educagdo para 2 América Latina ¢ Caribe;
OPS- Organizacio Pan-Americana de Sadde;
OMS- Organizacio Mundial de Sadde;
PNUD- Programa das NagGes Unidas para o Desenvolvimento;
UNICEF- Fundo das Nag6es Unidas para a Infincia.

* - Citamos, aqui, apenas alguns, mais informagdes ver Carvalho (1996)
*Declaragdo de Cuenca”-Equador-1981;
“Declaracio de Sundenberg”-Espanha- 1981
“Declaragio Mundial de Fducagio para Todos”-Taildndia-1990;
“Declaracao de Santiago”- Chile-1993
“Dieclaracio de Salamanca™- Hspanha-1994.
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maximizar resultados.” * Este 6rgdo tem desempenhado importante papel no
movimento pro-integracdo no Brasil e, particularmente em Natal/RN onde
desenvolveu campanhas de combate ao preconceito e segregagdo das pessoas
com deficiéneia em diferentes setores da sociedade, defendendo, também, a
sua insergdo no meio escolar regular.

Estamos de acordo com os estudiosos que reconhecem as
coniribuigdes da educacdo especial na luta por leis que garantam uma
educacio gratuita e adequada para todas as criangas. Mas * g historia dos
programas educativos para os deficientes mentais é uma historia de
segregacdo. ”. (Lorenzo,1985. cit. por Steelandt, 1991. p. 12).

Acreditamos, como afirmam W. e S. Stambaick (1987), que agora ¢é
chegado o momento, na evolugfo histérica da educagdo especial, da fusdo da
educagdo especial com a educagiio regular, “cuja estrutura responderia ds

necessidades unicas de todos os alunos”, além de “‘incorporar, num so

5
sistema, um conjunto de recursos e de servigos dos dois tfipos de educacdo.”
( W. e S. Stainback, 1987, p. 38). Os referidos autores consideram que essa
fusdo nfo ¢é uma justaposigdo dos dois sistemas de ensino, mas a cria¢do de
um novo modelo de escola onde todos os alunos seriam atendidos e que traria

inumeras vantagens, entre as quais destacamos:

(...) Us alunos reriam, fodos ignalmente, acesso dos recursos e servigos
conforme sua necessidades, sem ser necessdrio efiquetda-los com rotulos
negativos.(...) Os educadores ndo seriam ‘especiais’ ou ‘regulares’,
somente educadores (...) , poderiam partilhar suas compeléncias e unir
seus recursos para obier ao mdximo o aproveitamento de seus esforgos.

() (1987. p. 38-40),

* -Conforme expresso em folheto da CORDE/RN.
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Para os Stainbacks, as diferencas individuais enfre os alunos nio
deveria servir de pretexto para segrega-los e manter um sistema escolar

duplo: o especial e o regular.( 1987. p. 40).

Integracdo ou Inclusdo ?

Atualmente, no debate sobre a mser¢éo dos alunos com deficiéncia no

meio escolar, o direito a escolanzacgio € reconhecido por todos, embora visto
por muitos com T@STRQ@GS ¢ receios. Essa atitude ambivalente que remota a
Idade Média, descrita por Zazzo (1971) como uma rejei¢do/protecdo, € por
Pessoti (1984) como uma expressdo ambigua de caridade/castigo, ainda é
encontrada na sociedade hoje .
Sobre essa questio, Marchesi e Martin afirmam que
(...) posicionamentos criticos aceitam o direito de todos a educagdo no
ambiente educacional menos restritivo possivel, presumindo, em linhas
gerais, o que poderia sey chamado de  ‘utopia da integracdo’. ()
principal ponto de divergéncia é que a integraclio possa comtribuir
eficazmente para o desenvolvimento dos alunos com alguma deficiéncia,
Javorecendo, ao mesmo tempo, a evolugdo ¢ a aprendizagem do restante
dos alunos. Sua aceitagdo da integragdo tedrica ndo os impede de serem

detratores da integragdo na pratica. (M. e Marchesi, in Coll et alli, 1995.
P 13)

No ambito escolar, esse “ponto de divergéncia”, ou seja, o receio de
que a mser¢do do aluno deficiente na escola regular possa trazer prejuizos
para a aprendizagem dos alunos ndo-deficientes, € observado no discurso de

educadores - citado pela literatura e observado também na nossa experiéncia.



Em geral, educadores aceitam “teoricamente” a inser¢do mas a rejeitam na
pratica escolar. Estamos de acordo com Zazzo ao afirmar que “a base da
rejeicdo encontra-se sempre no medo e que esta rejeigdo ¢ sempre ambigua,
porgue nunca é completamente assumida.”( 1971, p. 52).

Para Kunc , ¢ esse medo que leva muitos educadores a resistirem as
adaptacdes que poderiam fazer em suas classes” (1987:47). Essas
adaptacdes possibilitariam a inser¢do do aluno com deficiéncia na escola, e
referem-se aos recursos que a escola deveria dispor para atender as
necessidades especificas dos alunos com deficiéncia: rampas e portas

alargadas para possibilitar a circulagdo em cadeiras de roda, livros escritos

em bratlle, e outros .(Kunc, 1987. p. 47).

Este autor reconhece que a mser¢do ndo ¢ apenas uma questdo escolar,
mas politica, e também moral. Ele afirma que * femos o dever moral de
promover a integracdo total nas escola ndo somente para a crianga
excepcional, mas para os futuros pais de criangas excepcionais”. ( Kunc,
1987 48). E, ainda, que o tinico modo de superar o medo ¢ enfrentd-lo. O
referido autor, conclui seu artigo dizendo:

0 perigo ndio é 0 medo enquanto tal. () perigo existe quando se mascara o

medo por tras de argumentos académicos. Fsses argumenlos correm o

risco de tornarem-se mitos € logo outros irdo mascarar seus medos por
ircts desses mesmos mitos. (p:33).

Na literatura sobre a inser¢do do aluno com deficiéncia no meio
escolar encontramos duas posigdes que se diferenciam quanto a sua
operacionalizagdo. De um lado, estd a modalidade da inser¢do integracdo/
mainstreaming ( correnie principal), que prevé a integragdo do aluno com

deficiéncia na escola regular, mas ndo dispensa os servigos especiais dentro
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da propria escola, como demonstram Fonseca (1990),Vayer ¢ Roncin (1989),
Simon (1991), Mazzota (1987) e outros. Esta ¢ a modalidade de insergédo
mais usual em todo o mundo e a qual se convencionou chamar de integragio.

Do outro lado, temos a inclusdo, que é defendida pelos que se opdem
a qualquer tipo de segregacdo dentro ou fora da escola, devendo os
atendimentos especiais que o aluno necessita, ¢ que ndo sdo pedagogicos ¢
sim ferapéuticos, serem feitos fora do ambiente escolar - Doré (1996),
Mantoan (1994), Forest (1987), W. e S. Stainback (1987) , Vienneau ( 1993)
e outros.

Do ponto de vista da organizacio dos servigos escolares e de apoio,
infegracdo-mainstreaming ¢ inclusdo de pessoas com deficiéneia no ensino
regular se diferenciam. Ambas as modalidades de mserg¢do, contudo, tém
como suporte o concelfo de ‘normalizagio’.

A concepgdo atual de normalizagdo , ¢ exposta por Vienneau (1993)

como correspondendo,

{...}) de modo geral, ao principio segundo o qual toda pessoa deficiente
deve viver o tanio quanto possivel nas mesmas condicdes de vida que seus
pares néic deficientes sem considerar a severidade de sua deficiéncia,
(1993:6).

No enfoque da inclusiio, o conceito de normalizacdo ¢ fielmente
mterpretado. Na perspectiva da infegracdo-mainstreaming, a concepgio de
normalizagdo € considerada ambigua. Doré (1996) afirma que “ que certas
prdticas explicitas de segregacdo (escolar e outras) parecem compativeis
com o objetivo perseguide.” (Doré,1996:4) “Se a normalizagdo é o objetivo,
a integragdo e a segregacdo sdo 0s meios”, afirma Bank-Mikkelsen. (citado

por Dor¢, 1996:14),



O conceito de infegracdo também ¢ considerado por alguns autores
(Doré:1996; Vienneau:1993) como tendo um sentido impreciso, dabio. O uso
vocabulo para referir-se a situagbes de mainstreaming (corrente principal)
designa praticas escolares que atendem ao aluno de acordo com o grau de sua
deficiéncia, langando mdo de diferentes recursos, ora na sala regular - meio
menos restritivo -, ora em salas especiais - meio mais restritivo. Neste caso,
o aluno € que tem que se “encaixar” aos servigos oferecidos pela escola ao
inves desta adequar-se para atender as suas necessidades, respeitando o modo
como O sujeito compensa suas limitagdes.

A critica mais radical aos servigos e a politica da integracdo/

mainstreaming, segundo Doré, é traduzida pela afirmacdo de Skrtic: “a
escola oculta seu fracasso face aos alunos em dificuldades e os isolam nos
servigos segregados de educagdo.” ( cit. por Doré,1996.p. 17). Ou seja, a
escola centra-se na deficiéncia do aluno omitindo sua incompeténcia para
hidar com as diferengas .

Fonseca define as condigdes pelas quais a inser¢do escolar se

concretiza no sistema de integragdo/maistreaming:

4 integraglo implica naturalmente wuma selegdo de criangas com
potencial de aprendizagem normal e com maturidade socio-emocional
minima. Ndo se pode “encher” uma escola com criangas deficientes de
uma forma puramente circunstancial. Os arranjos devem ser compativeis
com as necessidades das criangas nédo deficientes, néo esquecendo a
criagdo de curriculos e métodos pedagogicos adequados, para além de
professores qualificados. (1990. p.81)

Certas praticas de integracfio, portanto, sendo parciais, implicam
também em uma segregacdo parcial, ndo favorecendo, dessa forma, o

objetivo da normalizagdo. (Doré, 1996. p.16).
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Quanto a nogdo de inclusdo, ela ndo ¢ incompativel com a da
mntegracdo mas institui a inser¢do de modo mais radical e sistematico.
(Doré,1996:18). Na concepgdo da inclusde o aluno com deficiéncia deve
permanecer na escola durante todo o tempo junto com seus pares. A meta €
nfdo deixar ninguém fora da escola, abolindo todo servigo segregado.
Enguanto a integragio defende o meio menos restritivo, a inclusdo escolar
reconhece a escola regular como o meio 0 mais favoravel onde o aluno com
deficiéncia deve ser inserido de maneira integral, junto com os demais alunos.

Forest ¢ Lusthans (1987) consideram que, embora na opgdo de

integracdo/mainstreaming haja passagem de um nivel de atendimento mais
segregado a um menos segregado, as criangas raramente voltam ao sistema

regular, ficando rotuladas e estigmatizadas. (1987:2). Em contraposi¢cdo ao

modelo mtegragdo/mainstreaming o qual consideram * wultrapassado e que

k-

ndo reflete os conhecimentos atuais sobre aprendizagem 7 propdem um

modelo que comparam a figura de um caleidoscopio:

“0 caleidoscopio é circular. Ndo se encontra nele nem compartimento,
nem divisdo. I\ a presenca de cada um que da ao caleidoscopio sua
riqueza e suas cores. Cada componente é unico e essencial”. ( Foresf e
Lusthans: 1987: 3).

Esses autores consideram que, assim como um caleidoscopio no qual
se © precisa de lodas as partes que o compde 7, (..) * as criancas
desabrocham, aprendem e evoluem melhor num ambiente rico e variado .
(Forest e Lusthans,1987: 3). Eles defendem a educagfo inclusiva afirmando:

Quando se inserem todas as pessoas num mesmo meio, cria-se pelo
proprio fato, um meio que promove a mudanga ¢ a evolugdo em cada um
de seus membros. A coletividade se torna mais rica e mais completa.
(Forest e Lusthans, 1987: 3).
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Enquanto a inclusdo tem como metafora o caleidoscopio, a modalidade
de integragdo/mainsireaming ¢ representada pelo sistema de cascata, ou seja,
da corrente principal leva a todos para uma queda de dgua em que caem os
alunos que nio resistirem a forga dessa corrente.

Assim, podemos considerar a analogia do * sistema em cascata’
coerente com essa pratica de integracdo . Todos os alunos teriam uma igual
oportumdade de frequentar a escola regular, mas alguns sdo posteriormente
segregados na medida em que ndo conseguem atender, parcial ou
completamente, as exigéneias acad€micas devido as suas peculianidades de
desenvolvimento.

A inclusGo propde um novo paradigma de educag¢do que implica em
grandes mudangas derivadas da fusfo do dois sistemas de ensino - o regular e
o especial. As transformagdes exigidas pela inclus@o recaem sobre o modelo
de escola publica que temos hoje, no qual a diferenga entre os alunos nao ¢
considerada e ndo se respeitam os ritmos individuais de aprendizagem. Nessa

perspectiva da inclusdo, Mantoan afirma :

Quando falamos de integracdo (...) ndo estamos admitindo a perda da
qualidade do ensino, mas a sua melhoria. As reformas que visamos sdio
movidas, pois, por esse intuito de atingir, pouco a pouco, a todos os
professores e alunos, especialmente os das escolas publicas”. (1995:14)

Antecipando-se ao principio de universalizagdo da educagdo da
“Declaragdo Mundial sobre Educacfo Para Todos”, de 1990, a UNESCO
expressou a necessidade de mudanga do sistema educativo tradicional

defendendo a integra¢do na perspectiva da inclusdo :
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(...) la integracion debe considerarse en términos de reforma del sistema
escolar, cuya meta es la creacion de una escuela comun que ofrezca una
educacion diferenciada a todos en funcion de sus necessidades y en un
marco unico y coherente de planes de estudio”. (UNESCO,1988:25-26,
cit. por Steenlandt, 1991:23).

Sanfelice partilha das mesmas posigdes :

Néo € possivel, no principio da aglio pedagdgica formal, tratar
igualmente toda a multiplicidade de substantivas diferencas que as
distintas clientelas incorporam por razdes historicas, culturais, sociais
ou mesmo fisico --mentais no caso de certas “deficiéncias mentais”.
Aqui impbe-se, portanio, uma agdo pedagogica diferenciada e isto
significa que somente enquanio desigual é que esta prdfica serd
democratica. (1989:33).

Entendemos que essa agdo pedagogica diferenciada implica em
mudangas sociais profundas. Contudo, implica mais especificamente, numa
mudanga de enfoque da aprendizagem, pelo qual o processo € mais relevante
do que o produto da aprendizagem ¢ em que o aluno € sujeito ativo do seu
processo educativo.

A inclus@o questiona a educacde especial , na sua concepgdo
tradicional, enquanto modalidade de ensino que, no dizer de Ferrreira
“consagra a deficiéncia na medida em que se distancia da ‘educagdo’ ™ ao
dedicar-se exclusivamente aos alunos com deficiéncia. (1994. p. 84-85).

E neste sentido que Mantoan propde uma redefinicio da educacio

especial,

(...} entendendo-a néio como a educagdo que se destina a wm grupo de
alunos, os especiais, mas que se distingue como aquela que se dedica a
pesquisar ¢ a desenvolver maneiras de ensinar que se adequem a
diversidade do alunado, no contexto de uma educagdo para todos.
(1996:1).



29

E, nesta mesma perspectiva, Doré (1996} define a inclusdo como

sendo a educacgio ...

(...) que coloca em evidéncia uma educacdo para todos os alunos nas
classes regulares, lugar principal e exclusivo de escolarizacdo. Educagdo
que se destina a integrar todos os alunos com deficiéncia na escola
regular mas que ndo procura ajudar s6 aos que tém deficiéncia mas
apoiar a fodos os membros da escola - pessoal e alunos. ( Doré, 1996: 18-
19).

Esta nova concepgdo da educacdo especial constitui, portanto, um

grande desafio a comunidade escolar, por colocar em questdo a segrega¢do ¢

o preconceito a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia.

Entretanto, é principalmente @ comunidade escolar que este desafio se
apresenta, na medida em que a inclusdo pde em xeque a sua competéncia
para atender as diferencas individuais de seus alunos. E mais particularmente,
aos professores ¢ professoras que sdo chamados a atender as necessidades
educativas especiais de todos os alunos e responder as diversidades do
mundo atual e diante das propostas de inser¢do do aluno com deficiéncia no
ensino regular e todas as implicacdes que delas resultam. A este proposito,

Mantoan afirma:

Muitas séo as dividas e as questdes que se apresentam aos educadores
brasileiros quando tém de transitar entre o pessimismo, as incertezas, o
medo, os preconceiios que envolvem o debate e a efetivagdo de reformas
no ensino regular, como a sua baixa qualidade, a incompeténcia dos
professores. Lisics tém resistide muito as experiéncias de imtegracdo do
deficiente, afirmando quase sempre que ndo estdo preparades para
executar essa tarefa, Os professores do ensino especial, por sua vez,
confirmam a incapacidade de seus colegas, alegando inumeras razdes e
até mesmo por se sentivem ameagados de perda de espago profissional
com a tendéncia de se fecharem classes e escolas especiais. (1995 12).
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A Proposta do Ensino Especial da Rede Municipal de Natal/RN se
caracteriza como um {rabalho escolar inovador, na medida em que aponta
para um novo olhar para a educagdo especial. Como veremos adiante, esta
Proposta, embora nfio explicite no seu texto ser uma proposta de incluséo,
expbe a sua concepgdo de insercdo do aluno com deficiéncia na escola
regular de modo radical pois ndo propde atendimentos especializados a este
aluno, dentro da escola. Em outras palavras, a Proposta nio prevé classes
especiais, classes de recursos e ensino itinerante, especialmente para o casos
dos alunos com deficiéncia mental.

Essa proposta tem como referéncia tedrica os principios pedagogicos
extraidos do construtivismo de Piaget. Neste sentido, a Proposta se dispde a
enfrentar os desafios da inclus@o considerando que, no ambiente escolar
regular, na interagdo educador/aprendizes normais e com deficiéncia, ha
trocas intelectuais, sociais e afetivas que propiciam avangos no
desenvolvimento mental ¢ social de todos e conforme as possibildades de

cada um.,




CAPITULO 1T

O8S CAMINHOS DA PESQUISA

()
Ndo digam nunca

- 1550 € natural.

Sob o familiar,
Descubram o insolito.

Sob o cotidiano, desvelem

O inexplicavel,

(..)
(B.Brech)



Modalidade da Pesquisa

Para realizar este estudo optamos por utilizar uma metodologia que
tornasse possivel wma aproximagdo com a realidade do nosso objeto, a
implantacdo da Proposta de Ensino Especial da Rede Municipal de Natal. A
metodologia qualitativa em educacdo tem possibilitado estudos mais
dindmicos e abrangentes, pois considera o “ambiente natural como sua fonte
direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento na coleta e
andlise de dados.” { Ludke ¢ André: 1986:11).

No percurse da nossa pesquisa, redefinindo o problema a ser estudado
e o0s seus objetivos, fomos verificando que nossa investigagio se
caracterizava como um estudo de caso. De acordo com Ludke e André
(1986), os estudos de caso visam a descoberta, levam em consideracdo o
contexto em que se situa o objeto da pesquisa, procuram representar
diferentes pontos de wvista dos sujeitos e utilizam-se de varias fontes de
informacgdo. Além dessas caracteristicas, o estudo de caso se utiliza de uma
linguagem narrativa ¢ de um estilo mais informal no relatério de pesquisa, o
qual pretendemos adotar.

Consideramos o estudo de caso adequado ao trabalho em questio
porque permite “apreender e retratar a visdo pessoal dos seus
participantes”, (André:1995:29), pesquisados e também a do pesquisador, a
respeito do objeto de estudo, no nosso caso, a implantagdo da Proposta no
contexto educacional das escolas selecionadas.

Nesta pesquisa ndo partimos de hipdteses prévias diante do problema a

ser investigado. Procuramos “capiar a realidade como ela realmente é e ndo



como gostariamos que fosse” (Ludke e André: 1986:22). Porém, as reflexdes
sobre 0 nosso objeto de estudo a partir das reflexdes da nossa pratica levou-
-nos 2 levantar algumas questdes, aqui ja colocadas, as quais procuramos
investigar nesta pesquisa.

Reafirmamos que nossa preocupacdo foi identificar as peculiaridades
da Proposta de Ensino Especial da Rede Municipal, nas escolas de Natal na
realidade do seu contexto educacional . Ou seja, verificar as dificuldades de
sua implantagdo mas também as possibilidades da inclusdo do aluno com
deficiéncia na sala de aula da escola regular que essa experiéncia vem
demonstrando.

A dehmitagdo do estudo se efetivou quando fomos a campo - a Rede
Escolar Municipal de Natal - , em dezembro de 1995, e demos inicio & coleta
dos dados de forma mais sistematica em fevereiro de 1996. Nesta fase de
decisdo, procuramos selecionar os dados necessarios para responder as
questbes que pretendemos investigar nesta pesquisa, de modo a possibilitar a
compreensdo e interpretagio do fenomeno estudado. ( Ludke e André, 1986).

Do universo das 49 (quarenta e nove ) unidades escolares da rede
municipal de Natal/RN, selecionamos cinco escolas situadas em diferentes
bairros da cidade dentre as doze que, em 1995, deram continuidade a
implementacdo da Proposta do Ensino Especial na rede.

Esta escolha deu-se por “amostra intencional”, ou seja, selecionamos
algumas escolas da rede municipal de Natal que tinham “representatividade
qualitativa”  (Thiollent: 1994: 62). Escolhemos escolas em fungdo da
relevincia de seu trabalho no processo de implementagdo da Proposta ¢ a

partir das Informacges coletadas por membros da equipe de FEducagdo
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FEspecial da Subcoordenadoria de Orientacio Pedagogica (SOPEY.

Consideramos como tendo “ representatividade qualitativa > as escolas
que ja atendiam alunos com deficiéncia antes mesmo da implantagdo da
Proposta, tendo, por isso, uma experiéncia mais sistematizada e significativa.
Além disto, as escolas que trabalhavam com a inser¢do escolar do aluno com
deficiéncia ha, no minimo, um ano letivo, mas que, possuiam, também, em
seus quadros funcionais, professoras que assumiam pela primeira vez este
tipo de trabalho na rede municipal.

Para coletar os dados que possibilitassem atingir os objetivos,

utihzamos  varios instrumentos: documentos oficials e extra-oficiais

(anotagdes pessoals), observacdo direta e entrevista semi-estruturada.

Num primeiro momento dessa coleta, consultamos documentos oficiais
e técnicos que tratam da legislagdo dos direitos da pessoa com deficiéncia e
de acdes educacionais para com essas pessoas .’

Num segundo momento, realizamos a pesquisa de campo quando nos
dedicamos as observagdes das cinco escolas escolhidas. Essas observagdes

possibilitaram-nos ter uma visdo ampla do funcionamento geral das mesmas.

. A SOPE designon uma equipe de téenicos para coordenar esse trabalho, sendo reconhecida como
“Equipe de Educaglio Especial”. Neste trabalho, ao nos referirmos 4 esta equipe, abreviamos o nome para
‘Equipe da SOPE’ ou , simplesmente. “SOPE”, embora csta Subcoordenadoria abranja outras equipes.

"~ Os documentos revisados foram:

* Manual da Leis que beneficiam as pessoas portadoras de deficiéncia, do Conselho Municipal dos
Direitos da Mulher e das Minorias ( Prefeitura Municipal de Natal, 1992) que rciine os direitos
assegurados na legislacdo foderal, estadual (RN) e municipal (Natal);

* Proposta do Educagdo Especial do Rede Municipal de Ensino (Secretaria Municipal de Educacio,
Natal/1995). ( anexo 1).

* Plano Decenal de Educagéio para Todos (MEC/1993);

* Subsidios para Organizagdo e Funcionamento de Servigos de Educagio Especial.  ( MEC-
SEESP/1995);

* “Declaragio de Salamanca”, em que se expde principios do atendimento & pessoa portadora de
deficéncia, (CORDE/1993),

* Resolucdo No.01/96 do Conselho Lstadual de Educacdo do RN, ¢ Resolucdo do Conselho Municipal
de Educagdo , que dispfem sobre a educacdo de alunos portadores de deficiéncia, altas habilidades e
condutas tipicas, {anexo d e 5 ).
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Nao nos detivemos em observar o dia a dia dessas escolas porque
consideramos insuficiente o tempo disponivel para nos © envolver num
processo de reconstrugdo da prdtica, desvelando suas multiplas dimensoes
(...) e apreender o dinamismo prdprio da vida escolar ™ {..)). (André: 1992.
p.72). Para a nossa pesquisa, era suficiente a observagio daqueles aspectos
mais relevantes relacionados diretamente com a prética das professoras na
implantagdo da Proposta e, principalmente, a visdo destas a respeito da
Proposta.

Priorizamos a utilizagdo de entrevistas semi-estruturadas, (Ludke e

André: 1986), com base em um roteiro planejado mas flexivel, com os

educadores destas escolas ¢ com a equipe da SOPE, (anexo 8 a,b,¢) ¢, ainda,
aplicamos questionarios que visaram complementar e enriquecer as
informagdes coletadas . ( Anexos 9, 10, 11, 12, 13).

Este tipo de entrevista possibilitou-nos estabelecer didlogos com a
equipe da SOPE, com a equipe técnica das escolas e, especialmente, com as
professoras, a respeito de suas experiéncias com a Proposta, sobre
informagdes e opinides em torno do nosso objeto de estudo.

Os entrevistados eram todas mulheres, com excecdio de um unico

homem no cargo de dire¢do.®

*-Em razdo disto, nos referircmos sempre s professoras por serem estas os principais sujeitos desta
pesquisa
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Caracterizacdo dos Sujeitos

Os sujeitos desta pesquisa sdo as professoras que frabalham com
alunos com deficiéneia inseridos nas salas de aula das escolas regulares
selecionadas, a equipe técnica das escolas e, ainda, a equipe da SOPE que
elaborou a referida Proposta ¢ que coordena e acompanha a implementagio

da mesma na rede.

As professoras

Entrevistamos treze professoras que estavam envolvidas no trabalho
com alunos com deficiéncia na sala de aula. Com relagdo & formacio
académica dessas professoras, verificamos o seguinte quadro: sete tém curso
universitdrio completo, dentre as quais trés com formagdo na 4rea de
educagdo especial. Cinco professoras tém apenas o segundo grau com
formacdo em magistério, sendo que trés destas fizeram um curso de
‘complementacdo’ dado pela Secretaria de Educacéo do Estado, em convénio
com a Universidade Federal do RN, com durag¢io de um a dois anos.

No que diz respeito a cursos de capacitagdo especifica na area de
educacdo especial, de pouca duracio, dentre o total de professoras
entrevistadas, trés delas afirmaram nunca ter feito curso nessa area. Porém, a
maioria, ou seja, dez professoras, afirmou ter algum curso promovido pela
SME e/ou pela SEC/RN. Estes cursos constam dos cursos de capacitagdo
docente para a implantacdo da Proposta efou outros cursos feitos

anteriormente sobre wma area especifica de deficiéncia - mental e auditiva.
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Em relagfo ao tempo de experiéncia, constatamos que sete professoras
atuam no magistério de primeiro grau ha mais de dez anos . Entre as demais,
apenas uma estava se iniciando na carreira e as outras trés tinham entre trés ¢
seis anos de trabalho escolar.

Com experiéncia na area da educacgdo especial, ha uma diversidade:
um grupo de cinco professoras trabalha hd mais de cinco anos com aluno com
deficiéncia: uma professora trabalthou em mstituicdo especializada e teve dois
anos de experiéncia com aluno integrado a sala de aula na rede municipal;
duas professoras ja atuavam em classes especiais da rede publica estadual -

uma delas iniciava, em 96, na rede municipal a experiéncia com aluno

incluido na sala ¢ a outra tinha um ano nessa experiéncia ; as outras duas
professoras ja atendiam alunos com deficiéncia na sala de aula na rede
municipal, sendo as pioneiras da inser¢do desse aluno nessa rede.

No outro grupo de professoras quatro delas tinham experiéncia de um
ano com aluno incluido na sala de aula da rede municipal, iniciado em 95 e
dando continuidade a esse trabalho em 96. As outras trés professoras tiveram
apenas um ano de experiéncia com a Proposta, em 95 ¢, em 96 nio houve
matricula de alunos com deficiéncia em suas salas de aula. E, por fim, uma
professora substituta que iniciava em 1996 este mesmo trabalho na rede, sem

nenhima experiéncia anterior,
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As equipes

De modo geral, fazem parte do quadro funcional das escolas
municipais de Natal, orientadores , supervisores ¢ coordenadores
pedagogicos, além dos diretores e vices.

A direcio das escolas da rede municipal de Natal, composta de diretor,
vice e coordenador pedagdgico, ¢ eleita por votagdo direta pela comunidade
escolar desde 1987, com mandato de dois anos. Os técnicos, orientadores e
supervisores, sdo concursados para este cargo. Tem ocorrido, entretanto, em

algumas escolas, deste cargo ser ocupado por professores da propria escola

ao concluirem o curso de Pedagogia.

Todavia, mudancas na legislacdo da rede estd limitando o quadro de
téenicos de acordo com o total de alunos da escola. Essa mudanga tem
causado descontentamento em algumas escolas ao se encontrarem sem
pessoal suficiente para dar suporte ao trabalho pedagégico das professoras.
Isto decorre do fato de que a maioria dos profissionais do magistério trabalha
em mats de uma instituigdo, o que o8 impede de ir a mesma escola em
diferentes turnos.

Desse modo, nem todas as escolas possuem seu quadro completo em
todos os turnos, como encontramos entre as cinco escolas observadas. No
quadro de pessoal destas, apenas uma escola ndo possuia técnicos -
orientador e/ou supervisor - em todos 0s turnos.

As demais escolas tinham algum técnico no turno, como demonstra o

quadro a seguir:



QUADRO I Demonstrativo do Pessoal Técnico nas Escolas Observadas

ESCOLA Diretor e vice | Coordenador Supervisor | Orientador
hd A” # 1 - Ak 2 * 1
“B"” ¥ 1 - 3 * 3
K * 1 - 2 -
T * 1 - * 1 1
“E” * 1 1 1 ¥
Total de
entrevistados * 5 * ] * 03 * 3

(*} = pesseas entrevistadas na pesquisa de campo.

Fonte: Questiondrios da Pesquisa de Campo/1996 ( anexo 10)

Além destes, sdo também sujeitos de nossa pesquisa a equipe de

educacio especial da SOPE. Constituida pela Subcoordenadoria de

Onentacdo Pedagogica e Educacional (SOPE), em 1992, essa equipe de
técnicos foi designada para coordenar o trabalho de elaboragdo e implantagéo
da Proposta de Ensino Especial da rede municipal de Natal/RN.

Inicialmente, esta equipe era composta por oito profissionais,
orientadores e supervisores com experiéncia na area, sob a coordenagio da
subcoordenadoria de ensino. Atualmente, conta apenas com a participacio de
cimco profissionais. Na pesquisa de campo, entrevistamos a subcoordenadora

e mais dois membros desta equipe.

Os alunos

Os alunos das escolas selecionadas, na sua maioria, moram no proprio
bairro ou em bauros proximos ¢ pertencem a familias de baixa renda. Os
alunos com deficiéncias que estdo frequentando as aulas nas turmas regulares
sdo bem aceitos socialmente por todos: colegas, professores e funcionarios

das escolas.
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Nas escolas observadas, encontramos alunos com deficiéncia audittva
e, principalmente, com deficiéncia mental, decorrente de vérias sindromes ,

conforme verificamos no Quadro II.

Quadro 11.- Demonstrativo das Escolas selecionadas e tipo de deficiéncia do aluno

IEscola - | Deficiéncia/tipo| Idade em 1995 |Série em 1995 | Série em 1996 -

AT Def Mental 14 anos 3a. séric 4" série

Def Mental 11 anos 3a. série 4" série

Sindr.do™Gato” * 13 anos 3a. série 4", série

Total = 03 03
“B" Sindr.de Down * 10 anos 1a. série 1%, séric

Hidrocefalia * 10 anos 1a, série 1%, série

Defic. Auditiva 07 anos 1a. série evadido

Total = 03 02
= Sindr.de Down * 15 anos 1a. série 2° série

Defic. Mental 13 anos 1a. série 2° série

Defic. Auditiva 11 anos 2a. série - 2% série :

Fotal = 03 03
“1 Defic. Mental 18 anos 4a. série evadido

Defic. Auditiva 17 anos 3a. série 47 gérie

Fotaf = a2 [
b Sindr. de Down 9'anos 1a. série- 2" série

Total = : 0 01

Fonte: Quadros demonstrativos da SOPE, {anexo 2 ¢ 3). { * ) Deficiéncia mental decorrentes dessas
sindromes.

No guadro acima, vemos que, nas escolas observadas nesta pesquisa, o
niumero de alunos com deficiéneia atendidos ndo aumentou, do ano de 95
para o micio de 96, e sim diminuiu nas escolas “B” e “D” - com a evasdo de
dois alunos.

No entante, quando levantamos estes dados, em margo de 1996,
algumas escolas ainda estavam recebendo alunos pois dispunham de vagas.
Posteriormente, conseguimos informagdes de que, até o final do ano letivo de
96, o namero de matricula de alunos com deficiéncia cresceu em todas as

cinco escolas selecionadas na nossa pesquisa.
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Informagdes mais recentes demonstram que este nimero de alunos
aumentot no ano letivo de 1997, exceto em duas destas escolas ( “B” e “E”).
Observamos que houve um ingresso maior de alunos com deficiéncia auditiva

conforme vemos no quadro a seguir:

Quadro 1T - Demonstrativo das escolas selecionadas e tipo de deficiéncia do aluno

Escola’ =L Tipo de deficiéncia - | Séricem 1996 [ 8érieem 1997
AT DM 4a. séric evadido
DM 43, série 4a. série
DM 4a. série 4a. série
DA Pré Pré
DA e 1a. série
DA e la. série
Retardo [ reemeeeen 1a. série
Total = 04 6
“B” S.Down la, série 1a. série
Hidrocefalia 1a. série 1a. série
sem iagnéstico 1a. série la. sérig
Total = i3 03
K S. Down la. série la. séric
Def Linguagem ia. séric la. série
LA 1a. série 2a. séric
DA 1a. série 2a. séric
DA 1a. série la. série
DA | e 1a. série
DA | e la. série
DA | e la. série
DA e 3a. série
DA e Pré
sem diagnostico ] eeeeeneees Pré
Total= 03 11
“pr DA, 3a. série 3a. série
DM, 4a. série evadido
DA e Za. série
[0 21, A gu— Pré
sem diagnastico e 1a. série
sem diagnostico et la. séric
sern diggnostico | eeesmeens la. série
Total= 92 b6
R DA Pré Pré
DA, la. série la. série
S.Down 1a, série la. série
Fotal = i3 03

Fonte: Cuados demonstrativos da SOPE (anexo 5 ¢ 6)
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As escolas

O ntimero de escolas escolhidas para iniciar a implantag¢do da Proposta
em 1994, era reduzido, apenas 10 escolas, as quais j& tinham alunos com
deficiéncia inchuidos em suas salas de aula. O nimero de escolas aumentou
consideravelmente de um ano para outro, de acordo com o0s quadros
demonstrativos da SOPE. Esses dados demonstram que houve um aumento
significativo de alunos ndo sé nas escolas que observamos mas em toda a

rede, como ficou demonstrado nos quadros 11 e 111

Das escolas selecionadas nesta pesquisa, trés localizam-se em bairros
da periferia urbana de Natal . As outras duas escolas situam-se em bairros
mais proximos ao centro da cidade, mas nfo se diferenciam das demais
quanto a sua clientela.

Entre todas estas, apenas uma escola atende alunos de pré-escola a 8a.
série, divididos em quatro turnos; as outras unidades tém, nos trés turnos,
turmas de la. 4 4a. séries e no diurno as turmas de pré-escola.

Quanto as instalacdes fisicas das escolas estudadas, trés se
assemelham pelo tipo de projeto - espagos amplos, boa iluminagio e
ventilagio - e construgdo em alvenaria; duas destas tém menos de dez anos e
encontram-se em bom estado de conservagdo. As outras duas escolas se
diferenciam dessas trés e também entre si: uma é do tipo construgdo
pré-moldada, ja bastante deteriorada, apesar de ter somente oito anos de
construgio.

O prédio de uma outra escola ¢ adaptado de um imével da Prefeitura

onde funciona, também, uma outra repartigio municipal. Esta escola se
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instalou “provisoriamente’ neste prédio e cresceu bastante ao longo dos anos,
necessitando até de um ‘anexo’. Permanece assim hd mais de seis anos.
Diferente das demais, esta escola possui instalagdes precarias e espago fisico
insuficiente para o nimero de alunos, tanto com relagdo as salas de aula,
quanto & area para recreagdo. A ventilagdo e iluminagdo das suas salas
também sdo inadequadas.

A maioria das escolas tinha em suas salas de aula apenas lousa, mesa
da professora e carteiras “de brago’, ¢ ndo mesas com cadeiras, enfileiradas.
Numa das escolas, uma turma de la. série usava a sala da pré-escola com

mesinhas para quatro lugares e alguns brinquedos, havendo desproporgéo

entre o tamanho dos alunos e mobilidrio. Numa outra, a turma de Za. série
funcionava, proviscriamente, na sala dos professores, utilizando duas mesas
grandes em substituigdo as carteiras,

Obtivemos mformacdes posteriores de que essa escola entrou em
reforma - para restauragdo geral ¢ construgdo de salas - durante o ano letivo
de 96 sem suspensio das aulas. O 1nicio do ano letivo de 97 sé aconteceu em
abril apds conclusdo das obras,

Quanto aos equipamentos, todas as escolas observadas possuiam
aparelhos de televisdo, videos-cassetes e antenas parabolicas e estavam
recebendo mais um outro video e televisdo , como parte do programa ‘Video
Fscola” do MEC, no 1nicio no ano letivo de 1996. Além destes equipamentos,
as escolas contam com poucos recursos didaticos. Tém, basicamente, o0s
livros didaticos de lo. grau e alguns livros de literatura infanto-juvenil
distribuidos pelo MEC e apenas um conjunto de jogos pedagogicos para ser
uttlizado por todas as salas. Esse material didatico ¢ distribuido pela

Secretaria Municipal de Ensino ( SME) .
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Fm algumas escolas, as professoras confeccionam materiais didaticos,
como fichas de leituras, bingos e outros jogos, utilizando material reciclavel
e/ou cartolinas e outros recursos. Com poucas opg¢des , algumas professoras
procuram variar as atividades com os alunos em sala de aula utilizando esses
materiais no chio pois a maioria ndo dispde de mesas.

Apenas uma das escolas tem um projeto pedagdgico definido e
fundamentado no construtivismo piagetiano, discuttdo e elaborado pela
equipe que assumiu a dire¢fio da escola na sua fundagdo. As demais escolas
observadas ndc tém projeto pedagdgico defimdo. Desenvolvem suas

atividades numa pratica “fradicional’ que tem como referéncia os contetdos

académicos pré-determinados para cada scrie.

No entanto, observamos escolas onde algumas professoras estdo
buscando modificar sua didatica, de forma isolada ou ja se orgamizando em
grupos de estudos, refletindo sobre suas dificuldades, buscando mudangas.

Em uwma das escolas, observamos que estavam imciando uma
discussdio com todos os educadores, coordenada pela nova diregdo, sobre o
desempenho da escola diante do grande numero de alunos repetentes e
evadidos. O propdsito era estabelecer diretrizes para o trabalho pedagogico
de modo a superar esse problema. Em outra escola, um dos turnos ja vinham
discutindo esse problema, sob a coordenagdo da supervisora, revendo a forma
de avallar o desempenho escolar dos alunos, pretendendo-se realizar
mudangcas no trabalho de modo a torna-lo mais diferenciado e dindmico nas

sala de aula.



O contexto da pesquisa de campo

Nosso trabalho de campo miciou-se em dezembro de 1995 quando nos
deslocamos de Campinas/SP para Natal/RN. La chegando, mantivemos
contatos frequentes com a equipe de ensino especial da SOPE/SME, durante
uma semana.

Nesses encontros, discutimos as resolugbes Estadual (anexo 4) e
Municipal ( anexo 5) elaboradas pela SEESP ¢ SOPE, respectivamente, as

quais dispdem sobre a regulamentacdo da “educacdo de alunos portadores
de deficiéncia | altas habilidades e condutas tipicas”. Nesse mesmo periodo,

obtivemos informagdes preliminares a respeito da implantagdo da Proposta,
das dificuldades do ano letivo que findava (1995) e da situagdo geral das
escolas municipais.

No 1nicto de fevereiro/96, antes de comecar o ano letivo, retomamos o
contato com a equipe de Educagdo Especial da SOPE e selecionamos as
escolas a serem observadas. Foi nesse periodo que realizamos, na propria
sede da SOPE, a primeira entrevista gravada. Falamos sobre os objetivos da
nossa pesquisa € ouvimos o depoimento da equipe sobre a implantagdo
Proposta e sua expansdo para 1996, Nessa entrevista coletiva foi possivel
ter uma visdo geral das idéias do grupo, conhecendo um pouco suas
posigdes/opinides em torno da Proposta, algumas divergéncias, preocupacgdes
e também, mcertezas.

No inicio do ano letivo/96 fomos as escolas com autorizacdo da
Secretaria Municipal de Educacfo (SME) que concordou com a realizagdo

desta pesquisa nas escolas ja escolhidas. Nestas escolas nos apresentamos
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pessoalmente e esclarecemos os objetivos da pesquisa. Todas as escolas, sem
excecdo, foram muito receptivas ¢ nao colocaram objegdes a realizagdo deste
trabalho.

Tivemos um contato inicial com as cinco escolas escolhidas durante a
primeira semana, quando toda equipe pedagodgica retornava para reunides,
estudos e planejamentos, antes do retorno dos alunos. Nesse periodo, tivemos
oportunidade de participar de uma reunifo geral em duas escolas.

(s professores estavam tratando dos propositos de trabalho da escola -
com nova diretoria - para 0 ano que se iniciava, a partir de uma avaliagdo do

ano anterior. Percebemos, em uma escola, que o processo da eleigio ocorrido

no final do ano letivo anterior (1995), aconteceu numa disputa acirrada ¢ que
ainda havia esse ‘clima’ entre alguns de seus participantes. Esse ambiente de
tensfo se revelou na medida em que eram avaliados alguns aspectos do
trabalho e se faziam criticas - apesar de ndo direcionadas - provocando
reagGes de defesa em alguns de seus membros.

Na outra escola, 0 mesmo processo parece ter sido mais tranquilo,
talvez por ja existir um trabalho coletivo mais estruturado. Nesta, a avaliagdo
do ano anterior fo1 feita de modo critico em que as pessoas reconheciam as
falhas do trabalho pedagogico ¢ levantavam questionamentos. Observamos
alguns problemas comuns nas duas escolas, como por exemplo: necessidade
de sistematizar reunies de estudo e avaliagdo, como a que estava ocorrendo,
discussfo do plane do trabalho da escola, de modo a terem uma proposta
unificada e outros. E também discutiam o aumento do ntmero de alunos
reprovados.

Nas reunides referidas, a discussdo se dava em torno dos fatores que

provocaram © aumento desse indice de reprovagdo. Foi apontado, pelos
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educadores nas duas escolas, que esse indice era devido, principalmente, a
ndo-sistematizacdo do trabalho com o aluno em sala de aula. Esta situacdo se
deu em decorréncia das frequentes paralisacdes dos professores devido
atrasos dos saldrios ¢ que aconteceram durante todo ano letivo de 95. Neste
periodo, travou-se, mais uma vez, uma luta pela definigdo e cumprimento de
um calenddrio de pagamento dos salarios dos professores e outras
reivindicacdes.

Nas referidas reunides, observamos, pelos relatos, que estas
paralisacdes estabeleceram um clima de desdnimo geral no meio escolar e

que ¢ prejuizo matenial ¢ moral ndo fo1 s dos professores. Os alunos

também ndo se sentiam estimulados a estudar e, muitas vezes a voltar a
frequentar a escola. Resultado: um alto indice de repeténcia e , no inicio do
ano letivo de 96, muitas escolas com vagas sobrando.

Este fato estava sendo divulgado e comentado na imprensa local e pela
propria Secretaria Municipal de Educagfio como tendo sido bastante elevado
o indice de repeténcia ¢ evasio em toda rede municipal de Natal no ano de
96. Os dados oficiais, no entanto, ainda ndo foram publicados,

Em algumas escolas localizadas em bairros mais centrais sobravam
vagas, enquanto nas escolas da periferia sobravam alunos. Esse fato estava
levando a SME a levantar a possibilidade de transportar o excedente de
alunos de bairros da periferia para se matricularem nestas escolas que
dispunham de vagas, conforme ouvimos da secretaria de Educagio em

entrevista concedida a uma emissora de TV local. Entretanto, segundo

informagdo conseguida posteriormente, isto ndo se viabilizou. Os alunos
foram absorvidos pelas escolas, mesmo com excedente de matriculas. Em

algumas escolas foram construidas mais salas durante o ano letivo de 96. E,
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em 1997, a Prefeitura deu inicio & construgdo de trés escolas em bairros da
periferia da cidade: em Felipe Camardo (Zona Oeste), Loteamento Santarém
e Parque das Dunas, ambos na Zona Norte.

No inicio do ano letivo de 1996, o Sindicato dos Trabalhadores em
FEducacgido - SINTE - retomava a mobilizagdo da categoria. Assistimos a duas
assembléias, nas quais os pontos de pauta eram os mesmos de hda muitos
anos: defini¢do de politica salarial e do calendario de pagamento, agiliza¢io
na resolugdo de questGes fumcionais ¢ outras. A melhoria das condigdes de
frabalho também estava, mais uma vez, sendo destacada, denunciando-se que

algumas escolas ndo possuiam carteiras ¢ que, em toda rede, faltavam cerca

de 35 professores para dar inicio ao ano letivo.

Parecia haver wma mobilizagdo dos professores pelo mimero dos
presentes nas assembléias e pela insatisfagdo geral. Porém, na nossa
avaliacio, com base nas conversas informais com muitas professoras nas
assembléias e nas escolas que visitamos, havia um visivel desgaste da maioria
¢ o reconhecimento de que repetir as paralisagdes sO viria prejudicar mais um
ano letivo.

Durante esse periodo em que havia uma constante ameaga de greve,
sentimos, em muitos momentos, a ameaca de que nosso trabalho de pesquisa
de campeo também viesse a ser prejudicado, dado o curto tempo de que
dispinhamos para completd-lo. Vivemos o dilema de contrapor nossa
prioridade particular de realizar a coleta de dados aos interesses coletivos da
categoria, da qual também fazemos parte, na luta pelo atendimento as
reivindicagdes.

A greve foi apenas adiada por alguns meses, para nossa sorte. O ano

letivo comegou “normalmente”. Posteriormente, com o persistente atraso dos
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salarios, a greve inictou em maio por um periodo de mais de um més,
conforme mformacgdes obtidas através de contatos que mantemos com
colegas da rede.

Finalmente, com ¢ inicio do ano letivo, fomos a todas as escolas
escolhidas e, depois, sistematicamente a cada uma, durante mals ou menos
uma semana. Nos primeiros dias, conversamos informalmente com a dire¢do,
com 0s supervisores e com as professoras, combinando o horario das
entrevistas .

Estas entrevistas foram, na sua maioria, realizadas individualmente,

algumas em duplas, quando as professoras trabalhavam na mesma turma,

dividmdo as disciplinas. Além da entrevista coletiva realizada com a equipe
da SOPE, em uma das escolas entrevistamos a dire¢do junto com a
orientadora e supervisora do turno. Esta entrevista foi bastante longa, com
mais de duas horas de gravacdo. Como nas demais entrevistas, a maioria das
pessoas entrevistadas ndo se limitava a responder as nossas perguntas ¢ a
conversa flufa. Muitas professoras fizeram longos relatos  de suas
experiéncias, falando das dificuldades gerais do trabalho ¢ como percebiam
as possibilidades da insercfo escolar dos alunos com deficiéncia.

O roteiro que utilizamos nessas entrevistas ( anexo 6) continha
questdes  relacionadas ao que pretendemos investigar ¢ aos objetivos do
nosso estudo. Mas essas questdes foram sendo revistas ¢ redefinidas
enquanto dialogamos com os  sujeitos e levantamos as dificuldades da
implantagdo da Proposta , principalmente, quando entrevistamos as

professoras envolvidas diretamente com este trabalho.



Enfim, nossos objetivos e questdes a investigar foram sendo
delimitados na medida em que nos envolvemos com o contexto da pesquisa
de campo.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio , nas escolas, apenas
uma delas foi realizada na casa da professora pols a mesma estava se
licenciando da escola ¢ ndo houve compatibilidade de horario para o nosso
encontro. As entrevistas gravadas em 17 fitas foram todas transcritas também
por nos.

As pessoas entrevistadas permitiram a gravacdo da nossa conversa €

mostraram-s¢  muito receptivas a4 nossa presenga, solicitagdes e

questionamentos. Apenas uma professora ndo concordou com a gravagdo da
entrevista e parecia constrangida com nossa presenca. Ela estava na escola na
condigdo de substituta e seu vinculo era de servigo prestado, ou seja, ela ndo
fazia parte do quadro funcional da rede e era sua primeira experiéncia no
magistério, o que justifica o seu constrangimento diante de alguém estrasho .
Nessas circunstancias de nosso encontro, sO conseguimos respostas curtas a
poucas perguntas gque conseguimos fazer.

No total, entrevistamos trinta pessoas: treze professoras, cinco
diretores, trés orientadoras, quatro supervisoras de escolas , além de trés
membros da equipe de E.E. da SOPE/SME . Entrevistamos, ainda, uma
supervisora da Subcoordenadoria de Educacgio Especial da Rede Estadual -
SUESP/SEC - pots esta participou ativamente da elaboragdo da Proposta ¢ de
sua implantagdo, mas, na ocasido, encontrava-se envolvida apenas com esta
rede de ensino. Nessa mesma entrevista, a coordenadora desta
Subcoordenadoria fez um relato de como estio se dando as mudangas no

trabalho da educagdo especial nas escolas da rede estadual,
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Com todas as entrevistas transcritas, procedemos a leitura ¢ a releitura
destas, momento em que nos ‘transportamos’ a4 Natal, procurando mergulhar
novamente no contexto em que se deu a pesquisa de campo. Ao mesmo
tempo, procuramos nos distanciar dessa realidade, de modo a ter um olhar
mats critico sobre as peculiaridades do nosso objeto de estudo.

Como relatou Pimentel (1994), quando estavamos em campo, também
sentiamos uma perplexidade que nos estimulava e levava a agdo, durante as
entrevistas e diante das discussdes. Posteriormente, diante da riqueza de todo
o material coletado para a pesquisa, a perplexidade nos deixava, as vezes,
paralisada.

f}?) (29

“O que fazer Por onde comegar 7”. Em alguns momento fo1
importante a (re)leitura de trabalhos, relatos de processos de pesquisas,
dissertagdes, de modo a melhor compreendermos essa metodologia que
escolhemos e, aos poucos, irmos nos assegurando de que se aprende a
pesquisar, pesquisando.

A partir desse vasto material, fomos levantando temas indicadores das
categorias de analise para darmos prosseguimento ao trabatho. Foi, de fato, o
momento mais rico ¢ também o mais dificil desse aprendizado. Fram tantos
temas possivels de serem discutidos ¢ tdo interessantes que, em muitos
momentos, nos levavam a querer abarca-los. Mas, diante do limite do tempo,
dos prazos e, principalmente, das nossas proprias limitagfes nessa pesquisa,
tivemos que nos contentar com a versdo que apresentamos. Pois, de fato,

como afirmou Michelat, ( in Thiollent, 1980), as analises das entrevistas sdo

como as tarefas de Penélope.




I CAPITULO

A PROPOSTA DE ENSINO ESPECIAL

()

Que tudo o que é considerado habitual
Provoque inquietacdo.

Na regra, descubram o abuso,

FE sempre que o abuso for encontrado,
Encontrem o remédio.

(B.Brech)



O contexto educacional da Proposta

A Proposta do Ensino Especial da Rede Municipal de Natal foi
elaborada no periodo de 1993/94, quando a discussdo em torno da
segregacdo escolar nas classes especiais ja havia avangado bastante no meio
educacional de Natal. Ela expressa a intengdo de eliminar a segregagio das
pessoas com deficiéncia nas escolas da rede. O seu texto explicita a
necessidade de uma redefimigdo da educagio especial na sua esséncia e visa

uma redefinig¢do dos objetivos de uma modalidade de ensino. (v. anexo 1) .

A manutencdo da mesma denominacdo - educagdo especial - no texto
da Proposta, nfo significa que se esteja de acordo com sua concepgdo
tradicional. A concepgio de educacdo especial defendida pela Proposta
refere-se 4 criagdo na rede municipal de ensino das condi¢des para que as
suas escolas possam atender a todos os alunos, ou seja, aos alunos com ou
sem deficiénelas, nas salas de aula, conforme foi discutido no capitulo I deste
trabalho.

Na ocasido em que elaborou a Proposta, a equipe de educagio especial
da SOPE optou pela modalidade de inser¢do inclusiva, embora ndo tivesse
clareza da diferencia¢do entre o que propdes o sistema de cascata € o
caleidoscopio.”

No texto da Proposta o termo integracdo refere-se a concepedo de
inclusdo do aluno no sistema regular de ensino. As contribuigdes de Mantoan

através de suas publicagdes e sua assessoria a equipe da SUESP/RN, e , de

¥ -Essa discussdo se iniciou no meio académico do Canads, por Doré, Forest , Lusthans, e os Stainbacks,
sende divulgada no Brasil, principaimente, por Mantoan.



forma indireta, a SOPE, tem suscitado, mais recentemente, na equipe de
educagfio especial da SOPE, uma discussdo a respeito dessas diferentes
formas de atendimento aos alunos com deficiéneia na escola e,
consequentemente, uma melhor compreensdo dessa diferenciacdo dos
sistemas de atendimento.

Além disso, ¢ preciso esclarecer em que contexto educacional essa
Proposta surgiu. Como ja foi colocado na introdugdo deste trabalho, quando
implantada em 1994, a Proposta constifuiu uma agdo da Secretaria Municipal
de Educagdo (SME) para fazer cumprir a Lei Orgdnica Municipal de 1990

que assegurava matricula de alunos com deficiéncia nas escolas regulares.

Mas, além da legislagdo, havia em Natal um ambiente educacional favoravel
& um ‘movimento pro-inser¢do’ do aluno com deficiéncia na escola.

Esse movimento, na verdade, data do micio dos anos oitenta. Um fato
marcante que ndo podemos ignorar foi a enfrada de uma crianga com
sindrome de Down numa pré-escola regular da rede particular da cidade, no
ano de 1993 ', A repercussio desse fato ocorreu ndo sé pelo seu
ploneirismo, mas por promover a criagdo de uma associagdo de pais de
criangas com essa sindrome, a ASPAM, hoje Associagio Sindrome de Down
- ASSD. Esta Associagdo realizou vérios eventos que contribuiram para a
disseminagdo da i1déia de inser¢fio das criangas com essa sindrome no meio
escolar.

No ano seguinte, em 1984, foi fundada uma escola que se propunha
atender criangas ¢ adolescentes com deficiéncia junto aos seus demais alunos.
Bsta escola ¢ considerada a primeira a realizar um trabalho sistematico de

inser¢do escolar , embora inicialmente de forma intuitiva, e como a primeira

- Trata-se do “Instituto de Alfabetizacio e Artes” (IAA).



experiéncia escolar que se diferenciou do tradicional, vindo a se constituir
como uma proposta pedagogica construtivista também pioneira na cidade de
Natal."!

Nesse mesmo periodo, primeira metade da década de oitenta,
observamos, em todo o pais, uma grande divulgacdo das pesquisas de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, revolucionando as concepgdes a respeito do
processo de alfabetizagfo, e, com isso, uma ampla expansio do que ficou
conhecido como  construtivismo. Os processos de ensino da escola
tradicional passaram a ser questionados e avaliados de forma contudente |

mais especificamente quanto a alfabetizacdo. Além das pesquisas de Ferreiro

¢ Teberosky , foram publicadas diferentes trabalhos realizadas no Brasil
como os de Carraher (1984) Madalena Freire (1983). Estes trabalhos, de
projecdo nactonal, divulgaram propostas alternativas de alfabetizagdo com
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base em uma nova didatica, como, por exemplo, o ‘Ciclo Basico’? no Estado
de S&o Paulo ¢ o GEEMPA™ no Rio Grande do Sul, e outras, incentivando
reflextes e discussdes sobre a necessidade de uma revisdo do trabalho
escolar.

Essas experiéncias despertaram interesse, também, em um grupo de

educadores dentro da Secretaria Municipal de Educagio de Natal, resultando

em 1988, na fundagdo do Centro Municipal de Educac¢do Infantil Professora

' - Esta escola, da qual fomes socia-fundadora, ¢ a CASA-ESCOLA, que atualmente dé continuidade 2
$ua proposta inicial,

2. Proposta adotada pela Secretaria de Educagfio do Estado de Sdo Paulo, a partir de 1984, reunindo as
duas primeiras séries em um ciclo destinado a promover a alfabetizagio, na tentativa de reverter os dados
estatisticos referentes a reprovago nas primeiras sérires do Lo, grau. (SP/SE/CENP, 1987).

. GEEMPA- Grupo de estudo ¢ pesquisa em educagio matematica, coordenado por Esther Pilar Grossi,
gue realizou pesquisas sobre o processo de alfabetizagfo de alunos da rede pablica de Porto Alegre, na
perspectiva psicolinguistica de Emilia Ferreiro.



Emilia Ramos (CEMEIPER), hoje Escola Municipal Professora Emilia
Ramos.

FEsta escola constituiu-se no primeiro trabalho fundamentado em
Ferreiro, Teberosky e na educagfio popular de Paulo Freire realizado na rede
de ensino municipal. Localizada na periferia da cidade, essa escola atende,
até hoje, a alunos na faixa etaria de 4 a 10 anos, no turno diurno, ¢ a jovens ¢
adultos, no noturno.

A divulgagiio da experiéncia dessa escola municipal impulsionou uma
revisio na orientagio pedagogica da Secretaria Municipal de Educagio

(SME), no perfodo de 1988 a 1991, que passou a assumir uma postura mais

voltada para o questionamento da prética tradicional de ensino, a luz do
construitivismo de Piaget. Nesse mesmo periodo, a SME promoveu cursos €
seminarios para professores da rede, tendo como referéncia a experiéneia da
referida escola.

Entretanto, verificamos que esta orientagdo, embora se estendesse para
toda rede, ndo foi adotada pela maioria das escolas, ficando ao critério de
cada unidade escolar a definicio de sua proposta metodologica de ensino. De
modo geral, observamos poucas mudangas em termos didaticos na sala de
aula das escolas municipais, tentando redefinir uma postura ndo-tradicional de
ensino.

Embora ainda isoladas, experiéncias como esta estdo se divulgando
dentro da propria rede de ensino municipal de Natal e, aos poucos,
provocando inquietagdes em algumas professoras dessa rede. Verificamos
que, atualmente, muitas delas estdo mais abertas ¢ sensibilizadas a rever as

formas tradicionais de ensino, pelo o que foi observado na pesquisa realizada.
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Paralelo ao movimento construtivista, a idéia de inser¢do do aluno com
deficiéneia na escola regular foi se expandindo no meio educacional de Natal,
sob a influéncia da Casa-Escola. Algumas escolas da rede particular passaram
a aceitar criancas com deficiéncia nas salas regulares, como também outras
institui¢des de educacdo infantil, como as mantidas pelo Servigo Social da
Indastria  (SESI), e pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN) - o Nucleo de Educagio Infantil (NEI). Na rede publica, esse
movimento aconteceu um pouco mais tarde, J4 nos anos noventa.

A partir de 1991, a Subcoordenadoria de Educacdo Especial (SUESP),
da Secretania Estadual de Educag@io (SEC/RN), que mantinha classes

especials nas escolas de ensino fundamental, deu micio ao processo de
extingdo das classes especiais nas escolas estaduais. O proposito era repensar
“0 modelo das atividades escolares ” (...) com a intencdo de  que estas
possam contemplar as agdes integrativas que ultrapassem a rotina cotidiana
da escola tradicional 7 (SEC/RN, 1994.7), e, assim, mudar a forma de
atendimento aos alunos com deficiéncia.

Em 1994, como resultado de uma revisio tedrico-conceitual da pratica
da educacio especial segregada nas salas especiais, a SUESP publicou uma
nova “Proposta de Integracdo” que “expressa uma vontade politica de
redimensionamento das |suas] acdes desenvolvidas (..) [que] se traduz na
viabilizagdo de eliminar barreiras e segregacdo proliferados no meio
escolar e na sociedade ”, (ANAIS,1995:37).

Em 1995, com wistas a regulamentar sua Proposta, a SEC/RN
encaminhou um parecer ao Conselho Estadual de Educacéo, documento este

apreciado e , posteriormente, aprovado em 27/03/96 (anexo 7).



Na rede publica municipal, esse processo ocorreu sob a influéncia
direta da equipe da SUESP/SEC-RN, uma vez que 0s seus membros, na sua
maioria, eram 0s mesmos que constituiram a equipe de educagio especial da
Secretaria Municipal de Ensino. Essa situacdo peculiar toma-se relevante
quando verificamos pontos comuns entre as duas propostas.

De fato, embora tenham percorrido caminhos diferentes, as duas
Propostas dessas duas redes publicas convergem para um mesmo fim - a
inser¢do do aluno com deficiéncia no meio escolar.

Enquanto a rede estadual, j4 com sua proposta elaborada, miciou a

extingdo das classes especiais, a rede Municipal procurou expandir o

atendimento de alumos com deficiéneia inserido nas salas de aula de suas
escolas e elaborou a sua Proposta, tomando como referéncia o documento
elaborado pela SUESP. Ambas as Propostas adotaram como referencial
tedrico o construtivismo piagetiano. Assim, partiram do principio de que o
aluno com deficiéneia deve ser considerado como sujeito ativo de seu
processo educativo, ser inserido no sistema regular de ensino e ter
oportunidade de exercitar sua autonomia moral e intelectual, na medida de

suas possibilidades, entre seus pares néo deficientes.

A implementacdo da Proposta

No segundo semestre de 1992, constituida a equipe de educagdo

especial na SOPE . seus técnicos passaram a coordenar o trabalho de

4 . Como ja esclarecemos no inicio deste capitulo . a equipe também manteve a denominagio de
Fducagio Especial, apesar das ressalvas que ja apresentamos.
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elaboragdio e implementagdo da Proposta de Ensino Especial para a Rede
Munictpal de Natal/RN.

Em 1993, a equipe fez um levantamento ¢ constatou a presenga de
alunos com deficiéncia nas salas regulares de algumas escolas municipais.
Conforme relatado em entrevistas que realizamos, as escolas receblam esses
alunos, ja ha alguns anos, tanto pela insistente solicitagdo dos pais como pela
disposi¢do das professoras em aceita-los. Apesar de ser desenvolvido de
modo infuitivo, assistematico, sem orientagdo, a aceitagdo desses alunos nas
salas de aula, este fato fol fundamental para a divulgagdo da possibilidade

de inser¢do de alunos com deficiéncia no meio escolar regular.

Nesse mesmo ano, 1993, a equipe da SOPE realizou uma sondagem
das expectativas dos educadores com relagdo a Proposta a ser implantada na
rede em 10 escolas que ja faziam esse atendimento. Na ocasifio, segundo um
documento que relata essa experiéncia”® , a equipe ouviu dos docentes ¢
técnicos criticas e sugestdes a Proposta.

O trabalho de sondagem junto as escolas consistiu, também, numa
“sensibilizacdo ¢ conscientizagdo [dos educadores] afravés de semindrios ¢
palestras para discussdes sobre a integragdo do aluno deficiente ” '* . Essas
atividades objetivaram, ainda, a “consolidacdo da implantagdo do servico
de educacdo especial na rede municipal de ensino iniciada em 19937

(PMIN/SME:1994. p.3).

'* . “Proposta do Ensino Especial do Municipio de Natal - do Projeto 4 Realidade™- sintese do relato de
experiéncia apresentado na IV Semana de Humanidade/V semindrio de Pesquisa no CCHLA da UFRN,
em Natal, no ano de 1993 Segundo a E.ESOPE, nfo ha outros registros (relatérios, quadro
demonstrativos) do trabalhe feito no periodo de 1992 a 1994.

18 . De acordo com o esquema de apresentagdo da supervisora Maria José¢ dos Santos para o “Ciclo de
debates de Educacdo Especial” realizado em Campinas/SP, em 3/12/94,
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No referido documento da SME, intitulado Delineamento da Politica
Pedagdgica concernente ao trabalho com o portador de necessidades
especiais, publicado em 1994, a prépria equipe de educagdo especial da
SOPE, considera a Proposta como uma “fentativa de implantacdo {pois]

somente o processo determinard a eficdcia dessa experiéncia. ” | E que

Para isto, deverdo contar as condi¢des infra-estruturais de todo o sistema
municipal de ensino, estas fraduzidas numa politica educacional que
estabeleca sobretudo, como horizonte, o aluno nas mais diversas
situacdes. (PMN/SME:1994. p. 4).

Nesse sentido, esse documento destaca os seguintes ponfos:

1. Conscientizaciioc e comprometimenio dos segmenfos socidis,
comunidade escolar e familia;

2. Instrumentalizacio necessaria aos profissionais de ensino;

3. O rediemencionamento do Curriculo e Metodologia de ensino do modo
a favorecer a integracdo;

4. Adequacédo das instalagdes fisicas e ambientais das escolas.

( PMN/SME: 1994, p.4-3).

Consideramos, também, que estas seriam as condigdes necessarias a
implantacdo da Proposta. Verificamos que, principalmente com relagdo ao
item 1, tem havido um maior empenho, dando resultados positivos. Em
relagdo ao item 4, como ji& comentamos no cap.Il, ndo encontramos nas
escolas visitadas nenhuma mudanga no sentido de adequar as instalagdes
fisicas e ambientais das escolas. Como dissemos anteriormente, algumas
escolas possuem espacos fisicos adequados para os alunos. Qutras continuam

inadequadas para todos os alunos, ndo s6 para aqueles com deficiéncia.
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Os itens 2 e 3 sdo retomados no capitulo seguinte, quando
analisaremos os depoimentos das professoras.
Respaldado no levantamento feito pela equipe em 1993, o referido

documento expressa como metas:

- Observacéio dos casos existentes nas escolas, com vistas ao diagnostico
e posterior encaminhamento aos orgdos especificos de atendimento,
mediante a necessidade de cada caso;

- Assessoramento tedrico-prdtico aos professores e equipe técnica das
escolas;

- Acompanhamento as agdes docentes;

- Avaliagdo continua dos trabalhos desenvolvidos. (SMLE/SOPE: 1994. p.6).

Nesse mesmo documento consta que a sistematica de trabalho

consistira no diagnostico, encaminhamento e acompanhamento pedagogico.

() processo de avaliagdo e reavaliagdo bio-psico-pedagigica dar-se-d
através de uma  equipe multidisciplinar da Instituigdo  conveniada:
APAE/Natal (..) O encaminhamento de alunos para diagnostico e
atendimentos na instituicGo conveniada sera realizado pela SOPL. (...) O
acompanhamento pedagdgico sera realizado através da equipe central da
SME/SOPL, constituida de profissionais especializado nas diversas
modalidades. O trabalho constituira de agdes psico-pedagagicas, tais
como:  observacdes, intervenges  pedagogicas,  orientagdes  no
planejamento numa perspectiva construtivista e apoio as atividades extra-
classe. ( SOPE:{994. p. 9-10).

Como proposta para o ano de 1994, a SOPE pretendia, ainda, um
“trabalho de parceria com a Secretaria de Saude e FENAT - [Fundagio de
Esportes de Natal] (...)” para a formag¢do de uma equipe multidisciplinar,

“manter convénio com Clinicas Especializadas e Instituices que prestem
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servico de apoio ¢ reabilitagdo™, (..) © prestar apoio as familias com visitas
a comunidade (...} e orientagdes.

A informagdo dada pela SOPE € de que s0 ha convénio firmado com a
APAE, desde 1994, o qual envolve recursos especificos e cessdo de
professores. Nao ha convénio formal com a Secretaria de Saude ¢ FENAT
(Fundagdo de Esportes de Natal), assim como com outras instituicdes, como
for proclamado no Delineamenio/94, comentado neste capitulo. Quando
surge alguma necessidade dessa parceria, a SOPE procura estes orgios de
modo ndo formalizado para desenvolver alguma atividade.

Além do exposto acima, segundo o citado documento, pretendia-se

como proposta de trabalho para 1994, ainda;

- desenvolver wm rabalho de orientagdo e intervengdo pedagogica aos
professores e fécnicos através de reunides, enconlros, sentindrios e
estudos sobre a politica de integragdo no dmbito da Educagdo Especial;

- CUFSOS € reinamentos ent Servico;

- realizagdo do Il Seminario de Fducagdo FEspecial com vistas ao
Jortalecimento da INTEGRACAO e enquanto politica adotada no dmbito
da Fducagdo Iispecial na rede municipal de ensino de Natal
(SME/SOPE: 1994 p.10).

Os pontos acima colocados referem-se a capacitagdo docente e serfo
igualmente comentados no proximo capitulo por meio da andlise dos
depoumnentos.

Ainda de acordo com o que expressa o documento, 0s critérios
estabelecidos micialmente pela SOPE para matricula de alunos com
deficiéncia no ensino fundamental deveriam ser de apenas “dois alunos por
darea de deficiéncia, numa turma de vinte alunos, com uma professora

auxiliar 7 (PMN/SME:1994. p9) . Essa area de deficiéncia abrangia a
g
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deficiéneia mental ( incluindo a sindrome de Down), deficiéncia auditiva, €,

ainda, a deficiéncia fisica com outros comprometimentos. ( PMN. 1994.p. 9).

Para selegdo dos docente, os critérios estabelecidos foram:

“ O professor litular de sala com alunos integrados, preferencialmente,
devera dispor de um curso de habilitagdo na drea. (PMN, 1994. p. 9).

“ Identificar-se com a causa e que se proponha a desenvolver um
trabalho com o aluno com deficiéncia ” (Santos, 1994, v. nota 16).

Na pesquisa realizada, verificamos que esses critérios de escolha da

professora foram considerados apenas no inicio da implantagdo da Proposta.

J4 nos anos seguintes, algumas modificagdes foram feitas, das quais falamos
no capitulo a seguir.

Pretendia-se, no ano de 1994, “consolidar a proposta através de sua
efetiva aplicabilidade nas escolas mediante os crilérios ja estabelecidos ™.
(PMN/SME:1994. p.3).

Essa implantagao,

(...) na verdade, foi a institucionalizacdo, ou seja, a consolidagdo legal
da integragdo a partir da qual a escola se revestin do dever, da
obrigatoriedade de matricular o portador de deficiéncia, ampliando,
desta forma, sua responsabilidade de atuacdo no sentido de viabilizar
acdes integradoras de educagdo, possibilitando esta chance efetivamente
a todos: normais ou deficientes. (SOPE:1995. “Relato de Fxperiéncia™).
(v. nota 15).(grifo nosso).

No nosso entendimento, a institucionalizagdo e a consolidagdo legal
da integracdo vieram revestir de dever a propria SME, mais do que a escola

isoladamente, no sentido de orientar os professores de forma mais efetiva.
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Entretanto, essa orientagdo nem sempre correspondeu ao pretendido pela
equipe ¢ as expectativas das professoras, conforme verificamos na pesquisa
de campo.

Este e outros aspectos da Proposta serdo retomados no capitulo
seguinte quando relacionamos as intencdes da Proposta com a sua

operacionalizagio, pela analise dos relatos da prética das professoras.
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Definicdo da Proposta

Paralelo ao trabalho miciado nas escolas, a equipe da SOPE dedicou-
se 4 estudos e discussdes que fundamentaram a elaboracdo do texto da
Proposta do Ensino Especial da Rede Municiapl de Ensino. Publicado
somente no inicio do ano de 1995, este documento constitui-se no conjunto
de diretrizes norteadores da Politica de FEducagdo Especial no Municipio de
Natal/RN. ( PMN/SME:1995).  Ele retoma pontos do documento comentado

anteriormente, modifica alguns aspectos, ampha suas metas, 1mas,

principalmente, ratifica seus objetivos € mantém os fundamentos tedricos da
sua politica de educagdo especial.

Como ja afirmamos neste trabalho, a Proposta surgiu como uma agfo
da SME para fazer cumprir, no dmbito educacional, as legislagdes que regem
os direitos da pessoa com deficiéneia. Assim, a politica da educagio especial
da SME para mmplantar sua Proposta parte do principio de que a
escolarizacdo do aluno com deficiénela deve acontecer mesmo - € ndo
preferencialmente - no meio escolar regular ¢ ndo segregado.

Segundo expdc esse documento, respeitar o direito ao acesso €
permanéncia na escola regular significa respeitar as diferencas e limitagoes do
aluno com deficiéncia. E, enfim, respeitar o seu direito de exercicio pleno de
sua cidadania.

Os fundamentos teoricos-metodoldgicos expressos na Proposta estdo
centrados numa redefinicdo do papel do ensmo especial, numa nova
concepedo da educagdo, ou seja, aquela que se destina a ensmar a todos os

alunos respeitando a sua diversidade (Mantoan, 1996). Desse modo, a
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Proposta tem como suporte uma concepgdo construtivista de educagdo,
considerando o ato educativo enquanto processo de construgdo ativa do
sujeito nas inter-relagdes com o meio - fisico, afetivo ¢ social. Nesse processo
de solicitagdo do meio, o aluno com deficiéneia, apesar de suas limitagdes -
assim como o ndo deficiente - torna-se capaz de, enquanto sujeito, construir-
se afetiva, cognitiva e socialmente. (PMN:1995. p. 21-23).

No ambiente escolar, as solicitagdes do meio sdo mediadas pelo
professor. Por isto, o professor tem papel fundamental. Este deve (...)
especializar-se no aluno enquanto ser historico, social e cultural (...) e ter

uma postura que expresse (...) uma menialidade aberta, espirito investigativo

¢ desprendimento intelectual, (...) de modo a estabelecer (...) uma relagdo
com os alunos baseada na qualidade do ensino-aprendizagem ¢ ndo no
autoritarismo (...). Assim, a pratica pedagogica do professor se caracteriza
por ser dindmica e versdiil. (PMN:1995. p. 23).
O documento da Proposta expressa ainda, que, quanto aos contetidos
curriculares,
nenhuma restri¢do serd feita por ocasido da presenca do deficiente nas
salas de aula do ensino regular ; aos alunos com déficits intelectuais,
devera ser conferida a oportunidade de descobrir respostas e/ou
conhecimentos segundo suas condi¢oes lhes permitam. Para isto,
necessario se faz infundir, no portador de deficiéncia, a seguranga
suficiente para que ele se sinta motivado a enfrentar as dificuldades

escolares, e assim, possa buscar - ¢ enconfrar- solugdes auionomas para
suas resolugoes. ( Mantoan, cit. PMN: 1995, p.24).

Quanto ao processo avahativo, consta no texto da Proposta que este
deverd pautar-se num permanente acompanhamento, numa observacdo

atenta as respostas emilidas pelos alunos em geral. Pois sdo estas respostas



67

que (...} vdo refletir o sucesso de suas construgdes cognitivas, raduzindo-se
na compreensdo do mundo fisico e social, a qual vai sendo
progressivamente conguisiada em fungdo das solicitagbes do meio. (...)
(PMN: 1995. p. 24}..

O critério de promog¢éo adotado com relagfio ao aluno com deficiéncia
esta regido pela Resolugdo do Conselho Estadual de Educagéio que considera
a idade cronoldgica, as experiéncias de vida e a maturidade social de cada
individuo. (PMN:1995. p. 21).

Semelhante a esta resolugio estadual existe a resolugdo do Conselho

Municipal de Educagiio que, atualmente, rege o processo de promogdo do

aluno com deficiéncia no meio escolar regular, Conforme depoimento da
equipe da SOPE, a sistematica de trabalho com relagdo ao encaminhamento
do aluno com deficiéneia passou a se pautar nessa resolugdo do Conselho
Municipal de Educagio, que difere, em alguns aspectos, do que ja foi exposto
no documento de 1994 agui comentado.

A mudanca que observamos com relagdo a matricula do aluno € que
esta ¢ feita diretamentec na escola, com ou sem diagndstico e/ou
encaminbhamento prévio feito por instituicdes especializadas em pessoas com
deficiéncia.  Depois de matriculado, o aluno ¢, entdo, observado, na escola,
por um membro da SOPE ¢ encaminbado as instituigdes especializadas 7 de
acordo com a suposi¢io de sua deficiéncia para fazer diagnostico e terapia

complementar, se necessarno.

T Além da APAE, cstas instituicSes especializadas sio:

Centro de Reabilitagdo do Rio Grande do Norte- CRI; Centro Estadual de Educagio Especial -
CEESP/SEC-RN: Centro SUVAG do Rio Grande do Norte; REDORI (7); Associagdio de Orientagio aos
Deficientes - ADOTE; Clinica Pedagdgica Heutor Carrilho.

Conforme informacic da SOPE, nde hd nenhum convénio firmado entre estas instituicdes ¢ a SME,|
exceto com APAE| mas todas iém interesse em atender | o aluno] pois recebem recursos da extinta
LBA.
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Implantacdo e expansio

De acordo com depoimentos da equipe de educagio especial da SOPE,
o ano da publicagdo deste documento, 1995, representou o ano oficial da
implantagio da Proposta, embora tenha iniciado anteriormente, como ja foi
dito. O ano de 1996 foi considerado como o ano da sua expansdo, devendo
estender-se a todas as escolas da rede.

Segundo o documento comentado anteriormente, em 1994 a SME

estabeleceu que o atendimento aos alunos com deficiéncia nas salas de aula

devena ulfrapassar as 10 escolas que iniciaram, estendendo-se para 14
escolas. Conforme informagdes da SOPE, s6 houve demanda desses alunos
em apenas 12 escolas e que ndo existe registro quanto ao niimero de alunos
atenchidos durante o ano de 94.

Em 1995, 0 mesmo ntmero de escolas (12) continuou na Proposta ,
totalizando, no inicio do ano de 95, matricula de 27 alunos com deficiéncia
em diferentes areas - fisica, mental, auditiva e visual.(anexo 2). No entanto,
anfes do final desse ano (95), o quadro ja se ampha para 20 escolas, como
verificamos no quadro demonstrativo (anexo 3), apesar de neste quadro ainda
nao constar o total de alunos com deficiéncia matriculados. A justificativa da
equipe da SOPE para a falta desse dado ¢ de que seus técnicos ndo haviam
visitado todas as unidades escolares para observagio dos alunos, quando este
quadro fot elaborado, ficando, pois, incompleto.

No ano de 1996, ¢ ntumero de escolas aumentou para 25, totalizando
37 alunos com deficiéncia matriculados. (anexo 4). Amda durante esse

mesmo ano letivo (96) o guadro se modificou: em 27 escolas encontram-se
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matriculados 43 alunos com deficiéneia nas salas regulares, conforme
podemos verificar no anexo 5.

Mesmo com base em um quadro também incompleto, (anexo 6), pois a
SOPE ainda nfo havia concluido a atualizagdo do registro das demais
escolas quando nos forneceu esta informacdo, verificamos que, em 1997
registrou-s¢ um crescimento significativo do ntmero de alunos. Em 14
escolas hd um total de 49 alunos com deficiéncia matriculados na rede regular
de ensmo ( anexo 6).

O quadro a seguir sintetiza esses dados facilitando a sua comparagio:

Quadro 1V: demonstrative do numero de escolas e alunos atendidos pela Proposta

ANO | 1994 1995 1996 | 1997 *
Perfodo | 1- | F [TV Fep T F T4 Fr
Fscolas | 14 {12112 120125127 |1
Alunos 717 12717 137143149

Fonte: Quadros demonstrativos da SOPE

Legenda: * = dados ainda incorpletos
? = ndo ha registro
I = inicial
F = final

O crescente niimero de alunos com deficiéncia matriculados na rede é
wm fato que nos chama atencdo para a questdo da segregagdo das pessoas
com deficiéncia. Quando da nossa experiéncia anterior, na Casa Escola, este
fato também chamou-nos atencdo. Nossa reflexdo nos levou novamente a
questionar: onde essas pessoas estavam escondidas ?

Verificamos que, ao abrr suas portas aos alunos com déﬁci.éncia}
estas escola municipais, assim como aquelas da rede particular, estio

propiciando a oportunidade para que as pessoas com deficiéncia ‘aparecam’,
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saiam de seus espacos segregados e ndo fiquem restritas ao meio familiar e as
instituigBes especializadas. Reconhecemos que muitas delas ndo podem
prescindir de atendimentos especializados, muito menos do apoio familiar.
Estamos defendendo o direito que as pessoas com deficiéncia tém de
conviver com as demais pessoas, podendo, assim, ampliar o seu universo

socio-cultural.




CAPITULO IV

Das intengdes @ prdtica escolar

Queremos ter certezas e ndo dividas,

resultados e ndo experiéncias, sem nem mesmo percebermos
gue as cerlezas s6 podem surgir através das dividas e

os resultados somente alravés das experiéncias.

(Carf Jung)
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No periodo de sondagem que a equipe da SOPE fez junto as escolas
da rede, os educadores levantaram diferentes questes com relagio a
Proposta que, na ocasido, estava sendo elaborada. Essas questdes foram,
posteriormente, organizadas pela SOPE em quatro categorias, conforme o
referido relato de experiéncia: deficiéncia, integragdo, formagdo do professor
e condi¢des de trabalho na escola.

Constatamos, na pesquisa de campo que realizamos, as mesmas
questdes, entre outras, nas falas dos entrevistados. Dentre os temas abordadas

nas entrevistas alguns se sobressairam, ndo so pelos nossos questionamentos

decorrentes das expectativas com o problema a investigar. Mas, sobretudo,
pela énfase dada a essas questoes pelos entrevistados.

Organizamos esses temas em categorias de andlise que selecionamos
para discussdo neste estudo, quats sejam:
- aceitag@o da Proposta ¢ do aluno com deficiéncia na escola;
- orientagdo e acompanhamento a professora como uma das condigdes para
viabilizar a Proposta;
- formacdo e capacita¢do da professora como uma das condigdes para realizar
o trabalho da Proposta;
- pratica pedagégica: dificuldades e mudangas decorrentes da Proposta.

A seguir, passamos a discussdo dessas categorias pelas quais
procuramos demonstrar o percurso - ¢ 0s percalgos - das intengdes a pratica

escolar da Proposta de Ensino Especial na rede de ensino municipal de Natal.
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1. Aceitagdo da Proposta e do aluno

com deficiéncia

Na medida em que a Proposta foi se expandindo nas escolas da rede, a
SOPE procurou sistematizar o trabalho, como foi exposto no documento de
94, comentado no capitulo anterior. Nesse sentido, o trabalho de capacitagdo
docente consistiu na promog¢do de semindrios, palestras e cursos para
divulgacdo da Proposta e preparagio dos professores que assumiram salas de

aula de alunos com deficiéneia.

Segundo os técnicos da SOPE, a Proposta foi, e ainda esta sendo,

muito bem aceita pela comunidade escolar.

- Antes do final do ano [95] a equipe colocou na reunido de diretores,
sobre a aceitagio do aluno deficiente nas salas regulares e ndo houve
nenhuma posi¢o contraria.(...) T4 sendo uma questdo muito natural, ndo
houve rejei¢io a Proposta.{...) Essa dificuldade a gente ndo esta tendo.( S.)

- O que é muito interessante e sério € que ta sendo aceito tudo que a gente
ia defendendo. ( S.).

Em depoimento, essa mesma equipe afirmou que nfio ha rejeigdo ao
aluno com deficiéncia na escola. Reconhecem que, inicialmente, com a
matricula desse aluno, o diretor se sente inseguro ¢...

... fica naquele impasse ‘como € que eu vou fazer?’, mas quando se coloca

que a equipe vai dar o acompanhamento, a capacitagio necessaria, ele
alivia.{...) Dai a responsabilidade dessa equipe. ( S.).

Nesse sentido, ¢ importante destacar que a implantagdo da Proposta
ndo se impds as professoras, ou seja, a professora ndo era ‘obrigada’ a

receber alunos com deficiéneia na sua sala de aula. Como ja foi demonstrado



74

no capitulo anterior, utilizou-se como um dos critérios para sele¢do das
professoras a condigdo de que aceitassem esses alunos na sua sala de aula e
s¢ dispusessem a desenvolver o ensino inclusivo.

A equipe da SOPE relatou, ainda, que no inicio da Proposta recebiam
listas imensas de alunos com suposta deficiéncia e que logo essa situagio foi
se modificando com um ano de trabalho junto aos docentes.

- Uma coisa interessante ¢ que ti havendo agora um entendimento da

diferenca do aluno com deficiéncia para os alunos que tém dificuldade de

aprendizagem ou até de comportamento.(...) A discussio que se esta
fazendo com os professores, nas capacitagdes, ¢ que muitas vezes a forma

como o trabalho do professor 14 se efetivando com a crianga € que provoca
essas inquietagdes na crianga, essa falta de vontade de estar na sala de aula,

essa irritabilidade na crianga. (...}, (S.)

- Um ano de trabalho ¢ isso ja ¢ positivo. T4 provocando um entendimento
dos professores frente as criangas ditas normais (..), qualquer
comportamento diferente a crianga ja era considerada deficiente, ja achava
que tinha que ir pra classe especial. Isso ta sendo repensado. (...) (5.).

- Eu acho que isso ¢ fruto das capacitagdes. (8.)

= {...} A escola esta com uma discussio diferente. 14 uma consciéncia de
todo mundo na escola de dizer: ‘ndo, esse menino nfio ¢ deficiente, ele tem
algumas questdes, algumas interrogagBes que eu gostaria que vocés
fizessem uma avaliagio para ver’.(...). Eu acho uma coisa fantastica.( S.)

Com a implantagdo da Proposta na rede municipal, de modo geral,
havia inicialmente uma tendéncia dos professores em classificar alunos que
apresentavam  diliculdade de  aprendizagem como sendo deficientes,
solicitando atendimento especializado para estes alunos. A implantagio da
Proposta colocou em discussdo o conceito de deficiéncia no meio docente e,
em consequéncia, uma reconsideragdo do aluno com deficiéncia -

real/circunstancial. Esta revisdo foi sendo assimilada pelos docentes os quais
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Especial da rede municipal veio para incluir ¢ ndo para excluir esses alunos
no melio escolar.

Fste ¢, de fato, um dos aspectos positivos decorrente da implantagdo
da Proposta, reconhecido, também, pela equipe da SOPE: aceitagdo do aluno
e revisdo da ‘rotulacdo’ de alunos como deficientes, conforme ficou
demonstrado anteriormente.

Verificamos, nas escolas observadas ¢ nos relatos das pessoas
entrevistadas, uma aceitacdo muito grande do aluno ¢ da Proposta. Todos os

diretores e técnicos declararam-se favoravels a inser¢do do aluno com

deficiéncia na escola regular. Alguns expressaram essa aceitagdo com mator
convicgdo, outros com mais moderagdo. Falaram também sobre a acertagdo

do aluno pelo professor:

- Quando a SME implantou esse programa achei super interessante.
Inclusive tinha pessoas aqui na escola que achava que nfo tinha nada a
ver, que a crianca tinha que estar era na sala especial. E a gente sabe que
quanto mais ela conviver com crianga normal mais ela vai avangar, tanto
social como intelectual e também afetivamente.(...) (D.2).

- Eu acho valida [a Proposta] (...) Eu acho que, claro, vai ter mais
dificuldades, né ? Mas pra ciranga eu acho que vai fazer bem integra-la no
meio dos outros. (...) Todo mundo encarou com muita naturalidade.
Agora, vendo a questdo ... dificulta cada vez mais o trabalho. E dificil, mas
todo mundo com vontade de ajudar e aceitando, né?. (D.4) .

- Eu sempre achei que ¢ de suma importdncia que essa crianga seja
integrada num ambiente com os demais; até porque na vida ela vai conviver
com todo mundo, € ndo tem porque na escola ser diferente.(..) Antes de
qualquer proposta a gente ja tinha uma crianga aqui ... a gente no queria
classes especiais, nio era? (...} Uma coisa interessante que eu observo aqui
¢ que vocé ndo vé nenhum problema de discriminagdo por parte de outras
criancas. ( T.5) .
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- E colocada a coisa do direito do deficiente, da integragiio e ... colocou-
se pra escola que ela matriculasse, que no momento que ela tivesse o caso
na escola a SME daria apoio. (...) Acho que foi uma coisa normal, o aluno
foi bem aceito. Devido & crianga que a gente teve ndo houve muita
dificuldade. Ela se integrou com todo mundo da escola. Ela conquistou
todo mundo {D.5}.

- Eu acho que a SME colocou mais em virtude da forga da Constituigdo do
que ... (T.4).

Uma diretora mostrou-se preocupada diante da concentragdo de alunos
com deficiéneia em um s6 turmmo da escola. Isso fazia com que algumas

professoras transferissem a responsabilidade de trabalhar com esses alunos

sempre as mesmas colegas, Nas palavras dessa diretora:

- Como a gente comegou a receber deficiente s6 num turno a gente fica
com medo que as outras criangas passem para o outro turno... Porque tem
professor que tem rejeicdo e fala: ‘ah, eu ndo quero ficar ndo’. Por ndo ter
estudos de fundamentacdo pois s& quem teve fot o pessoal do outro turno.
Mas todo mundo deveria estar envolvido e isso ndo acontece.(...). Eu acho
que o grande problema ainda ¢ essa falta de envolvimento da escola toda,
nio so dessa escola, mas da maioria. (D.2).

Um técnico de outra escola revelou essa mesma preocupagdo ao
afirmar que, no inicio, algumas professoras nio envolvidas com a Proposta
achavam que o aluno com deficiéneia deveria ficar na turma da professora
que ja realizava esse trabalho. Diante dessa situagdo, esse técnico afirmou:

- Procurel trabalhar com todos no sentido de que ‘vocés todos vio receber
alunos com deficiéncia entdo vocés também tém que se preparar’. (T. 1)
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Entre as professoras entrevistadas algumas expressaram a aceitagdo do
aluno com convicgdo, mesme aquelas que afirmaram desconhecer o texto da

Proposta:

- Eu acredito muito nessa Proposta. Agora, tem que instrumentalizar muito
os professores, as pessoas que vdo atuar. Tem que oferecer recursos.
Primeiro fazer um irabalho pra o professor ... a questdo da aceitagdo.
Sabe? O professor... nenhum, ninguém vai fazer um trabalho bom se ndo
tiver aceitacio. Eu acho muito bonita a Proposta. Muito bem wvinda.
Acredito nela. (P.6-2°. -6 p-1in)

- Nio chegamos a discutir ... Eu nfio conhego a Proposta a fundo. (L) A
gente ndo teve acesso a esse material. Agora, parece que ja € até lei a
questdo da integracdo.(...) Eu me ofereci, eu me propus a receber o aluno
na minha turma. Porque pra mim seria um desafio a mais. (...) Eu soube

que vinha um portador de deficiéncia pra escola ai eu disse que queria ser
professora dessa crianga. (P.12 - 2° - 6p- 1 in.)

- Bu conhego essa publicagiio mas a gente ndo se reuniu pra discutir, (...)
Eu creio que ¢ uma boa integrar o deficiente porque havia aquela
discriminaciio de s6 deficiente numa sala ... (P.9-2° - 18p-21in.) .

QOutras professoras expressaram o orgulho de ser pioneiras no trabalho
com insercdo do aluno deficiente na rede municipal, destacando, elas
proprias, sua iniciativa e disposigio para essa tarefa. Uma dessas professoras

se mamfestou como segue:

- A gente trabalhava até meio escondido, sem divulgar (...) depois foi que
comecou a SME a se envelver porque ja havia se propagado alguma coisa .
Quando outras escolas comegaram a gente ja tinha comegado bem antes,
muito antes!. SO que a gente ndo sabia que ia tomar essa proporgdo. Al
ticamos trabalhando e a experiéncia foi boa. Pra mim valeu! Valeu até pelas
alegrias que a genie teve, sabe? (...) A gente fazia aquilo por questdio... a
mie vinha e colocava as ansiedades, as dificuldades, que as escolas ndo
queriam receber porque a crianga era diferente e aquela coisa toda... Entdo
fot uma questiio da gente receber essa crianga ... foi um combinado nosso.
Até porque a escola em si também nfo queria receber a crianga porque nao
tinha nenhum preparo. (P.5 -3° - 19p -7 in.)
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Percebemos, nessas professoras, muito entusiasmo ¢ envolvimento
com o trabalho. Durante a entrevista, falaram espontaneamente destacando
suas experiéncias positivas mas também algumas dificuldades. Elas relataram
uma situagdo que nos pareceu ter sido uma experiéncia marcantemente
negativa,

Numa dada situagio, as professoras receberam uma crian¢a com
deficiéncia mental, com idade ja avangada mas que nunca tinha freqiientando
escola. Assim, a crianga apresentava inumeros problemas no contexto
escolar; agressividade com as professoras e colegas, dependéncia nos

cuidados pessoais, ¢ outros. Por outro lado, a escola ndo estava preparada
para atender adequadamente & essa crianga. Estavam diante de um caso que
exigia atencdo e cuidados especiais que extrapolaram os limites de
competéneia da escola.

Essa situacdo relatada foi resolvida depois de um longo periodo de
tentativa de adaptago da crianga a sala de aula. Apos discussdo com a SOPE
sobre esse caso, constataram a impossibilidade da aluna continuar na escola.

- Pra mim foi frustrante ndo conseguir que a menina ficasse com a gente
mas realmente ela ndo tinha condigdes. { P.4 - 3° - 12p - 7 1)

- Fot desgastante pra gente, foi horrivel | (P.5 -3 - 19p - 71n.)

Casos como esse 1os leva a discussdo do principio maximo da escola
inclusiva que € a inclusfio total e radical, como colocamos no capitulo I1. A
proposta de inclusdo pretende aceitar todo tipo e nivel de deficiéncia no
espago escolar. Todavia ¢ preciso lembrar que a inclusdo, nos casos de

deficiéncia grave ndo deve se restringir aos aspectos fisicos e sociais, ou seja,
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apenas aceitar ¢ inserir o aluno na escola. A inclusdo escolar implica na
insercdo fisica, social mas também na inclusdo académica.

E um aspecto que torna a inclusdo escolar polémica. O cerne da
questio esta em redefinir os fins e meios pelos quais a escola esta estruturada
hoje para receber esses alunos; meios estes que envolvem, principalmente a
formagdo dos professores ¢ a reestruturacdo dos curriculos.

Em casos como este, por exemplo, o aluno ndo iria para escola
especial, mas seria acolhido na escola regular como aluno, embora ndo sendo
capaz de cumprir todas as exigéncias académicas.

De fato, em alguns casos observamos o professor se deparar com

situacdes com as quais ndo sabe lidar, esbarrando nos limites de sua
competéneia, o que nos leva a pensar na necessidade da presenga, além do
orientador e supervisor pedagogico, outro profissional, psicopedagogo e/ou
psicologo, para dar um suporte ao professor ¢ a familia, orientando naquilo
que esta além do papel da professora.

Nio se trata de um atendimento particular ao aluno, mas de
acompanhar o trabalhc do professor com o aluno, orientando-o.

Essa questdo foi levantada por dois téenicos de escolas diferentes, que,

também, enfrentaram problemas e sentiram suas proprias limitagdes:

- Eu acho que se houvesse acompanhamento... de ter um momento com
um psicologo, deve ter 14 na secretaria, que pudesse dar uma orientagio.

(1.5

- Eu acho... tem momento que eu digo: meu Deus, um professor era pra
ser um psicologo. Sabe por que 7 Porque tem coisas que vocé diz que a
crianga ¢ deficiente e ele ndo é, o problema dele ndo ¢ deficiéncia. E muito
mais um problema assim, de vocé saber lidar... ele tem alguns grilos, tem
alguns conflitos na cabega, acho que se a gente tivesse um pouco de
psicologia a gente trabalhava essas questdes na sala de aula. Mas a gente
ndo tem ... ai tem essa lacuna muito grande. Al vocé fica impotente.
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Impotente. (...) Ai eu digo : ‘a gente € que ndo ta com competéncia pra
descobrir como trabalhar...” Eu digo que o problema ¢ nosso, a gente ta
incompetente.(1.4)

Nio se trata também de introduzir na escola instrumentos tradicionais
da psicologia que diagnostica ¢ rotula, nem tampouco da psicologia que
adestra ou cura para ajustar as pessoas a uma realidade inquestionada.
(Patto, in Machado, 1994). Mas, da escola ter o apoio de um psicologo
escolar que dé conta de trabalhar com as queixas das professoras - ndo
apenas daquelas professoras de alunos com deficiéncia. Trabalhar as
diferentes questdes da pratica pedagogica, da afetividade da professora, da
dindmica da relagdo professor/aluno. Enfim, trabalhar os professores no
sentido de uma mudanca no olhar sobre a queixa escolar. (Machado,
1994)'®, Para realizar este tipo de trabalho, esse profissional ndo deveria estar
diretamente vinculado a escola de modo a garantir o distanciamento
necessario a esse tipo de trabalho. ( Collares, 1997; ).

No caso anteriormente relatado, fica patente o modo como foi
analisado pela escola. Assim como neste caso, a escola em geral acentua a
incapacidade da crianga em se adaptar a escola. Na perspectiva da inclusdo, a
escola esta sempre revendo sua (in)competéneia para atender a todos os
alunos.

Apesar da experiéncia negativa daquelas professoras, elas ndo
perderam o entusiasmo de continuar recebendo alunos com deficiéneia. No
depoimento dessas professoras, observamos que as experiéneias positivas
também foram significativas, alimentando sua disposi¢éo para o trabaiho com

a inclusdo escolar desses alunos.

8. Sobre cssa guestdo, ver: Fernandez, 1994 Kupfer,1989; Lajonquiére, 1992; Machado, 1994,
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- No dia que o menino vencia uma coisa era uma vibragdo! Era um desafio
pra gente. (P.4-3° -12p-7in)

- Eu ndo tenho o que dizer de que aluno deficiente ndo deve frequentar
uma escola de ensino regular. Eu acho que ndo existe nada que impega,
sabe? A Unica coisa que impede é realmente o professor. Se o professor
nio quiser trabalhar, entdo... ai tem obstaculo, né? Ou quando a crianga,
como aquele caso que a menina ndo era escolarizavel, ai ..(...) (P.5 - 3° -
19p-7in).

Outras professoras, ao falarem da aceitagdo do aluno com deficiéncia e
da Proposta, admitiram que inicialmente tinham preconceito, o qual se

expressava através do medo de trabalhar com o aluno com deficiéncia.

Revelaram, também que superaram o preconceito com a experiéncia de sala

de aula:

- Confesso que fiquei com medo. Eu queria encarar o desafio e de outro
lado eu tava com medo j& pela questdo do preconceito que a gente traz.
(P12 -2°-6p-1in}.

- Eu sentia medo, preconceito, assim no sentido de achar que ela €
diferente de outros. Com o curse eu me libertei desse medo, desse
preconceito.(...) Queira ou ndo a gente tem um certo receio, um certo
preconceito de ficar com aluno que tem deficiéncia. Sei 14, as vezes até pela
nossa ineficiéncia.(...}) Eu acho que a primeira coisa que deve existir
quando um professor vai atuar com aluno com deficiéncia ¢ ele retirar, ele
se despojar desse preconceito que ele tem. Porque eu acho que todo ... 6

vai existir a eficiéncia se houver essa auséncia de preconceito. (...) ( P.6 -
2°-6p-1in. ),

Essa mesma professora (P.6) reconhece que entre os alunos ndo havia
preconceito;
- O relacionamento entre eles se processa de uma forma boa. A parte

afetiva, eles se respeitam... ndo tem questio nfo... eu ndo vejo preconceito
entre eles ... eu até me surpreendi. Ndo existe esse preconceito. Fot até
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surpresa pra mim porque eu achava que eles iam taxar os colegas... mas
ndo. (P.6-2° -6p-1in )

Algumas professoras acreditam que a superagdo do preconceito
depende, em parte, do trabalho da SOPE, no sentido de dar informagdes que

ajudem 2 superar o medo ¢ a rejeigdo:

- Acho que ainda tem muito o que realmente a Secretaria ajudar ... porque
o grande problema da aceitagdo do deficiente € essa, porque a gente ..
teve o curso, a SME ofereceu curso mas ... (P.5-3" -19p-1in. )

Qutras professoras aceitaram a Proposta, mas com alguma cautela e

criticas .

- No comego eu achei que seria uma coisa dificill, mas ndo me opus. Se era
para o bem dela [ da aluna], era uma maneira de integra-la. (...} Eu acho
uma boa Proposta. $6 que eu acho dificil para um professor polivalente. A
n#o ser que tenha bastante orientagdo. (...) (P.8 -2°. - 10p - 1 in.)

(...) Bu acho a Proposta valida. Ela tem condiges de dar certo. Agora,
tem que ver também a realidade de cada escola. Por isso eu disse que ela
tinha sido feita de cima pra baixo e que os alunos tinham sido jogados em
sala de aula. (P.10-3% - 3p- L in).

- (...} Mas eu acho também gue na hora da matricula deveria ser avisado
pra quando chegar na classe o professor ja saber, né? (...) O problema que
a gente ficou apavorada, eu pelo menos fiquei apavorada, € que eu nunca
tinha visto aluno deficiente na sala de aula. A gente ndio fol avisada, a
dire¢do ndo foi avisada, ninguém ! (_.). (P.7-2° -30p-2in.).

Mesmo afirmando que ndo deve haver discrimmagdo e dizendo ter
aprendido a trabalhar com o aluno deficiente, apos dois anos com um deles,

uma professora revelou que ndo queria mais esse aluno na sua sala:

- Eu acho que ¢ uma boa [ a Proposta]. Eu acho que ndo deve de jeito
nenhum haver discriminagdo entre aluno normal e outro aluno. (...)- E
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muito dificil trabalhar com deficiente. Tem que ter muita paciéncia. Eu ndo
quero mais deficiente na minha sala ndo. Ave Maria, ¢ dificil demais | Tem
que ter muito tempo pra poder preparar muita atividade diversificada.(...)
Eu disse: olhe, eu ndo quero mais aluno deficiente na minha sala ndo, pelo
amor de Deus! Bote, pode botar 30,35 alunos, mas ... (...) (P.7-2° - 30
p-2in).

Em casos como 0 dessa professora, acreditamos que se trata de uma
questdo muito particular - ela j& tem muito tempo de servigo, pareceu-nos
muifo desestimulada para o trabalho e afirmou, ela propria, que jd perdeu a
paciéncia com os alunos em geral.

Pelo que apreendemos dos depoimentos, aquelas professoras que ja

trabalhavam com alunos com deficiéncia ndo se surpreenderam com novos
alunos em suas salas de aula. Além disso, elas foram convocadas a participar
do programa de capacitagdo para a implantagdo da Proposta. Mas,
inicialmente, esse programa ndo envolveu todo o corpo docente da rede
municipal.

Observamos que as professoras que se surpreenderam com aluno com
deficiéneia na sua sala de aula foram aquelas que ndo participaram das
atividades de capacitagiio dadas pela SOPE. Retornaremos a essa questao
quando analisamos a formagdo e capacitagdo das professoras. Porém, cabe
aqui colocar que , nessa situagdo, a professora tem razdo de dizer que a
Proposta estava sendo implantada “de cima para baixo”, ja que ndo
participou desse processo, ndo estando, portanto, envolvida com a questdo
desde o micio.

Como vimos, quase todas as professoras entrevistadas defenderam a
idéia da inser¢do do aluno com deficiéneia na escola. Encontramos apenas

wma que afitmou claramente ser contraria a Proposta.
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- Os alunos [com deficiéncia] da minha turma ndio acompanham o nivel da
turma {...) mas tém que ficar na turma pra tentar se relacionar, por conta da
idade.(...) Eu acho tio interessante... a principio eu nunca concordel com
isso porque € um faz de conta, né? (...) Eu ndo sou muito a favor disso,
mas... os estudiosos, elas devem ter alguns fundamentos msso pra colocar
essa turma assim, (...) (P.2 - 3° - 25 p - 9 EE - inic in.),

Essa mesma professora falou que se envolveu com a Proposta por
determinagdo da diretoria da escola por ja ter experiéncia com educagdo

especial. No seu relato, revelou seus dilemas:

- Foi muito em cima, assim que comegaram as aulas fiquei sabendo da
turma. Eu ndo tive quase opc¢éo. Como eu ja era habilitada eu pensei: eu
VOU Ime negar, ¢ eu sou a pessoa habilitada que tem na escola 7 Af eu
fiquel até assim .. com peso na consciéncia ... ai eu disse: ta certo.

Também ndo sabia como seria, como que era trabathar ... (..) (.2 - 3° -
25 p -9 EE - inicin.)

Fncontramos uma outra professora numa situagdo semelhante: era da
area de educacdo cspecial da rede estadual e que, apesar de ter participado do
processo de implantagdo da Proposta, assumiu “de surpresa’ uma turma com
alunos com deficiéneia. Ao relatar sua experiéncia, expressa ser favoravel a
insercdo mas revela também seus dilemas: teoria/pratica; crenca/descrenca na

inclusdo escolar :

- Fu ndo sabia € que era tdo complicada a pratica. Mas ja me inquietava na
época que eu trabalhava com portador de deficiéncias nas classes especiais.
Com algumas leituras que a gente fez a gente ia vendo que havia
possibilidades de fazer com que esses alunos saissem de onde estavam se
envolvendo com alunos normais, com outra realidade, uns mais a frente,
mais avangados... Entdc haveria possibilidade de mais avango para o
portador de deficiéncia se envolvendo e se integrando com os outros. Isso
em termos assim te6ricos eu... até ... acreditava realmente que havia. Mas
quando vai acontecendo a coisa na pratica, vai vendo como nidc € facil,



Nio é facil. Eu ndo quero dizer que ¢ impossivel ndo!(...) Mas a coisa ¢
complicada. (P.3-3° -7p-7 EE-1in).

Semelhante dilema observamos na sua colega anteriormente citada. Ela
reconhece que tem bastante tempo de experiéncia na drea de educagdo
especial. Ao falar de sua expectativa em trabalhar com aluno com deficiéncia

na sala de aula regular, expressou alguns de seus medos e dilemas:

- Faz muitos anos que eu trabalho com educagio especial, mas eu nunca
trabalhel com sala de aula. (...) Pra mim é uma experiéncia nova porque ...
e vim assumir uma turma dos ditos normais. Ai no segundo ano ja pego
essa turma integrada. Teoricamente eu tinha muita coisa, porque mais de

dez anos no ensino especial... na pratica é totalmente diferente. (...) Tudo
bem, pra mim era novidade [ assumir sala de aula] mas deu certo. E esse
ano eu 16 iniciando com essa turma integrada morrendo de medo porque
dois anos s6 que eu tinha voltado pra sala de aula. Mas eu ja tinha
conhecimento do que era o ensino especial, ndo t6 achando bicho de sete
cabega ndo, sabe? (...)- Td ansiosa pra saber como vai ser no final, mas t6
achando que vou ter progresso. No to triste ndo. Porque no comego eu
me arrependi de ter aceitado achando que era muito trabalho, que eu ndo
precisava ter ficado com eles porque eu ia trabalhar dobrado. Mas ai ndo ta
havendo essa necessidade toda, sabe? T4 dando pra levar tranquilo. (P.2-
3%, - 25p - 9 EE - inic. in.)

Pelo visto, a formagiio em educagdo especial ¢ a experiéncia dessas
professoras nessa area, ndc constituiu um fator facilitador da insercdo de
alunos com deficiéneila na sala de aula regular. Ao contririo, as duas
professoras parecem demonstrar que suas expectativas com a inclusio escolar
desses alunos foi um fator complicador, traduzindo a dicotomia que viviam
entre teoria e pratica pedagogica. Enquanto pareciam ter conhecimentos
teoricos e pratica no ensino especial, o que poderia ser uma condigdo

facilitadora para inclusfio, as dificuldades relatadas centravam-se no ‘ndo
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saber-fazer’ o trabalho de inclusdo do aluno com deficiéncia na dindmica da
sala de aula regular, conforme orienta¢do da Proposta.

Das trés professoras com experiéncia na area, apenas uma delas (P.1)
conseguiu superar as dificuldades iniciais ¢ aderir realmente a Proposta. Essa
professora assumiu  sala com alunos com deficiéncia por opgdo,

diferentemente das outras duas colegas, como vimos nos depoimentos.

- Eu ja vinha achando que o trabatho que eu tava fazendo la (...) ndo tava
me satisfazendo (...} Quando eu fui & Secretaria atras de uma vaga tinha
uma diretora procurande uma professora pra classe especial. Al eu gritel:
‘pronto, eu ! que estou no ensino especial e td querendo voltar pro ensino
regular’. (...)Eu ndo sabia que 0 Municipio tava trabathandoe com aluno
deficiente, foi uma surpresa. {...) Me dei muito bem com a integragdo.
(.)(P1-40a-3" -14p-6EE-2in).

Observamos que as demais professoras, embora com muitas
dificuldades, pareceram ter enfrentado a presenga do aluno deficiente em suas
salas de aula com outras expectativas, mais abertas a idéia de inclusdo
gscolar,

A respetto dessa aceitagdo quase undnime, aspecto positivo marcante
desse processo, ndo podemos desconsiderar que ja estava em vigor a lei
federal 7.853/89 a qual trata da criminaliza¢do do preconceeito. O art. 8 desta
lei afirma que constitui crime punivel com reclusdo de lfum) a 4 {(quatro)
anos, ¢ mulia, a quem recusar, suspender, cancelar (..) a inscricdo de
aluno em estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau, publico ou
privade, por motivos derivados da deficiéncia que porta. ( PMN: 1992, p.

13)
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Esta lei foi amplamente divulgada em Natal pela CORDE/RN e
OAB/RN, com exposi¢io de cartazes em lugares publicos e distribuicdo de
folhetos com orientacdes e indicagdo de instituigdes que fazem atendimento
especializado em todo o Estado do RN. Assim, questionamos: até que ponto
essa espontancidade dos educadores ndo estarta ja influenciada pela
conscientizagdo dos direitos das pessoas com deficiéncia ?

Como afirmamos anteriormente ao falarmos do contexto dessa
Proposta, em Natal ja havia um movimento favordvel a inserg@o escolar do
aluno com deficiéncia, ndo s6 por influéncia de experiéncias em escolas

privadas, mas inclusive pela experiéncia dentro da propria rede de ensino

municipal. Além disso, trabalhos desenvolvidos por algumas instituigdes -
ASPAN e ADOTE, por exemplo - trouxeram contribuicdes essencials para a
divulgagdo daidéia de integragio ¢ do combate a discriminagéo.

Os relatos demonstraram uma ampla aceitagio da Proposta e do aluno
com deficiéneia na sala de aula regular. A maioria das professoras encara a
experiéneia como um desafio a ser vencido e, por 1sso, se engajaram
decisivamente na implantacdo da Proposta. Depreende-se, amnda dos
depoimentos, que o éxito da Proposta depende do acompanhamento por parte
da equipe da SOPE. Fol o que verificamos nas entrevistas realizadas ¢ que

trataremos a seguir.
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2. Orientagdo e Acompanhamento

Encontramos em todos os depoimentos coletados para esta pesquisa,
afirmac¢des no sentido de que a orientacdo e acompanhamento ao trabalho da
professora eram condigdes para viabilizar a Proposta da SME.

Assim como as pessoas entrevistadas, entendemos orientagdo ¢
acompanhamenio como um apoto sistematico as escolas e aos professores .
No caso em estudo, apoto continuo a pratica pedagogica da inser¢do do aluno
com deficiéncia a escola, enfim, uma orientagdo sistematica a ser dada pela
SOPE.

Como demonstramos no capitulo anterior, uma das metas da prépria
SME consistia no “assessoramento teorico-pratico”, “acompanhamento aos
docentes” e, ainda, “orientagdo e intervengdo pedagogica” . Tais metas foram
reafirmadas pelos membros da equipe da SOPE nas entrevistas que nos
concederam. Esse compromisso explicitado ¢ assumido diante dos docentes
criou a expectativa de que a escola teria acompanhamento para trabathar
com alunos com deficiéncia. Vejamos nos  depoimentos  ¢como  as
professoras se referem a esse acompanhamento.

Para aquelas professoras “pioneiras’, a falta de ortentacdo no inicio da
implantag¢ao da Proposta parecia ndo trazer problemas, ja que estavam tendo

sucesso, apesar de algumas dificuldades.

- Naquela época a gente trabathava mas nfo tinha sequer idéia ... eu sabia
que ele tinha problemas, mas néo sabia o que era e o que ndo era. Eu
comecei a trabalhar sem nenhuma orientacio . (...) Mas o trabalho valeu !
(P5-3° -19p~7in).
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- No inicio a gente ndo tinha orientacdo ndo. E mesmo depois dos cursos
que a gente ja fez, né? (P4-3" - 12p-7in.)

No entanto, diante de uma dificuldade maior, reconheceram a
unportancia do acompanhamento pois também sentiram necessidade de

orienta¢do. Elas expressaram suas preocupacdes assim:

- Nos tambem temos limitagdes, tem coisa que a gente se questiona, fica se
perguntando. Entfo, se a gente ndo tem uma equipe téenica trabalhando na
escola que esteja envolvida nesse processo, o que a SME pode cobrar da
pessoa, se ela ndo vem aqui dar aquilo que ela ta exigindo 7 (P.5 - 3° -19
p-71n.)

- A gente mandou chamar a secretaria porque o problema era so isso. A

gente ficava sem saber como ... ndio tinha assim um ... ‘como trabalhar’. E
1550 que eu acho que muita gente tem medo de trabalhar com deficiente
porque ndo tem assim um ‘como € que a gente faz’, entende? ( P.4 - 3°. -
I2p-7in.)

Nos depoimentos das trés professoras com experiéncia na area de
educagdo especial, duas reclamaram a falta de acompanhamento por parte da
SOPE e requisitaram orientagio.

- Até agora eu ndo tive nenhum contato com o pessoal da SOPE a respeito

da nova proposta. {...) A equipe ta precisando vir aqui porque eu preciso

de orientagdo. (P.2 - 3° -25p - 9 EE - inic. in.)

- Eu acho que devia haver uma maior aproximagdio entre o que se propode
a nivel de proposta de Secretaria e maior envolvimento com a escola. (...)
Da SOPE ta acompanhando isso, né? Porque fica dificil. (P3-3°. -7 p-7
EE-1in )

Também com experiéncia na mesma area, outra professora reconheceu

as dificuldades que teve mas ressaltou como estas foram sendo superadas
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pelo seu esforgo e pelo apoio que recebeu da SOPE e dos técnicos da propria
escola (orientador e supervisor), durante sua experiéncia de dois anos com

aluno com deficiéneia na sala de aula.

- A Secretaria ajudou em termos de apoio; se ndo fosse a equipe da SOPE
talvez essa escola ainda hoje ndo tivesse orientador e supervisor. Eu
reclamei que a escola ndo tinha nem orientador nem supervisor € ai ... as
duas professoras que ja tavam na escola, eram formadas e tinham vontade
de assumir. E foi muito bom porque a gente ja combinava como
professora. (P.1-3" - 14p-6EE-2 in)

Assim, para essa professora as dificuldades ndo se transformaram em
grandes problemas, pois recebeu orientagdo mais sistematica, dada pela
equipe da escola. Ressaltou, ainda, que o apoio da SOPE era mais em termos
materiais ¢ que o acompanhamento pedagogico sé ocorria quando a SOPE
cra solicitada.

- Nio tinha acompanhamento ndo, era quando a gente solicitava. {...) (P.1-
-3° -14p-6EE-2in).

Outras professoras apontaram a falta de orientagdo da SOPE e da
escola a qual n3o tinha orientador ou supervisor no seu turno. Nos
depoimentos, expressaram a angustia sentida em momentos dificeis, quando

s¢ sentiram desamparadas:

- Nio, ndo havia orientacio, nada, nada.(...) As vezes... de vez em quando
vem uma pessoa a secretaria ... Agora, com essa outra aluna, que ¢ outro
procedimento, no vem ninguém me dar nenhuma... nada, me auxiliar em

nadal (...)Vocé ndo imagina como eu me sinto uma andorinha sozinha. (...)
(P6-2" -6p-1in )
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- O distanciamento secretaria-escola vai causando aquelas barreiras, né ? E
uma vez ... al ... quando vem, visita a escola, vé os alunos... ai pronto, até
esse retorno... Tudo bem, vem, mas ... como € que a gente t4 trabathando
com ele, que sugestio que da pra que a coisa (...) Al quando chegou no
final do ano (...} eu me vi muito... sé¢!, (P.3-3° -7p-T7EE-11in)

Observamos que o acompanhamento feito pela SOPE por intermédio
de seus técnicos acontecia por area de deficiéncia { auditiva, mental, visual).
Esse procedimento da SOPE parece ter trazido algumas dificuldades de
sistematizagdo do acompanhamento por falta de pessoal suficiente para

atender a todas as escolas com alunos com deficiéncia nas salas de aula.
Desse modo, todas as professoras reclamaram da falta de orientagao.

Algumas professoras, embora menos angustiadas, fizeram a mesma

quelxa:

- Dois meses depois, um bimestre ou mais, vieram duas pessoas da
Secretaria. Ai conversaram comigo e ficaram de me dar um
acompanhamento. Entdo eu ndo tive mais contato com essas pessoas
durante todo o ano. Contato que eu tive com pessoas da SOPE foi s0 uma
vez durante todo o ano. (P.12- 2° -6 p- 1in)

- Nio houve acompanhamento ndo. Elas vieram pra esclarecimentos. A
escola informou... comegou a se preocupar... a gente comegou a ficar com
essa angustia ai... (...} E ... quando ela chegou, a gente conversou com ela,
ela comegou a trazer informagdes. (P.11 -3° - 4 p-11n.).

- Apesar de que a gente ndo tinha assim aquela assisténcia direta da SOPE
que eles deveriam dar. Nao. Elas tiveram aqui umas trés vezes, durante o
ano todinho vieram uma trés vezes. (P.7-2° - 30 p-2in)

As sugestoes dadas por algumas professoras revelaram como
perceberam as ‘saidas’ para essa situagdo de ‘abandono’. Nas suas

palavras:
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-Eu queria que houvesse mais subsidios, sabe? Que tivesse uma atengdo
maior por parte da Secretaria. Porque eu me sinto muito sozinha... fazendo
um trabalho muito sozinha... sem ninguém... me dar um apoio...(...) Eu
acho que ter uma pessoa na escola € quase... inviavel, inviavel ndo, € muito
dificil. Mas se pelc menos viesse frequentar uma vez por semana,
conversar, discutir, trazer até materiais que...(...) Vir acompanhar, saber
como esta esse aluno... Vir trazer, ndo so cobrar, fazer cobranga, mas
também me auxiliar, observar o que estou precisando, as minhas
deficiéncias e tentar, juntamente comigo tentar solucionar, né? E, buscar
um caminho, uma methor forma de se trabalhar.( P.6 - 2°-6p- 1in.)

- BEu acho que devia ter um acompanhamento melhor pro professor que
trabalha com aluno deficiente. A Secretaria deveria ...pelo menos um més,
todo més mandar uma pessoa aqui conversar com a gente, dar sugestoes,
né? (L)(P.7-4%9a-2° -30p-2in)

- Eu acho que tinha que ser ferto um acompanhamento, de alguém sempre
assim, orientar e procurar ver como € que esta. Pra que ndo fique uma
coisa assim, perdida, fique solta. Porque se ndo houver um
acompanhamento vai ficando uma coisa solta. (P.% - 2°. - 10p - | in.)

- Bu acho que era necessario a presenga da Secretaria mais vezes na escola
que tem deficiente. Pra, exatamente, ela ta orientando, porque a gente ta
agindo...(...} Se viesse pelo menos uma vez por més era 6timo. Porque vem
assim, no ano vem asstm umas duas ou trés vezes, E a gente pede pra
poder vir. E realmente ... acho que € ai onde a Secretaria peca, né? Ela
tinha que dar o curso e estar dando a assisténcia, vir saber como € que ta o
andamento , quais sdo as dificuldades. E a gente falar o que sente e ela
ortentando. Acho que al a necessidade dessa assisténcia da Secretaria ...
porque s6 o curso em si. (P4 -3" - 12p-7in)

Observamos que as sugestdes para solugdo do problema da falta de
acompanhamento sdo sugestdes simples e coerentes com a expectativa criada
pela propria SOPE. Observamos muita clareza ¢ lucidez no modo das
professoras expressaram suas criticas a SME e de como deveria se dar o
acompanhamento ao seu trabalho na sala de aula. O ndo cumprimento desse

compromisso € visto pelas professoras como um abandono, ndo sé por todas
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aquelas que explicitaram suas queixas. Entre os diretores ¢ técnicos o

conteudo dos depoimentos era ¢ mesmo:

- Bu acho que a Secretaria precisa conversar algumas coisas, promover
encontros pra gente conversar sobre isso porque eu pelo menos ndo tenho
nerthum conhecimento nessa area. {...) Eu acho que precisa tornar claro pra
gente, eu acho que eu preciso de orientagdo ¢ a professora também, né?

(T.3)

- Eu particularmente nfo recebi nenhuma orientagdo. Hu pensava que a
Secretaria faria um acompanhamento mais direto (...) e eu percebi que ndo
aconteceu isso. (T.4).

- A professora recebeu uma crian¢a com deficiéncia auditiva e ficou assim;
‘como € que eu vou fazer?” A eu disse: ndo se preocupe, as duvidas e
dificuldades que tivermos nos teremos assessoramento da Secretaria. (T.1)

Pelo que ficou demonstrado nos depoimentos, vemos que o
acompanhamento as escolas, pela SOPE, ndo foi sistematico. Assim, a
orientagdo ficava sob a responsabilidade dos técnicos das escolas - quando
estas tinham em seu quadro orientador e/ou supervisor. Mas, por sua vez,
esses técnicos encontravam-se numa situagdo, na matoria dos casos, como a
das professoras, ou seja, miciando-se no trabalho de insergio de aluno com
deficiéncia na sala de aula, com muita inseguranga e dificuldade.

Verificamos, nos depoimentos, que a falta de
orientagdo/acompanhamento pela SOPE ndo foi uma queixa sé das
professoras - as que sfo, como os alunos, diretamente afetadas, mas, também,
de técnicos e diretores.

Nesta pesquisa, estamos diferenciando o trabatho de capacitagdo ¢ o
de orientacdo : orientagdo, como dissemos anteriormente, no sentido de ser

um acompanhamento sistematico; capacitagdo como aquele trabalho feito
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inicialmente pela SME para implantagdo da Proposta: cursos, seminarios,
encontros.

No nosso entendimento, as metas de orientagio estabelecidas pela
SOPE foram cumpridas apenas inicialmente, por meio das estratégias
utilizadas para a capacitagdo docente: cursos, seminarios € encontros
realizados pela SME. Ou seja, no inicio da mmplantagdo da Proposta, a
orientagdo se efctivou somente enquanto o programa de capacitagdo era
desenvolvido, sendo nessa ocasifio, introduzidos os fundamentos teoricos
basicos da Proposta. (ver cap. IlI ¢ anexo 1). Desse modo, as metas de

acompanhamento ao trabatho do professor na escola ndo se efetivaram de

maneira sistematica.

Pelo que observamos nos depoimentos coletados, a orientagdo e
acompanhamento as professoras, condi¢do essencial na implementagdo da
Proposta, por ndo se efetivar sistematicamente pela SOPE, tornou o trabalho
pedagégico com a Proposta um desafio maior para as professoras que, quase
sozinhas, ficaram responsaveis pela sua viabilizagdo.

Nio obstante o acompanhamento, a capacitagdo e a formagio
continuada das professoras sdo exigéneias que ndo podem ser

desconsideradas.
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3. Formacdo e Capacitacdo das Professoras

A capacitagdo das professoras foi realizada por intermédio das
estratégias utilizadas pela SME para a preparagdo dos docentes: seminarios,
cursos ¢ encontros promovidos no periodo de 94 a 95,

Consideramos que as atividades de capacitagdo se constituem,
também, em uma das modalidades de formagio continuada. Apesar disso,
nesta pesquisa, ao nos referirmos, inicialmente, a formagdo estamos
definindo-a no seu senfido restrito como formagao académica.

Podemos reunir as professoras entrevistadas em dois grupos. Um deles

formado pela maioria delas: um grupo de sefe professoras com curso
superior, quase todas com graduagdo em Pedagogia, apenas uma professora €
graduada em Letras. Dentre essas, trés professoras tém formagéo especifica
em educagio especial com mais de cinco anos de experiéncia nesta area.

O outro prupo ¢ formado por seis professoras que tém o curso de
magistério do 2o. grau, dentre as quais, quatro delas com um curso
complementar de um ou dois anos, oferecidos pela SME ou SEC/RN em
parceria com a UFRN - curso de Educacio Infantil e de Alfabetizagio.

Algumas professoras assim expressaram a visdo que tém de sua

formagdo académica:

- Bu acreditc que o meu magistério... 0 magistério, ndo teve muita
contribuigdo pra minha formagdo. Eu acho, ao meu ver hoje, o magistério
ndo prepara o professor.. Porque o magistério, ele prepara o professor pra
lectonar numa escola ideal, numa turma ideal. Quando a gente chega na
sala de aula é outra realidade. Al a gente ndo sabe o que fazer. (P.6-2° -6
p-11n)
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- Eu queria estar mais preparada pra receber aluno com deficiéncia. (...) O
nico fundamento tedrico que eu tenho vem da universidade. Algumas
disciplinas que eu paguet do nucleo de Pré-escola e que tava higado a
deficiéncia. Fiz s6 uma disciplina do nacleo de educagdo especial, uma
coisa bem superficial.(...) A teoria que nos temos ¢ muito escassa. A
preparagdo que a gente tem pra atender um aluno nessas condigOes €
muito ... é mimma ! (P10-3° -3 p-1in)

A fala dessas professoras sobre sua formagdo académica expressa
claramente o sentimento da maloria dos professores que, em nosso pais,
passam por uma escolarizagdo - seja de segundo ou de terceiro graus - a qual,

no geral, ndo qualifica devidamente o professor para o exercicio do
magistério no ensino fundamental,

As atividades da SME com vistas a capacitar professores da rede para
mnplantar a Proposta se constituiram em uma tentativa de qualificar os
docentes para trabalharem com aluno com deficiéncia na sala de aula regular.

Sabemos que, em geral, as capacitagdes realizadas pelas redes publicas
ndo tém gerado grandes mudangas na pratica da sala de aula. Apesar disso,
verificamos, em nossa pesquisa, algumas mudangas isoladas que nos levam a
acreditar que, mesmo ndo sendo suficiente para transformar a Escola, essas
capacitagdes trazem alguns beneficios ¢ proporcionam uma melhoria do
trabalho pedagogico.

No caso da cidade de Natal, verificamos que o trabalho realizado pela
SME |, apesar das dificuldades, ndo foi em vio. Pelo que os depoimentos
demonstraram, tanto a Proposta como a capacitagdo dos professores para
implanta-la provocaram algumas mudancas: uma tomada de consciéncia dos
direitos da pessoa com deficiéneia ao acesso e permanéncia na escola regular,

aceitagdo do aluno com deficiéneia pela maioria dos docentes, colocando o
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preconceito e a segregacdo desse aluno em discussdo, e outras inquietagdes
nas professoras referentes a pratica de ensino nas escolas, como veremos
mais adiante.

Todos os entrevistados, e prncipalmente as professoras, foram
undnimes em reconhecer a importincia da capacitagdo como uma das
condigdes para desenvolver o trabalho de inclusio do aluno com deficiéncia
na escola regular. Todavia, nem todos as professoras participaram dessa
capacitagdo.

As professoras que participaram dos cursos da SME, afirmaram:

- Aquele curso de capacitagiio da Secretaria que foi em trés etapas foi um
curso muito bom ! {L.) (P.5-3° - 19p-71in.).

- Loégico que o curso contribuiu porque a gente 1é muito, tem muitos
textos, muitas atividades de como desenvolver... Todo curso que a gente
faz ¢ valido porque vocé tem ... novas experiéncias, novas atividades que
vocé vé ali ... entdo vocé ta enriquecendo.( P4 -3° - 12 p-7in.)

- Participei de todos os momentos que foram voltados pra discussdo acerca
da integragdo... curso, seminarios (...) teve momentos de muita pratica,
ndo s6 de teoria. ( P.3-3° -7p-7EE-1in. ).

Fntre essas que participaram da capacitagio dada pela SME, algumas
professoras atribuem as  dificuldades ndo s6 a falta de orientagdo ¢
acompanhamento, mas se¢ questionam ¢ admitem que as dificuldades foram

devido as suas proprias limitagdes.

- .. devido as dificuldades da gente, as hmitagGes... e também da propnia
Secretaria em fornecer essa capacitagio & gente... a relagio com a escola...
(P3-3° -Tp-TEE-T1in}).

- A dificuldade eu acho que era a minha deficiéncia em termos de
conhecimento da teoria do desenvolvimento que eu tinha pouco. Eu acho
que se eu fosse uma professora que ja tivesse esse conhecimento, eu acho



98

que a integracdo teria sido bem mais facil. Eu acho que a maior dificuldade
foi a falta de conhecimento meu nessa area. ( P.1-3°-14p-6EE-21n. ).

QOutras professoras tiveram essa oportunidade mas fizeram algumas

criticas, como a que segue:

- Ano passado teve esse curso, eu fui avisada, veio uma pessoa da SME e
pegou o nome dos professores que tinham alunos com problemas, com
alguma deficiéncia ¢ ela levou meu nome. Ai teve esse curso que fot de trés
semanas. Foi muito bom. Mas nio fot... poderia ter sido melhor. ( P6 - 2°.
~6p-~Tin )

A maioria das professoras considera que os seminarios, palestras ¢

cursos trouxeram contribuigdes mas reconhece que sdo insuficientes para o
trabatho com alunos com deficiéncia inseridos na sala de aula regular.

(...) Agora, com relagdo 4 integragio a gente precisa de muito mais. Precisa
discutir mais. ( P.3 -3° - 7p- 7TEE - 1 in.).

(...) Todo curso que a gente faz ¢ valido porque vocé tem novas
experiéncias, novas atividades que vocé vé ali, entdo vocé 14 enriguecendo.
Agora, eu acho que ainda era necessario que a secretaria realmente .. .( P.4-
- 3% -12p-Tin}

Como constatamos, nas entrevistas a questdo da orientagdo que
discutimos anteriormente era retomada a todo momento,
Qutras professoras referiram-se aos cursos de capacitagdo revelando

uma certa expectativa que parece ndo ter sido atendida:

- (..} 86 que também o curso ¢ dado assim, de uma maneira geral,
atividades que vocé vai realizar com todos os alunos. ( ...} A gente ficava
assim sem saber como ... ndo tinha assim um ‘como trabalhar’. Vamos
dizer, nio ddo uma ‘receita’ assim de como a gente fazer. E isso que eu
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acho que tem muita gente que tem medo de trabaihar com deficiente
porque ndo tem assim .. como é que a gente faz, entende 7 (P.4-3° - 12
p-7in)

- Acho que primeiro tem que se especializar. Tinha que ter muita leitura,
tinha que ter uma especializagdo... uma primeira pratica muito bem
acompanhada por um especialista mais habilitado. Porque ... ser auxiliado
por uma pessoa mais habilitada vocé vai tirando suas dividas, vai
aprofundando seu trabalho, vai amadurecendo. (P.11 -3 -4p-1in. )

Observamos nesses depoimentos, que as duas professoras se referem
a uma especializagdo em alunos com deficiéneia, o que ndo ¢ objetivo da
Proposta. A Proposta se destina a atender alunos com deficiéncia incluidos

na escola regular. Para isto, os professores devem se especializar em todos os

alunos ¢ ndo em algum deles, objetivando, assim, a melhoria do ensino para
todos os alunos.

Algumas professoras parecem ter uma visdo carregada de tecnicismo a
respeito da capacitagdo ao reduzi-la a um treinamento.

Temos refletido sobre essa questdo e observamos que ainda ha um
abismo entre o que se faz nos cursos de capacitagdo de professor em termos
de informagdes para o professor, ¢ o que se faz em favor da formagdo
continuada do professor.

Queremos dizer que, apesar da difusdo das contribuicdes da
Psicologia, principalmente dos ensinamentos da tecoma de Piaget ¢ sua
implicacdes na educagdo’, ainda ha, em geral, uma desconsideragio de que
nés, adultos/professores, também aprendemos, assim como a crianga/aluno,
por um processo ativo de construgdo de saberes significativos, ao longo de
todo o percurso de nossa vida. Entdo, para aprender a ser um professor ndo

basta , como diz Patto (in Machado, 1994), ireinar as educadoras em
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praticas pedagogicas, procedimento 1do inoperante quanio inutil, que quer,
“num passe de técnica”, lransformd-las mais eficientes de uma hora para

Outra.

Considerando que a formagdo do professor ¢ um processo dinimico,
interativo ¢ permanente, verificamos que os programas de capacitagdo
precisam partir da pratica do professor, do seu saber fazer em dire¢io a uma
reflexdo sobre esse fazer. Desse modo poder-se-ia diminuir a distncia entre
o que o professor sabe e 0 que ele pode saber e fazer na sala de aula em

favor da melhoria do ensino. Isto €, que o professor seja capaz de fazer uma

ponfe entre a teoria ¢ sua pratica, de compreender o que faz € buscar
mudancas que propiciem melhores condigbes de aprendizagem aos seus
alunos.

Nos depoimentos sobre o processo de capacitagdo para trabalbar com
a Proposta da SME, encontramos uma professora que pareceu-nos ter
vivenciado essa experiéncia de modo diferente das demais. Ela expressou-se

com essas palavras:

- Fu comecei a trabalhar com os deficientes da maneira que eu sabia que
era a maneira tradicional ... Era aquelas cadeiras enfileiradas atras um do
outro ... eu vi que tava fugindo muito da Proposta da SME. Que eu ndo
tava conseguindo integrar (...} Al eu comecei a me inquietar (...), a mudar
um pouco a minha técnica de ensinar, a minha didatica. Foi quando eu
comecel a ler, a estudar.. ( ...) a ver que precisava de um tempo pra
planejar {...) Eu tava comegando a ver o outro lado com muita dificuldade
¢ insegura com uma mudanga assim .(...) O curso da SME foi 6timo
porque deu o impulso pra gente querer ler mais e se assegurar no que a
gente tava pretendendo fazer que era a mudanga do tradicional pra uma
postura diferente. Hoje eu néo me considero uma professora construtivista,
eu ainda tenho muito o que aprender e ainda tenho muita inseguranga. (...)

9. A csse respeito, consultar: Wadsworth, 1984; Elkind, 1978; Schwebel ¢ Ralph, 1976; Furth, 1986.
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As leituras me ajudaram muito nessa caminhada de mudar minha atitude
tradicional pra construtivista. (...) Eu cheguei a concluir que ndo havia
necessidade de estar num curso especifico sobre deficiente, a ndo ser que
eu quisesse me aprofundar em alguma sindrome. (...) Eu acho que o que o
curso ensina nio é s6 pro deficiente. Eu acho que ¢ pra todos os alunos,
todos deveriam ser especiais. Os professores deviam ser especiais. Eu vi
que ndo existe duas pedagogias. { P.1-3° -14p-6EE-2m.)

O depoimento dessa professora sintetizou os objetivos que a Proposta
pretende alcangar, ou seja, realizar a inclusdo do aluno e também a da
professora na medida em que proporcione capacitagdo para que fodos oS
professores também se tornem especiais.

Do grupo de professoras entrevistadas, a maioria delas - dez -

participou das atividades de capacitagdo promovidas pela SME. Como
pudemos depreender da maioria dos depoimentos citados, a parficipagio nos
curso de capacitagdc é importante, necessaria mas insuficiente para
implantacéo da Proposta.

Somente trés professoras disseram que nunca tinham participado de
nenhuma atividade de capacitacdo para este fim. Algumas expressaram suas

criticas:

- Bu nd@o participel desses cursos da SEC. So6 quem participou foi a
professora ‘X’, as demais ndo participaram. A escola $6 pode mandar uma
pessoa. (P10 -3° -3 p- L in)

- A gente teve alguns contatos com o pessoal da SME, mas curso eu nunca
participei ... nem um curso! (...) Nem uma lettura direcionada nunca me
ofereceram. {...) Al teve os cursos, mas a gente ficou, foi outra pessoa e ...
nem leitura foi indicado pra gente, {...) Professor dificiimente participa
dessas coisas. Quando as cotsas vém pra escola 4 vem direcionado,

participa o orientador ou 0 supervisor...ndo sel porque que o professor ...
(P.11-3"-4p-1in)
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Ao se referirem a ndo participagdo nos cursos ¢ da presenca da
orientadora nessa atividade, as professoras, embora ndo tenham explicitado,
pareciam saber e querer dizer que quem deveria participar dessa capacitagdo
eram, prioritariamente, ¢las e ndo as orientadoras e supervisoras.

Essa questdo nos remete a discusso da hierarquia de poder existente
na Escola. Do modo como, hoje, a escola esta hoje organizada, com o
trabalho pedagdgico fragmentado, o professor ¢é esvaziado do seu poder de
decisdo, de seu saber, de sua autonomia e criatividade. ( Kramer,1989).

Essa fragmentagdo também estd presente nos programas de
capacitagdo. Em muitos casos, o orientador ou supervisor € requisitado a
participar de cursos, ndo priorizando-se a participagdo dos professores.
Assiin, 05 contetdos desses cursos sdo “repassados”, posteriormente, aos
professores.

Vemos ai, um dos grandes problemas das capacitagles nas redes de
ensino publico. Como realizar esse trabalho de modo a atingir a todos os
professores 7 Sabemos que o trabalho de capacitagdo € urgente mas também
ndo é a tnica solugdo para os problemas da Escola.

Estamos de acordo com Kramer (1989) de que a formacdo continuada
¢ (ou deveria ser, diriamos) um espago fundamental para a reflexdo constante
da pratica pedagogica. Mas a sua operacionalizagdo nem sempre tem
garantido esse espago.

Como efetivar essa capacitacdo de modo a melhorar a qualidade do
ensino na rede municipal de Natal 7 Este, nos parece, tem sido um esforco da
equipe de educacdo especial da SOPE, um esforgo para superar as barreiras
encontradas. O ftrabalho de capacitagdo realizado no periodo de 94/95

consistiu, como ja dissemos, em cursos e seminarios. Estas atividades foram
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executadas por professores de Natal mas contavam, fambém, com a
colaboragio de professores-multiplicadores do PROEDEM que foram a
convite da Secretaria Hstadual, estendendo seu trabalho na rede municipal.
Entre os depoimentos das professoras, diferentes criticas e sugestoes
foram feitas. Na falta de estudos sistematicos, as professoras sugeriram

solucdes para este problema:

- A gente deveria fazer mais estudos. Discutir como estd cada... os
professores que atuam nessa integragdo... deveria existir estudos, ser
programados estudos, pra gente analisar como estdo os alunos, o que fazer
para melhorar, o que fazer quando ndo estd dando certo. Deveria existir,
mas ndo existe. A gente se sente uma andorinha s6.(...) (P6-2°. - 6p- 1 in.)

Com muita clareza essa professora expressou “como” ¢ “0 que”
deveria ser feito para uma formagdo continuada, de modo a dar apoio ao

trabalho pedagdgico que realizam, em muitos casos, tdo sozinhas.

- Bu acho que deveria haver mais cursos. Se a escola néo pode, realmente
ndo pode dispensar os professores, mas deveria haver mais cursos. Exisie a
proposta af que vai haver mais cursos pra gente, entdo acho que esse curso
deveria também se estender nas férias, por que ndo ? Entdo, os professores
super sobrecarregados, ndo tem condi¢do de se afastar da sala de aula pra
participar de um curso desse, fica perdido em sala de aula.( P.10-3° -3 p
- 1m.)

I significativa a disposi¢do dessa professora em estudar até nas férias.
Diante da impossibilidade de participar de eventos que implicam na
suspensdo das aulas, o que nem sempre ¢ possivel, essa professora propde
que os cursos sgjam realizados nas férias. “Por que ndo ? Melhor que ficar

sobrecarregada ¢ perdida em sala de aula.” Esta poderia ser uma alternativa.
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Sabemos que essa é uma situagdo complicada e que implica em outras
questdes que ndo cabem aqui discutir.

Destacamos a proposta dessa professora apenas com o intuito de
colocar tal possibilidade em discussdo e também, demonstrar que assim como
esta, muitas outras professoras entrevistadas demonstraram disposi¢do e
interesse em buscar solu¢des alternativas para sua formagdo continuada.
Algumas afirmaram que realizam estudos ¢ leituras, sozinhas ou em grupos

dentro da escola, ou ainda, curso em outras institui¢des:

- Eu ja tinha o desejo de ver uma coisa nova e falavam muito nessa
pedagogia construtivista, em construtivismo ... ¢ eu la, numa sala de

psicomotricidade, tava por fora do construtivismo. Depois eu comecel 0
curso ¢ a ler e ...(...) fui ter idéia (...) e fui me identificando. ( P.1- 3°. - 14
p- 6 EE - 2in.)

- Ta certo que eu ndo tenho uma formagdo muito boa pra trabalhar com
esses alunos, mas eu procuro buscar meios, buscar recursos pra poder
trabalhar com essas criangas e fazer um bom trabalho. (...) Eu procuro ler...
eu procuro muito mais sozinha buscar melhorias ... eu procuro leituras pra
ver o que é que eu faco. (L)W P.6-2°. -6p-1in)

- Eu acho que a gente precisa sempre de estudo. A gente tem aqui 0 apoio
da supervisora nessa parte pedagodgica... leituras... v. sabe a situagio do
professor como é, como ¢ limitada a possibilidade de leitura da gente, né?
Entdo eu t0... a gente vai aproveitando aquilo que ela vai trazendo pra
gente ler, reflexdes... Agora, um curso mesmo a gente precisa participar. A
gente tem N questionamentos que nem sempre a supervisora pode atender
a tudo. (...} Acredito que a gente precisa, a gente sempre tem que estar se
atualizando... (P.11-3" -4 p-1in).

Em todas as escolas que observamos nesta pesquisa, a necessidade de
estudo foi colocada pela maioria das professoras. Entretanto, em apenas duas
escolas acontecem reunides semanais para estudo/reflexdo da pratica como
parte da rotina de trabalho. Numa delas, essa rotina ¢ aceita pelos pais de

alunos desde a sua fundagdo, pois houve um trabalho de esclarecimento sobre
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a necessidade de se suspender meio periodo de um dia letivo. Apesar dessa
suspensdo de aula contrariar as determinagdes da SME com relagdo a carga
horaria do aluno em sala de aula, esta foi a alternativa que a escola encontrou
para garantic esse momenic de discussdo da pratica pedagogica das
professoras. Diante desse fato, os pais respeitam a decisdo da escola e a SME
passou a ser tolerante com essa necessidade.

Observamos em todas as escolas da nossa pesquisa que, com a
implantacio da Proposta, as professoras estdo sentindo necessidade de um
momento para estudar, planejar, enfim, refletir sobre a pratica escolar. Em

algumas dessas escolas, as professoras estdo reivindicando um horario com

este objetivo. Nem todas as escolas conseguiram ainda.

Verificamos que, em uma das escolas, as professoras estdo realizando
estudos ¢ reunides com apoio da supervisora do turno. Apesar das
dificuldades para sistematizar essas reunides, pois ainda ndo conseguiram
garantir um horéaric para este fim, relataram que esta experiéncia ¢
fundamental e tem trazido contribui¢des significativas.

- Essa escola aqui t4 comegando a caminhar, a gente ta perseguindo esta

perspectiva ... eu ndo quero nem dizer construtivista, mas eu quero dizer

assim ... tentar uma pratica pedagogica que faga com que os alunos

aprendam de uma forma que leve 4 compreensio, que ensine a pensar (...)

Mas eu acho que, pra gente fazer um tipo de trabalho assim, nessa busca,

tem que ter momentos na escola pra pensar, pra estudar.(...) E os

professores estio querendo fazer uma aula diferente . (...} A gente tem

tanta 1déia... tem um grupo aqui muito bom, sA0 pessoas que, se tivessem
espago faziam a escola um pouco diferente. (T. 4)

A mobilizagdo das professoras, o desejo de buscarem uma formacdo

continuada demonstra que, de fato ...



106

Lustar em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e

criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com vistas a uma

identidade, que ¢ também uma identidade profissional. (Novoa: 1992, p.

25).

Na nossa pesquisa, a maioria das professoras demonstrou esse desejo.
Este fato nos deixou estimuladas a acreditar que, em meio a tantas
dificuldades, existem possibilidades de melhorias no ensino nessa rede.
Observamos que havia interesse das professoras ndo so pelos cursos

oferecidos pela SME, mas em estudar e refletir sobre a pratica, centradas na

melhoria de seu trabalho pedagogico decorrente dos desafios encontrados

com a implantagdo da Proposta.
Este interesse ndo se restringia a obter ganhos funcionais, como ¢é
comum acontecer no meto educacional brasileiro. Questdo que foi colocada

pela SOPE, em nossa entrevista:

- (...) A gente té fazendo um programa de capacitagio docente onde esse
programa, de acordo com a participagdo docente, ele vai receber
pontuacdo. E de acordo com essa pontuagdo ele vat chegar a 180 horas
onde ele tem uma gratificacdo no seu salario. (S.).

Esta medida administrativa ndo deixa de ser um estimulo mas ainda
estd longe de ser uma efetiva politica de valorizagdo dos profissionais de
ensing. A disponibilidade ¢ interesse das professoras para estudar, fazer
cursos, enfim, para participar de atividades voltadas para sua capacitagdo ¢
formagédo, superam a expectativa de ganhos funcionais, como ja ficou aqui

demonstrado.



107

Um problema encontrado pela SOPE e colocado nas entrevistas foi a
respeito da falta de recursos para dar continuidade ao programa de
capacitagdo niciado em 94 e desenvolvido somente até 95. A equipe da
SOPE reconheceu que esse foi um periodo de muita capacitagdo, mas que
para 96 ndo sabiam como senia.

Sem recursos para promover cursos Como nos anos anteriores, no ano
letivo de 1996 o trabalho de capacitagio foi realizado apenas por intermédio
de “mddulos de estudos™.

Estes consisttam de um caderno com resumo de textos distribuidos a,

aproximadamente, quinhentos docentes, incluindo professores de educagdo

infantil ¢ primeiras séries do ensino fundamental, além da equipe técnica
(orientador, supervisor, coordenador) e diretores das escolas. Esses modulos
deveriam ser estudados pelos professores que, depois, responderiam a um
questionario a ser entregue 2 SOPE. Posteriormente seriam feitas reunides
para discusséo.

£ lamentavel que o trabalho de capacitagdo realizado no periodo de
94/95 ndo tenha tido continuidade em 96, como ja parecia previsto pela

equipe da SOPE. Na nossa entrevista com membros dessa equipe, estes se

pronunciaram a respeito dos modulos:

- Agora val iniciar © ano com a equipe trabalhando com todos os
professores de pré e primeiras séries com modulos de estudo sobre o
deficiente, para trabalhar com 500 docentes. (S.)

- E muita ousadia ... porque a gente quer pegar todo o pessoal da escola.
Esses 500 envolve os professores de educagio fisica, os orientadores, os
supervisores e os dirigentes escolares.(S.).

- E uma pretensiio mas eu acho que (...) os modulos vio estar dentro do
programa de capacita¢do docente de 96. (S.)
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Segundo informacoes colhidas posteriormente a nossa pesquisa de
campo, as atividades de capacitacio de 1996 ficaram realmente restritas aos
moédulos. Essa alternativa encontrada pela SOPE, diante da falta de recursos
para dar continuidade ao programa que vinha realizando, ¢ uma estratégia
pouco eficaz .

Diante da falta de vontade politica das mstancias superiores em alocar
recursos para capacitacdo dos professores, o que ndo ¢ novidade no meio
educacional, restou a SOPE fazer o que foi possivel naquelas circunstincias,

conforme justificaram.

Estamos de acordo com Kramer (1989) de que, para implementar um
programa de formagio continuada é preciso que se estabelegam prioridades ¢
s¢ garantam recursos financeiros, o que depende de decisdes politicas. Por
outro lado, € necessario uma parceria Secretarias/Universidades para colocar
em pratica um programa de formagdo de professores de ensino fundamental.

Em Natal, essa experiéncia ja se efetivou em diferentes momentos
quando as Secretarias de Educacgdo - Estadual € Municipal - promoveram
cursos com participagdo de professores da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN),

Todavia, ¢ preciso que essa parceria seja constante no ftrabalho de
capacitagdo de professores de modo que, sendo sistematico, possa trazer, de
fato, contribuigdes para a formacdo continuada dos professores.

O processo de formacdo do professor, entretanto, vai além disso.
Implica numa constante reflexdo da pratica, num processo interativo ¢
dindmico no qual a froca de experiéncias possibilita 4 cada professor

desempenhar o papel de formador e formando. (N6voa,1992)
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Acreditamos que, desse modo, a formagdo profissional dos professores
poderda vir a tornar-s¢ tdo importante ¢ significativa quanto a  propria
formagdo da identidade desses professores. Processo o qual foi muito bem

definido por Novoa, ao afirmar:

A formagdo ndo se constrol por acumula¢do (de cursos, conhecimentos
ou técnicas) mas sim através de um trbalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (rejconstrugdo permanente de uma identidade pessoal.
Por isso é tdo importante investlir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia. (1992, p. 25)
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4. Pratica Pedagaogica:
dificuldades e possibilidades de mudancas

Nos depoimentos coletados na pesquisa de campo, verificamos que, ao
falarem de sua pratica pedagodgica, as professoras, na sua maioria, referiam-se
as mesmas dificuldades ¢ expectativas. Desse modo, para discutir a
pratica das professoras que participaram da implantagio da Proposta,
selecionamos alguns temas a partir das dificuldades por elas relatadas. Temas
que nos pareceram mais significativos, tanto pela sua frequéncia de

apresentagdo nos depoimentos , quanto pela sua expressdo no contexto das

dificuldades apresentadas pelas professoras.

Das  dificuldades  relatadas pelas professoras  entrevistadas
selecionamos:

- com relaglo aos alunos: turma numerosa, diferentes niveis de idade e
indisciplina;

- com relagdo a sua pratica de sala de aula : atender aos diferentes niveis de
interesse ¢ de aprendizagem dos alunos na dindmica do trabalho pedagégico,
¢ em realizar atividades diversificadas. E, entre as dificuldades da pratica, a
avaliagdo da aprendizagem: falta de orienta¢do quanto aos critérios para
avaliar e promover, principalmente, os alunos com deficiéncia.

Discutiremos a seguir, por meio dos relatos que nos foram dados,
alguns aspectos da pratica pedagdgica que, por estarem intrinsicamente
relacionados na dinfmica do trabalho de sala de aula, nem sempre foi
possivel separd-los, ndo so nas falas das professoras - pois foram assim

apresentadas - como também na discussio que agora apresentamos .
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Com relacio aos aluneos ...

Quase todas as professoras falaram das dificuldades com o namero de
alunos nas turmas, mesmo aquelas que tinham em suas salas um namero

reduzido deles diante das outras salas de aula.

- Eram 25 alunos, um com deficiéncia. Eu acho 25 o namero ideal, eu acho
um niimero bom, o professor trabalha melhor, da pra chegar mais perto ...
Iiu acho que deveria ser esse o nliimero pra todas as salas. O normal € ter
35,36 ... com 35 eu acho demais.( P.12-2°. -6p- L in.).

Como esta professora, quase todas afirmaram que uma furma com
mulfos alunos constitui mais um fator comphcador do trabalho em sala de
aula. A maioria das professoras entrevistadas consideraram que o mumero
“ideal” de uma turma seria entre 20 e 25 alunos.

Ja com um ntmero reduzido de alunos em suas salas de aula, duas
professoras com experiénecia e formagdo na area de educacdo especial,

reclamaram da faixa etaria muito diversificada:

- A 1dade vartava mwito. Tinha de 17, de 15, de 14, de 12 e tinha de 10
anos. O mais novo era de 10. Era uma misceldnia! Varias idades. Entfio era
também muito difictl contornar essa situa¢do.(...)- Eu tinha 20 alunos,
sendo dois deles deficientes. Acho até que o mimero pedia chegar aos 25,
mas nunca passar de 25. Porque esse ano eu t& com 35 [ numa turma sem
aluno com deficiéncia] e 16 sentindo uma dificuldade muito grande! ( P.1-
-3° -14p-6EE-2in).

- No ano passado eram 27 alunos. Tinha de 7 a 12 anos, e das mais
diversas formas, (...} Era uma faixa de idade muito diversificada. Como t3
acontecendo esse ano um nimero menor mas em compensagio eu tenho de
6 a 13, K. 16 sentindo essa dificuldade, ja t6 percebendo que ndo vai ser
tacil. Os interesses... (P.3-3" -7p-7EE-1in.).
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Verificamos que, de fato, essas turmas eram formadas por alunos de
uma faixa etana bastante abrangente, transformando-se em mais uma
dificuldade da professora no atendimento a todos os interesses ¢ nivels de
aprendizagem.

Diferente das anteriormente citadas, trés professoras receberam alunos
com deficiéncia em suas turmas sem alterar o total de alunos na sala de aula.

Duas delas consideraram que enfrentaram uma situagdo muito dificil.

- A turma era muito grande ... eu tinha 48 alunos... entdo eu tinha
dificuldade de me comunicar com a aluna com D.A. Nio € um trabalho téo
facil, né?, porque as turmas sdo numerosas. Pra ter criangas assim, que a
gente considera deficiente, mas no fundo, no fundo nem ¢ tanto, eu acho

que devia ter menos crianga na sala pra vocé ter mais tempo, mais espago
pra conversar com ela, né? No momento que eu dou atencdo a ela, deixo
de dar aos outros, ndo deixa de ter aqueles mais inquietos, que ficam
tumultuando tudo, né? (P.9-2° - 18 p - L in))

- O nimero de alunos eu questiono porque, como hd uma diversidade
muito grande de dificuldades dentro de uma sala de aula, entfo, eles
merecem uma atengio especial. Crianga merece uma atengdio especial.
Entéio vocé tem que se desdobrar pra dar atenc@o a esse aluno. (...)Se for
corresponder a realidade da escola publica que a gente tem que receber
mais de 30 alunos ... agora eu t& com 38 (...) Quando eu tinha aluno com
deficiéncia continuou 0 mesmo nomero. Eu acho que... 20 - 25 o professor
teria condigdes de trabalhar diferenciado com esse aluno. Porque a gente ja
trabalha de forma diferenciada porque as dificuldades dos alunos sio
super... divergentes. Entdo, quando chega um aluno que merece uma
atencdo maior... fica dificil pro professor se espremer pra dar atengio
exclusivamente aquele aluno. (P.10-3°. -3 p-1in)

Acrescentando um outro aspecto dessa reivindicagdo, uma professora

afirmou:

- Bu acho que o ntimero de aluno, 21 alunos sendo trés com D.A e um com
sindrome de Down ... eu t6 gostando de trabalhar com esse nimero de
aluno. E também... acredito, ha quem ache que € discriminacdo botar um
niumero menor de alunos quando se tem alunos com deficiéncia. (...} Mas €
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s6 um professor na sala de aula, e queira ou nfo vocé tem que.. que
reforgar, que dar uma atengdo maior ao seu trabalho por isso tem que ser
um nimero menor. Eu acredito que tem que ser um numero menor. Nas
outras salas sdo 30,32 ... os professores nido reclamam nfo. Até me acham
assim, super... corajosa por conta de estar lecionando nessa turma. (P.6 - 6

p-lin ).

A questdo acima colocada nos remete a discussdo dos critérios da
Proposta para inser¢éo do aluno com deficiéncia na escola.

No caso em estudo, com a diminuicdo do namero de alunos na sala,
questionamentos foram levantados por alguns diretores ¢ téenicos que

entrevistamos. Acreditam que, embora essa reducdo da furma traga vantagens

para todos 0s alunos ¢ para a professora, este critério poderia ser considerado
como uma manewra de a turma ser discriminada diante das demais salas que
contimuam superlotadas. Além disso, consideraram este critério uma
condigdo negativa da Proposta, pois o trabalho com o aluno com deficiéncia
poderia ser visto como sendo wma grande dificuldade, tanto que torna
necessario diminuir o ntmero de alunos na turma.

Uma pessoa da diregdo de uma escola colocou outra questio a ser
considerada. Ao reduzir o ntunero de alunos por sala que tem aluno com
deficiéneia, a escola deixa de matricular uma dezena de alunos naquela turma.
Lembrou, ainda, ser esta uma situagdo complicada pois ndo ha vagas
suficientes para atender a populagio do bairro.

Entretanto, essa pessoa reconhece, também, a necessidade da redugio

de alunos por turma, nio s6 nas salas de alunos com deficiéncia, mas em

todas as turmas. Relatou também que, na escola em que trabalha, as turmas
foram reduzidas de 40 para 35 alunos e, posteriormente, de 35 para 30 alunos

antes mesmo da Proposta, atendendo a solicitagdo das professoras.
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Alids, esta questdo do namero de alunos por turma ¢ uma das
reivindicacdes dos professores da rede de ensino municipal de Natal,
Infelizmente, esta reducfo nfio é constatada em muitas escolas da rede
situadas na periferia da cidade.

Outra questdo mencionada em algumas entrevistas e relacionada ao
namero de alunos na turma foi relativa ao critério de ter duas professoras nas
turmas de alunos com deficiéncia incluidos, como havia sido determinado,
inicialmente, pela SME no texto da Proposta.

- Eu acho que professora que trabatha com deficiéncia, com qualquer
deficiéncia, professora que ensina educacio especial, ela tem que ter pelo

menos uma monitora.(P.10 -3°, -3 p~1in,)

A necessidade dessa professora em ter uma monitora em sala €
compreensivel quando observamos em que condigdes ela trabalhou com a
Proposta. Além do excedente de alunos em sala de aula ¢ da diversidade de
dificuldades deles, essa professora afirmou que ndo participou de nenhuma
discussdo sobre a proposta. Fo1 nesse contexto que ela afirmou:

- A preparagdo para atender o aluno com deficiéncia nessas condi¢des ¢
minima. (P.10-3" -3 p- 1IN)

Vertficamos que a experiéncia de duas professoras numa mesma sala
foi realizada em apenas duas escolas ¢ somente durante o ano de 1995. Uma
discussdo sobre as unplicagOes da presenca de duas professoras em sala de
aula levou a equipe da SOPE a optar por manter na sala de aula somente uma
professora com um ntumero de alunos reduzido para, no maximo, 25 alunos.
Essas implicagOes dizem respeito, entre outras, a dificuldade de entrosamento

entre duas professoras numa mesma sala de aula.
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A maioria dos entrevistados ¢ da opimido de que o trabalho com aluno
com deficiéneia na sala de aula regular demanda mais atengdo. Entretanto,
verificamos nos depoimentos, que, ao mesmo tempo, reconheciam a
necessidade de atengdo ndo s6 para aqueles com deficiénelia, mas para os
alunos em geral, todos merecedores de atengdo especial.

- O nimero de alunos eu questiono porque, como hi uma diversidade

muito grande de dificuldades dentro de uma sala de aula, entdo, eles

merecem uma atencdo especial. Crianga merece uma atengdo especial.

Entdo vocé tem que se desdobrar pra dar atencdo a esse aluno, (P.10 - 3° -
3p-Tlin)

Assim, analisando o conjunto dos depoimentos das professoras sobre a
dificuldade em trabalhar com os alunos com deficiéncia, verificamos que
falavam de duas dificuldades: com aluno com deficiéncia, principalmente
dificuldade de comunicagdo com os deficientes auditivos; e com a turma toda.

Estas dificuldades sertam decorrentes de um conjunto de fatores, entre
0s quais, a turma numerosa. A redugdo do namero de alunos nas turmas €
ainda um problema para os professores da rede municipal de Natal. A maioria
trabalha com um excedente de alunos nas salas de aula, até mesmo as turmas
nas quats a Proposta foi implantada.

Com o nimero msuficiente de escolas para atender & demanda, as
salas ficam superlotadas. O excedente de matriculas, em algumas escolas, ¢
justificado pela evasfio de alunos durante o ano letivo. Essa expectativa de
¢vasao, e, portanto, de que o nidmero de alunos por sala seja reduzido, ¢ uma
lamentavel constatagio que evidencia o modo pelo qual a escola trabalha com

expectativas de fracasso dos alunos.
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Embora o nimero de alunos por sala seja uma questdo polémica
acreditamos que, de fato, uma turma numerosa dificulta o trabalho a ser
realizado pelo professor. Porém, um nimero reduzido de alunos ndo ¢é
garantia de mais facilidade para a professora, visto que outros fatores também
interferem na sua operacionaliza¢do, como, por exemplo, a indisciplina dos

alunos .

Quante a disciplina ...

Para algumas professoras, o niimero de alunos nido é o cerne do
problema da sala de aula. Uma delas considerou que essa questido em si ndo

constitw o problema, que esta na disciplina. no “controle da turma”.
] bl

- De certa forma o numero de aluno afeta o trabalho sim, porque ... a gente
enfrentou um problema de disciplina. A gente teve que enfrentar... fazer
assim, uma corrente, a gente fez uma corrente de conversa com relagio 4
disciplina. Eu acho que o nimero nessa hora ai, parece que ndo influi
muito. Porque se eu trabalhar com 15 que eu ndo consiga manter a
disciplina vat ser mais dificil pra mim do que trabalhar com 45 onde eu
consigo manter todos eles participando da aula. (...) Eu nem considero ai o
namero uma diferenca, pra mim tanto faz trabalhar com 45 como com 15,
desde que eu consiga controlar... Quer dizer, controlar eu digo manter uma
disciplina que eu consiga conversar e eles me ouvirem e eu possa escutd-
los também., eu acho que ... o numero de alunos ai ... ndo [interfere].
(P.11-3"-4p-1in)

Sobre o disciplinamento da situagdo pedagdgica, Furlani, (1991)

afirma;
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Se o professor ensina e facilita a ocorréncia de desempenhos adequados
dos alunos, estamos admitindo que existe, no trabalho escolar, um grau
de restricdo a comporiamentos julgados indesejaveis. Consideramos
também que o frabalhe escolar ndo pode se desenvolver a revelia da
observdncia de normas de conduta, de certas ordens, pois objetiva a
aprendizagem, ndo sendo, portanto, um processo espontdneo ou apendas
lidico. { p.44)

Esta mesma autora subdivide a forma como o professor vé a disciplina
em trés concepgdes. A disciplina com o sentido implicito de controle exterior
dos alunos o que conduz o professor a exercer o papel de controlador . A
concepedo de disciplina associada com alguma forma de organizagdo da
sala, com o autodominio de professores e alunos (...} a qual leva o professor
a ter uma postura de facilitador dos desempenhos adequados dos alunos. E,
finalmente, a concepgdo de disciplina néo associada a nenhum valor; o
professor passa essa responsabilidade para os alunos, ocorrendo a
auséncia de disciplinamento.( Furlani, 1991, p.44).

A este tltimo professor, nods o chamariamos de professor omisso.

Nas entrevistas, ao falarmos sobre a indisciplina na sala de aula todas
as professoras consideraram um sério problema. Algumas afirmaram ter
conseguido contorna-lo e outras néo.

Certos depoimentos nos revelaram que as professoras pareciam viver
alguns dilemas em sala de aula com relacfio a autoridade versus autoritarismo
na relagdo com os alunos. Ao falarem sobre suas dificuldades com a
indisciplina dos alunos, perguntamos as professoras sobre a colocagio dos
limites no comportamento social dos alunos.

Uma delas admitiu que esse foi o seu maior problema no primeiro ano
de expeniéncia com a Proposta, atribumdo o grande nimero de alunos

reprovados a problemas de indisciplina :
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- A gente trabalhava muito de falar, de falar, mas nfo via retorno.(...) Mas
ndo conseguia nfo. Nessa questdo de limite, de por limite... (..) Eu sentia
uma dificuldade tremenda de ... de ... set la ... coordenar a turma. Um
problema de disciplina muito sério. Muito sério. ( ...) Nessa questdo de
pdr limite ... isso foi até o final. Tanto é que o resultado ndo foi bom.
Porque esses alunos que tinham mais dificuldades terminaram sem muita
assisténeia e retidos. (P.3-3° -7 p-7EE-11in).

Verificamos que essa professora parecia sentir-se insegura com relagio
a necessidade da colocagiio dos limites, reconhecendo sua dificuldade
fremenda. Talvez por esta razlo, transferisse sua responsabilidade para os
seus alunos, omitindo-se desta fungdo de organizador do trabalho
pedagogico,

Encontramos outras professoras que, apesar dos dilemas,
demonstraram ter superado, em parte, a questdo de indisciplina com menos

dificuldade. Pareciam ter mais clareza de algumas estratégias para contornar

esse problema em sala de aula:

- Tinha varios problemas de disciplina. (...)  Mas a gente trabalhava com
0s nossos combinados. Entdo, a gente combinava que deveria respeitar
opiniio do outro, a gente tinha um combinado especifico pra hora da
recreagdo, e assim a gente ia levando.( ) Ai.. ndo, ndo houve a
dificuldade. O que eu achei foi o seguinte: que depois que a gente sentou e
comecel a perguntar o que era que eles vinham ver na escola, se eles
achavam importante aprender a ler, se eles queriam aprender a ler , o que
era que a gente usava pra escrever ... aquela conversa toda. E a gente foi
conversando, conscientizando , foi quando surgiu a idéia dos combinados.
Depois eu fiquet sem saber se os combinados ndo era tipo uma chantagem.
Porque quando um descumpria eu mostrava os combinados, né? era como
se fosse uma chantagem.( P.1-3" - 14 p-6 EE - 21in.)

Imbora a propria professora estivesse confundindo “combinado” - o

que , acreditamos, ¢ uma forma de colocar os limites necessarios - com
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chantagem, essa alternativa parece ter-lhe ajudado a contornar o problema de
indisciplina na sala de aula.

QOutra professora utilizou a mesma estratégia para colocar limites nos
comportamentos dos alunos, parecendo, contudo, ter mais clareza e

seguranca quanto a suas atitudes:

- A turma era assim... muito agressiva.. era uma turma trabathosa em
termos de limites, disciplina, de construir os limites, foi uma turma que me
deu muito trabalho o ano todo. Eu passei o ano todinho nessa questdo de
tentar trabalhar os limites, né?, a disciplina com a autonomia ..(...} As
minhas dificuldades, a primeira dificuldade grande que eu tive ndo for
quanto a estar com aluno deficiente na sala. Fol em construir a questdio da
disciplina na sala. E... essa coisa da disciplina com a autonomia... sem
abafar a autonomia, mas com limites. A minha grande dificuldade foi essa.

Porque dai vem o que 7 Vem todo o desenvolvimento do trabalho, né?
Porque se a turma n3o consegue parar pra ouvir ... vai ser complicado a
gente passar o que a gente quer, a gente discutir o que a gente quer, eles se
colocarem o que querem e 0 que n3o querem... Entdo, se ndo ha um clima
de, de pelo menos ouvir, se ndo hd um siléncio, porque as vezes, o siléncio
é preciso, até pra avangar o trabalho... Entdo, a minha dificuldade foi essa,
de ter o siléncio, de ter ¢ momento de ouvir, de ter o momento de
participar, de contribuir, do sugerir. Essas coisas assim foram meio
complicadas. E foi assim uma pilastra que eu tiret como prioridade pra
trabathar o anc todo. Porque pra mim, eu resolvendo esse problema, eu
resolveria o outro problema que era a questdo da aprendizagem. ( P.12 -
2° -6 p-1in)

Os depoimentos da professoras P.1 e P.12, evidenciam que
consideravam a disciphna como condi¢do fundamental para o sucesso do
trabalho em sala de aula. Embora com suas msegurangas e dificuldades,
consideramos que elas procuravam ter wma postura de professor facilitador
como colocado por Furlani ( 1991).

Neste aspecto, a professora P.11, apesar de parecer ter uma atitude de

controle exterior dos alunos, no seu depoimento anterior, revelou ter mesmo
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ponto de vista das professoras acima citadas, ao referir-se a questdo do

numero de alunos, quando afirmou:

- A gente ta tentando trabalhar a questdo do respeito pra ver se mantém a
disciplina possivel de trabalhar, né? Porque uma classe sem disciplina a
gente ndo consegue trabathar ndo. (P.11-3° -4 p-1in)

De fato, todo trabalho escolar para ser executado exige organizagdo e
disciplina, ndo s6 dos alunos, mas dos educadores também. Quanto a
professora P.12, ela ja tinha pratica de trabalho diversificado. Entretanto, o

fato de ter essa pratica ndo significou estar isenta do problema de indisciplina,

como revelou em seu depoimento.

Nos Ultimos anos, observamos que, diante da divalgagdo de diferentes
contribuicdes de Piaget, Vygotsky, Freinet, Emihia Ferreiro, Madalena Freire
e outros, para a educacgfio escolar, muitos educadores tém se sentido confusos
em situacoes de sala de aula.

Com a intengdo de mudar a pratica tradicional e tentando banir o
autoritarismo da escola, muitos educadores foram levados a uma pratica
espontaneista e permissiva. Essa atitude equivocada se deve a uma
interpretacio distorcida das idéias destes autores.

Essa postura se opde aquela que entende a organizacdo do trabalho
escolar apoiado na construgdo do respeito mutuo e, portanto, em uma
disciplina decorrente da autonomia ¢ da cooperagdo entre todos na sala de
aula.

Na analise dos depoimentos, verificamos, entdo, que a maiorié das
dificuldades com a disciplina ndo estava centrada também nos alunos com

deficiéncia na sala de aula. Mas na maneira do professor lidar com os
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comportamentos sociais de todos os alunos e & organizagdo do trabalho
diferentemente do {radicional, ou seja, de adequa-lo a outras técnicas

diversificadas e torna-lo interessante e significativo para todos eles.

Dindmica da sala de aula

As professoras referiram-se aos diferentes niveis de aprendizagem e

interesse existentes nas turmas, o que dificultava a realiza¢do das atividades
didrias,
Entretanto, algumas professoras reconheceram a heterogeneidade da

turma ¢ que a diversidade tormava o trabalho dificil, mas possivel de ser

realizado por meio de algumas estratégias especificas:

- Com relagdo a conhecimentos acredito que quanto mais heterogéneo
melhor, porque hi a troca... Eu gosto muito de trabalhar em grupo. Eu
gosto de botar niveis diferentes em grupo pra justamente esses que estdo
em niveis inferiores, crescerem.(...) A principio a gente sente dificuldade
em trabalhar em grupo porque os alunos ndo sio acostumados a trabalhar
em grupo, no principio ha muita dispersdo. A gente tem que ter muita for¢a
de vontade pra continuar, No inicio nfio é facil 1 (P.6 -2°. -6 p-1in.)

~ Porque a gente j4 tem essa pratica de fazer um trabalho diferenciado. Nio
¢ que a gente trabalhe com cada aluno em particular o tempo todo. A
riqueza estd no coletivo, né? Mas se tem um aluno, por ex. que ta pré-
silabico na la. série, e tem outros alfabéticos, a gente também tem que se
dedicar um pouco aqueles que estdo pré-silabicos pra eles poderem
avancar. E ai que se da o trabalho diferenciado. (...) Ai, a minha
preocupacio era fazé-los avancar, dentro, respeitando os limites deles. E ai
a gente comegou a irabalhar no sistema de grupos na escola, a gente
dividiu a sala em grupos, e fazia momentos de grupos mistos
alfabético/silabicos/pré-silabicos ¢ momentos especificos com  grupos
homogéneos, s6 pre-silabicos, silabicos e alfabéticos.( P.12 - 2°- 6 p- 1 in.)
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Para outras professoras, trabalbar com a diversidade dos alunos era

quase impossivel. Elas “Xpressaram suas inquietacdes ¢ preocupacio com o

trabalho académico, com os conteados programaticos:

~ Agora, qu

€ ndo € mole a gente ter que trabalhar também individualmente

¢ a gente quiser que elas tenham algum progresso. (...) Os outros alunos
sdo lentos também . em termos de contetido, ey explico ... 16 achando
muita dificuldade de explicar porque a gente tem que .. a turma ti
aceitando bem, sabe? Mas eles sdo lentos também, se a gente for ver, Tisgy
histéria de classe especial ... de alunos normais € alunos néio normais . se
fosse em termos de contetdo, ndo sei nio! (P.2-3°-25p 9 EE- inic. in.),

- E muito dificil trabalhar com vérios tipos de aluno dentro da sala, uns

sabem ler, outros nio sabem, uns sabem escrever, outros ... ndo da | £
horrivel | (P.7-2° . 3¢ p-2in)

Uma professora falou da sua dificuldade com relagdo ao trabalho de

alfabetizacdo, EJ

de alfabetizagdo

a constderou que o atendimento a0s alunos nesse processo

for insuficiente, assumindo claramente sua dificuldade em

trabalhar com diferentes njve; s de aprendizagem:

- Quando chegou nesse processo mesmo de alfabetizacdo propriamente

dita, ai com

¢ ... vdo surgindo as dificuldades. [ a questdo de trabalhar

com aqueles que estio avangados e aqueles que ainda estio num nivel

elementar. (

...} Eu senti essas dificuldades de poder realmente dar atencio

. mais de perto aquele aluno que ta precisando mais (P3 -3°.7p.7

EE - 1in).

dificuldades, como revelou em seu depoimento acima, e com a situagdo que

S€ reiniciava com o retorno as aulas, Pareceu-nos, durante a entrevista, ainda

buscar explicagdes para o sey “fracasso’ e o dog alunos;
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- {...) A falha t4 em mum 7 (_..) essa turma era assim porque eu ndo conduzi
¢... o trabalho, néio dei o encaminhamento que devia ser dado 7 Ou era
assim porque... parece que foram escolhidos a dedo ! Entendeu? *Aqueles
ali € que vio ser os que vdo formar a turma da tarde da la.série’. Dava a
impressdo que tinha sido assim, entendeu 7 (P.3 -3°. -7p-7EE - 1in. ).

Além da falta de experiéncia, dessa e de outras professoras, com o

tipo de trabalho exigido pela Proposta, ou seja, realizar atividades

. © . . . “ PR . 2(]
significativas para os alunos diferentemente da tradicional aula expositiva,

parecia haver uma confusdo quanto ao tipo de atividade a serem realizadas

em sala de aula - atividade coletiva, diversificada, por exemplo. Parecia ndo
estar claro o que deveria ser trabalhar as diferengas de niveis de

aprendizagem respeitando os diferentes ritimos do alunos.

Entendemos atividade diversificada como aquelas op¢Ges de trabalhos
propostos aos alunos, as quais eles poderiam escolher o que fazer ¢ com
quem fazer, mas com o compromisso de realiza-las dentro de um prazo
determinado em comum acordo com o professor.

As atividades coletivas s@o aquelas realizadas em grupo de alunos,
quando cada wm faz algo, mas em cooperagdo, em busca de um objetivo
comum. Esta difere do que frequentemente acontece nas salas de aula de
escolas em que a atividade coletiva ndo congrega os alunos em torno de um
mesmo objetivo. Cada um realiza ao mesmo tempo e individualmente tarefas

semelhantes, em “grupo”.

20

- Como disse Paulo Freire: “o mal ndo cstd na aula expositiva (...) mas na relagio educador-educando,
em que o educador sc considera o imico ¢ exclusivo educador do educando.(1988, p.111)
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Este tipo de atividade estd contida na proposta da Pedagogia Freinet e
em outras que trabalham com atividades diversificadas por meto de “cantos”
ou “ateliés”

Entretanto, para levar essa proposta a sala de aula, o professor precisa
se fundamentar teoricamente para ter compreensdo de seus objetivos. Além
disso, necessita de um planejamento que dé-lhe condiges de organizar o
trabalho na sala de aula e de materiais didaticos de apoio que permitam a sua
realizagao.

Infelizmente, a maioria dos professores da rede ndo conta com essas
condicdes.

Constatamos através dos depoimentos, que a dificuldade da maioria
das professoras estava em realizar o trabalho numa perspectiva pedagdgica
mais dindmica e significativa para os alunos, como sugere a Proposta. Entre
todas as entrevistadas, cinco professoras pareceram estar realizando o

{rabalho com os alunos de forma diferente do tradicional. As demais ndo

demonstraram mudangas neste aspecto.

- Eu passo um exercicio e todo mundo sabe tirar do quadro. Al todo
mundo comeca a fazer. Elas ficam paradas, se eu ndo for na carteira
explicar... elas sabem ler, mas elas ndo léem o que tem no enunciado, € nio
sabe o que € pra fazer. Ai eu tenho que dizer: ‘olhe, aqui € pra fazer isso’ ...
Entdo, ja é um tratamente diferenciado, os outros eu deixo que eles leiam.
E com elas eu tenho que ir individualmente de carteira em carteira,
explicar o que é pra fazer. Isso ja é uma forma diferente de tratar, né?
(P.2-3% -25p-9EE -inic.in )

Saber ler ndo basta para ter a compreensdo da proposta de atividade,

nem conseguir executa-la a contento.

*'. Sobre cssas propostas pedagdgica, ver: Santos, 1993; Madalena Freire, 1983; Mantoan, 1989,



No entanto, os alunos fazem mecanicamente as tarefas determinadas
pela professora sem o compromisso, de ambas as partes, de ampliar os
conhecimentos e sua compreensdo do meio em que vivem.

Apesar do esfor¢co demonstrado por muitas das professoras que
entrevistamos, na sua maioria, a sua pratica ainda ndo ¢ muito diferente de

como acontece o rifual das aulas, massacrante ¢ tediosa, onde

O livro didatico parece assumir, em alguns casos, a “condu¢do’ do
processo pedagogico, que estd sendo expropriado do professor, como
resullante de um conjunto de determinacdes porque estd passando a
historia recente da educagdo brasileira, seja pela formagdo profissional e
em servi¢o a que se tem acesso, seja pelas condi¢Ges de trabalho/salario
que 1ém vivido os professores, no presente momento historico. { Geraldi,

1994).

A andlise dos depoimentos sobre a dindmica de sala de aula, nos levou
a considerar, portanto, que a dificuldade da professora ndo esta centrada em
trabalhar com o aluno com deficiéneia, mas em atender a todos os alunos
numa dimamica da aula que se diferencie da tradicional aula expositiva, na

qual os alunos sfo passivos expectadores.
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Sobre a avaliagdo ...

Das questdes da pratica pedagogica tratadas nas entrevistas, a
avaliagdo nos chamou mais aten¢do por ter sido colocada como a mais
preocupante para todas as pessoas que entrevistamos.

O depoimento a seguir resume como essa questio estava sendo vista,

imicialmente, pela SOPE.

- Uma coisa que me preocupa ¢ essa promogdo, da crianga ir passando de
ano. Eu aceito mas ainda nio consegui entender ... serd que é so a
necessidade do aluno em termos de socializacio 7 E o ensino-
aprendizagem, como € que fica 7 Ou serd que o aluno por ser deficiente

no tem necessidade de ... E um questionamento que eu fago E o proprio
questionamento da equipe que ndo tem uma resposta pra isso. Ta todo
mundo com uma interrogacdo (S.)

- A gente ndo parou pra estudar especificamente isso ai. Sempre que a
gente discute acaba nisso ai mas acaba sem resposta. Entra pela questio do
papel da escola para o portador de deficiéncia. (S)

Dessa forma, com a equipe da SOPE, responsavel pela orientagio da
Proposta, levantando tantos questionamentos, as professoras manifestaram-se

também inseguras.

- (...} Bu ficava assim, solta! Sem saber como avaliar, principalmetne essa
aluna, Foi muito dificil, muito dificil pra mim avaliar | Porque eu tento ser
0 mais justo possivel na avaliagdo. Fu ficava angustiada sem saber se eu
tava sendo justa ou injusta ...Eu ndo... sinceramente, eu nio sabia .. como
avaliar essa crianca, ndo sabia mesmo! (P.6-2° -6p-1in)

- A avaliagdo... eles nunca disseram assim que era pra gente fazer ... ser
diferente ndo. Mesma coisa. O mesmo teste que vocé entrega para o aluno
normal entrega para o outro. Se ele fizer, por exemplo, um risco... eu vou
cornigir com ele- “o que foi que vocé fez ?’como foi que vocé fez?” () P.7
22°.-30p-2in)
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Tanto a equipe da SOPE quanto as professoras revelavam davidas e
faziam questionamentos com relacdo a promogio do aluno com deficiéncia.

Entretanto, posteriormente a estudos e discussdes da Resolugdo que
regulamenta a situacdo do aluno com deficiéncia na rede escolar municipal,
alguns membros da equipe tendo wma melhor compreensio dos critérios de
avaliagdo/promogdo desse aluno passaram a dar essa orentagdo as

professoras .

- Olhe essa questdio... ainda tem muita coisa pra amadurecer na minha
cabega. A gente teve uns contatos com o pessoal da Secretaria, ai a gente
comega a clarear mais a experiéncia que a gente tem. Mas, a principio, eu
era contra essa aprovagdo, sabe ? (...) Foi uma coisa lamentavel a gente
ndo ter felto o curso... talvez até tivesse ajudado mais porque com poucas
conversas que a gente teve com uma pessoa da Secretaria que velo aqui
conversou muito com a gente, ela ja colocou esse outro conceito novo.
Pelo menos na minha cabega ela colocou que eu tinha que avaliar pelo o
que a aluna era. (P.11-3" -4 p-1in.)

A Resolugdo no. 01/96, aprovada pelo Conselho Municipal de
Educago, {ixa que na promogdo do aluno com déficit intelectual devem ser
considerados os critérios : idade cronoldgica, maturidade fisica ¢ suas
experiéncias particulares de vida e aprendizagem escolar. (PMN,1996).

A discussdo da necessidade de considerar os aspectos acima citados na
promog¢do do aluno com deficiéncia mental suscitou uma discussdo da
avaliagdo e critérios de promogio dos demais alunos.

Em algumas escolas isto se deu a partir do trabalho com a Proposta.

- Nesse ano eu ndo me organizel ainda nesse sentido. Ainda td em fase de
observagao. Ai eu fago relatério e todos os dias no meu plano de aula eu
faco uma avaliagdo com os alunos. (...) Fago registro das atividades, até
porque eu entendo que quando eu fizer esses registros, dependendo dos
resultados eu vou me avaliar, porque se ndo for satisfatorio, ¢ sinal que eu
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tenho que retornar a essas atividades fazendo de outra forma pra que eles
fixem, se processe a aprendizagem. (...). Esse ano ... eu ainda t0 com
dificuldade de avaliar . (P.6 -2° -« 6p-1in).

Mesmo assim, dizendo-se com dificuldade de avaliar, essa professora
parece ter compreensio da necessidade do registro como um instrumento de
reflexdo de sua pritica e, portanto, ndo sO de avaliagdo do aluno mas também

de sua pratica.

- Avaliag@o... a gente vem discutindo uma avaliagio sistematizada, que
atenda a varios critérios, ndo so aquela de nota, mas a gente trabathou isso
no ano passado e ta dando certo, vamos trabalhar nesse ano. (...} A gente...
tudo da sala de aula, tudo que eles produzem em sala de aula eu valorizo.

Da mais simples farefa & mais complexa. Eu fago um ... diagndstico a partir
dai. Se eu sentrr que o aluno nfo ta avangando eu retomo o que foi dado e
parto pra mudar o tipo de atividade. Trabalhar s6 mais aqueles contetidos
que ele ndo conseguiu assimilar. ( P.10-3°. -3 p- 1 m).

- A gente avalia de vérias formas, porque existe a participagio, existe o
interesse do aluno... e tudo que o aluno faz na sala de aula a gente ta
avaliando, em tudo. Porque muitas vezes o aluno... eles estdo ali, ta
conversando, fazendo a atividade e a gente ta olhando, ta observando ele,
da pra perceber muita coisa. Maturidade e tudo, sio vérios aspectos.
Entdo, pra gente chegar a avaliagdo final a gente ja tem passado por varias
etapas. Eu sempre procuro fazer assim.(P. 8 -2° - 10p-1in.).

Em outra escola onde essa discussdo antecedeu a Proposta,

considerava-se a promog¢io automatica;

- Mesmo a aprovagio sendo automatica aqui na escola, da la. pra 2a. a
gente ja pensou critérios. Agora a gente ja ndo passa mais todo mundo, por
passar. Se a crianga ta pré-silabica, ela ndo vai pra 2a, série, ela permanece
na primeira. Pra ir pra 2a. ela teria que estar pelo menos silabica. E ai todos
os alunos atingiram, responderam a esses aspectos. E foram aprovados pra
2a. série. Houve 100% de aprovagio.(P.12-2°. -6 p-1in).
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Verificamos que essas professoras parecem entender a importancia da
avaliagdo continua que ndo fica restrita a classificagdo do aluno, centrando-se
nos seus erros, “fazendo da aprendizagem uma coisa e ndo um processo”
(Luckest, 1990. p.76).

Nessa discussdo em tomo da avaliagio algumas entrevistadas
expressaram preocupacdo com o indice de repeténcia e reconheceram a

necessidade de mudangas:

- O indice de reprovagio tava muito alto e nos teriamos que fazer alguma
coisa pra mudar isso. Esti claro que ha muito tempo gue a gente
deveria mudar. Esté claro que nio se td vendo resultade nenhum.
Entdo o que foi mais discutido foi a questdo da avaliagdo, na semana
pedagogica. Porque , aqui, mesmo que a gente faca, queira fazer avaliagdo
continua, a gente esbarra na questdo de ter que atribuir um conceito no
final de cada bimestre, na questdo burocratica. (P.6-2°.-6p-11in.)

- Entdo, eu apostei em todos, aprovel todos da 2a. pra 3a., ndo deixei
ninguém, mesmo 0s que, se fosse num ... se eu tivesse ainda na postura
anterior eu teria reprovado porque ele ndo estava lendo fluentemente. Eu
apostel. Nesses que eu apostei que eu passei pra 3a. série que eu ia
acompanhar s6 um {oi reprovado na 3a. (P.1-3° - 6 EE-21in.).

Em outra escola, essa discussfio ja havia se desencadeado antes da
Proposta, estando mais avangada do que em outras, o que ndo significa que
essa questdo “esteja resolvida”. E polémica e cheia de contradigdes, como

podemos verificar no depoimento a seguir:

- A questdo da nota continua, aquela nota que a gente bota, 4,5, é a nota
minima... pra poder no final do ano, até por uma questdo de legislagdo ...
porque a gente tem um processo que a gente acredita nas possibilidades da
crianga ... ¢ a gente acredita que ela evolui, ela passa por um processo de
evolu¢iio, ¢ ela pode estar num nivel hoje pré-silabico ou silabico e daqui a
3 meses estar escrevendo e lendo no nivel alfabético, e vocé ndo pode dar
nota pois serta assim o supra-sumo da incoeréncia vocé dar uma nota a
uma crianga pré-silabica - um 2 | e a um alfabético um 10. Entdo ¢ como
eu tava dizendo, a questdo ... a gente evoluiu enquanto proposta mas a
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legislaciio permanece a mesma porque a secretaria de educaciic nio
andou um passo. Entdo a inspe¢do escolar ta aqui todo dia cobrando
nota, caderneta atualizada, esse tipo de coisa assim. (T.5)

- A nota minima é 4.5 porque com 4.5 ele pode ir pra recuperagio... se
tirar 4.5 até o fim do ano. Agora, isso ndo quer dizer... vocé vai vendo a
tendéncia da evolugio dele e vai colocando mais. E, em ultima instancia, se
vacé achar que ele ndo evoluiu muito e ndo tem condigdo de passar pra
outra série, ele vai pra recuperagiio, e na recuperagio vocé vé se ele passa
ou ndo passa. Isso da 2a. pra 3a. porque da la. pra 2a. a promogdo ¢
automatica. Embora seja incoerente, € automatica com alguns critérios
... por mim eles iam direto, seriam 2 anos pra aprender a ler e escrever.
Mas o pessoal acha que val estourar na 2a. série, que ndo vai dar certo...
Esse ano, o critério pra mandar pra 2a. série era que a crianga tivesse no
nivel silabico convencional. ou seja, pra cada silaba ele tivesse escrevendo
uma letra que fosse foneticamente correspondente dentro da norma
esperada. E a gente tentou fazer mais ou menos isso. (T.5)

- Ainda tivemos uma discussio em torno daqueles que eram repetentes,
que ja estavam dois anos aqui ou trés ... Vamos botar pra 2a. série porque
gle vai ter uma experiéncia diferente, numa sala diferente, vai ter uma
experiéncia de sucesso... passar de ano ¢ sucesso ! Vai estar com outra
professora, a gente vai se comprometer a acompanhar . Mas eu digo assim;
se a gente acredita, gente, que essa crianga precisa de dois anos, a
obrigagio de alfabetizar na 2a. série ¢ a mesma da la. Nao tem porque ser
diferente! (T.5)

O depoimento acima expressa o dilema que a escola vive para dar
coeréncia ao seu projeto pedagogico. A avaliagdo parece ser um dos aspectos
que gera mais angustia nos professores que procuram fazer uma avaliagdo
que nio aquela que se restringe a quantificar resultados. Além disso, como foi
dito no depoimento, ainda nio houve avango quanto a burocracia em torno da
avaliagdo do aluno, o que s6 acrescenta dificuldades ao professor em avangar
nessa questao.

Outras professoras demonstraram estar buscando esse caminho da

avaliagio qualitativa, de uma avaliagdo como “um meio para melhorar a
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Jforma em que se conduz o processo de aprendizagem”. ( Lemer, 1995. p.
18)
Uma professora relatou como vivenciou esse processo na escola, a

partir do trabalho com a Proposta.

- Olhe, a questdo da avaliagdo... quando eu peguei a turminha eu ainda
vinha naquela sistematica de prova, passava o bimestre todinho sé
ensinando ¢ avaliava os meninos uma Gnica vez ; e isso ai dificultava muito
por causa dos deficientes. Porque o deficiente ndo tinha como fazer uma
prova ... de jeito nenhum. E o que ele fazia durante o més ndo contava
nada? Porque ninguém registrava nada, ndo contava nada, s6 esperava pra
botar a nota no dia da prova... e 0 menino que ndo escrevia, Como era que
ia fazer essa prova 7 Entdo, dai a gente comegou a pensar uma forma de
avaliagdo. (P.1 -3°. -6 EE-2in).

Em seu depoimento, observamos a atitude dessa professora (P.1) junto
a suas colegas na escola, valorizando e reivindicando um horario para refletir
sobre a pratica. Essa postura nos leva a crer que, de fato, para que a escola
construa seu projeto pedagogico que leve a melhoria do ensino, a organizagdo

dos professores se constitui fator indispensavel. Vejamos o que ela diz:

- Quando a gente comegou a pensar numa forma diferente de avahar foi
quando a gente ja tinha espago na escola pra reunido semanal pra planejar.
Fol quando juntou a supervisora, a orientadora ¢ a nossa proposta de
mudanga de avahiagio. Foi quando a gente comegou a estudar uma nova
proposta de avahacio que seria uma avaliagdo dentro do processo. E dai
foi toda escola junto nessa, no finalzinho de 94. Quando foi em 95 ficou
tudo certo que a nossa avaliagdo, a partir de agora, n3o ia mais ter uma
semana de prova, nos convocamos os pais, explicamos como seria a
avaliagdo... (P.1-3°. -0 EE -2in).

Estamos de acordo com Piumenta ao afirmar que
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“a organizacdo escolar é o conteido do trabalho coletivo de
professores ¢ pedagogos na construgdo do projeto pedagogico,
[0 qual] ndo estd pronto, acabado, mas se faz com profissionais
competentes/comprometido.” (1990.p.22)

Em algumas escolas, observamos que as professoras estdo junto com
os orientadores e supervisores na discussdo da avaliagdo. E consideram que

estdo acontecendo algumas mudangas no trabalho escolar.

- A gente tem uma forma diferente de avaliar, diferente do convencional. A
gente ta trabalhando uma forma de avaliagdo continua. E, com o apoio da
supervisora a gente tem trabalhado a avaliagio através de umas fichas
individuais onde a gente avalia 0 aspecto cognitivo, separadamente do
aspecto afetive, dentro do... por area. Cada um avaliando o aluno na sua
area.” Essa avaliagdo a gente faz individual (P.11-3°-4 p- Lin).

- A gente avalia a todo momento todas as situagdes, né? Entdo... a gente
tem uma ficha, no ano passado a gente tinha uma ficha de avaliagio pra
ajudar, porque ficava aquela coisa ‘0 que ¢ que a gente ta avaliando?’-
‘sera que a gente ndo ta meio perdida na avaliagdo 7. Ai fizemos uma
ficha de avaliagfo. Entdo, a gente seguia aqueles passos da ficha... a gente
ia observando na sala, registrando e depois olhava a ficha, via se faltava
observar outros aspectos que a gente ndo tinha observado... Ajudou mais
no trabatho da avaliagio. (P.12 -2°-6p-1in.)

Entretanto, verificamos que algumas professoras percebiam mudangas
em sua pratica, ou na escola, a partir da Proposta de inclusdo do aluno com
deficiéncia na sua sala de aula. Algumas reconheceram mudangas na sua
pratica escolar a partir de discussdes da avaliagao.

- Bu acho que ‘como trabalhar’ foi uma mudanga que aconteceu em

consequéncia das discussdes que nos travamos aqui, em muitas tardes,
sobre avaliagio.(P.11 -3°. -4p- 11in)

. A divisdo por 4rca referc-se ao trabathe dividido por duas professoras em turmas de 4a. série onde
cada wma lecionava duas disciplinas.
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Qutras falaram como estavam percebendo esse processo de mudanga

da pratica decorrente da revisdo da avaliagdo na escola:

- Olhe, houve um crescimento incrivel. Houve assim uma coisa que eu
mesma fico pensando se eu td sendo bondosa demais e ndo 0 me
avaliando. Porque tinha menino que tinha 14 anos e que fazia ndo sei
quantos anos que tava na 2a. série.. ¢ era assim, como se tivesse
desenganado, como se tivesse uma doenga grave e alguém tivesse
desenganado, que ele ndo ia aprender. E eu comecei a ensinar ... até o0s
erros eu incentivava ... ‘vamos, vocé € capaz de aprender’...’vocé vai
aprender a ler e escrever também.” E no final de 94 ele comegou a ler, e no
final de 95 ele saiu lendo muito bem da 3a. série pra 4a. (P.1-3" - 6 EE -
2 1n.).

- {...)Eu acho que ... crescemos muito ¢ que 0s alunos cresceram muito
também, A gente vai enfrentar uma turma nova que a gente té enfrentando
agora, mas com a experiéncia do ano passado a gente viu que eles se
desprenderam da tensdo da prova totalmente e ndo falam mais em prova ¢
em nota. Agora eles ndo perguntam mais, acabou isso. Eles ndo perguntam
mais quanto vale o trabalho nem perguntam a nota. Tudo que a gente fazia
eles dizia: “é pra nota tia 7(...) A gente tem trabalhado por area, a gente ta
pensando que esse trabalho ta ... surtindo efeitos positivos.(...) a gente vé
avaliagdo de outro dngulo. A gente saiu daquele ... marasmo, daquele
tradicionalismo horroso que a gente vivia. (P.11-4p-3" -1in).

As professoras procuravam utilizar diferentes estratégias de avaliagdo
que favorecesse o processo do aluno, estimulando sua aprendizagem atraveés
da reconstru¢do de suas tarefas em fungdo dos objetivos a serem alcangados.
Esta postura exige do professor uma atitude respeitosa ¢ estimuladora.
(Furland, 1991. p. 55).

Na pratica da avaliagdo, as professoras se deparam com situagdes que

parecem contraditorias quanto ao processo/produto da aprendizagem.

Kramer (1986), considera que
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Na prdtica realizada na escola e na sala de aula, a professora-
alfabetizadora se defroma, sim, com dilemas, mas a dificuldade ndo esta
na escotha de um entre diferentes polos de uma dicotomia. A dificuldade
se coloca justamente porque é preciso dar conta de ambos (contetdo e
método, produto e processo, fatores de vdrias naturezas) pols eles se
constituemr em  aspectos  imtrinsicamente  relacionados do  ato
pedagogico.(p.36) {grifo nosso).

Sobre essa questdo, Kramer (1986) afirma que os problemas que
aparecem diante da avaliagdo sdo apenas sinfemas dos problemas derivados
“de um projeto pedagdgico inconsistente ou mesmo inexistente na escola”.
Considera ainda, que mesmo néo estando na avaliagdo a causa dos problemas
da escola, “talvez valha a pena partir dela e das angustias e frustragdes que
suscita por parte dos professores para desenvolver uma séria reflexdo
critica do projeto pedagogico que se tem para a escola.” (... )(p.38)

Estamos de acordo com Kramer (1986) de que assimn,

é possivel que se chegue a compreender que a avaliaglo deve acontecer
ao longo de todo o processo, e ndo apenas no final; que se deve avaliar
todos os elemenios envolvidos na aprendizagem {...) e ndo apenas ¢
simplesmente, o0s alunos; ¢ que, hesse  processo  CORCorrem,
simultaneamente, os contendos assimilados e os processos envolvidos.
1986, p.38)

Entre as cinco escolas observadas, apenas uma tem seu projeto
pedagogico definido desde seu inicio e construido coletivamente, Nas demais
observamos que ha uma tentativa de organizagdo das professoras junto aos

orientadores e supervisores, algumas com apoio da diregdo, no sentido de

discutirem ¢ construirem coletivamente o projeto pedagégico da escola. Em
algumas escolas esse processo estd mais avangado, em outras, alguns

professores comegando ainda 1soladamente .
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Sobre as tentativas de se elaborar instrumentos que auxiliem ao
professor no processo de avaliagdo, um diretor ¢ um técnico nos deram um
depoimento que por sua unportincia optamos em colocd-lo quase na integra.
Sdo, portanto, longos trechos da entrevista que tratam inicialmente da
avaliacdo e, posteriormente, de conteados que estdo implicados nas questdes
da escola como um todo ¢ que interferem, direta ou indiretamente, no aluno

e/ou no professor em seu processo pedagdgico vivenciado na escola.

- Acho que a questio da avaliacdo é uma questio polémica em todo
canto , seja 14 em que nivel for - de escola, de secretaria de educag@o...
Aqui, nossa avaliacido foi sempre muito discutida. Primeiro a gente tinha
aqueles relatorios imensos por aluno, onde se colocava toda questdo da
crianga - da sociabilidade, da integragdo com os demais grupos, além de
seu avango nas questdes especificas de leitura e escrita, matematica ...(T.5)

- Depois de muitos anos, que a gente tem milhdes de avaliagdo desse tipo,
a gente achou realmente que ¢ uma questdo muito... muito fica pesada pro
professor, fazer um relatério bimestral por aluno.. e isso foi se
modificando. Foram elaboradas algumas fichas pra ir acompanhando ..
mas também néo atendia. Qu era fichas ou era relatorios; uns faziam fichas
outros relatorios. A ficha é fechada, limita. O relatéric é aberto
demais, ninguém ¢ tude. (T.5)

. Finalmente a gente conseguiu elaborar uma ficha ... e foi o conjunto, o
resultado dessa historia toda, dessa caminhada toda. E uma ficha que eu
diria  completa  demais.  Extremamente  completa.  Continua
complicada...(T.5)

- A ficha ficou muito boa, muito completa, mas... a dificuldade foi mesmo
de uso do professor porque no momento que a gente tem esse numero de
aluno, tem aquela cotsa do relatorio ... Mas a ficha € completa, ndo da pra
vocé se perder. Na medida em que vocé val usando, val se avaliando
também , vendo o que deixou de trabalhar. S6 que fica dificil pro professor
fazer esse acompanhamento individual, fazer as anotagdes, os relatorios e

ainda utilizar a ficha, E uma dificuldade realmente de uso, dentro da
realidade que a gente ja tava vivendo. A gente td sempre retomando essa
questfio da avaliagio, tentando deixar os relatorios grandes, extensos, que
isso leva muito tempo. Tentando chegar a uma coisa pratica, que facilite o
professor do ano seguinte pegar € ... (D.5)
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- A gente fez uma ficha que vocé identifica nela toda evelugio da
crianga, mas vocé marca por conceito, vocé tem alguns codigos, por ex,
&._. tipo assim ‘aconteceu, ndo aconteceu’, ‘ta em processo’... (1.)

- Fomos nos que elaboramos, a escola elaborou, todos os professores. E
ficou uma ficha que, pra mim, ela € muito mais um roteiro de estudo do
que uma ficha de avaliagio. Um roteire pra observar, um roteiro até pra
na hora de planejar lembrar que tem questdes contidas que pode ter se
perdido no caminho. De qualquer forma, essa ficha foi colocada no ano
passado { 95). E a proposta era que se tivesse uma ficha que o professor
nio precisasse elaborar cada ano uma ficha. Essa ficha ia passando desde a
pré-escola até a 2a. sérire. Entendeu ? Se ele passava da la. pra 2a. a ficha
dele ia, e o professor continuava avaliando (T.5)

- 86 que a gente avaliou a ficha, avaliou a avaliacfie, e achou que a ficha
¢ muito longa, ela t3 junta pré-escola /la. e 2a. Mesmo que dentro dela
esteja separado mas ela ta nas folhas juntas... e a gente se comprometeu de

no inicio desse ano, desmembra-la ... talvez colocar algumas questdes mais
especificas ou da pré-escola ou de la. e 2a. e tirar algumas que estio
contidas mas ndo sio tdo especificas . A gente ficou de fazer isso. Por
enquanto a avaliagio é essa. Alguns professores ainda estdo fazendo
alguns relatorios do ano passado. Ha ainda uma preocupagdo com os
registros, de registrar algumas coisas, ndo sdo todos os professores, mas
alguns registram. (T.5)

- B além dessa ficha, ainda ha também um trabalho feito no caderno que ¢
interessante também. O professor vai colocando as atividades que ele ta
querendo acompanhar, por ex. se € a questio do nome da crianga, a
questdio do texto livre ou dirigido, ele prega no caderno da crianga ¢ vai
fazendo as observacdes. E um cademo que o professor tem pra cada
aluno, arquivo da evolugio das producdes da crianca. Ele cola a
produgio no caderno ¢ faz a obervagdo embaixo. Em cada bimestre ele
tira 5 ou 6 atividade também e ... que eu acredito que ele va fazendo isso,
vai fazendo alguma observagio e no final ele passa isso pra ficha.(T.5)

Esses depoimentos nos evocam a dificuldade de, na avaliagdo, seguir
o processo de cada aluno, colocada por Lerner (1995). Ela afirma que , ao
darmos énfase a importancia de conhecer o processo do aluno, deixamos de

considerar a importancia da intera¢fio entre os membros do grupo. E mais,
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Lisperar que o docente realize um acompanhamento exaustivo que the
permita saber, a cada instante, que progresso acabou de realizar cada
uma das criancas, ndo ¢ so impossivel na situacdo de aula como
initil.(..) [Pois], além de persecutorio (...) ndo é facil descobrir qual
poderia ser a utilidade de tal controle para o desenvolvimento da
atividade pedagogica.

Nio estamos querendo dizer que o processo da crianga acontece
independente do professor e que, portanto, ele ndo precisa fazer quase nada.
Nem ¢ esta a postura da citada autora. E claro que a avaliagdo é importante,
assim como tentar construir instrumentos que possibilitem ao professor

orientar as Intervengdes que deve fazer nas situagdes de aprendizagem do

aluno.

Lermner (1995) reafirma que conhecer o processo do aluno serve para o
professor:

(..) entender as produgdes e interpretagbees das criangas (...), pard
ajuda-las a elaborar entre sif...); para determinar quais séio os problemas

que podem tornar-se relevamtes para elas (..), para antecipar que

hopoteses podem formular(..) e imaginar as interven¢oes que pode

Fazer(...); para aceitar que ndo é possivel transmitiy conhecimentos {...).

(p. 17-20)

Conhecer o processo do aluno serve, sobretudo, para o professor
confiar nas criangas ¢ reconhecer o esforgo que elas fazem para compreender
o mundo e que, por isso, 40 as primeiras interessadas em aprender.( Lemer,
1996)

Consideramos que o conjunto dos depoimentos sobre avaliagdo, com

suas confradi¢bes, divergéncias mas também com acertivas, mdicam que a

avaliagdo ndo € o cerne dos problemas das escolas, mas se constituiu como
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uma preocupagdio dos educadores em refletir sobre a pratica escolar a partir
da reflexfio da pratica da avaliagdo do aluno.

Essa ndo é tarefa facil, muito menos em escolas onde se trabalha com
condicdes que dificultam o avango desse processo, omo € o €aso de muitas
escola da rede municipal em Natal.

A respeito das condigdes para garantir que o projeto pedagogico da
escola se efetive e que tenha continuidade, o depoimento a seguir coloca

entre tantas, uma dificuldade :

- Porque ¢ muita resisténcial E muita coisa assim.. aqui sd0 poucas
vozes... € vocé sabe que a rotatividade de professor € que mata !

Compromete o trabatho demais! E € um duplo comprometimento porque,
além de comecar com esses professores que estdo iniciando como servigos
prestados, daqui ha pouco, eles véo sair e dar lugar aos que fizeram
concurso ¢ vio entrar, Quer dizer, essa rotatividade mata ! Mata ! Isso ¢
1o Municipio de modo geral (T.5)

- Olhe, eu acho que a rotatividade passa muito pelas condi¢des de vida do
professor. O professor estd sempre buscando o lugar mais proximo, por
qué? Porque ele nfio tem carro, porque ele trabalha em outras escolas, ele
tem filhos e ndio tem empregada e niio tem creche, ele ndo tem nada!
Entdo, na hora que ele encontra uma escola perto da sua casa, ele resolve
um bocado de problema dele. E todos eles trabalham em dois lugares, ¢
com grandes distdncias. Eu acho que passa muito por isso. Porque, as
vezes a rotatividade ¢ dentro da propria escola. E professor da manhd que
passa pra noite porque arrumou um bico noutra hora. A maioria dos
professores esta entrando na rede privada ... t4 assim... a maioria daqui da
escola td arrumando um terceiro expediente. Entdo eu acho que a
rotatividade passa essencialmente por ai. A questdo salarial ta dura, ta dura
pra todo mundo. E muito duro ver... eu ja vi até professor desmaiando
aqui dentro. E muito brabol Eu acho que passa muito por ai essa
questdo . (T.5)

Esse depoimento denuncia a que ponto a educagdo publica chegou em

NOSSO pais .



Finalizando

Refazer o sonho
tarefa inadidvel

anles que nos lomem
a alma de assalto

e se instale

em nos ¢ para sempre
o egoismo.

Refazer o sonho,
desejar o paraiso
continuar vivo ...

(Pedro de Lima)
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Nesta pesquisa procuramos conhecer o processo de implantagdo da
Proposta do Ensino Especial da Rede Municipal de Ensino de Natal/RN.

Verificamos que esta Proposta se constitui um avango no meio
educacional, mas ainda ¢ um projeto em construgdo. Pois, apesar da
constituigdo brasileira ser democratica garantindo os direitos universais, ainda
& necessario construir as condigdes politicas para que o direito a educagdo
seja de fato de todos.

O nosso estudo constatou que a implantacio da Proposta colocou em

evidéncia a gravidade da situagdo das escolas da rede de ensino municipal de

Natal.

Para as professoras, constitui-se um desafio respeitar as diferencas de
todos os alunos e ndo somente daquele com deficiéncia e possibilitar que a
aprendizagem aconteca de acordo com a competéncia de cada um. Realizar
um trabatho diferenciado na sala de aula significa reconhecer que quem faz a
diferenciagdo € o aluno e ndo o professor ; que, diante de uma mesma
atividade, os alunos dio respostas diferentes que correspondem a diversidade
dos niveis de compreensio, de interesse ¢ de experiéncias anteriores; que a
diferenciac¢io dos alunos quanto aos modos de execugdo das atividades ¢ o
que , de fato, possibilita a inclusdo do aluno com deficiéncia na sala de aula
regular,

Realizar o trabalho pedagogico considerando essas premissas é
compreender a prerrogativa da inclusdo escolar de que aprender com ndo
significa aprender junio de. Sem essa compreensdo por parte dos professores,

o trabalho com esse aluno se limita 4 realizagdo de tarefas paralelas, o que
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mantém a discriminagio desse sujeito, embora cle esteja na mesma sala de
aula. Assim, acontece a integragdo social e fisica, mas ndo a académica.

Os depoimentos das professoras sobre suas praticas indicaram que ndo
ha necessidade de umn sistema paralelo ao regular para atender os alunos com
deficiéncia, consagrando a Proposta da rede.

As questdes apontadas pelas professoras como dificuldades no
trabalho escolar a partir da inclusdo do aluno com deficiénela sdo |, na
verdade, dificuldades relacionadas ao ensino de todos os alunos, dada as suas
condigdes de trabalho.

A pratica da sercdo do aluno com deficiéncia no meio escolar

depende, entdo, da solugdo de uma série de problemas da Escola Publica,
espectficamente aqueles referentes as condigdes de trabalho dos educadores e
de sua formacgdo.

A contribuigio de propostas de inclusio escolar estd em exigir a fusao
dos sistemas regular e especial de ensino. Essa fusdo redefine as praticas
pedagdgicas o que conduz a2 uma melhoria do ensino para todos os alunos.

Mas o sucesso da Proposta da rede em Natal ¢ de outras propostas
com o objetivo de transformar o sistema de ensino para todos so serd
completo na medida em que se avance no processe de construgio da

cidadamia.
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ANEXO 02
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PREFEITURA DA CIDADE DO NATAL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAOQ
COORDENADORIA DE ENSINO
SUBCOORDENADORIA DE ORIENTACAO PEDAGOGICA E EDUCACIONAL - SOPE

QUADRO DEMONSTRATIVO DAS ESCOLAS COM ALUNOS PORTADORES DE DEFICIENCIA

ANO: 1995
TENDIMENTO
| ERAPRUTICO
01 {EM. EMILIA RAMOS YVESP. 1* 02 Integrados em Terapias espenifi-
) VEIP PRE-ESC 01 saiag do ensino cas para cada deficién-
0z |EM ARNALDO MONTEIRO VESP. PRE-ESC. 01 regular da rede cia em Instituic &es
. YESP, 1® 02 municipal, com conveniadas com a
03 | E.M. ANTONIO CAMPOS VEIP, 1? 01 acompanhamento Secretarin Municipal
Od TRBA ORI BARTTEIRG, AT i 032 DM fdaEquipe de Boslne {de Educocdo » SME.
L MAT, 1# 0f DA |Especial da Secreta-
05 1E.M. 8. FRANCISCO DE A3SI3 AT, 3% 03 DM iria Municipal de
06 | EMCELESTINO PIMENTEL MAT, | 28 o1 LINGU. jEducacio - SME.
MAT. 1* 01 DA ’
07 |EM FRANCISCAFEREEIRA VE3P, 3 &1 DA
VEJE. 4* U1 DM
08 |5.M MARIO LIRA MAT. PRE-E3C. 01 DM
05 |E.M, IRMA ARCANGELA MAT, 1* 02 LINGU.
MAT. i 01 DM
MAT, 1° 01 DF
10 | E.M FERREIRA ITATUBA MAT, 1 02 | LINGU.
11 VEM BERNARDO NASCIVENTO MAT. 1* 02 LINGUL
' 12 1EM. N8 HAVEGAWTES WAT, 1* 01 LDJGU.
TOTAL oo 27

DM - DEFICIENCIA MENTAL

DA - DEFICIENCIA AUDITIVA

DF - DEFICTENCIA FISICA

LINGTT, - DIFICULDADES DE LINGUAGEM

3
OBg.: O Quadro acima refere-se somente a alunos com diagnésticos comprovados de deficiéncia. Nao foram mencionados og cagos de

dificuldades de aprendizagem.

~ EQUIPE DE ENSINO ESPECIAL: . Luzia de Fatirna M.de Oliveira
. Marly Rocha M.de Vargas
. Martuce Barbosa de Franga
. Teresa Cristina Coelho

Watal, 23711 /95,

SME €.1DGC
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SECRETARIA DE EDUCACAO
COORDENADORIA DI ERSING
SURCOORDENADORIA DF OIIENTACAO P FRAGOGICA SO
QUADRKO DEMONSTRATIVO DAL ESCOLAS COM ALUNOS PORTADORES DI QIR TENCTA - 1996
Na TESCOLA TTHOFESSORA ALUND GERIE T FURMO | ARKA | SUPRIVI
. N A I D SAO
O L EMILIA RARIS ALVESON PAULINILEY Dol AZLYE DO ba vep | BOWN G
2 U ARNALDO MO0 T M Lowdes Quemes | MARUIA GABRINTLY Cosnilior wsy 1 ha | vep | DOWN | Marly
b WILEIAN B BASILVA Lo 08 1Y Ta e %Ill,,ll{‘K
n - i MAWA GEELIA TRESRE (630088 F s | vesp (00
03| ANTONIO Uy '{‘ii'{}‘; Curitae Danded :i dc M(l ‘ 1 LY TTEALVES DA ROCHA e Ve DA | T
ol e sANTEIRG T T T Bl Terermbn VBesin | ARICE TIDIANE MEPO DA SHNA B R P P DOAWN
ANDHEHGON HENIOUL DY 5081 1a Pt L/ Rly
Ma Bocerrs Jonne EANIVLLY FERREIR A NEINGS in i DA
[NHTHE
oy Usien pEAssEd dulode HNEMARIA FRLIY BE MELO L1 | vep R
MAREA FULIDE 10O NASCIMENTO s vep 3 LM
[GURIT RSN ; {as i My
NAKA LHAAN PIRES Dy SHVA G BEEL) i veap % DA
7 . e i veep A
UG | PR PREA 1 15 et N FAN A Rt )
07 | EMANUEL BECERIA CARS Ga | ‘; PRV | E e Marly
. . - - - [ - I - P . “ ]’l . I”}" IJ“‘ . . .
1 FRANUISUA FERREIRA Jona Lare Saubupe WHELIARLE OLEVEIUA DA SHLYA G ol TRA | FuaadGiaga
1 S MAREA BAZARE GOMES D GLIVERRA | ovep | BM N
89 MARIG LIRA lonede ik hﬂ\qm fmuuiuuk; AAPAR plavaly) L e ot T ey
0] IRM: \AR{ Wi i l,f\ Mz Dalva JFRREON AR, AL HLIGE T Ju mui [FA Lot
1 ARCENDING £ ALMEIDA Repipe ALLAN R GDESANTANA Ty nsith R ERSTTN
PHELE !
THUAR LB SBNA T 5OUAA L9 17 0 12 wmt b ibaupn | Citnga
Terermhm Fog CEETOM DA RILYAC 00N T ey ]
o A Mawnn IIBAMARN DECM 1A RN EEY] i il (B
17 PALMIRADE ~OUZA Lotwddess Lte ALENSANDRO PRRILTTIA CARVALHO L vep | 11ianpn
* T RURH] T My
Zilela kb SHYADE LIMA (9 108 A Ve 1
B S CRARINA RODRIGUIS FIY w;m“'n L ey o
13 |k Y I 5C LA LOPES .Hndu b RO \I{lk‘l SUBARES AL \J EEMER RN S %13 b LA L
14 MARIA llt\l o §1 ui-t’li .“)llll ‘r LA . 'l_lhllN.\l SHMABIOTRYY | T !'nni I | Tepesn
18| UBESSES DR GO S B ] wat oa | oy
16 | JOAO PAVTO N i Ul vep b T g
LU . . S - . L. | . . -
Fe ] N s NAVIGANTES IANIAL THAY ANE F RARBORA T wm TV T G T
_ o7
L BERILO WNDLERIEY - o Uriga
o ADELINA T ERNANDES N TR T It YN
- . ALY
o0 1 ) wot lJM o ’
LRI . e TR :
R ’ IJM “I',“‘,.H, o
ks ) B i)\ o (.il'.m‘;n' o
A b : L venh IJ"vI Terem
e e | :
j




ANEXO 05

PREFEITURA DA CIDADE DO NATAL
SECRETARIA DE EDUCAQAO
COORDENADORIA DE ENSINO
SUBCOORDENADORIA DE ORIENTAGAO PEDAGOGICA - SOPE
QUADRO DEMONSTRATIVO DAS ESCOLAS COM ALUNOS PORTADORES DE DEFICIENCIA - 1996

o T
01 | ERMLIA RAMOS AMANDA ANDRIFLLE 8. DE PAIVA (13.11
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ANEXO 07

PREFEITURA DA CIDADE DO NATAL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAOQ
CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCAGAOQO

RESOLUCAO N°01/96

Fixa normas relativas a educagéo de aluno
portador de deficiéncia.

O Consetho Municipal de Educagdo, no uso de suas atribui¢des legais e
tendo em vista a Constituic@o Federal vigente; o art. 9° da Lei Federal N°
5.692, de 11 de agosto de 1971; os artigos 22 e 8° da Lei Federal N° 7.853, de
24 de outubro de 1989; os artigos 153, 154, 156 e 165 da Lei Orgéanica do

Municipio da Cidade do Natal e a Lei Municipal n® 4.090, de 03 de junho de
1992,

RESOLVE:

Art. 12 . O aluno portador de deficiéncia deve participar do sistema
reqular de ensino, e este lhe garantir a integrac@o através de situagbes
educacionais em que seja visto como sujeito do seu processo de ensino-
aprendizagem e capaz de se autoconstruir mental, afetiva e socialmente.

Paragrafo Unico . E considerado portador de deficiéncia o aluno com
déficits de ordem fisica, mental e sensorial que apresente necessidades
educativas especiais.

Art. 22 . O encaminhamento do aluno portador de deficiéncia as
instituicées da area de salide compete a equipe de Ensino Especial, [otada na
Subcoordenadoria de Orientacao Pedagogica e Educacional - SOPE.

Art. 3¢ . O diagnéstico da deficiéncia do aluno compete aos profissionais
especializados da area de saude por meio de exames clinicos e, aos
especialistas em educacio, através de relatdrios técnico-pedagogicos.

Paragrafo Onico . Diagnosticada a deficiéncia, o aluno & encaminhado
as instituices especializadas, conveniadas com a Secretaria Municipal de
Educacéo, para receber atendimento terapéutico ou complementar necessario
a cada caso.

Art. 42 . O atendimento ao aluno portador de deficiéncia inicia-se a partir
das observacbes e avaliagdes dos educadores em articulagdo com 0s
especialistas em educacio.

§ 1-. O atendimento terapéutico ou complementar ao aluno portador de
deficiéncia deve ocorrer em horario oposto ao que ele freqlienta a escola.
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§ 29 . O atendimento ao aluno portador de deficiéncia consiste em:

| - aprendizado do codige BRAILLE, para o portador de deficiéncia
visual;

il - aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), reabilitago
oral e estimulacao auditiva, para o portador de deficiéncia auditiva;

Iit - terapia ocupacional, psicomotricidade e terapia fonoaudiologica,
para o portador de deficiéncia mental;

IV - fisioterapia e hidroterapia, para o portador de deficiéncia fisica.

§ 3% . O aluno portador de deficiéncia deve ser atendido em oficinas
profissionalizantes que the permitam capacitar-se para a insergdoc no mercado
de trabalho, com qualidade e oportunidade de competicéo.

§ 4° . O aluno portador de distlrbios de linguagem deve ter atendimento
através de instituigges habilitadas e conveniadas com a Secretaria Municipal
de Educacéo.

& 52 . A participagio dos familiares do aluno portador de deficiéncia
deve ocorrer de forma integrada em todas as etapas do processo de
atendimento.

Art. 5. O aluno portador de deficiéncia deve ser matriculado no mesmo
periodo em que a escola matricula os demais alunos, garantindo-lhe assim o
acesse integrado ao ensino regular.

§ 1°. A sala de aula, na qual & matriculado o portador de deficiéncia,
ndo deve uitrapassar o nimero de 20 (vinte) alunos.

§ 2° . Os alunos portadores de deficiéncias semeihantes devem ser
matriculados na mesma sala de aula,

§ 32. O numero de alunos portadores de deficiéncia sensorial (auditiva
ou visual) matriculados numa mesma sala, ndo deve ultrapassar de 4 (quatro).

No caso de deficiéncia mental, podem ser matriculados até 2 (dois) alunos por
sala.

§ 4° . A idade cronologica & um fator preponderante para a escolha da
sala de aula onde o aluno que apresenta déficit intelectual é inserido, levando-
se também, em consideragio, 0s seus interesses pessoais.

Art. 6% . O ensino ministrado na sala de aula integrada com o portador
de deficiéncia ndo sofre alteragdes quanto a curriculos ou programas, sendo
necessarias, no entanto, algumas adequagbes metodoldgicas quando se tratar
de aluno portador de deficiéncia sensorial (auditiva ou visual).



Art. 79 . O processo de avaliagdo e promogao do aluno dar-se-a de
acordo com a observancia as especificidades de cada deficiéncia.

| - Para a deficiéncia sensorial, considera-se que:

a) a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) deve ser instituida como
primeira lingua para o aluno pertador de deficiéncia auditiva;

b) na avaliagdc da produgdo escrita do aluno portador de deficiéncia

auditiva , a lingua portuguesa para este aluno se constitui numa segunda
lingua;

¢) 0 aluno deficiente visual terd como apoio, no processo de leitura e

escrita, o cbdigo BRAILLE, cuja traducao deve ser feita pelo préprio educador
regente ou atraves de instituicdo de apoio;

d) O sentido da visdo para o deficiente auditivo e o da audigdo para o
deficiente visual devem ser fatores preponderantes na avaliagao desses
alunos.

Il - Os limites motores do aluno portador de deficiéncia fisica devem ser
respeitados no processo de avaliaggo.

il - A avaliagéo e promocéo do aluno portador de déficit intelectual deve
cbservar os seguintes critérios, dispostos em grau de prioridade: idade
cronologica, maturidade fisica e social, experiéncia de vida e aprendizagem
escolar.

IV - A avaliacdo do aluno portador de multiplas deficiéncias deve
respeitar os limites impostos por essas deficiéncias.

Art. 82 . A Secretaria Municipal de Educacao, através de convénio com a
Associacao de Surdos do Rio Grande do Norte, deve dispor de instrutor surdo
para ministrar curso de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Paragrafo Unico. O educador que leciona a aluno surdo deve ser

orientado pelo instrutor guanto ac uso da Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS).

Art. 9% . A Secretaria Municipal de Educacao, através de convénio com o
instituto de Educacéo e Reabilitagdo de Cegos do Rio Grande do Norte, deve

dispor de professor para ministrar curso de BRAILLE e executar tradugdes de
textos para este codigo.

§ 1°. A escola deve dispor de todo material didatico-pedagogico
especifico, necessario a escrita BRAILLE e & educagéo global do aluno
portador de deficiéncia visual.



Art. 10 . A escola deve dispor de ambiente fisico adequado, conforme lei
especifica, a fim de garantir acesso e locomogao ao portador de deficiéncia.

Art. 11 . O educador e o dirigente escolar do sistema municipal de
ensino devem receber formac&o continua em servigo, de modo a assegurar o
processo de integracgio educacional do portador de deficiéncia,

Art. 12 . Os casos omissos serdo resolvidos pelo setor competente da
Secrataria Municipal de Educacao, a que se refere o art, 2%,

Art. 13 . Esta resolucéo entra em vigor na data de sua publicagéo,
revogadas as disposicdes em contrario.

Sala das Sesstes, em Natal, 22 de agosto de 1996.

Vilma Queiroz Sampaio Fernandes de Oliveira

PRESIDENTE

Titulares:

Maria Auxiliadora da Cunha Albano
Nerival Fernandes de Araujo
Maria Estela Costa Holanda Campelo
Otavio Augusto de Aratjo Tavares
Maria Rodrigues da T_.S_“i’lva
Manuel Nunes de Medeiros Neto
Paulo de Tarso Bandeira Antas
Suplentes:

Regina Licia Rocha de Medeiros
Maria dos Martirios Lisboa de Menezes
Aurino Lopes Vila
Candida Maria Aratjo Teixeira
Maria José de Araljo Gadelha
Maria Aparecida Barbosa Saraiva

Glacio Cley Menezes de Souza



ANEXO 08 (A)

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORA

|. Fale sobre sua formagio e sua experiéncia profissional.

2. Como vocé esta vendo essa proposta de integragdo 7 Ela fo1 discutida na
escola ? Foi feito um trabalho de esclarecimento/informacao aos professores €
a0s pais 7

3.Como esta sendo seu trabalho dentro dessa proposta da SME ?

4. Vocé observa alguma mudanga no seu modo de trabalhar depois dessa
proposta ?

5. Quais as suas dificuldades no trabalho com o aluno com deficiéncia ?
6. Para vocé, qual o papel da escola com relagdo a esses alunos ?

7. O que vocé considera fundamental no trabalho com seus alunos, em geral, e
com esses alunos com deficiéncia 7

8. Vocé acha que o nimero de alunos que v. tem na sala afeta o trabatho ? Qual
seria o numero ‘ideal’ de alunos por turma ?

9. Como ¢ a dinamica de seus trabalho na sala ?

10. Como vocé avahia seus alunos 7 Quais os critérios para promogio dos
alunos com deficiéncia 7

11. Que tipo de orientacio vocé recebe na escola ? Como esta sendo o
acompanhamento pela SME ?
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ANEXO 08 (B)

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM EQUIPE DA SOPE/SME

1. Falem sobre o ‘historico’ da Proposta. Quem elaborou ? Como estd sendo
sua implantagdo 7

2. Como a escola esta recebendo essa proposta ?

3. Como os professores estdo vendo a inclusdo do aluno com deficiéncia na
escola ?

4, Vocés acham que a entrada desse aluno estd provovando alguma alteragdo
no trabaltho do professor, ou na escola como um todo ?

5. Como vocés véem a formagio do professor 7 Vocés acham que a formagao
especifica é necessaria 7 O que os professores tém falado sobre isso ? Eles
solicitam acompanhamento de professor especializado ?

6. Como vocés estio vendo o trabalho do professor na sala de aula 7 Eles
requisitam algum recurso material especial ? O que vocés consideram como
dificuldade do professcr ?

7. Como estd sendo o acompanhamento as escolas ? Quais as dificuldades que
vocés estdo sentindo 7



ANEXO 08 (C)

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM DIRECAC E TECNICOS

1.Como se deu o primeiro contato da escola com a proposta da secretaria?

Houve discussdo ? Como a escola esta vendo essa proposta 7

2. Desde quando a escola trabalha com alunos que tém deficiéncia 7 A entrada

desse aluno na escola provocou alguma mudanga no trabatho  pedgogico ?

3. Existem critérios para aceitar o aluno com deficiéneia ? Quais ?

4. Como se da o acompanhamento as professoras ?

5. Como ¢ feita a avaliacio dos alunos com deficiéncia ? Quais os critérios para
promover esse aluno 7

6. Como vocés estdo vendo o trabalho com esse aluno 7 Quals seriam as
dificuldades 7

7. A escola tem uma proposta pedagégica definida e discutida com a equipe ?

8. Como a escola organiza suas reunides pedagogicas 7
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ANEXO 09
Pesquisa: Inclusdo Escolar: das intengdes a pratica.
QUESTIONARIO PARA PROFESSORA:
1) Nome:

Idade:  Estado Civil:
Residéncia:

No. de Filhos:

2) Mora proximo a escola 7 Como se locomove até a escola ?

3)Situagdo funcional:

4) Escolaridade:

5) Local ¢ ano em que se formou:

6) Participa ou ja participou de alguma atividade de formagao em servigo?
Cite a atividade, quando ¢ a institui¢io responsavel.

7}y Ha quanto tempo v. trabalha como professora?

8) Por que v. escolheu magistério?

9) Ha quanto tempo trabalha nesta escola?

10) V. trabalha em outro lugar? Onde e qual sua atividade?

11) Qual sua experiéncia com portador de deficiéncia?

doc2.doc



ANEXO 10

PESQUISA: Intclusdo Escolar: das infengoes a prdtica

A EQUIPE DE EDUCACAQ ESPECIAL DA SOPE - SME :
QUESTIONARIO I
REFERENTE A ABRANGENCIA DO PROJETO:

1. Orgdos que  estdo envolvidos na Proposta de Integracdo do portador de
deficiéncia na escola regular:

2. Nimero total de Escolas da Rede M unicipal

3. Nibmero de Escolas que atendem ao aluno portador de
deficiéncia:

- Escolas especiais:
- Escolas com classe
especial__ o

- Escolas com salas de apolo;
- Escolas com deficiente mtegrado a classe
regular;

4. Namero de Professores envolvidos na Proposta de Integracio:;

e, -

3. Niimero de Técnicos civolvidos na Proposta de Integracdo:

a) na Equipe de Educagao Especial:

b) no total das escolas envolvidas:
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ANEXO 11

QUESTIONARIO 11

REFERENTE AS ESCOLAS E AQ ATENDIMENTO AO
ALUNO:

NOME DA ESCOLA:

Enderego:

DEQUIPE TECNICA.; ( especificar e quantificar)
Fung¢do/Cargo/Formagio:

3) FORMACAO DOS PROFESSORES : ( especificar e quantificar)
Niveis:
a) 20.Grau/Magistério

b) 3o. Grau: Curso de Pedagogia
* Pedagogia com Habilitagdo em Ed. Especial:
* outros cursos(universitarios)

¢)Cursos Esporadicos:
*Curso de Extensdo Universitaria

* Curso sobre deficiéncia;

d) P6s-Graduagdo:
* Curso de Especializacdo

*Mestrado
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*Doutorado

4y ATIVIDADES DE ACOMPANHAMENTO AO TRABALHO DO
PROFESSOR DE ALUNO DEFICIENTE:

ATIVIDADES: EQUIPES: PERIODICIDADE

SME ESCOLA

Reunides Pedagogicas

Grupo de Estudo

Palestras

Troca de Experiéncias

Outras:

5) ATENDIMENTO AOS ALUNOS:

Total.de No.de
Atendimento Série | aluno deficientes Faixa etaria
p/turma

classe de integracio

sala de apoio

QOutros

Tipo de deficiéncia Faixa etaria Série

Informagdes dadas por: Local/data:

questio.doc
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ANEXO 12
PESQUISA: Incluséo Iiscolar: das intengdes a prdtica.
QUESTIONARIO INFORMATIVO REFERENTE A ESCOLA

1) Nome da Escola:

2} Enderego:

3) Equipe Técnica:

4) Equipe de apoio/administrativo:

Secretania: _Merendeira:
Limpeza: Vigia:
Qutros:

5) Equipe docente:

Total de Professores( em sala de aula)
Total de Monitores:
Outros:

5) Formagdo académica da Equipe Docente:

a) Total de professores/monitores cont:

1° Graw;  2°Graw. 3°Grau___
b) Especificago da formagdo dos professores:

- curso de Magistério:
- curso de Pedagogia para o Ensino Infantil e Fundamental:



- curso de Pedagogia:
~ outros cursos (30.grau)

~ pés-graduacgdo:
Mestrado:
Doutorado:
Especializagdo:

6) Equipe discente. Quadro geral das turmas:

Séries | Turmas | Tumo | Total de |Faixactaria | = Aluno  |Idadedo
alunos |daturma | portadorde |aluno
deficiéncia
Observagtes:

Informagdes dadas por:
Data:

quest2.doc
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ANEXG 13

PESQUISA: Inclusédo Escolar das intengdes a prdtica

CARACTERIZACAO DA ESCOLA:

1y LOCALIZACAO:

# Caracteristicas do bairro/rua

*1luminagjo:

*transporte:

*saneamento:

* Servigos Piblicos:

2) ESPACO FISICO:

a) Dependéncias:

* salas de aulas:
* secretaria:

* diretoria;

* sala de prof.:
* banheiros:

* cozinha:
* dispensa:
* almoxarifado:
* outras:

b) Area livre e de Recreagio:

* patio coberto:
* patio descoberto:
* jardim:




* parque/bringuedos:

* quadra:

* area ¢/ areia:

* putras:

3) Caracteristicas do Prédio:

* terreno:

* area construida:

* tipo de construgdo:

* ventilagdo:

* fluminagio:

4$YObservages:
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