UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

FACULDADE DE EDUCAGAO w ””L!M

. FE
TCCIUNICAMP Sa5si

i

RENATA CHIACHIO SANTIAGO

INCLUIR PARA MUDAR OU MUDAR PARA INCLUIR

CAMPINAS
2007

UNICAMP - FE - BIBLIOTECA

Q080 30 3R



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

FACULDADE DE EDUCACAO

RENATA CHIACHIO SANTIAGO

INCLUIR PARA MUDAR OU MUDAR PARA INCLUIR

Monografia apresentada a
Faculdade de Educagio da
UNICAMP, para a obtengio
do titulo de Bacharel em
Pedagogia, sob orientagio
do Professor Dr. Guilherme
Do Vail Toledo Prado.

CAMPINAS
2007

?
o - b i~ b b Eiin St i
SNICAMP - FL - BIRLIOTECA

S




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

FACULDADE DE EDUCAGAO w ””L!M

. FE
TCCIUNICAMP Sa5si

i

RENATA CHIACHIO SANTIAGO

INCLUIR PARA MUDAR OU MUDAR PARA INCLUIR

CAMPINAS
2007

UNICAMP - FE - BIBLIOTECA

Q080 30 3R



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

FACULDADE DE EDUCACAO

RENATA CHIACHIO SANTIAGO

INCLUIR PARA MUDAR OU MUDAR PARA INCLUIR

Monografia apresentada a
Faculdade de Educagio da
UNICAMP, para a obtengio
do titulo de Bacharel em
Pedagogia, sob orientagio
do Professor Dr. Guilherme
Do Vail Toledo Prado.

CAMPINAS
2007

?
o - b i~ b b Eiin St i
SNICAMP - FL - BIRLIOTECA

S




© by Renata Chiachic Santiago, 2007.

UNIDADE.. e [
},HAMAC.RM

3
InevanTREs 1

if:.:f.(-.... v .10‘3

P TUTTUIUPR IO SRPVe %
f’m-co L.X.‘Q'.Q.....
para,. Qe

Q ...., 3.
ne crod &(2“ 3

.,,..,......._,,,...,......-——w-*-f-"*«-a—r-—- e 4

Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca
da Faculdade de Educagdo/UNICAMP

Santiago, Renata Chiachio.

Incluir para mudar ou mudar para incluir / Renata Chiachio Santiago. -
Campinas, SP : [5.n.], 2007.

535%i

Orientador : Guilherme do Val Toledo Prado.

Trabalho de conclusiio de curse {graduagdo) — Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educagdo.

1. Inclusio escolar. 2. Pratica pedagbgica. 3.Mudanca 1. Prado, Guilherme
do Val Toledo. II. Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de
Educacfo. IIL Titulo.

07-599-BFE




Banca Examinadora

Prof. Dr. Guilherme Do Val Toledo Prado
{Orientador)

Prof®. Carla Helena Fernandes

(Segunda lLeitora)

de de 2007.

Campinas (SP),



Agradecimentos

Agradego as frés pessoas que,

durante estes anas, em que me dediquei
aos meus estudos e a concluséo deste
trabalho, abdicaram com freqiéncia

do meu convivio e da minha atengéo,
conscientes da importancia deste processo
na minha vida

Séo elas:

meus fithos Nicolas e Murilo e

meu companheiro Sidney.



Deficiente

Deficiente é aguele que ndo consegue modificar sua vida, aceitando as

imposicoes de outras pessoas ou da sociedade em que vive, sem ter consciéncia de
que é dono de seu destino.

Louco é quem nao procura ser feliz com a que possui.

Cego & aquele que n&o vé seu proximo morrer de frio, de fome, de miséria. E

s6 tem olhos para seus miseros probiemas e pequenas dores.

Surdo ¢ aquele que nao tem tempo de ouvir um desabafo de um amigo, ou 0

apelo de um irmdo. Pois esta sempre apressado para o trabalho e quer garantir seus
tostées no fim do més.

Mudo é aquele que nao consegue falar o que sente e se esconde por tras da
mascara da hipocrisia.

Paralitico &€ quem néo consegue andar na dire¢ao daqueles que precisam da

sua ajuda.

Diabético € quem né@o consegue ser doce.

An#o & quem ndo sabe deixar 0 amor crescer. E, finalmente, a pior das

deficiéncias & ser miseravel, pois

Miseraveis sdo todos que ndo conseguem falar com Deus.

Mario Quintana



RESUMO

Este trabalho discute a inclusfio de criangas e/ou adolescentes portadores de
necessidades escolares especiais na rede plblica ou privada de ensino, a partir da
narrativa de duas experiéncias de inclusdo, vivenciadas por mim, como professora e
mae. Essa discussdo se apdia na contribuicdo de autores como GENTILT (2001),
que analisa nossa excludente sociedade e seu reflexo na escola e SILVA (2003), a
partir de seu alhar critico sobre nossas politicas publicas referentes a incluséo.
Nestes relatos sdo ainda discutidos os papéis dos educadores dentro de uma escola
resistente a aceitagao dessas pessoas na comunidade escolar, bem como possiveis
mudangas, apoiadas em MANTOAN (2003), para que se atenda com qualidade, nao
s6 os alunos com comprometimentos fisicos e/ou mentais, mas também toda
diversidade existente em nossas salas de aula, seja ela étnica, social, econdmica,

cultural ou diante da apropriacao do conhecimento escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Inclusao — Reflexdo da Pratica — Mudangas.
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INTRODUGAO

Este trabalho & o resuitado de algumas experiéncias profissionais e pessoais
com criangas portadoras de necessidades especiais, que buscaram dentro da escola
regular um espaco, junto as demais, de socializagio e desenvolvimento socio-
emaocional-cognitivo.

Diante de dificuldades e realizagdes, tanto como professora e tambem como
mae de uma crianga com necessidades especiais, busquei fundamentos tebricos
entre autores como MANTOAN (2003), GENTIL! (2001), entre outros, que se
dedicam a esse tema, para analisar de forma mais acurada quanto possivel, as
razdes destas minhas dificuldades e realizagbes.

Elementos como o Estado e suas politicas piblicas, a sociedade e sua direta
relagio com a escola e as leis que regem e mantém a inciusao, também fazem parte
desta discussao.

O titulo “Incluir para mudar ou mudar para incluir”, foi escolhido como um
questionamento que permeia este trabatho, ou seja, nossas escolas regulares
necessitam (ou necessitariam), se preparar antecipadamente com recursos de
estrutura fisica, pedagogica, bem como a preparagao dos profissionais da area da
educagiio para receber criangas efou adolescentes portadores de necessidades
especiais, ou essa inclusdo precisa sim ser realizada em uma escola ja t&o repleta
de problemas, para que vencamos 0s preconceitos e os obstaculos colocados pela
sociedade como um todo, em relagdo a todos que se mostrem diferentes daquilo

que elege-se como pessoa “normal™?



1. SEMEANDO A INCLUSAO

Mesmo muito antes das discussdes e questionamentos se evidenciarem e,
até mesma, das leis se manifestarem a respeito de criangas efou adolescentes com
necessidades especiais freqlientarem as escolas regulares de Educagao Infantil e
de Ensino Fundamental, acredito que esta possibilidade ou mesmo este fato, ja
perturbava profissionais da area da educagao envolvidos com um ensino global e
humano.

Lembro de mim mesma, no inicio de minha carreira no magistério, por voita
de 1984, tao repleta de ideais e desafios a serem vencidos. Nao bastavam as mas
condigbes fisicas das escolas, o pouco salario, a pouca, ou melhor, nenhuma,
experiéncia... Havia também uma populagao diferente das descritas em teorias
estudadas no magistério, a ser atendida. Diferentes para mim e principaimente entre
eles. Diferencgas etarias, de vivéncias, de conhecimentos, diferencas fisicas.... Como
fidar com elas?

Esta pergunta, feita as colegas, tinha na maioria das vezes respostas
evasivas, sem fundamentos e, principalmente sem comprometimento. As resposias,
que mesmo nao dando uma solugao final ao meu problema no trato com pessoas
com diferengas ndo compreendidas, mas que me faziam sentir menos sozinha, eram
aquelas que diziam que a escola era sim um reflexo da heterogeneidade da nossa
sociedade. E que tinhamos gue nos adaptar as diferengas, estimulando e
respeitando a individualidade de cada um. Nao seria esta uma sementinha de uma

proposta maior, e tdo discutida hoje, sobre a inclusdo?



O tempo foi passando e também muitas criangas diferentes entre si,
passaram pela minha pouca (mas diversificada) experiéncia profissional.

Criangas diferentes, mas uma delas, pela primeira vez, era a “mais diferente
de todas™ Douglas (nome ficticio) com seis anos. Ele nunca havia saido dos
cuidados dos avos (ndo conheceu seu pai, e sua mée o havia deixado para seguir
outros caminhos) até ser matriculado numa EME! da Prefeitura de Campinas, que
segundo este tio dedicado avd, foi recomendado pela fisioterapeuta dele para que
pudesse ser mais estimulado no convivio com outras criangas.

Dificil era saber quem estava mais ansioso no primeiro dia de aula, o avd ou
eu, a professora, que receberia uma crianga com diagndstico de P.C. (paralisia
cerebral), numa turma com ja 31 criangas.

Fiquei apenas dois meses nesta EMEI, onde ocupava um cargo de professora
substituta, ou seja, meu convivio com Douglas, apesar do pouco tempo, foi muito
intenso e me fez refletir sobre muitas questdes que ainda hoje me dedico a estudar e
a discutir.

Esta experiéncia ocoreu paralela a oufra, mas com uma significativa
mudanca de papéis: de professora para mae. Mae de uma crianga também com
necessidades especiais. Pequenas, comparadas as do Douglas, mas visiveis aos
olhos agugados das nossas ‘seletivas’ instituighes escolares.

N. (preferi apenas a inicial do nome) € uma crianga, hoje com treze anos, que
apresenta algumas seqielas neuroldgicas (motora, visual, organizacdo espago-
temporal...) e emocionais, provenientes de paradas cardio-respiratérias, sofridas
num pds-operatario tdo delicado quanto a prépria cirurgia cardiaca realizada quando

tinha apenas 15 dias de vida.
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Mais adiante farei um relato mais detalhado sobre estas experiéncias, mas
posso adiantar que pude observar o quanto a instituicio escolar ainda esta aquém
de compreender, aceitar e estimular uma crianga com necessidades especiais,
comparando com o calor humano que elas recebem de outras criangas, ainda nae
influenciadas pelo preconceito.

S&o as atitudes dessas criangas ‘ndo contaminadas’ pelas diferentes formas
de preconceito que me fez acreditar que incluir & algo possivel ...

Dificil fica quando essa inclusdo se expande as esferas institucionalizadas e,
& claro, aos seres humanos que as elegem e as mantém. Esta ndo & uma discussado

aparentemente assim tdo simples e exige uma analise social mais ampla.
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2. RELAGAO SOCIEDADE — ESCOLA

Vivemos numa sociedade excludente, onde segundo SKLIAR (2001), muitas
vezes “a ideologia da atribuigéo das responsabilidades de exclusdo/incluséo é dada
ao préprio individuo, € ele quem possui naturalmente o carater do excluido/inciuido e
quem deve resolver em que local da fronteira deseja viver" (p.15-18). Esta
afirmacao, a meu ver, isenta os individuos (ou coloca so para eles) de assumirem
suas responsabilidades para construcio de uma sociedade mais justa, sem
exclusdes.

Essa acomodagao social pode se sentir ameagada pela proposta pedagoégica
de incluir grupos excluidos dentro das nossas instituigdes escolares, que acredito,
seja um reflexo da saciedade que a cerca. VEIGA-NETO (2001) analisa a escola
como ‘um lugar privilegiado para se observar, por exemplo, transformagdes que ja
aconteceram, quanto as que ainda estéo acontecendo na légica social” (p.24).

Estes autores se referem 3 exclusdo, nao apenas de portadores de
deficiéncias fisicas efou mentais, mas também aos grupos étnicos, homossexuais,
grupos religiosos, economicamente defasados, bem como os com culturas
diferenciadas da cuitura veiculada, e por que nao dizer imposta, pela escola e que
em realidade, também ja se encontram segregados dentro e fora dela.

GENTILI (2001), se utilizando de um othar extremamente sensivel, faz em seu
texto “Escola e cidadania em uma era de desencanto”, uma analise do quanto nossa
sociedade se tormou acomodada com as diferencas econdmicas, sociais e cuiturais,
quer dizer, de ‘como’ as pessoas vivem, ou melhor, sobrevivem nela. Desencanto €
a palavra que utiliza para definir a tristeza que sente em relacao a essa realidade.

Gosto de relembrar o exempio que ele descreve em seu texto, pois ilustra muito bem
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sua pregcupacio, e que também deveria ser nossa, com as conceitos de “normal” e
“anormal”; GENTILI (2001) descreve um passeio gque deu com seu fitho, ainda bebé,
na cidade do Rio de Janeiro. Um dos sapatinhos de seu filho, estando desamarrado,
foi retirado, pelo pai, de seu pé, para que ndo se perdesse e para que ele pudesse
continuar dommindo frangiitamente em seu caminho, mas durante o0 percurso,
diversas pessoas o abordaram lembrando-the que seu fitho havia perdido um
sapatinho. No inicio isso the pareceu solidario, mas aos poucos foi percebendo e
analisando o porqué de tamanha preocupagio com uma crianga de classe media
sem um sapato, enquanto a volta de todos se escancara a visdo de centenas de
criangas “brutalmente descalgas — com dezenas de familias vivendo ao relento, com
as evidéncias indisfargéveis da barbéarie que supde negar os mais elementares
direitos humanos a mithares de individuos” (p.50). GENTILI (2000) nos faz pensar
como a sociedade transforma acontecimentos arbitrarios em normais, invisiveis... Ao
mesmo tempo em que acontecimentos como um menino de classe media sem
sapatos toma-se anormal... Em suma: a exclus&o é invisivel aos olhos, na medida
em que ela se nommaliza. “Desaparece como problema para tomar-se um dado’
(p.51).

Também me desencanto ao pensar que nossos ofhos sao treinados para nao
ver: “Ninguém vé nada, ninguém tem a ver com nada, ninguém sabe nada” (p.53).

Os autores, anteriormente citados, observam e apontam a exclusdo fora da
escola. E dentro dela, quem a v&? Sera preciso que criancas com sérios
comprometimentos fisicos e mentais saiam de suas reclusoes entrem nas escolas
para que esta instituigio finalmente “enxergue” as diferencas?

Diferengas que sempre fizeram parte da diversidade humana e que, aos

poucos, foram povoando nossas salas de aula. A escola passou a receber criangas
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oriundas de diferentes classes econdmicas e sociais. Até mesmo nas escolas
privadas, os fithos de pais abastados dividem espaco com fithos de funcionarios, que
téam direito ao ensino subsidiado efou gratuito na instituicdo em que os pais
trabalham. A migragdo regional, se concentrando mais na regido Sudeste, nos fez
acolher criangas com as mais diversas culturas e etnias, refltexo deste nosso imenso
Brasil. E mais... as proprias diferen¢as na aquisicio e construgdo da aprendizagem,
inerentes a todos os seres humanos.

Mas, infelizmente, a inflexibilidade curricular e os excludentes processos de
avaliagdio, construidos e manipulados pelos profissionais da educagao, entre esses,
nos professores, se mantém inalterados, exigindo que os alunos se adaptem a
esses processos e naao o inverso.

Segundo MANTOAN (2003), “E a escola que fem que mudar, e n&o os alunos
para terem direito a ela” (p.8). Se & a escola que precisa mudar, acredito que, somos

nés professores efou educadores, o alicerce desta mudanga.
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3. RELAGAO ESTADO «— EDUCAGAO

Para ampliar a discussdo apresentada anteriormente, podemos ampliar a
discussao a nivel politico e analisarmos quais responsabilidades podem ser dadas
ao Estado e se ele esta a altura para atendé-las.

A ONU proclamou em 10 de dezembro de 1948, a Declaragéo Universal dos
Direitos Humanos, enfatizando o reconhecimento da dignidade inerente a todos os

membros da familia humana e seus direitos iguais e inalteraveis. Entre eles:
1. Todo homem tem direfto 2 instrugdio. A instrugfo sera gratuita, pelo menos nos graus
elementar e fundamentai (...);
2. A instrugio ser4 orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos do homem e pelas liberdades
fundamentais. A instrugio promovera a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre

todas as nagBes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvard as atividades das Nagbes
Unidas em prol da manutengZo da paz (Brasil, 1997, art.26, p.134 apud CURY, 2005).

Da mesma forma que direitos humanos sdo registrados como leis, parte
destes direitos, como a inclusdo de criangas com necessidades educacionais
especiais em escolas regulares, também se encontram muito bem representados,
como na Declaragio de Salamanca, realizada na cidade de Salamanca, na
Espanha, de 07 a 10 de junho de 1994, sob a responsabilidade e unido de governos
com programas de cooperagao internacional, agéncias financiadoras interacionais,
especialmente as responsaveis pela Conferéncia Mundial em Educacéo para Todos,
UNESCO, UNICEF, UNDP e o Banco Mundial.

O texto deste documento & claro e objetivo, ndo deixando margem para a

segregagao de nenhuma crianga efou adolescente:
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* todas as cliangas, de ambos os sexos, tém direito fundamental a educacdo e que a
elas deve ser dada a oporfunidade de obter e manter um nivel aceitdvel de
conhecimentos;

* cada crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo proprios;

* os sistemas educativos devem ser projetados e os programas aplicados de modo que
tenham em vista toda a gama dessas diferentes caracteristicas e necessidades;

* as escolas comuns, com essa orientagdo integradora, representam o meio mais eficaz
de combater atitudes discriminatorias, de criar comunidades acolhedoras, construir uma
sociedade integradora e dar educagdo para todos, além disso, proporcionam uma
educagio efetiva & maioria das criangas e melhoram a eficiéncia e, certamente a relagao
custo-beneficio de todo sisterna educativo (Brasil, 1994, p. 8-10, apud, LAPLANE, 2004).

Mesmo diante desta objetividade e clareza, porque ainda nos parece, ou a
mim parece, que este texto esta tdo distante da nossa realidade? As leis se
concretizam, ou deveriam se concretizar, a partir das necessidades sociais: uma vez
detectado um probiema, caberia-lhe uma (ou demais) lei (s) que o encaminhasse de
forma a solucionar-se.

No caso da inclusdo, teriam essas leis se demorado muito para serem
formuladas e a cobrarem da sociedade que as efetivassem? Ou, mais uma vez, esta
sociedade prefere fechar seus olhos diante dessa realidade?

SKLIAR (2001) levanta uma questdo interessante para com a formulagéo de
determinadas leis, principaimente no Brasil, dizendo que aqui elas caminham num
processo inverso, ou seja, as leis que deveriam ser a concretizagdo de um processo
vivenciado, no caso, dos educadores, pais e alunos, acabam por ser a pioneira,
atropelando a todos os profissionais da educacéo e a toda uma estrutura (de
qualidade ou ndo), ja organizada.

Anterior a Declaragdo de Salamanca, a nossa Constituicao de 1988, coloca

como dever do Estado ‘o atendimento educacional especializado gratuito aos
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educandos portadores de deficiéncias, preferencialmente, na rede regular de ensino”
(inciso i do artigo 209).

“Lavar as maos” é um termo muito utitizado pelo senso comum para justificar
a isengdo de determinadas responsabilidades. Ainda focando-nos no Estado, SILVA
(2003) faz em seu fexto “A politica educacional brasileira e as pessoas com
deficiéncias. Como difundir o discurso de uma politica publica de direifos e praficar a
privatiza¢do”, um levantamento histérico da caminhada do tratamento dado a
educagdo especial no Brasil, focalizando o papel do Estado e das instituicbes
privadas. Esta Gltima sempre monopolizou este tratamento, segregando com seu
atendimento especializado os portadores de deficiéncias fisicas e/ou mentais.

O Estado, mesmo com seu discurso de uma “Educagado para Todos”, ainda se
isenta de tais responsabilidades, quando formece recursos para que estas
instituicdes continuem seus atendimentos, no lugar de aplica-los efetivamente nas
escolas que, segundo as legislagdes, estdo sendo obrigadas a abrirem suas portas
para o atendimento dessa nova comunidade, sem recursos financeiros para investir
na capacitagdo dos profissionais da area de educacdo, bem como nas estruturas
fisicas e materiais hecessarios:

O tratamento institucionalizado da educagdo especial, no campo publico-privado, atende
no Brasil, portanto, a duas Idgicas: a da compreensac de que o atendimento privado &
melhor para determinadas pessoas com deficiéncias; e a logica, que vem sendo cada vez
mais difundida e amparada pelos atuais govemos, de transferir para a sociedade civil a
responsabiiidade dos direitos socials (SILVA, 2003, p.88).

E & nesse jogo de “empurra-empurra’ que a inclusao de criangas portadoras de

necessidades escolares especiais vem acontecendo, de inicio aos poucos, mas
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agora de forma visivel, incomodando aqueles que n&c concordam com ela e
paralelamente, mobilizando pesquisas, discusstes e praticas por quem as defende.
SILVA (2003) discute em seu texto, um documento que, segundo ela, ¢ uma
expressao da politica geral do pais no campo educacional, apresentando cOmMo eixo
o modelo ‘educagdo para todos (77-78)": o Plano Nacional de Educagao (PNE).

Dele, ela extrai as seguintes consideragbes:

*que © conhecimento estatistico completo em relagho ao nimerc de pessoas com
necessidades especiais e sem atendimento € bastante precario;

~nexisténcia, insuficiéncia, inadequagio e precariedades podem ser constatadas em
muitos centros de atendimentos a essa comunidade, ou seja, auséncia de adaptacbes
arquitetonicas necessarias e de materiais  didatico-pedagégicos adequados as

necessidades especificas dos alunos.

Em contrapartida a este claro diagnostico reconhecido pelo poder publico
federal em relagdo a Educagio Especial no pais, este documento também se
expressa para que a escola garanta o atendimento a diversidade humana: “.. 0
grande avango que a década da educagdo deveria produzir sera a consfrugdo de
uma escola inclusiva” (p.79}).

Mas o que, efetivamente esta sendo realizado para a construgdo de uma escola
inclusiva? Como estas politicas estdo sendo apropriadas (ou nao) pela instituicdo
escolar e pelos profissionais da educacio?

Para discutir estas questdes, trago a seguir dois casos, vivenciados por mim,
de criangas portadoras de necessidades especiais que passaram a freqiientar a

escola regular. Meu objetivo néo é de sjustra” o texto, mas sim de tomna-lo

verdadeiro, palpavel, diante das ponderagies até aqui apresentadas.
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Nestes casos procuro relaciond-tos com algumas teorias que discutem a
inciusdo, ndo perdendo de vista meu questionamento inicial: E assim mesmo que a
inclusdo deve ser realizada? Com insegurangas e improvisos, mas auténtica,
impondo a todos a verdadeira diversidade do ser humano? Ou a instituicio escolar
necessitaria, antes de tudo, se preparar, se despir de preconceitos, organizar seus

espagos e formar seus profissionais para receber essa nova comunidade?
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4. RELATANDO A PRATICA DA INCLUSAO

4.1 PRIMEIRO RELATO

Quando recebi o Douglas, e ja confessei anteriormente, minha inseguranca e
minha ansiedade foram muito grandes. A primeira delas foi: devo preparar ou nao
meus demais alunos para sua chegada? Se nao o fizesse poderiam acontecer
situagBes constrangedoras, como o espanto das criangas em refagao a ele, e nao
queria que Douglas passasse por isso.

Mas, por outro lado, se falasse anteriormente com meus alunos sobre uma
crianga que chegaria numa cadeira de rodas, e que teria muitas dificuldades em se
comunicar verbalmente com eles, ndo estaria eu, ressaftando ainda mais essas
diferencas?

Procurei algo que me fizesse dialogar com as criangas, sem enfatizar ainda
mais as diferencas do nosso novo amigo da turma. Como muitas vezes recoiro a
jiteratura, para me comunicar com a linguagem infanti, encontrei de Rubem Alves o
livio “Como Nasceu a alegria” (1999), no qual conta a historia de uma florzinha que
nascera com uma de suas pétalas rasgada em meio a um jardim repleto de flores
lindas e “perfeitas”, mas que s6 conseguiam olhar para si mesmas. A florzinha, de
feliz com sua vida, passou a ficar triste ao perceber o olhar critico das demais,
desencadeando-se entdo um relato e um retrato dos preconceitos vividos por quem &
diferente, mesmo entre as flores.

Conversei com as criangas apds a leitura, tentando extrair delas como se
sentiam em relagdo as diferengas... Surpreendi-me com a revolta que expressaram

diante das floras egoistas e preconceituosas e do carinho que demonstraram com a
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florzinha: ‘Qual o problema se ela tem uma de suas pétalas rasgada?’ Lembro-me da
fala de uma das criangas.

Apés uns dois dias, Douglas veio, com o avd, conhecer a escola. Ainda n&ao
poderia ficar, pois tinha uma consulta médica naquele dia, e no seguinte comegaria
conosco. Minhas criangas, que brincavam no parque, viram Douglas e quando
estavamos novamente na sala, alguns me perguntaram quem era aquela crianga e o
que ela tinha. N3o poderia ter tido oportunidade methor. os reuni na roda (faziamos
iSSO sempre que precisavamos conversar sobre alguma situagdo) e disse a eles que
aquele era 0 nosso novo amigo e como a florzinha da histdria, ele também tinha uma
de suas pétalas rasgada, precisando, portanto, que o acolhéssemos com muito
carinho, para que ndo sofresse 0 mesmo preconceito sofrido pela florzinha.

No dia seguinte fiz o possivel para que as crian¢as achassem que eu estava
td0 tranquila como tentei fazé-las se sentirem.

O avé de Douglas transmitia muita caima e ja havia conquistado a minha mais
profunda admiragdo ao saber que havia assumido todos os cuidados com o neto,
mesmo com sua idade j& avancada (78 anos).

Trouxe-o empurrando a cadeira de rodas e se despediu com um beijo e um
afago na cabega de Douglas.

Haviamos conversado anteriormente, que ele viria apos o lanche para ajudar
a trocar a fralda do neto, ja que eu, ndo contando com a ajuda de nenhuma monitora,
ficaria impossibilitada de fazé-lo, deixando as demais criangas sozinhas. Tentei
conseguir uma pessoa que ficasse esse pouco tempo com a minha turma, mas
segundo a dire¢cdo estavamos com falta de funcionarios. Mesmo assim me sentia

incomodada com essa situag3o.
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Pensava, e ainda penso, que a escola é que tem que assumir todos os
cuidados necessarios com estas criancas, dentro do periodo em que elas estiverem
na escola.

Minhas criangas acotheram Dougias de forma a me comover. Eram criangas
com cinco ou seis anos que ainda nao haviam sido “contaminadas” pelos
preconceitos sociais, provando, portanto, que a inclusgo pode e deve ser realizada,
desde cedo, em escolas de educacéo infantil, ou seja: ‘quanto antes, methor, n&o
nos esquecendo também de que o objetivo maior da educacdo infantil & a
socializagdo. Segundo MANTOAN (2003), “ambientes humanos de convivéncia e de
aprendizagem séo plurais pela propria natureza” (p. 8).

Iniciamos o dia com uma roda onde cantamos e conversamos. Nada impediu
que Douglas participasse dela. No momento em que todos estavam sentados no
chao, ele estava em sua cadeira e durante o movimento das misicas e da roda, ndo
faltaram voluntarios para empurrar sua cadeiral

Quando distribui as atividades, previamente orientadas na roda, as criangas
se encaminharam para se sentar diante das mesinhas. Era 0 momento de tirar
Douglas da cadeira de rodas e coloca-lo na cadeirinha, ja que a sua, por ser muito
grande, ndo se adaptaria 3 mesa. Mesmo ele sendo um pouco pesado, consegui
fazé-lo, mas seu equilibric nao permitia que ele ficasse em uma cadeira sem apoio
tateral. Tive que coloca-lo novamente na sua cadeira de rodas e fiquei perdida sem
saber o que fazer... Tive de deixa-lo um pouco & parte para distribuir as atividades e
os malteriais para as demais criancas.

Quando todos ja estavam acomodados e desenvolvendo suas atividades me

dirigi ac Douglas, que estava se agitando na cadeira. Era o momento de tentar
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interagir com ele e descobrir qual seu real entendimento sobre o que acontecia a sua
volta.

Senti nesse momento, como em outros posteriomente, a faita de dados
relacionados com sua doenga, ou seja, qual ou quais areas de seu cérebro foram
atingidas? Como poderiamos estimuléa-tas? Durante um bom tempo fiquei sem essas
respostas, esperando-as de outros profissionais, mas elas ndo chegaram até minhas
maos. Pesquisei, mas queria respostas para o caso do Douglas, acreditando nao ser
possivel generalizar. Com ou sem necessidades especiais, cada um € cada um...

Usei da minha percepgio (afinal, s6 poderia contar com ela naquele
momento), e conclui que sua agitagdo naquele, momento na cadeira de rodas era
exatamente para sair dela ¢ se sentar com as demais criangas. Sentei-me perto dele,
toquei seus bragos, olhei seus olhos, que atras de lentes muito grossas, pareciam
estar vagando e perguntei-the se queria fazer a atividade com as outras criangas.
Sua agitagio e os sons que sairam da sua boca foram para mim um ‘sim’.

Pedi a uma aluna que chamasse a diretora € quando ela chegou, solicitei a
possibiidade de um lengol para eu tentar ‘amarrar’ o Douglas na cadeira.

Sua reagdo foi, a meu ver, absurda! Disse que era methor ficar como estava,
pois seria muito perigoso e que também ele “ndo iria conseguir fazer nada mesmao’.
Insisti e disse assumir a responsabilidade de qualquer acidente. Enquanto nao me
traziam o lengol, as demais criangas me perguntavam se 0 Douglas ndo iria se
sentar com elas para fazer a atividade.

Bom, ao menos percebi que havia vencido a primeira dificuldade, que seria
sua socializagdo, tinha agora que me armar de instrumentos que facilitassem a sua
adaptacao fisica, para depois pensar como iria desenvolver o possivel de suas

poucas, mas existentes, habilidades.
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O lengot foi trazido pelo guarda que tomava conta da EMEL! - alids, uma das
pessoas, que mesmo ndo estando diretamente envolvidas com a educagfo, me
ajudou muito. Juntos, colocamos novamente Douglas na cadeira, suavemente
amarrado com o lencol e préximo a uma parede para que ficasse mais seguro.
Enfim, ele estava sentado junto com mais trés criangas e fez algo que ainda nao
havia feito: esbogou uma expressdo de alegria.

A atividade desenvolvida pelas criangas era uma pesquisa em revistas das
letras que formavam seus nomes, recorte e colagem numa fotha. O mesmo material
foi colocado a frente do Douglas, com excegédio da tesoura. Outro desafio! Douglas
ndo conseguia coordenar os movimentos finos, mas conseguia, mesmo com alguma
dificuldade, movimentar os bragos. Deixei-0 manusear as revistas para observar até
onde conseguiria ir € com a ajuda (espontanea) das outras criangas, foi folheando-
as. Como nado havia lhe dado uma tesoura, receando algum acidente, mostrei-lhe
como poderia ‘rasgar as folhas com as proprias maos. Fiquei muito feliz com o
esforgo que fazia para realizar essa atividade. E pude notar que a alegria ndo era s6
minha. Douglas tinha uma expressao de total satisfagao.

Nao nego que foi muito dificil dividir minha atencdo com Douglas e com 0
restante (28 presentes) da turma. Senti que nesse primeiro dia eles ficaram
desfocados dos meus cuidados e conseqiientemente ‘bagungaram’ bastante.

Mais uma vez houve disputa para conduzir a cadeira de rodas até o refeitorio,
como também para sentar junto dele. No inicio tentei dar-lhe a comida, bem
amassadinha, e na boca como o avd havia me orientado. Entretanto, ao observar as
demais criancas se alimentando sozinhas, e para a tristeza das faxineiras, Douglas
quis fazer o mesmo. Foi comida para todos os lados e algumas acertaram o alvo,

como os bebés que comegam a se alimentar sozinhos.
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Quando o avd veio troca-lo, tive que justificar o porqué dele estar coberto de
comida e que, convivendo com outras criancas ele seria muito estimulado a fazer
algumas atividades sozinho. O avb me pareceu enxergar o lado positivo de tudo isso.

Se fosse seguir minha rotina diaria, iria com a minha turma para o parque,
mas tenho que confessar que, além de exausta, ndo saberia o que fazer com o
Douglas diante daqueles brinquedos todos... (mas sabia que também ndo poderia
fugir por muito tempo dessa realidade).

Decidi com a turma que assistiriamos a um video e fiz uma votagéo, entre
trés, para a escolha de um filme. Foi incrivel a vontade do Douglas de participar
dessa votagdo, embora tenha levantado (pouco, mas levantou) os bragos para os
tras filmes, ficou claro seu entendimento com o que acontecia a sua volta.

Todos assistiram ao fiime e como sempre, alguns se interessaram e se
concentraram, outros se dispersaram, procurando conversar ou fazer algo do seu
interesse. Douglas, novamente para minha surpresa, pertenceu ao primeiro grupo.

O objetivo do meu trabalho ndo é fazer um memorial dos dois meses que
passei com Douglas, embora gostaria muito de descrever passo a passo seu
crescimento, mas sim, enfatizar os pontos mais significativos dessa experiéncia.
Pontos positivos e negativos que facilitaram, ou néo, seu processo de inclusdo numa
classe, com mais 31 criangas de uma escola de Educag&o Infantil pertencente a rede
publica. Séo eles:

Pontos positivos

A socializagdo com as criangas se deu, para mim, devido a dois fatores:
primeiro a consciéncia do professor, despida de preconceitos, de que
qualquer crianga, independente de sua cultura, efnia, classe social e

econdmica, portadora ou ndo de necessidades especiais, tém o direito
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de estar em convivio com demais criangas em um ambiente educativo;
e segundo e mais decisivo &, este professor ter feito uso da Teoria
Historico Social de VYGOTSKY (1869-1934), no qual afirma que os
processos mentais, incluindo a formagéo da personalidade de cada um,
sdo socialmente construidos. E nesse caso, me vali do papel de
mediadora, preparando as criangas, ainda em processo de formacéo de
suas personalidades, para aceitarem e acotherem as diferengas que
sdo inerentes & propria natureza; a mediagdo também ocorreu
constantemente através das demais criangas, procurando estarem
sempre presentes ao lado do Douglas;

Diante de uma totai falta de estrutura, fiz uso dos poucos recursos
disponiveis, de forma, muitas vezes improvisada, para a adaptagdo
fisica do Douglas, provando que esse € um elemento que dificulta, mas
nao impossibilita a inclusao. E impossivel ndo ressaltar que o inverso
seria o ideal, ou seja, que se OS recursos necessarios ja estivessem
disponiveis, bem como relatérios médicos, o processo de inclusdo seria
outro...

Durante apenas os dois meses que se seguiram, Douglas teve um
visivel desenvolvimento, tanto motor quanto cognitivo. Ele passou a se
alimentar sozinho, conseguiu fazer uso de alguns instrumentos como
lapis, borracha e uma tesoura adaptada para ele. Manuseou diversas
texturas: massinhas, blocos logicos..., desenvolvendo mais sua
sensibilidade tatil e sua coordenagio motora fina. No parque gostava
de ficar sentado, com o apoio de outras criangas, no tanque de areia,

enchendo e esvaziando os baldinhos, e com minha ajuda ou com a
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ajuda do nosso guarda, brincava no escorregador, na balanga, no gira-
gira, sempre com uma expressao feliz no rosto... Seu desenvolvimento
cognitivo também foi gratificante, procurando expressar com gestos e
sons a compreensdo que estava tendo dos acontecimentos & sua volta;
passou a se mostrar incomodado quando sua fralda estava suja e
pouco antes de deixar minha turma estava dando sinais de
compreensdo das diferengas entre letras e nameros. Seu
desenvolvimento social, acredito, foi o propulsor dos demais,
principalmente, por, na maioria das vezes, depender do outro para
realizar determinadas afividades, mas sempre se esforgando para fazé-
las sozinho. E mesmo sem essa relagao de ‘dependéncia’, gostava de

estar com as outras criangas e participar das brincadeiras.

Diante desses fatos, pergunto: pode o professor estabelecer limites para a
aprendizagem de seus alunos, sejam eles ‘especiais’ ou nao?

Segundo KASSAR (2004), ainda se encontra na teoria pedagogica,
fundamentos como os de CHARLOT (1983), que numa visdo idealista de
desenvolvimento, numa perspectiva cientificista, baseia-se na crenga das
capacidades naturais, “‘como se o desenvolvimento de uma crianga ocorresse de
forma similar ao de uma planta”, concluindo-se que “se 0 desenvolvimento é visto
como um processo decorrente da maturagéo espontanea, as possibilidades de
desenvolvimento dos alunos com deficiéncias diminuem” (p.82).

Recorrendo a VYGOTSKY (1869-1934), estudos mostram que o0
desenvolvimento ou maturidade ndo se da por um processo exclusivamente interno,

definido biologicamente, independente da aprendizagem. A maturagdo bioldgica
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necessita da aprendizagem para que, resulte dai, um desenvolvimento com
caracteristicas especificamente humanas.

KASSAR (2004), se apoiando em VYGOTSKY, diz que “se ndo sdo oferecidas
possibilidades de novos saberes aos alunos, eles dificilmente tém como adquirir
novos conhecimentas, o que dificulta a superagio de qualquer dificuldade” (p.82).

Estes saberes cientificos, historicamente acumulados, s@o agregados e
repassados pela instituiciio escolar, reconhecida por VYGOTSKY (1869-1934), como
“insubstituivel” para desempenhar tal fungio, o que, no meu entender, precisa ser
estendido a todas as criangas e adolescentes, independente de classes sociais,
etnia, valores cufturais e econémicos, bem como, deficiéncias fisicas ou mentais.

Pontos Negativos

« O mais importante ponto negativo que gostaria de ressaltar, além da
precaria estrutura fisica, dificuldades de acesso aos relatérios médicos
e poucos profissionais disponiveis, € a resisténcia de muitos
profissionais da equipe escolar, na maioria professores, em aceitar
essas criangas. Em reunides semanais (TDCs), nossa professora
itinerante, com formagdo em educagio especial responsavel por
orientar professores e pais, quanto ao trabalfio a ser desenvolvido com
as criangas portadoras de necessidades escolares especiais, bem
como realizar os encaminhamentos necessarios aos profissionais de
areas especificas, como fisioterapeutas, fonoaudidlogos, etc.,
procurava nos levar textos e informagdes a fim de esclarecer-nos sobre
a necessidade e importancia da inclusdo destas criangas em nossas
escolas. Nas discussoes levantadas, infelizmente, uma grande maioria,

se colocava contra, se utilizando, além dos argumentos acima citados
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como pontos negativos, de um outro que carrega um grande peso de
comodidade: a falta de preparo para trabathar com deficiéncias fisicas

efou mentais.

Pesquisas recentes (FIGUEIREDO, 2002; MANTOAN, 2002; Jesus et al,
2000) corroboram os resultados observados na primeira fase desta minha reflexéo e
estudo. Os professores manifestam que tém dificuldades em trabalhar com alunos
com algum tipo de deficiéncia e, mais que isso, muitos ndo acreditam em sua
capacidade de mudar esse quadro (JESUS, 2002, p.02).

KASSAR (2004) enfoca outro aspecto das dificuldades de professores em

trabalhar com criangas especiais:

A fixagao em uma determinada expectativa acarreta a néo percepgdo, pelo professor, de
superagio das dificuldades por parte dos alunos. Por mais que o aluno demonstre (como
Douglas demanstrou), de diferentes formas, superar os imites apresentados, o professor,
muitas vezes, ndo consegue perceber os indicadores de uma possive! superagéo (p.83).

Diante destes fatos praticos e de algumas argumentagdes tedricas, nao
consigo deixar de expressar uma ddvida: esta posigdo se apdia puramente na
inseguranga desses professores, acreditando realmente serem incapazes de
educar, que segundo MANTOAN (2003), “¢ empenhar-se por fazer o oulro crescer,
desenvolver-se, evoluir’ (p.5), ou se escondem por tras do fato de ndo aceitarem que

a escola se torne, realmente, um espago para todos?
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4.2 SEGUNDO RELATO

Este caso se encontra em um contexto muito diferenciado do anterior. Deixa a
Educacg&o Infantil e passa para o Ensino Fundamental e suas exigéncias cognitivas
mais elaboradas, dentro de uma escola n&o mais publica e sim particufar, carregada
de outros valores sociais e cuiturais.

Minha participagdo ndo é mais de educadora e sim de mae, embora, em
diversos momentos, elas acabam por atuar de forma dialética.

Procurarei tentar deixar a ‘mae’ como pano de fundo, que muitas vezes age
como uma onca defendendo sua cria, para conduzir essa narrativa de forma
profissional, como educadora, embora acredite que todas as experiéncias vividas em
nossas vidas pessoais sio somatérias & nossa formagao profissional. E como tal, ja
havia passado pela rica experiéncia com o Douglas e com outras criangas com
necessidades educacionais especiais, tanto como professora ou como observadora
e, conseqiientemente ja havia participado de muitas discussoes sobre este assunto,
me preparando para elas com pesquisas e estudos.

N., com trés anos, foi por mim matriculado em uma escola de Educac¢do
infantil particular, sendo eleita entre outras, por j& ter um certo ‘curriculo’ no trabatho
com a incluszo.

Prefiro apenas citar este fato, pois acredito ndo ser correto analisar seu
desenvolvimento e o papel da escola, visto que, por motivos de saude, freqgiientou-a
pouquissimas vezes. Recordo-me, apenas que, apesar de eu achar que ainda nao
era o momento de coloca-lo numa escola, exatamente devido a esles problemas de

salde, havia sido orientada a fazé-lo pelos profissionais que trabalhavam com ele,
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com o objetiva maior de ser estimulado por outras criangas, j& que, até entao, seu
contato com elas quase nao havia existido.

No ano seguinte, j& com quatro anos, N. poderia ser matriculado na escola
que eu estava ja& ha alguns anos frabalhando. Embora meu trabaltho se
desenvalvesse no Ensino Fundamental, me trangiiilizava o fato de leva-lo comigo,
mesmo estando em espagos fisicos um pouco distantes. A escola a que me refiro
possui um sélido histarico entre as existentes no municipio de Campinas. E uma
instituigdo religiosa e sua pedagogia segue a linha tradicional, com aigumas
tentativas construtivistas.

Mas o trabalho realizado na Educacao Infantil me surpreendeu de forma
positiva. Os profissionais se mostraram, durante os quatro anos em que o N. 1a ficou,
preocupados em realizar uma proposta educativa pautada em projetos de interesse
das criangas, embora a preocupagdo com uma alfabetiza¢ao mais formal estava
presente, impulsionada também pela pressdo dos pais, para que seus filhos fossem
para o Ensino Fundamental alfabetizados.

N. foi uma crianga bem recebida por todos. Era querido pela sua amabilidade
e meiguice. Seu desenvolvimento motor caminhou de forma lenta, mesmo com as
devidas e diferentes estimutagoes. Tinhamos a consciéncia de que algumas de suas
paradas cardio-respiratérias, no periodo ap6s suas cirurgias, haviam comprometido
uma 4area cerebral responsavel pelos movimentos motor do seu fado esquerdo. Para
ajuda-lo, contava com a ajuda constante de fisioterapeutas e terapeutas
ocupacionais. Sua fala também se desenvolveu e com o trabalho de uma
fonoaudidloga, embora ficasse um pouco comprometida. Cognitivamente seu
desenvolvimento também foi visivel e sua alfabetizagio ocorreu no ‘tempo esperado

pela escola’, ou seja, terminou a Educagdo Infantil alfabetizado.
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E visivel perceber pelo relato acima, que tudo parece ter caminhado com
trangiiilidade. £ realmente foi este o meu olhar, mesmo quando em reunides com as
professoras, ficava nitida a preocupacgao detas com o fato do N., mesmo crescendo,
néo estar no mesmo nivel de desenvolvimento da maioria das criangas da sua turma.
E como se o professor se cobrasse a responsabilidade de que todos os seus aiunos
fossem ou devessem ser absolutamente iguais.

N3o vou dizer que isso também nao me incomodava. Gostaria que o ritmo de
desenvolvimento do meu fitho ndo ficasse aquém dos demais. Mas ja havia
conseguido entender que ele, como todas as outras criangas, tinha a sua
individualidade, independente de ter ou ndo alguma deficiéncia fisica, mental, social,
cultural, étnica...

A minha preocupagio maior passou a ser se “isso” incomodava a ele, ao N..
Foi quando comecei a questionar, como meu filho se comportava e era visto
socialmente pelas demais crancas. As resposta e explicagGes eram sempre as
mesmas: “O N. & um amor de menino, ndo briga, ndo bate...”. (Mas também n&o
brinca com as outras criangas...). “Por qué?”, comecei a insistir. “Ele prefere as
brincadeiras mais calmas, e as criangas correm muito...” Eram as respostas.

Nzo seria o caso de estimula-lo e fazé-lo se sentir mais seguro para participar
das brincadeiras mais ‘agitadas’? Ou também de organizar brincadeiras onde sua
participagido fosse possivel? Quanto estes questionamentos iniciaram, fui
percebendo as dificuldades de se mudar o que ha tanto tempo ja estava
estabelecido.

A Professora Maria Teresa Mantoan me influenciou muito com seus textos,
quando se refere as mudangas necessarias a educagdo para que a inclus@o se

realize por completo. Mas adiante citarei os pontos em que concordo com ela.
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Se a escola tentava caminhar, ac menos era o que entendia em seu discurso,
para uma educagado construtivista, como deixar de lado a convivéncia social de uma
crianga, sabendo (a0 menos deveria...} que para VYGOTSKY e sua teoria historico

social, impulsora do construtivismo, o conhecimento se constréi através do contato

com o ouiro?

O homem & um ser fundamentalmente social, pois nem consigo mesmo consegue se
relacionar diretamente. E pela mediagio do outro, do signo, das interagbes sociais que o
homem constitui-se como sujeito, desenvoive-se e produz cultura (VYGOTSKY, 1994,
apud GROTTA, 20086, p.196).

Ou seja, terminava aqui, a minha falsa idéia de que tudo caminhava
tranqGilamente...

No periodo que se seguiu até o N. terminar a Educagéo Infantil, devido as
minhas cobrangas, houve algumas tentativas de socializad-lo. Em reunies as
professoras efou orientadora me diziam que todas as criangas gostavam muito do N.
e estavam sempre dispostas a ajuda-lo, ou carregando sua mochila, ou ajudando-o a
abrir seu lanche, ou até mesmo na realizagéo de algumas atividades. Acredito ser
importante desenvolver a cooperagéo entre todos, desde cedo, mas a inclusao é
mais que ‘ajudar’ o outro. £ respeita-lo em suas limitagdes sim, mas também coloca-
lo diante de desafios para que possa enfrentd-los. Segundo VYGOTSKY (1998), “O
bom aprendizado é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento” (p.117).
Essa cooperagao, se ndo for bem trabalhada por parte dos educadores, pode ser
interpretada como um ato puramente assistencialista.

SILVA (2003) descreve em seu texto “A politica educacional brasileira e as
pessoas com deficiéncias”, como no Brasil, a educagdo de pessoas portadoras de

necessidades especiais teve, e ainda tem, esse carater assistencialista e
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segregador. Esse olhar se estrutura em instituigdes que assumem esse tipo de

educagio e termina por influenciar toda uma sociedade.

A politica Nacional de Educagio Especial aponta para uma politica de inclus&o social
entendida como uma acio de govemo no ambito piablico, porém instituighes,
organiza¢des ou entidades filanirdpicas continuam a representar o pensamento e, falvez,
o grande corpo de agbes concretas acerca da Educagao Especial (p.86).

JANNUZZ! (1992) relne toda ftrajetéria da Educagdo Especial no Brasil no
livro “A luta pela educagéo do deficiente mental no Brasil”, mostrando a segregacao,
o preconceito e as batalhas para busca de um espago na sociedade, pelo qual
passaram e ainda passam os portadores de necessidades especiais.
Historicamente, tudo ainda é recente, e fica claro perceber em pequenas atitudes,
como a da ‘cooperagdo’, residuos dessa historia que ainda encontramos nas
instituicbes escolares, mesmo as que se propdem a incluir.

N. concluiu sua fase na Educacio Infantil, alfabetizado, mas nao socializado,
e iniciou sua trajetéria no Ensino Fundamental no inicio de 2003. Eu ja néo lecionava
mais nesta escola, mas contava com o afetivo acolhimento de minhas colegas de
trabalho, em relagéo a ele, jA que haviam acompanhado uma boa parte de sua
histéria. E isso me dava certa tranquilidade, pois sei o quanto a afetividade &
importante, e de certa forma, ‘compensava’ sua falta de amigos.

Essa mudanca de fase (do Infantil para o Fundamental), na vida escolar das
criangas, precisa ser revista pela escola e pelos educadores com muito cuidado. Eu
poderia me dedicar mais tempo sobre esse assunto, mas temo perder-me do meu
tema central.

Descrevendo o que aconteceu com o N., talvez seja possivel tracar um

paralelo com ¢ que acontece com as demais criangas: especialmente nessa
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instifuicdo escolar. N. saiu de um ambiente onde a prioridade dos contelidos era
pautada nos interesses das criangas, sendo desenvolvidos através de Projetos, de
forma a respeitar mais 0 tempo de cada crianga e sem cobrancgas efetivas guanto a
avaliacdo. A escrita estava intrinseca nestes Projetos e fluia tranqgiiilamente,
embora, como ja havia dito, & parte havia uma certa sistematizagéo dela, com aigum
treino, mas pelo que pude observar, estas atividades eram contextualizadas e se
achavam distantes de uma silabagao sem significagao para as criangas.
infelizmente, esse processo de ftrabalho foi brutalimente interrompido na
primeira série do Ensino Fundamental. A propria estrutura fisica e a distribuigdo dos
moéveis da sala enfatizam essa interrupgdo. Onde, anteriormente as criangas se
agrupavam em mesinhas conjuntas e desenvolviam juntas suas atividades e
desafios, estavam agora separadas em carteiras individuais, uma atras da outra.

E claro que, & vontade do professor, essas carteiras poderiam se agrupar
novamente, mas raramente isso acontecia.

Diante desse fato, a socializagéo do N., ja tho comprometida, mesmo com a
proximidade fisica das demais criangas, conseqlentemente se agravou. Soma-se a
isso, o fato de que sua carteira era colocada ao lado da mesa da professora, para
que, segundo ela, pudesse constantemente ajudé-lo. Ao conversar com a professora
responsével pela primeira série, sobre a ‘localizagéo’ do meu filho na sala de aula,
pude perceber, ndo uma atitude intencional de segregacdo, mas sim, a total
ignorancia das possiveis conseqiiéncias desse fato. Percebi que, realmente, sua
intengéo era a de dedicar uma atengfio mais dirigida ao N..

Num primeiro olhar tudo parece coerente, mas analisando com um ofhar mais
critico, fica facil percebermos como a professora ainda se sente a mantenedora dos

conhecimentos histéricos e cientificamente acumulados, organizados pela
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humanidade, e que cabe, prioritariamente, a ela ‘passa-los’ para os atunos. ROSS
(2004), em seu texto “Conhecimento e aprendizado cooperativo na inclusdo”, diz
que:

Parte-se do pressuposto que as pessoas sfo resultados de suas relagbes sociais e,
portanto, suas dificuldades n8c resultam unicamente das deficiéncias bioldgicas que
possam apresentar. Do mesmo modo, suas necessidades especiais, sdo decorrentes
das oportunidades existentes, ou ndo, bem como dos instrumentos e mediagies que
possam ser apropriados por estas pessoas, em suas refacles sociais (p.204).

E essas mediagbes ndo precisam ser unicamente do professor.

Em relagdo ao processo de escrita, N. e as demais criangas deixaram seus
ricos Projetos, construidos por eles mesmos, para se apossarem de livros didaticos
prontos, com extensos textos de complexa interpretagdo. Era como se as criangas
estivessem em uma margem de um grande lago, e tivessem que passar para a outra
margem, sem sequer uma ponte (ou até mesmo pedras para se apoiarem), que as
conduzissem para o outro lado do lago.

Mesmo alfabetizado, ou seja, juntando letras, silabas, palavras a curtas
frases, N. ainda estava distante do que chamamos de letramento, que segundo
SOARES (2003), se diferencia da alfabetizacdo, como sendo ‘o dominio de
competéncias de leitura e de escrita, além do medir apenas a capacidade de saber
ler e escrever” (p.02), impedindo-o de interpretar textos com a complexidade que
estava sendo oferecido a ele e as outras criangas. E a escola parecia ignorar este
fato, criando uma ansiedade muito grande, ndo s6 nas criangas, mas também nos
pais.

Essas preocupagdes acabaram por desviar, temporariamente, a minha
atencdo em relagdo ao fato do N. estar, ou nao, se relacionando com outras

criangas. Quando a Terapeuta Ocupacional (T.0.), que o atendia, marcou um
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enconiro com a orientadora da escola, com o intuite de conhecer de perto o trabalho
realizado com meu filho e contribuir para o melhor desenvolvimento de sua
coordenacgdo maotora, tanto global, quanto fina, é que tive uma outra dimensao dos
problemas que se colocavam no Ensino Fundamental para as criancas, sejam elas
especiais ou ndo.

Ao retomar de sua reuniio, disse-me que havia pedido permissao para
observa-lo dentro e fora da sala de aula. Suas observagdes foram relatadas para
mim: a postura que ele se colocava na cadeira para escrever, estava completamente
errada. Seu lado esquerdo, comprometido pela hipotonia muscular, ficava fora da
cadeira e da carteira, como se estivesse ignorado pelo restante de seu corpo,
comprometendo seu equilibrio global. E nenhuma vez, sua postura havia sido
corrigida pela professora. Por ter uma estatura baixa, seus pés nao alcangavam o
chao e, segundo a T.0., este & mais um fator de desequilibrio do corpo, tendo como
consequéncias o comprometimento motor dos bragos e das méos, necessarios para
o registro grafico da escrita, bem como de outras atividades.

Disse-me também fer relatado essas observagbes para a orientadora
educacional, que a meu ver, ja poderia estar a par dessas informagdes, visto que,
uma de suas fungdes na escola & atender e acompanhar as criangas com
necessidades escolares especiais, desde que a escola passou a recebé-las.

Qutras duas observacdes relevantes foram a mim relatadas pela T.O.: N., por
ter um tom de voz baixo (conseqiiéncia de sérios problemas respiratorios), ao se
colocar oralmente na sala ndo era ouvido, e por isso acabava por desistir de
participar verbalmente da aula. A postura de professora, era a de dar atenc¢ao
somente aqueles que conseguiam se destacar, ndo abrindo espago para os demais;

a segunda observacao, tras novamente a foco a socializagéo: N n&o ficava isolado
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apenas dentro da sala de aula, no momento do lanche (que durava cerca de 30
minutos), ele se sentava sozinho, lanchava sozinho, e no restante do tempo em que
as outras criangas aproveitavam para brincar ele também ficava sozinho.

Diante destes tristes relatos, procurei (por diversas vezes!), me reunir com 0s
educadores da escola, chamando-lhes atengdio para algumas posturas inclusivas, e
ficava claro o incomodo que isto lhes causava.

Algumas atitudes, de ordem prética, foram tomadas, como, por exemplo,
diminuir a altura da cadeira e da carteira e foram também assumidas como descuido
aos olhos da escola.

Mas, o fato do N. ndo se relacionar com outras criangas, ndo foi assumido por
ninguém. E pior, houve até uma tentativa de enquadra-lo como uma crianga autista.
Os autistas possuem como uma de suas caracteristicas a dificuldade de se
relacionar. Esta tentativa foi desfeita através de um relatério médico, fornecido pelo
neurologista que acompanhava N. desde pequeno. Mas se esse diagnéstico tivesse
sido diferente e meu filho fosse realmente autista, como algumas criangas autistas
‘incluidas’ nesta escola, ndo deveria ela, consegientemente, se empenhar para que
sua socializagdo fosse estimulada, no lugar de somente rotular-lhe com uma
patologia? Este diagndstico nao deveria ser o ponto de partida para o trabalho de
inclusao?

Literaturas que se dedicam ao fracasso escolar, independente de casos de
portadores de necessidades escolares especiais, enfatizam o comodismo da

instituigdo escolar em ‘jogar’ para o educando 0 seu n&o sucesso escolar.

A partir do momento em que ha a crenga de que o ndo aprendizado deve-se a uma
dificuldade do aluno, o professor parece desobrigar-se de buscar outros caminhos para
gue a relagdo ensino-aprendizagem acontega de forma satisfatoria. Conforma-se com a

38



dificuldade do aluno ou com o seu ndo aprendizado, convencendo-se de gue "é assim
mesmo” (KASSAR, 2004, p.83).

Estes acontecimentos ndo sao poucos para serem analisados sob o olhar da
inclus&o, mesmo assim, ainda preciso fazer mais uma descrigéo vivenciada por mim,
para mostrar como algumas instituicdes estdo despreparadas para lidarem com as
diferencas de cada um.

Ao concluirem a Educacgéo Infantil naquela escola, as criangas se utilizavam
apenas da letra bastio para registro da escrita. N. também, embora de forma
trémuta, mas legivel. Na primeira série do Ensino Fundamental, deu-se inicio a
escrita com letra cursiva, de acordo com as professoras, de forma gradativa e a
critério de cada crianga. As que se sentissem seguras poderiam se utilizar dela. N.,
ainda ndo havia dito, sempre foi uma crianga batalhadora. Tudo o que havia
conquistado, até o momento, tinha sido, segundo os proprios profissionais que
trabalhavam com ele, através de muita forga de vontade, muitas vezes
surpreendendo previsées médicas e ganhando a admiragéo de todos por isso. Como
as demais criangas, ele se sentiu desafiado a escrever com a letra cursiva, mas
devido ao grande esforgo motor que ela exige, seu ritmo de trabalho, que ja era
aquém dos demais alunos de sua turma, ficou mais lento ainda. Enquanto eu
admirava e estimulava seu esforgo e suas tentativas, chegando a me pedir cademos
de caligrafia para que pudesse ‘reinar’, ele era desestimulado pela professora que
tentava convencé-lo a escrever com a letra bastio, usando como argumento o fato
dele poder ser mais rapido e acompanhar os demais alunos da classe.

Como pode uma escola, em reuniées com os pais, se dizer ‘caminhando para
o construtivismo’, dizer que valoriza a individualidade e o ritmo de desenvolvimento

de cada um, agir de forma tdo arbitraria? E pior, ‘aniquilar’ uma das melhores
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qualidades de um ser humano que é a vontade de lutar e de vencer através do
proprio esforgo? Fica claro neste relato a caracteristica conteudista desta institui¢ao
escolar, que valoriza o ‘quanto’ se faz e néo o ‘como’ se faz.

Outros marcantes episddios se passaram. Minha vontade seria de relata-los
um a um, mas vou precisar fazer um recorte daqueles que se mostram mais
significativos para essa discussao.

Elenquei como sendo mais um deles, a faita de preparagio dos profissionais
da 4area de educagdo fisica para receberem e atenderem, com qualidade, as
criangas com necessidades fisicas especiais. Infelizmente, a escola reflete a
sociedade capitalista em que vivemos. E uma forte caracteristica deste capitalismo ¢
a competitividade. Gostaria que ela estivesse distante de nossas escolas,
independente da inclusdo, e sim, a partir do momento em que nos propomos a
trabalhar com a diversidade. A competicio se torna sem sentido! Se o ponto de
partida & heterogéneo, conseqiientemente, a chegada nunca sera justa. Digo isto,
nac s6 pelo trabalho desenvolvido em sala de aula, no qual a avaliagdo assume um
papel muito delicado, e sera discutida posteriormente, mas também por uma
disciplina que parece se pautar na competicéo: a educagao fisica. S4o nestas aulas
que as diferengas fisicas se tornam mais visiveis e fragilizadas. Quem nao possui 0
estereotipo do atleta, fica isento de expiorar tudo o que poderia nessa disciplina,
como o conhecimento do proprio corpo e o respeito as suas limitagdes, bem como o
estimulo para superar essas limitagdes. Mas isto sem competicao, sem se ter um
mefhor entre todos, e sim, cada um methor que si mesmo, dia apoés dia.

E 6bvio que senti na pele as frustragbes que meu filho sentia nessas aulas,
nas quais nunca conseguiu chegar em primeiro (e nem ser valorizado pelo esforgo

de chegar ...), ou quando ndo era escothido por nenhuma outra crianca para a
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formacio de times. Entendia porque, nos dias das aulas de educacao fisica, ele
procurava algumas desculpas para nao ir a escola.

A analise que fiz do trabalho desta escola, e acredito que também de muitas
outras, tanto na rede particular quanto na rede publica de ensino, € de que, mesmo
estando no século XXI, o olhar pedagégico continua a querer homogeneizar seus
alunos, nao respeitando a individualidade de cada um, nao se partindo do que
realmente cada crianga tras consigo, para entdo dar-se continuidade ao processo de
aprendizagem. Estou me referindo, ndo somente as criangcas com visiveis
comprometimentos fisicos efou mentais.

VYGOTSKY (1869-1934), em seus estudos sobre a dindmica do
desenvolvimento mental do aluno escolar em fungdo da aprendizagem, deixou-nos
algo muito importante, que, a meu ver, deveria ser basico para qualquer trabalho
pedagégico: os conceitos de aproveitamento absoluto e aproveitamento refativo. O
aproveitamento absoluto é aquele esperado pelo professor, onde avalia sua turma
como um todo, ou seja, os alunos que conseguem cumprir as exigéncias da escola,
melhor que os demais da turma, serfio avaliados como os meihores pelo critério de
aproveitamento absoluto. Infelizmente este ainda é o principio basico da avaliagao
nas escolas. O aproveitamento relativo é o ‘quanto’ cada crianga, individuaimente,
se desenvolveu dentro da escola, dentro de um determinado conceito efou
conteudo, ndo em relagdo (comparativamente) as demais criangas, mas em relagdo

a si mesma.

O aproveitamento relativo abre pela primeira vez, os othos do professor para perceber o
quanto cada um de seus alunos assimila e entdio se verifica que, enire todos os grupos
de criangas com Indices de desenvolvimento menial alto, médio e baixo, existem,
criangas com aproveitamento elevado e aproveitamento baixo (VIGOTSKY, p.499).
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O aluno que revela aproveitamento negativo absoluto, mas tem certo aproveitamento
relativo (em comparacdo com a turma), necessita de mudancas de condigbes dentro da
escola e ndo de transferéncia para outra (VYGOTSKY, p.498).

Se a escola releva apenas o aproveitamento absoluto de seus aiunos, qual
espacgo sobra, dentro dessa escola, para as crian¢as com necessidades especiais?

Vivenciei intensamente este fato com o N. nos quatro anos em que freqiientou
o Ensino Fundamental. As cobrangas em retagdo a ele ndo ‘alcancar o
aproveitamento (absoluto) dos demais afunos de sua turma, anulavam qualquer
crescimento individual que conquistava. Estas conquistas eram, para mim, visiveis,
mas ndo aos olhos da escola, o que conseqlientemente lhe causava um grande
desestimulo.

Constantemente dialogava com os profissionais da escola, com o intuito de
mudar essa realidade, ndo sé pelo meu filho, mas também por todas as outras
criangas e adolescentes nela ‘incluidos’. Mas me conscientizei de que este seria um
longo processo e que ja havia sacrificado muito a auto-estima do N., que, por mais
incrivel que parega, ainda continuava sozinho. Fez amigos entre todos os
funcionarios da escola, desde os guardas até o diretor, mas ndo se relacionava com
nenhuma outra crianga. Sequer sabia me dizer os nomes das criangas que estavam
em sua tuma.

Repleta de duvidas e insegurangas pesquisei e me decidi por outra escola,
com uma proposta inclusiva alicergada em 31 anos de trabalho. Hoje, meu fitho tem
amigos e seu aproveitamento, bem como sua auto-estima, crescem a cada dia.

Existem pontos negativos sim, mas antes de tudo existe a vontade de melhorar ¢ a
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génese maior que é respeitar e estimular cada aluno para que cresgam dentro (e

acima) de suas potencialidades.
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5. MUDANCAS

Falamos constantemente em mudangas na educacdo. Muitos autores se
dedicam a pesquisar e a buscar possiveis solugdes para uma escola de qualidade e
mais justa.

Quando penso na inclusao, idealizo quais mudangas poderiam ocorrer para
que ela se realize plenamente.

Ja registrei neste trabalho que percebo como um dos maiores entraves para a
inclusdo de criangas e adolescentes portadores de necessidades educacionais
especiais flua é a aceitagao dessa nova comunidade em nossas escolas de ensino
regular. Mesmo vencendo este primeiro desafio, como incluir estas criangas de
modo a desenvolvé-las globalmente? Creio ndo ser a socializagdo um problema
impossivel de ser solucionado, no caso de serem os préprios educadores a darem o
exemplo de aceitagio e naturalidade no tratamento com as criangas. Restaria,
portanto, um trabatho mais amplo com os pais que, infelizmente, “contaminam” seus
filhos com preconceitos: “H& também um movimento de pais de alunos sem
deficiéncias, que ndo admitem a inclusdo, por acharem que as escolas vao baixar
e/ou piorar ainda mais a qualidade de ensino {...)” (MANTOAN, 2003, p.21).

Sem duvida, as mudangas de ordem fisica no espago educativo também
seriam necessarias, bem como profissionais da salde que trabathassem
paralelamente com estas criangas, fora da escola, a fim de nado tomar o espago
educativo num espago médico. Estes profissionais (psicélogos, fisioterapeutas,
fonoaudidlogos, neurologistas...) poderiam contribuir com tratamentos fora da escola
e com orienta¢cdes para o trabalho do professor, ndo necessitando que este se

especialize em diferentes patologias, como muitas vezes, em discussies sobre este
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assunto, escutamos como sendo esta uma prioridade para o melhor atendimento as
criangas especiais, ou seja, € colocado como mais um entrave, a falta de
conhecimentos médicos por parte do professor da escola regular comparado aos

conhecimentos dos especialistas:

Os professores do ensino regular consideram-se incompetentes para lidar com as
diferencas na sala de aula, especialmente atender os alunos com deficiéncia, pois seus
colegas especializados sempre se distinguiram por realizar unicamente esse atendimento
e exageraram essa capacidade de fazé-lo aos olhos de todos (MITTLER, 2000, apud,
MANTOAN, 2003, p.21).

Além das mudangas acima citadas, e ja que a escola & um espago educativo,
falta-nos nos preocupar com trabatho pedagégico: com o ensinar, com o avaliar.

Mesmo que a escola consiga respeitar e estimular o processo de
desenvolvimento de cada aluno (especial ou ndo), como ele soluciona o problema
que, ao final de cada ano, desafia os educadores: quais criangas estao ‘prontas’
para seguirem adiante, nas séries posteriores, e quais n&o estdo? Quais atingiram a
média minima determinada pela instituigio escolar para que se ‘passe de ano'? E
aguele aluno com necessidades especiais, que mesmo nao atingindo a média
necessaria (aproveitamento absoluto), mas se superou em seu desenvolvimento
individual {aproveitamento relativo)?

Nzo seria 0 momento de revermos nosso modelo educativo?

Ndo se pode imaginar uma educacdo para todos, quando calmos na tentacdc de
constituir grupos de alunos por séries, por niveis de desempenho escolar e determinamos
objetivos para cada nivel. E, mais ainda, quando encaminhamos os que ndo cabem em
nenhum desses grupos para classes e escolas especiais, argumentando que o ensino
para todos néo sofreria distorgdes de sentido em casos como esses! (MANTOAN, 2003,
p. 75-76).
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Em principio estas idéias também me pareceram por demais ‘radicais’, mas
com o tempo, com estudos e com questionamentos de possiveis solugdes, elas me
pareceram idéias coerentes. Por que ndo uma escola sem seriagdo, sem
categorizagio. “As pessoas ndo sdo cafegonizaveis” (MANTOAN, 2003, p.8). Uma
escola que invista e explore canvenientemente as possibilidades de cada um? Como

diz MANTOAN:

Nio se trata de uma aceitagio passiva do desempenho escolar, e sim de agirmos com
realismo e coeréncia e admitirmos que as escolas existem para formar novas geragbes, €
ndo apenas alguns de seus futuros membros, os mais capacitados e privilegiados (p.67).

Uma escola realmente aberta as diferencas e capaz de ensinar a todos; ao
estar aberta & diversidade ela esta aberta a modificar sua estrutura curricular, sua
formacdo de turmas, suas praticas de ensino e seus excludentes métodos de

avatiagao.

Se as criangas aprenderem a valorizar e a conviver com as diferengas nas salas de aula,
serdo adultos bem diferentes de nos, que temos de nos empenhar tanto para entender e
viver a experigncia da inclusdo (MANTOAN, 2003, p.91).

Com isso, nas — professoras e professores — também seremos capazes de
aceitarmos nossas limitagbes e aprendermos junto e com as pessoas & com a
comunidade que atendemos enquanto profissionais compromissados com a

educacéo de todos e de cada um.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabatho utilizou-se do titulo “Incluir para mudar ou mudar para incluir”,
com o propdsito de remexer em paradigmas relacionados a educacdo no Brasil, que
ja se encontram em crise, mesmo antes dos portadores de necessidades fisicas
e/ou mentais, sairem de seus ambientes segregados, escondidos, para se tornarem
‘legaimente aceitados’ nas escolas de ensino regular.

Esta crise se da a diversos fatores e entre eles a exclusao de todo aquele
individuo que ndo consegue se adaptar e acompanhar os padrbes de ensino

designados pela escola:

Na perspectiva de “o especial na educagfo”, a inclusio é uma provocagéo, cuja infengéo
& melhorar a gualidade do ensino nas escolas, atingindo todos os alunos que fracassam
em suas salas de aula (MANTOAN, 2003, p.25).

Nzo ha mais tempo para discutirmos se a incluséo & viavel ou ndo. Como diz
MANTOAN (2003), ela pegou nossas escolas de calgas curtas, ou seja, ndo ha mais
tempo para nos prepararmos como necessario.

Resta, a nés educadores, adotarmos o bom senso de fazé-la acontecer da
forma mais humana e com a maior qualidade possivel. A forma humana depende
unicamente de nos, seres humanos e profissionais da escola, nos despir dos
preconceitos e provarmos a todos, durante o nosso cotidiano escolar, 0 quanto a
diversidade humana & rica e o quanto podemos aprender com ela. A qualitativa s6
pode acontecer se acreditarmos na anterior e, a partir dai, iutarmos e cobrarmos da

sociedade e do Estado a¢des concretas, relativas a todas as mudangas necessarias
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para que a inclusdo ocorra, incondicionalmente a todos, porque somos todos

diferentes.

O movimento inclusivo, nas escolas, por mais que ainda seja muito contestado,
pelo carater ameagador de toda e quaiquer mudanga, especialmente no meio
educacional, convence a todos pela sua l6gica e pela ética de seu posicionamento
social (MANTOAN, 2003, p.91).

E nesse contexto ético, a partir de uma dimenséao estética — imaginamos ser
possivel a convivéncia fraterna e solidaria — € que sonhamos e podemos realizar no
cotidiano do nosso trabalho a agdo de incluir, a partir de nés mesmos e com muita
reflexdo pessoal e coletiva, nossas diferengas e os diferentes que nos cercam em
um processo educativo e pedagoégico mobilizador e estimulador na busca de novos e
outros conhecimentos a nosso respetto e a respeito das coisas que nos cercam e

nos mantém vivos.
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