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Os limites para a inclusdo de pessoas com
deficiéncia intelectual na escola regular: entre o
que falam as maes e o que falam as professoras

The limits for the inclusion of people with intellectual disabilities in reqular school the discourses of mothers and teachers

Resumo

O artigo apresenta um recorte dos resulta-
dos obtidos em pesquisa realizada sobre
a situagdo vivenciada na escola por
pessoas com deficiéncia infelectual, que
inferromperam seus processos de escola-
rizagdo por volta dos 15 anos de idade,
contrariando as orientagdes, na pers-
pectiva inclusiva, para sua permanéncia
na escola. O estudo de caso teve como
objetivo investigar aspectos relacionados
& saida de jovens e adultos com deficién-
cia intelectual da escola regular, tendo,
como sujeitos da pesquisa qualitativa,
os proprios alunos, suas maes e profes-
soras. Ao ser feita uma relacdo entre o
que falam as maes e o que falom as pro-
fessoras, fica evidenciada a necessidade
de estabelecimento de parcerias entre
esses dois segmentos envolvidos no pro-
cesso, buscando alternativas, no dmbito
das prdticas educacionais, no sentido de
que sejam garantidas a inclusdo social e
educacional desses alunos.
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Abstract

The article presents a section of the results
obtained in a research performed on the
situation experienced in school by people
with intellectual disabilities, which discon-
tinved their educational process around
the age of 15, opposing the guidelines,
in a inclusive perspective, that recommend
the remaining in school. The case study
aimed to investigate aspects related fo the
departure of young people and adults with
intellectual disabiliies in regular schools,
having as subjects of the qualitative
research, the students, their mothers and
teachers. By making a connection among
the discourses of the mothers and the teach-
ers its clear there is a need to establish a
parinerships between those two segments
involved in the process, seeking alterna-
fives in the confext of educational practices,
in order to ensure the social inclusion and
education of these students.
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Introducao

Nos processos relacionais das pessoas com deficiéncia infelectual,
dois grupos se fazem presentes de forma mais crucial: o das familias, geral-
mente represenfado pelas m@es — principais participantes desses processos no
ambito das relagdes familiares —, e o dos professores, responsaveis direfos por
fais processos no dmbito das instituicdes escolares pelas quais esses sujeitos
passam ao longo de suas vidos.

As varias formas como a deficiéncia intelectual é concebida, mais
especificamente pelos que fazem esses dois grupos, incidem diretamente nos
processos de relagdes interpessoais entre os sujeitos envolvidos, resultando em
sua menor ou maior parficipagdo social na familia e na comunidade escolar.

Apesar dos avangos verificados com o desenvolvimento da proposta
de inclusdo que tém norteado as politicas piblicas sociais e educacionais,
bem como a legislagdo vigente nessas dreas, nas Ultimas décadas, a questdo
da deficiéncia intelectual continua sendo demarcada pelo preconceito, pela
discriminagdo e pelo estigma da incapacidade atribuida ds pessoas que apre-
sentam dificuldades dessa natureza.

Comumente as pessoas com deficiéncia infelectual sdo vistas como
doentes, incapazes e dependentes, sendo assim tratadas no cotidiano e, nesse
contexto, a deficiéncia assume um cardter bioldgico patogénico e imutavel,
condenando as pessoas a viverem sem perspectivas de avangos, de cresci-
mento e desenvolvimento.

Um fator agravante nessa realidade é que, as vezes, a familia assume
uma postura de superar essa visdo diante das condigdes apresentadas pela
pessoa, fazendo com que ela participe ativamente da dindmica da vida fami-
liar, mas, na escola, as situagdes vivenciadas parecem evidenciar e fortalecer
as dificuldades, remefendo esses sujeitos a situacdes de isolamento e de ausén-
cia nos processos escolares e nas relagdes inferpessoais.

Essas visdes contrdrias, cerfamente, resultam em sérios prejuizos no
que concerne os avangos cognitivos e intelectuais, uma vez que essas pes-
soas podem se enconirar, ao mesmo fempo, imersas em duas circunstancias
paradoxais, vivenciadas no &mbito da familia e da escola, ou viceversa.

Torna-se extremamente dificil para a pessoa com deficiéncia infe-
lectual experienciar uma condigdo de vida em dois espagos marcados pela
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divergéncia, onde, em um contexto, hd uma mobilizacdo através do estabele-
cimento de vinculos afetivos, da viabilizagdo de processos de comunicacdo e
participac@o, da valorizagdo das suas condi¢des e possibilidades. Ja no outro,
simultaneamente vivido, ha uma desconsideragd@o & sua presenga que legitima
a preponderéncia da deficiéncia sobre os demais aspectos, negando toda e
qualquer condi¢ao de avangos.

Tais consfatagdes pdem em relevo a necessidade do desenvolvimento
de estudos investigativos acerca da situag&o enfrentada por maes e por profes-
sores, no sentido de se fazer uma relagdo entre o que cada um desses afores
sociais pensa, as formas como cada um age e os resultados dessas concep-
¢oes e acdes na vida das pessoas com deficiéncia intelectual.

Esse & o objefivo do presente fexto, que convida para o exercicio de
uma reflexdo sobre as relagdes entre o que falam as mées e o que falam as
professoras e de que forma essas relacdes representam limites de acéo e de
vida para as pessoas com deficiéncia intelectual.

Entre o que falam as mées e o que falam as professoras: a
reflexdo se faz pertinente

A discuss@o que se oferece no presente texto é parfe da Dissertagdo
de Mestrado realizado em 2005 e 2006 na Universidode Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), fruto de pesquisa realizada junto a jovens e adulios
com deficiéncia infelectual com histérias de desisténcia de frequéncia & escola,
suas mdes e professoras, cujo objetivo se constituiu em investigar os aspecfos
relacionados a limites e possibilidades de permanéncia de jovens e adultos
com deficiéncia intelectual na escola regular.

Na realizagdo do trabalho, optamos pela da pesquisa qualitativa, uti-
lizando o estudo de caso, tendo, como campo de pesquisa, uma Associagdo
de Pessoas com Deficiéncia da cidade de Natal (RN) e, como sujeitos par-
ficipantes, quatro pessoas com deficiéncia intelectual, quatro maes e quatro
professoras que lecionaram a esses alunos no Ultimo ano de suas permanéncias
nas escolas.

Houve entrevistas semiestruturadas junto aos doze participantes, que
relataram as experiéncias vividas no éGmbito da vida escolar, bem como os
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limites que se apresenfaram nesse contexto, tornando-se motivos do abandono
d escola.

Para as andlises das falas dos sujeitos foram selecionados alguns pon-
tos temdaticos tais como: o movimento migratério enfrentado pelos alunos e suas
maes resulfando na saida da escola; as relagdes interpessoais no cotidiano
escolar; as prdticas de ensino e aprendizagem.

No presente fexto, selecionamos alguns frechos de falas da mae e da
professora de uma aluna participante do grupo, sobre os quais fazemos uma
reflexdo acerca das relagdes entre um e outro discurso, a partir dos pontos
fematicos j& mencionados.

Sobre o movimento migratério e a consequente saida da escola

Com relagdo ao movimento migratério de uma escola para oufra ov,
até mesmo, o reforno para a instituigdo anferiormente frequenfodo e a conse-
quente saida da escola, os relatos da mae de Marina (nome ficticio de uma
participante da pesquisa, que frequentou a escola regular até os 17 anos e
cursou até a 5° série do Ensino Fundamental) procuram justificar as inimeras
mudangas vivenciadas pela filha, bem como a saida definitiva da escola:

Sempre foi dificil. Ela mudou muitas vezes de escola [...] Sempre
eu procurando acertar [...] Mas na Ultima, ela vinha tendo muitas
dificuldades. Eu falava com os professores, mas ndo tinha jeifo ndo.
Mas a gota d'édgua mesmo foi o fato que aconteceu. Os meninos
mandaram ela levantar a roupa. Af eu fiquei louca [...] Eu fui ao
colégio falar com a diretora [...] Mas néo teve jeito [...] Nem ela
nem os professores sabiam de nada, nem me deram importancia
[...] A eu vi que ndo tinha mais jeifo mesmo. Tive que firar Marina
de vez mesmo da escola. Nem gosto de lembrar disso [...] (MAE

DE MARINA, 2005).

Quando consultada acerca dos motivos da saida de Marina da dltima
escola, a professora entrevistada, assim se posicionou:

Na verdade eu nem sei porque Marina saiu da escola. Eu ndo fui

avisada da saida de Marina, nem pela familia, nem pela escola.
Soube pelos alunos, quando percebi que ela ndo estava mais vindo
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pra aula. Fiquei surpresa. Mas eu ndo sei dizer se houve um motivo

maior [PROFESSORA DE MARINA, 2005).

Ao analisarmos as relacdes entre as falas da mae e da professora,
percebemos um grande descompasso entre as suas concepgdes acerca da
questdo da saida de Marina da escola.

Ha, no discurso da mée, uma carga significativa de sentimento de
frustracdo, quando ela considera a situacdo vivida pela filha como uma violén-
cia fisica, emocional e moral explicitas. A entrevistada evidencia a condicdo
de impoténcia, desestimulo e abandono, que foi se estabelecendo de maneira
persistente, levando-a a tomar a decisdo de tirar a filha da escola, apesar de
desejar sua permanéncia naquele espaco.

No relafo da professora, entrefanto, percebemos um aparente desco-
nhecimento sobre as condi¢des da aluna na escola, quando ela afirma ignorar
o fato gerador de sua saida.

Ao contrario do sentimento registrado pela mde, a professora
demonstra uma estranheza que nos faz reflefir sobre a dimensdo das relagoes
interpessoais esfabelecidas entre professores e alunos e entre professores e
maes, partindo do principio de que numa proposta de educagdo inclusiva
"[...] ensinar implica dimensdes outras que ndo somente o técnico, mas tam-
bém dimensdes afetivas, cognitivas, éficas e de desempenho [...]." (DENARI,

2004, p. 72).

Nao hé como negar a necessidade do professor nos processos de
escolarizagdo dos alunos em todas as insténcias, ou seja, no ensino, na apren-
dizogem, nas relacdes sociais, nos contatos com as familias, entre outras. Nos
casos dos alunos com deficiéncia intelectual, essa condicdo tora-se imperiosa,
exigindo do profissional uma tomada de consciéncia acerca da necessidade
de remover [...] barreiras conceituais, atitudinais e politico-administrativas,

cujas origens s@o multiplas e complexas.” (CARVALHO, 2004, p. 122).

Os relatos provocaram reflexdes sobre o lugar social ocupado pelas
pessoas com deficiéncia intelectual na escola e até que ponfo a expressao
"ndo sei dizer" da professora denuncia o distanciamento que se consfréi nas
relacdes professor/aluno, ao longo dos processos de escolarizacdo desses
sujeitos.
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Quando tentamos tecer uma rede de relagdes entre os depoimentos
da mae e da professora, nos reportamos as confribuicdes de Kassar (2000),
que nos permitem refletir sobre em que medida essa mae e essa professora —
participantes ativas de um movimento que tem seu épice no abandono ¢
escola — n@o compreendem como naturais os caminhos percorridos, ndo
conseguindo dimensionar suas proprias agdes como sendo historicamente
constituidas e construidas, demarcadas pela forga das marcas socioculturais
que tém perpassado as histérias de vida do segmento populacional das pes-
soas com deficiéncia.

E perceptivel que a saida de Marina da escola néo foi resultado de
um fato isolado (o incidente com os colegas, por mais agressivo que tenha
sido), mas de um actmulo de fensdes geradas ao longo do tempo na escola,
em funcdo das formas como se deram as relagdes, decorrentes das concep-
¢Oes e agdes de cada envolvido no processo.

A saida da escola, concebida como uma fatalidade por parte da
mae e percebida como decorréncia natural de um processo “também fatal”
pela professora — ainda que ndo mencionado dessa forma e sob diferentes
perspectivas, quais sejam: na primeira, a falta de condicdes de continvidade
se da pela falta de possibilidades oferecidas pelos que fazem a escolo; e na
segunda, pela falta de possibilidades da aluna — caracterizou os (des) cami-
nhos enfrentados por Marina e por seus pares, em decorréncia da deficiéncia
intelectual que lhes constitui e das formas como, histérica e socialmente, seus
espacos foram demarcados na sociedade e mais particularmente, no @mbito
da instituicdo escolar.

Sobre as relacdes interpessoais no cotidiano escolar

No que tange as relagdes interpessoais, é importante ressaltar que, de
acordo com os relatos, as formas como os sujeitos com deficiéncia intelectual se
relacionaram com professores, colegas e com demais afores sociais da escola,
ndo diferem do que acontece com os demais alunos. Foram delimitadas por
aspectos subjetivos que permeiam tais processos, quais sejam: a existéncia —
ou ndo — de empatia, amizade, respeito, afengdo, carinho, componheirismo,
acolhimento, incentivo, cooperagdo, credibilidade nas potencialidades.
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Sobre Marina, a professora entrevistada teceu os seguintes comentd-
rios, que ddo indicios sobre a relagdo estabelecida entre ambas:

Marina ndo era agitada. Era o outro extremo. Dificil de captar as
mensagens. Eu realmente ndo sabia se ela estava aprendendo,
nem o que ela aprendia. Ela era apdtica, muda, parada na sala de
aula. Respostas dela? Quase nenhuma [...]. Ela era praticamente
inerte na sala. S6 estava ali presente de corpo. Falava palavras sol-
fas, quando solicitada. Muito sozinha, sem colegas. Eu sentia que
precisava falar mais com ela. Mas eu ndo podia fazer isso sempre.

Eu tinha @ turma toda pra dar aula. (PROFESSORA DE MARINA,
2005).

A fala da professora é muito incisiva. A profissional reconhece a
necessidade de inferacdes mais significativas e mais frequentes com a aluna.
Mas, ao mesmo tempo, ela ressalta a impossibilidade de fazer isso acontecer
em funcdo de suas condicdes de trabalho.

Fica evidente, no discurso da professora, que ndo havia espago nem
tempo disponiveis para Marina falar, bem como ser ouvida na sala de aula,
nem por parte da profissional, nem por parte dos colegas. Isso se constitui num
limite relevante no que diz respeito & permanéncia na escola, quando penso-
mos no didlogo como uma agdo educadora e mediadora nos processos de
relagdes interpessoais, ou seja, o didlogo como uma “[...] espécie de postura
necessaria na medida em que os seres humanos se transformam cada vez mais
em seres criticamente comunicativos.” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 123).

Ao falar das relagdes de Marina na escola, alguns relatos de sua mae
estdo abaixo registrados:

Marina néo conhecia ninguém, no. O colégio era muito grande.
O porteiro ficava numa guarita [...] Nem falava com ninguém

[...] No recreio, aquela loucura [...]. (MAE DE MARINA, 2005).
[

Eu queria que ela participasse de tudo. Eu fazia o mais bonito
possivel pra ela ir quando precisava de roupas. Nas festas juni-
nas [...] depois da 4° série, eles [os alunos| &€ quem escolhiam
com quem queriam dangar e ninguém queria dangar com ela.
Ai era aquela agonia. Ela a dizer: Mainha, eu quero dancar
e eu sem saber o que dizer pra ela [...] Sabe como Marina
dangava a quadrilha? No final, tinha uma quadrilha geral para
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os pais e professores. Al ela dancava nessa hora. Sabe com
quem?2 Comigo. Eu é que ia dangar com ela, ou enfdo ela ndo
dangava. Ela tdo bonita, mas ndo aparecia ninguém [...]. (MAE

DE MARINA, 2005).
[.]

Ela passou por varios professores. Tinha uma professora na 5°
série, com quem eu falei algumas vezes [...] Nas reunides eu iq,
mas era coletiva. Ndo tinha condicdes de falar ali os problemas
de Marina [...] Muita gente [...] E como eu digo: na 4° série sem-
pre vinha algum aviso, alguma coisa [...] Na 5% n&o havia nada.
Zero. Nao tinha um s6 amigo [...] Nem uma colega sequer [...]
Ai um dia eu fui falar com o professor de Matemdtica [...] Ele
disse: olhe mae, eu dou minha aula aqui, eu fenho 40 alunos na
sala e quando eu termino aqui, corro pra dar aula noutro lugar.
EntGo, eu ndo tenho tempo de dar atencdo a Marina. (MAE DE

MARINA, 2005).

A entrevistada oferece varias possibilidades de andlise da situagdo
vivida, dentfre as quais podemos desfacar: a confradic@o que se faz presente
enfre o discurso inclusivo da escola e a falta de capacitagdo dos profissionais,
desde, por exemplo, o porteiro; a falla de um direcionamento por parte da
escola, no sentido de promover mediagdes, estabelecimento de amizades,
coleguismo, acolhida, desvalorizacdo da deficiéncia no sentido de serem
oferecidas oportunidades de relacionamentos mais verdadeiros; o modelo de
reunido vigente desconsiderando a necessidade de um confato mais proximo
enfre a m&e e a equipe de professores de sua filha; a falta de afencdo as fen-
tafivas frustradas da mae buscando conseguir ajuda por parte dos professores;
a inexisténcia de comunicados ou quaisquer outras formas de contafos, nem
que fossem afravés de agenda escolar, recurso que, na 5% série, ndo é mais
utilizado nos modelos tradicionais de ensino.

E fundamental considerar as condicdes de trabalho, que foram bem
evidenciadas pelo professor procurado pela mée de Marina, o que confirma a
sobrecarga imposta a esses profissionais, a fim de garantir sua sobrevivéncia
no exercicio da profissdo.

Enfretanto, ndo podemos deixar de ressaltar a existéncia de profes-
sores que, com igual carga laboral, buscam no cotidiano, alternativas que
viabilizam a inclusdo de alunos com deficiéncia no confexto vivido em sala
de aula e demais ambientes da escola. Tais alternativas vao desde a abertura
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para o didlogo, a relevéncia dada aos processos de comunicagdo, a valo-
rizagdo das capacidades apresentadas, o incentivo ao apoio dos pares, a
infensificagdo de trabalhos em grupos ou outras afividades cooperativas que
beneficiam todos os alunos e ndo somente aqueles que apresentam necessida-
des educacionais especiais.

Temos que admitir a existéncia de toda uma conjuntura que caracte-
riza a realidade social da escola, da sala de aula, da instituicdo como um todo
e, no caso dos alunos com deficiéncia, na maioria das vezes se instaura uma
logica nos processos de relagdes inferpessoais que se concretizam no espago,
onde hé:

[...] alunos com deficiéncia que sdo estranhos para ela. Téo estro-
nhos que ela parece resistir em reconhecé-los como seus alunos, em
desenvolver sua formagdo, em reconhecer um processo educativo
relevante para eles. Parece prevalecer no conjunto da cultura esco-
lar o concepg@o de que o lugar da pessoa com deficiéncia fora da
escola regular. (FERREIRA; FERREIRA, 2004, p. 37).

Nos processos de relagdes entre professores e alunos com deficiéncia
intelectual, além da dimensdo sécioafetiva, deve ser considerada a dimensdo
ético-politica, que solicita desses profissionais uma capacitagdo voltada para
ensinar na perspectiva da diversidade que, sabemos, depende de toda uma
carga de condi¢des obijetivas e subjefivas de trabalho.

Tal perspectiva condena

[...] os processos comparativos do aluno que difere com um aluno
fipo ideal’ que emerge e se estabelece a partir da ideologia domi-
nante, que valida uns e empurra outros para o desvio [...] levando
os educadores [...] a conceberem a fotalidade da pessoa de forma
indevida, reduzindo-a & prépria condicdo de deficiéncia a ela atri-
buido, de fora generalizada, uma ineficiéncia global. [AMARAL
apud FERREIRA; FERREIRA, 2004, p. 38).

Quando nos voltamos para fazer uma relagdo entre o que diz a mae e
o que diz a professora, constatamos que, enquanto a primeira fazia um esforco
para criar uma rede de apoio junto & escola e aos professores, a segunda
reconhecia o anonimato que caracterizou a presenca da aluna na escola e na
sala de aula.
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Ao mesmo tempo refletimos sobre a falta de confafo entre mae e pro-
fessores, durante o periodo em que Marina esteve na escola, o que pode ser
comprovado quando a professora afirma: “Eu nGo me lembro de fer conver
sado nunca com a mée de Marina [...]. Também ndo lembro dela nas reunides
[...]. E aquela histéria. SGo muitas maes e o tempo é curfo para atender a todo

mundo.” [PROFESSORA DE MARINA, 2005).

A realidade vivida e relatada no caso de Marina se apresenta contré-
ria & afirmagdo de que “[...] a escola inclusiva é mais um movimento que tem
proposto novas relagdes entre educadores e pais com base na premissa de
que as parcerias serdo frufiferas e reverter@o na incluséo [...]." [AIELLO, 2002,
p. 97).

A inexisténcia de acdes da escola, bem como dos professores, no sen-
fido de promover um ambiente de valorizagdo das relacdes interpessoais entre
alunos com deficiéncia intelectual e os demais alunos, nega a possibilidade
de construg@o de um espago no qual se considere, como afirma Gées, “[...] a
importancia do acolhimento e o compromisso pedagégico com a diferenca.”
(GOES, 2004, p. 80).

As relacdes interpessoais que se concretizam no ambiente escolar
geralmente denunciam uma situagdo em que

A escola esté mergulhada nas contradigdes sociais, totalmente
imersa nas diferentes formas de violéncia e de injustica que se
fazem presentes na sociedade; tem um discurso carregado de cer-
fezas, mas um profundo siléncio diante da violéncia e da injustica

que se manifesta no cotidiano. (PADILHA, 2004, p. 101-102).

Enfre as falas da mae e da professora, as relacdes que se estabele-
cem deixam bem evidente o fafo de que a aluna teve negado o seu direito de
experienciar relagdes inferpessoais, impregnadas, como diz Gées, [...] de
solidariedade e coagdo, tensdo e harmonia [...]." (GOES, 2004, p.62), que
certamente |he proporcionariam crescimento e fransformag@o pessoal, uma vez
que através da “[...] mediagdo social (das outras pessoas, dos signos, dos
saberes, das crencas, dos valores, dos objetos e ambientes que fazem parte
da cultura) é que os individuos se constituem sujeitos.” (GOES, 2004, p. 62).

logo, mesmo sem fer a dimens@o exata do significado de suas falas,
mae e professora foram eloquentes e elucidativas. Na afirmacdo da primeira
de que "ndo havia nada, Zero” e da segunda de que “Ela era inerte”, ao se
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referirem &s condicoes de Marina no que tange ds relacdes interpessoais, as
enfrevistadas confirmam o intenso movimento de “confram@o” vivido no coti-
diano das escolas pelas pessoas com deficiéncia intelectual, que geralmente
ficam como se fossem invisiveis perante os colegas e fodo o corpo da escola,
ndo participando das redes de relacionamentos que se estabelecem nesse
espago.

A situagdo ¢, no minimo, confraditéria, quando a filosofia inclusiva,
ao fratar das questdes das relagdes interpessoais, ressalta a importéncia do
estabelecimento de espagos dialégicos e de amizades, partindo do principio
de que “[...] desenvolver amizades significa viver e aprender juntos. Significa
intencionalidade, participagdo na comunidade e inclus@o.” (STRULLEY;

STRULLEY, 1999, p. 170).

As experiéncias ndo sé de Marina, mas dos demais participantes da
pesquisa, sdo uma demonstracdo das barreiras afitudinais que se formam a
partir dos tipos de relacdes que esses alunos vivenciam na escola, quando os
demais envolvidos no processo néo observam aspectos como:

[...] o desenvolvimento de suas habilidades e competéncias sociais,
cognitivas, motoras e psicomotoras; os niveis de acolhimento que
experimentam por parte dos colegas e dos infegrantes da comu-
nidade escolar; os procedimentos que facilitam a consfrugdo do

conhecimento [...]. (CARVAIHO, 2004, p. 73).

Na verdade, as pessoas com deficiéncia intelectual sdo marcadas
pelas idéias de incapacidade que impregnam as relagdes sociais das quais as
mesmas participam e isso faz com que sejam impedidas de “[...] assumirem-se
como tal, ou seja, como pessoas cuja deficiéncia é algo que lhes constitui sem,
entretanto, ser determinante ou paralisante.” ([DANTAS, 2006, p. 149).

Sobre as praticas de ensino e de aprendizagem

Os processos de ensino e aprendizagem, como sabemos, sdo volta-
dos para promover o desenvolvimento dos sujeitos, seja qual for a insténcia da
vida em que eles mesmos se encontram. No que diz respeito & escolarizacdo e
as condigdes que a favorecem, as prdticas se fundamentam nas mais diversas
perspectivas tedricas.

Revista Educagto em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 127-150, jan./abr. 2009

137



138

Artigo

Numa concepcdo historicocultural é possivel considerar que

[...] as condi¢es para a aprendizagem néo se restringem & adap-
fagdo orgénica. As agdes Oprendidcs, OU a apropriagao de acdes
especificamente humanas, comegam a fazer parte de um sistema
funcional e véo gerando e integrando novos sistemas, criando
novas condigdes e possibilidades de agdo. [...] Aprender a andar
e a falar, a beber dgua no copo, a comer com colher, a sentarse &
mesa; aprender a brincar, a andar de bicicleta; a ler e a escrever; a
escutar os sons, a tocar um instrumento musical; assistir & televisdo,
digitar no computador — sGo préticas que se tornaram possiveis no
desenvolvimento histérico das formas de atividade humana e no
processo de producdo dos mais diversos instrumentos e artefatos,
relacionados &s necessidades e condicdes de existéncia dos gru-

pos humanos. (SMOLKA; LAPLANE, 2005, p. 78.

Com base nesses pressupostos, buscamos analisar as formas como se

deram as prdticas dos professores e relatamos o caso especifico de Marina,
cuja professora se posiciona dizendo.

Eu fazia com Marina o que eu fazia com os outros alunos. A aula
era dada pra todo mundo. Era igual. Eu ndo tinha como separar
pra Marina. Néo dava tempo. [...]. As vezes, ela quando ouvia o
barulho e também o movimento dos colegas passando a pdgina,
passava fambém. As vezes, no. Era sé uma imitagdo mesmo.
Fazia porque os outros faziam. Era sempre assim. Estava la, mas

ndo estava. (PROFESSORA DE MARINA, 2005).

As dificuldades da aluna representam para a professora, o motivo
maior de sua ndo-aprendizagem. Ao falar de sua prdtica, a profissional reforga

a ideia do ensino através do exercicio de agdes delineadas, planificadas e
direcionadas exclusivamente para um aprendizado de contetidos tedricos, que
fanto fem norfeado os processos educativos, principalmente a partir da 5 série.

A tentativa que Marina faz para acompanhar os colegas através do
movimento com o livro diddtico — visto pela professora como um afo mecanico,
repefitivo e meramente imitativo — nos induz a outras formas de inferprefagéo,

& luz dos pressupostos de Vygotsky, para quem a imitag@o

[...] nGo é mera cépia de um modelo, mas reconstrugdo individual
daquilo que é observado nos outros. [...] Vygotsky ndo toma a
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afividade imifativa, portanto, como um processo mecdnico, mas
sim uma oportunidade de realizar agdes que esté@o além de suas
proprias capacidades, o que contribuiria para o seu desenvolvi-

mento. (OLVEIRA, 2005, p. 63).

Dessa perspectiva, a agdo de Marina ndo denuncia sua auséncia na
sala de aula, assim concebida pela professora quando comenta “Estava 14,
mas n&o estava” e, sim, sua presenca e seu esforco para infegrarse as praficas
em realizacdo, ou seja, fazer como os outros faziam.

Enfrentando as dificuldades, com sua presenca 1o contestada em
sala de aula, Marina aprende, observando os outros, o que fazer a cada
momenfo: abrir o livro, passar as pdginas, se preparar para escrever, copiar
do quadro, entre outras atividades realizadas com imenso esforco.

A professora, por sua vez, questiona como fazer “diferente” com
Marina se tinha que ensinar e promover a aprendizagem dos demais alunos, o
que ndo lhe permitia um desvio ou qualquer flexibilizacdo no curriculo previa-
mente estabelecido pela escola, que lhe requisitava um modelo diddticopratico
igual para todos.

A preocupacdo da professora com a forma de ensinar “igual”, nos
remefe & Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1997), documento que faz uma
defesa a flexibilizagdo e adaptacdo curriculares para que, assim, as diferencas
que os alunos apresentam sejam consideradas e atendidas.

E necessario atentar para o fato de que, mais de uma década apds a
elaboracdo desse documento, do qual o Brasil foi um dos paises signatarios, e
apesar de toda a legislogado elaborada e corroborada a partir de enté@o, conti-
nua prevalecendo o modelo rigido, convencional, homogéneo, seletivo e, por
sua vez, discriminatério e excludente de educacdo.

Tal modelo, por sua vez, submete alunos com necessidades espe-
ciais — no caso aqui especifico, com deficiéncia intelectual — e os préprios
professores a viverem processos tdo desiguais de acesso & educagdo, que,
cerfamente, levardo os primeiros a abandonarem a escola.

Quando ouvimos a mée de Marina acerca das formas como con-
cebia as prdticas de ensino realizadas com sua filha e de que forma a sua
aprendizagem se processava a partir das vivéncias em sala de aula, a entrevis-
tada teceu as seguintes consideragdes:
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Eu acho assim: até a 4% série deu pra levar. Agora, a partir da 5°
série foi horrivel, porque eles (a escola) ndo tem um trabalho espe-
cial. Eles dizem que tem, mas néo t&m. Os meninos especiais ficam
todos jogados. Nao tem um trabalho diferente, n&o tem um hordrio,
assim, pra fazer um trabalho s6 com eles. O que aconteceu com
Marina, por exemplo: botaram ela na 5% série, sem ela saber ler
noda. A, na salo, a escrita do quadro era com lefra mindscula.
Marina s6 conhecia as letras maitsculas. Os livios eram com lefra
misturada. Como ¢ que ela podia dar conta doquilo tudo sozinha?
O caderno s6 tinha garranchos que ela fazio quando ia “firar do
quadro”. Fazia pena. Ela ndo sabia o que estova fazendo, mas
queria fazer. Todo riscado, tudo incompleto, nada, nada de ver-
dade. O certo & que nunca teve um estudo dirigido pra ela, s6 foz

de conta mesmo. (MAE DE MARINA, 2005).

A mae fala com bastante propriedade, selecionando alguns dos difi-
cultadores para a aprendizagem de sua filha, que, na nossa concepgdo, ao
mesmo fempo, sdo elementos restritivos nos processos de ensino desenvolvidos
na escola.

Um dos fafores ressaltados pela genitora é a inexisténcia de servigos
de apoio especializado, apesar da orientacdo contida no parégrafo 1°, do
arfigo 58 da lei de Direfrizes e Bases da Educacdo, que em seu capitulo V
esfabelece:

Art. 58°. Entende-se por educacdo especial, para efeitos desta
lei, a modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencial-
mente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais.

Parégrafo 1°. Haverd, quando necessdrio, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender ¢s peculiaridades

da clientela de educacdo especial. (BRASIL, 19906).

Observamos que a atencdo dada a esses servigos até é constatada,
em algumas escolas, nos primeiros anos do ensino fundamental e, curiosa-
mente, a partir da 5° série, quando as dificuldades se acentuam, eles deixam
de existir.

De acordo com Dantas, é:
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[...] como se os alunos com necessidades educacionais especiais
fossem também deixar de existir no d@mbito da escola, ou como se,
de repente, deixassem de apresentar dificuldades ao chegarem na
2° efapa do Ensino Fundamental, como por um passe de mégica.
E como se isso j& estivesse prédeterminado. [DANTAS, 2006, p.
152).

Em suas observacdes, a mae ressalta a situacdo da filha no que diz
respeifo as condicdes de escrita na sala de aula, remetendonos a reflexdes
sobre a auséncia de prdticas de ensino que provoquem aprendizagem sig-
nificativa, em que o uso da linguagem, das palavras e dos conceitos tenham
um sentido. Esse sentido se faz, cerfamente, a partir das relacdes interpessoais
enfre professores e alunos, o que, de acordo com o que |G vimos no topico
anferior, nGo se concretizou na experiéncia de Marina.

Na verdade, para Marina, os confeddos dados em sala de aula
represenfavam,

[...] refalhos da reclidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visGo ganhariam significacdo. A palavra,
nestas dissertacdes, se esvazia da dimensdo concreta que devia
fer ou se transforma na palavra oca, em verbosidade alienada e

alienante. (FREIRE, 2005, p. 66).

Quando buscamos tecer a rede de relacdes entre os discursos da mée
e da professora, deparamo-nos com uma realidade em que: de um lado a pro-
fessora, numa posigéo paralisante, nega a existéncia da aluna com deficiéncia
intelectual na sala de aula, impedindoa de — pelo menos naquele espago
socioeducativo — tenfar mudar os rumos da histéria de Marina; do outro a
mde, com uma exirema clareza acerca das dificuldades da filha e do quanto
a escola deixa de cumprir o seu papel no sentido de minimizéas, ajudando a
aluna a crescer.

A quest@o, como se vé&, é profundamente complexa e quanto mais as
mudancas demorarem a acontecer, mais negagdes vao ser efetivadas na vida
das pessoas com deficiéncia infelectual, no que diz respeito ao seu t&o viclado
direifo & educagdo e, consequentemente, aos demais direitos de participagao
social.
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As mudancas se fazem necessdrias e urgentes, principalmente a partir
da 5° série, quando os processos de ensino e as dindmicas em sala de aula
assumem novas configuragoes.

As falas aqui relatadas, da mae e da professora, bem como dos
demais participantes da pesquisa em sua totalidade chamam nossa atengéo
para a necessidade de alteragdes nos modos de ensinar e de aprender que
ndo podem ser negligenciadas quando falamos de inclusdo de pessoas com
deficiéncia intelectual no sistema de ensino regular.

Transformar a escola em espago de inclusdo e de aprendizagem para
esse segmento populacional solicita novas formas de pensar as possibilidades
de elaboragdo cognitiva para os alunos, como sendo uma construgdo coletiva
e articulada com as condicdes concretas de sua elaboracdo. Além disso, se
foz fundamental considerar o desenvolvimento de afefos e motivagcdes perme-
ando vontades, necessidades, interesses, emogdes que originam o pensamento
em seu plano mais intimo.

O desconhecimento acerca das implicagdes e, ao mesmo tempo, das
possibilidades de uma prética de ensino inclusiva leva ao ndo-atendimento das
necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual e, consequentemente, ao
fracasso tanto do ensino como da aprendizagem.

Na verdade, as condicdes das pessoas com deficiéncia intelectual
solicitam uma redefinic@o do fazer pedagdgico, principalmente no que diz
respeito & concepgdo acerca do tempo e condicdes necessdrias & sua apren-
dizagem, bem como no que diz respeito aos processos de relagdes pessoais
e grupais.

Tais relacdes, cujos principais mediadores s@o os professores, devem
pautarse no respeito, no didlogo, na cooperagdo, na toleréncia, na solidarie-
dade, na criatividade, no exercicio do senso critico, por parte de todos os que
fazem parte do confexto escolar.

A permanéncia de alunos com deficiéncia infelectual na escola regu-
lar, principalmente a partir da 57 série, vai depender das estratégias utilizadas,
no sentido de adequar o ensino as necessidades desses educandos, o que soli-
cita de acordo com Salvador; Alemany; Marti; Majés; Mestres; Goni; Gallart;
Giménez, um modelo adaptativo que consistiria em:
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[...] um ensino que, mantendo a referéncia a alguns obijetivos e
aprendizagens comuns para fodos os alunos, dispde de métodos
e estratégias alternativas de ensino que sdo utilizadas de maneira
flexivel, segundo as caracteristicas individuais. A estratégia de
adaptagdo dos métodos de ensino e o ensino adaptativo respon-
dem a uma concepgdo inferacionista das diferencas individuais.
Nesse caso, nem as caracteristicas individuais sdo consideradas
de maneira estética, nem as propostas educativas aparecem como
prefixadas ou Unicas, apesar da manutencdo de algumas metas
gerais comuns a fodos os alunos. As diferencas individuais e os
fratamentos educativos s@o concebidos na interacdo e as carac-
terfsticas diferenciais dos alunos sdo assumidas, sobre essa base,
como parémetros essenciais para o delineamento e para o desen-
volvimento do ensino. (SALVADOR: ALEMANY: MARTI: MAJOS:
MESTRES; GONII: GALLART, GIMENEZ, 2000, p. 110).

Dessa forma, enquanto ndo forem pensadas formas de atender efeti-
vamente as necessidades educacionais e sociais das pessoas com deficiéncia
intelectual, a inclusdo vai continuar se restringindo & presenga desses alunos
na escola, sem que isso tenha implicacdes em suas agdes junto aos demais os
alunos, o que reafirma o desconhecimento dos que fazem a instituigdo escolar
acerca dos orienfagdes para a condugdo das relagdes de ensino, aprendiza-
gem e socializagdo fundamentadas no conceito de educagdo inclusiva.

A questao da avaliacdo foi levantada junto as professoras, por oca-
sido dos posicionamentos acerca das préticas de ensino e aprendizagem. As
profissionais deixaram fransparecer as angustias sentidas diante de um pro-
cesso no qual os alunos eram submetidos as avaliagdes da mesma forma que
os demais, quando, na realidade, n&o participavam ativamente das aulas, ndo
vivenciavam situagcdes de didlogos, de trocas de informagdes ou experiéncias,
ou mesmo atitudes de cooperagdo entre os colegas.

Consideramos ser tarefa impossivel avaliar alunos com deficiéncia
intelectual, se ndo hé uma preocupagdo com sua produgdo individual durante
o processo de ensino, onde sejam manifestadas suas condicdes de respos-
fas significativas para questdes formuladas sobre os contetidos ensinados, ou
mesmo, se ndo aconfece um registro individualizado de acompanhamento de
seus avangos cognitivos.

Ao ser perguntada sobre as formas de avaliacdes vivenciadas por
Marina, sua mde teceu os seguinfes comentdrios:
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Era assim: eles (os professores) davam as notas. Era 6, 7, 8, 9. Eu
ndo sei como era isso. Marina ndo sabia de nada, nada, do que
finha naquelas provas. Ela repetia tudo que tinha 1&. Eu perguntava
s6 pra ver. Uma negagdo. Ela ndo sabia de nada mesmo. (MAE DE
MARINA, 2005).

A “confus@o” sentida pela mae diante das boas notas da filha, nao
condizentes com a aprendizagem manifestada durante o perfodo lefivo é per
finente, provocando uma reflexdo acerca do quanto é polémica a situagdo.

As prdficas avaliativas sdo realizadas por muitos profissionais e por
muitas instituicdes, como medidas classificatérias e selefivas que contradizem
um discurso hegeménico de oferfa de educacdo de qualidade para todos,
supostamente oferecida afravés da igualdade de oportunidades.

Se fal contradi¢do j& torna complexa a questdo da avaliagdo
para todos os alunos, o que dizer da situacdo das pessoas com deficiéncia
intelectuale

Quando pedimos & professora de Marina que fecesse comentdrios
sobre suas experiéncias de ensino relacionadas ao assunto “avaliagdo” junfo &
aluna, ela se posicionou relatando que:

As avaliacdes eram as mesmas dos outros alunos. Mas sabe como
é que ela fazio? Assim oh: estd aqui a pergunta; ela copiava do
mesmo jeito embaixo, no espago da resposfa. Era sempre assim.
Copiava letra por lefra. Eu ficava angustiada. Era complicado, mas
a gente recebia recomendag@o de que esses alunos ndo podem
firar notas baixas, nem podem ser reprovados. Mas acontece
que eles ndo sabem da matéria dada. Marina, por exemplo, ndo
expressava nada de aprendizagem. Al eu fazia assim: avaliova
pelo comportamento. Ela era calma, ficava sempre quieta, calada,
no canto dela, ndo incomodava ninguém. Enit&o era isso que eu

considerava na avaliacdo dela. (PROFESSORA DE MARINA,
2005).

Como se v&, para as pessoas com deficiéncia intelectual, o processo
avaliativo vem reafirmar a situagdo de exclusdo veloda & qual elas s@o expos-
fas em suas experiéncias educacionais, mais especificamente quando jovens e
adultas, cursando a partir da 57 série.

Podemos deduzir, afravés das falas da mae e da professora, que tam-
bém no tocante & avaliagdo, alunos com deficiéncia intelectual, a exemplo do
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caso de Marina, sdo submetidos mais uma vez a situacdes discriminatdrias,
embora que, nesse momento, de maneira inversa & que costumam enfrentar
nos demais processos educacionais, quando sdo ressaltadas suas dificuldades
e o discurso se pauta nas suas impossibilidades de fazer, de saber, de poder,
de conseguir.

Por ocasido da avaliagdo a situacdo desses alunos assume um cardter
valorativo, quando lhes sdo dadas nofas ou conceitos satisfatérios, ndo em
decorréncia dos avancos na aprendizagem, mas em fun¢do da deficiéncia
que lhes constitui “diferentes” dos demais alunos.

A avdliag@o se faz em fungd@o do maior ou menor incémodo que o
aluno com deficiéncia intelectual representa em sala de aula e ndo em fungao
da afericdo das condicdes de ensino e de aprendizagem experienciados. A
concess@o de boas nofas, portanto, consiste em mais um movimento exclu-
dente, numa realidade que sustenta um discurso de inclusGo.

Dessa forma, o fafo das boas notas apresentadas como resultado da
avaliacdo, ndo compreendido pela mae e ndo discutido mais profundamente
pela equipe da insfituicdo escolar, principalmente pelos professores, a exemplo
da profissional entrevistada, nos remete & conclusdo de que a aluna com defici-
éncia intelectual foi duplamente penalizada: primeiro porque ndo feve direito a
um processo avaliativo que apresentasse os seus avangos como aprendiz dos
contetdos trabalhados; segundo, por ter sido avaliada a partir de sua posicao
de "nGo participante ativa” do cotidiano vivido na escola, ou seja, quanto mais
quieta, mais calada, mais refraida, melhores seriam as notas ou conceitos.

Ainda refletindo sobre o processo de avaliacdo, quando perguntada
sobre sua percepcdo acerca das condicdes oferecidas & aluna e das suas
proprias condicdes de frabalho como professora de Marina, a entrevistada
ressalfou fer muito pouco a fazer diante de uma situagdo em que:

As normas sGo cumpridas. £ pra receber e aprovar os alunos
com deficiéncia. Entdo é isso que a gente faz [...]. A escola ndo
capacita. A gente ndo recebe preparacdo nenhuma. Nunca foi
oferecido um curso, nada. E & porque, hd muitos anos, a escola
faz inclusdo. Mas é uma inclusGo sem preparar os professores.
Como eu ja disse: os alunos esi@o na sala, mas é mesmo que ndo
estar [...] N&o da& tempo de parar pra estudar sobre o assunto.

[PROFESSORA DE MARINA, 2005).
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E importante ressaltar a necessidade senfida pela profissional, de
falar de suas condicdes de trabalho, quando observamos que ela vivencia
imensa solid@o e isolamento por parte dos que ocupam cargos de direcéo,
supervisao, coordenacdo, assessoria, a quem caberia, teoricamente, junto aos
professores e as familias — mais especificamente as m@es —, a consfrugéo e
desenvolvimento de um projeto de educacdo voltado para o ensino a todos os
alunos, inclusive aqueles com deficiéncia intelectual.

Algumas consideragdes

A pesquisa nos possibilitou perceber que a educagdo inclusiva — que
ndo deve ser entendida como direcionada somente para os que t#&m alguma
necessidade educacional especial, como é o caso das pessoas com deficién-
cia intelectual, mas para todos os alunos —, acontece no dmbito das escolas,
num debate continuo entre duas situagdes paradoxais vividas por seus atores
sociais:

— na primeira hd um conjunto de leis que regulamentam as politicas
educacionais, bem como um discurso impecdvel por parte dos
4rgdos responsdveis pela apresentacdo de dados quantitativos
acerca da questdo, bem como daqueles que representom e apre-
sentam a instituicdo de ensino, no sentido de sustentar tal discurso;

— na segunda h& uma realidade desalentadora, onde a escola se
apresenta como um espacgo de reprodugdo de desigualdades e
separagao social, em funcéo das condicdes raciais, econdmicas,
religiosas, fisicas, sensoriais e intelectuais dos alunos.

Sabemos que, historicamente, as condicdes que os alunos apresentam
sdo deferminantes em sua participacdo efefiva nos processos de escolarizagdo
e nos casos de alunos com deficiéncia infelectual a situacdo torna-se ainda
mais dificil, pelos vérios motivos explicitados no decorrer desse texto.

No que fange as relacées entre os discursos das mdes e professores
e, porﬂcubrmente, no presente texto, enfre a mée e a professoro de Marina,
podemos afirmar que sGo muitas as contradigdes existentes.
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Tais confradigdes sé contribuem para dificultar os processos de escola-
rizacdo e a permanéncia de seus filhos na escola , quando a participagdo
materna poderia representar importante fonte de apoio para a comunidade
escolar e viceversa.

Assim, com base nas experiéncias vividas pelos participantes da pes-
quisa, podemos considerar preocupante a situacdo enfrentada pelas familias,
mais especificamente pelas maes que, a exemplo das entrevistadas, na maio-
ria das vezes, apesar da insistente procura e dos pedidos de apoio & escola,
ndo sdo atendidas.

O ndo afendimento &s necessidades dos alunos e de suas maes repre-
senfa uma negacgdo & premissa da filosofia de inclusdo quanto as relacdes
fomilia x escola, para quem os contatos devem ser positivos ao ponto de gera-
rem parcerias efefivas, voliadas basicamente para proporcionar a inclusdo dos
alunos nas duas insténcias maiores nos processos de construcdo de vida dos
individuos: familia e escola.

Por outro lado, igualmente dificil ¢ a situacdo dos professores, subordi-
nados a um sistema de ensino que continua a exigir dos mesmos uma prdfica
de ensino baseada num modelo historicamente discriminatério, regulador e
excludente.

Tal modelo n&o viabiliza, em suas frajetérias de frabalho, condicoes
de mudarem concepcdes, conceitos, imagens e idéias acerca dos alunos
com deficiéncia infelectual ou com outras necessidades especiais, bem como
acerca de suas maes, possibilitando um novo modo de conceber a questdo
ou, em outras palavras, possibilitando um canal para o exercicio de uma nova
pratica pedagdgica, uma nova prétfica nas relacdes sociais.

Nessas novas prdticas, professores e mdes — parceiros atuantes e
vigilantes — utilizariam seus saberes tedricos e empiricos, num movimento con-
finuo de trocas de experiéncias que resultariam, cerfamente, na permanéncia
dos alunos com deficiéncia intelectual na escola, vivenciando experiéncias de
inclus@o em sua esséncia, ou seja, a inclusdo com a qual sonhamos, a inclusdo
que queremos e pela qual estamos lutando.
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