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contrario, ela nada mais é do que a

viii



atividade do homem que persegue
seus fins”.

Karl Marx.

RESUMO

O objetivo deste estudo é conhecer o perfil, a trajetoria escolar, a situagdo
atual e o nivel de escolaridade alcangado pelos alunos egressos dos trés Centros
Estaduais de Educacao Especial de Minas Gerais. A pesquisa foi realizada nos
trés unicos Centros Estaduais de Educacao Especial do Estado, localizados em
Uberaba, Uberlandia e Barbacena. Nesses Centros estudamos e analisamos
seus regimentos, pastas-arquivos e todos os documentos que possibilitaram
conhecer a situagao escolar dos alunos e principios da administragao escolar.
Além disso, entrevistamos nos trés centros um total de 44 familias selecionadas

de acordo com os critérios estabelecidos para esse estudo.



Nos capitulos iniciais, discutimos os principios da Educacao Especial e a
legislacdo brasileira voltada para os educandos portadores de necessidades
educativas especiais, nos ultimos 60 anos. Verificamos que dentre os principios
filoséficos que orientaram a Educacédo Especial nesse periodo, o trabalho dos
Centros repousa no principio da integracdo. Quanto a legislagao, podemos
afirmar que poucas foram viabilizadas na pratica, apesar das grandes conquistas
expressas em Lei.

Constatamos, a partir dos dados coletados e das analises realizadas, que
os alunos egressos apresentam o seguinte perfil: idade entre 11 e 36 anos, sendo
que 80% deles estdo na faixa de até 20 anos; o sexo masculino € representado
por 68%; 60% mora em casa propria e 40% depende de aluguel; a renda
familiar tem uma média de 3,16 salarios minimos e as familias nao possuem
clareza sobre o diagnéstico dos filhos. Os egressos freqiientaram em média 4
escolas; o tempo de retengdo devido ao fracasso escolar, tem uma média de 4

anos e 9 meses; o0 nivel de escolaridade alcangado apresentou variagao nos trés:

Em Uberaba, foi a 42 série do 10 grau, em Uberlandia, a 62 série e, em

Barbacena, dois alunos alcangaram o 1° ano do 2° grau.

Percebemos também que 73% dos egressos continuam inseridos no
sistema educacional, optando por outras modalidades de ensino. Destes, porém,
90% apresentam desinteresse em continuar os estudos, face aos insucessos
obtidos.

A respeitos da insergdo no mercado de trabalho os dados evidenciaram

que os alunos que estao subempregados, mal-remunerados e sem registro na



carteira profissional. Esta realidade nao difere da vivida pela maioria

pertencente a classe menos favorecida.

SUMMARY

This survey had the aim of knowing the profile, the present situation and level of
scholar reached by the egressed students of the State Centers of Special
Education, situated in the mineira cities of Uberaba, Uberlandia and Barbacena.
We have tried to elicit in the Brazilian legislation the most important conquests of
the Special Education considering the historical, social and education context,
with distinction in the last 60 years. We have verified that so little of the conquests
expressed in law, were viable in practice. We have discussed the philosophical
principles that guide the practice of Special Education, standing the normalization,
integration and inclusion principles out. We have made evident that the Special
Education Center’s work meets the integration principle, showing positive points
and contradictions. By the analysis of the data obtained, we’ve certified that some
aggressed students show the following profile: age between 11 and 36 years old,

seeing that 80% of them are in the age group until 20 years old; the male sex is
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represented by 68%; 60% of then of lives in their own houses and 40% depend on
rental; the familiar income has an average of 3,16 minimum wages and the
families don’t have clarity about their children diagnosis. As for the number of
schools attended by the aggressed, the average is 4; the time of retention due to

the scholar fails, has an average of 4 years and 9 months; the level of scholar

reached was the 4th grade, in Uberlandia, the 6th grade an, in Barbacena, two

students reached the 1St high school. We've also realized that 73% of the

egressed continue inserted in the Education System, option by the order modality
of teaching. From theses, although, 90% are in fail situation and desinterest in
continuing the studied. The students that are bad — remunerated and aren'’t
hired... The reality lived by the aggressed students doesn’t differ from the most
bellowing to the less favored social stratum. For the effectuation consequences,

such principles need reflection unloosing and revision.
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INTRODUGAO

Nossa preocupacdo com o aluno portador de necessidades educativas
especiais (PNE)1, comecou precisamente ha doze anos quando atuavamos

como professora regente da terceira série do Ensino Fundamental, em uma

Escola Publica da periferia de Uberaba-MG.
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Apds alguns anos, assumimos a vice—direcdo dessa mesma Escola e,
estando em cargo administrativo, pudemos observar mais de perto a pratica das
colegas professoras, principalmente de uma classe especial, que nos despertou
mais interesse. A classe era formada por muitos alunos considerados
“deficientes” pelo grupo de professores da Escola. Os educandos PNE eram
encaminhados para esta classe, pelas outras professoras, com o argumento de
gue nao conseguiam acompanhar o ritmo dos demais alunos da classe regular.
Durante os nossos encontros na sala dos professores, observavamos que a
professora, que atuava na classe especial, era considerada por todas as
companheiras uma “mae”, uma pessoa “agraciada
por Deus” por conseguir aguentar aqueles alunos rotulados como “excepcionais”
e “hiperativos”. E a professora, ouvindo essas consideragdes, enchia-se de
orgulho por conseguir “controlar” e manter a disciplina da turma considerada a
mais dificil da escola.

E nos questionavamos: qual seria o motivo que levava uma profissional do
magistério a se considerar “mae” das criangas PNE ou alguém que estava
fazendo caridade? E quais seriam as razdes que as professoras, de modo geral,
temiam ou resistiam a responsabilidade de assumir as turmas com alunos
“deficientes”?

Naquela época nao entendiamos a principal razdo da existéncia das
turmas especiais. Contudo, ja percebiamos que, nestas salas, alguns
apresentavam alguma deficiéncia, outros, porém, nao tinham nenhuma

deficiéncia.
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Os primeiros, possuiam diagnostico neurolégico e/ou psicolégico em suas
pastas no arquivo organizado pela secretaria da Escola. Desse modo,
confirmava-se a sua deficiéncia, e, estando condenados pelo diagndstico, ndo se
esperava deles grandes possibilidades de avango. Prova disso, € que a maioria
desses alunos, acumulavam de quatro a oito anos de escolaridade e mal
desenhavam o proprio nome. Nem mesmo podiam reconhecer os numerais e as
letras do alfabeto.

Os segundos, mesmo nao possuindo o diagndstico de “deficientes”, eram
alunos dispersos, rebeldes, indisciplinados e, segundo o entendimento das
professoras da escola, atrapalhavam a aprendizagem dos alunos considerados
“‘normais”.

Diante disso, percebiamos que os alunos colocados nestas salas, eram
vitimas de duas formas de preconceito: a primeira, localizava-se nos
diagnosticos fornecidos pelos meédicos e psicélogos, contribuindo para justificar
o motivo do ndo desenvolvimento dos educandos PNE; a outra forma, estava
centrada na concepcao fragil das professoras, tendo como eixo de discusséo, a
incapacidade dos alunos, conduzindo ao fechamento da perspectiva de
desenvolvimento ou de avango na aprendizagem dos educandos. As duas
formas de preconceito serviam para a iseng¢ao da “culpa” ou da responsabilidade,
tanto da professora como da escola.

Quanto ao trabalho pedagogico desenvolvido pela professora,
observavamos que ela utilizava tarefas mimeografadas, exercicios mecanicos e

repetitivos, privilegiando a copia e o treino. Nestas atividades havia exercicios
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de coordenagao motora, tais como: cobrir pontilhados, colagem de bolinhas de
papel, de areia, dentre outros. Além disso, os alunos desenvolviam muitas
atividades de pintura, colorindo desenhos prontos e estereotipados. O
resultado destas atividades era exposto em um varal, semanalmente. O
conteudo programatico era relegado a segundo plano. Além disso, a professora
controlava os alunos a base da afetividade e “premiagao”, utilizando a
distribuicdo de docinhos, balas e chicletes, quando se comportavam

adequadamente.
Essa atitude da professora recorda-nos a teoria comportamentalista2

onde “as acdes e as habilidades dos individuos sao determinadas por suas
relagbes com o meio em que se encontram” (FONTANA, CRUZ, 1997, p.24).
Assim, os “adultos” recorrem a estratégias como o reforgo positivo quando
pretendem a mudanga de comportamento, via adestramento e recompensa. No
caso em questao, os “prémios” eram usados como reforcadores, para modelar o
comportamento dos alunos e criar habitos desejados pelo professor. Esta
atitude da professora, trazia-nos inquietagdes e duvidas, pois, dessa forma,
percebiamos que o comportamento das criangas ia sendo moldado
mecanicamente.

Durante os cinco anos em que acompanhamos — em cargo administrativo -
bem de perto essa turma, presenciamos apenas um aluno avancar e ser
encaminhado para a turma regular. Entretanto, n&o possuia diagndstico de

deficiéncia na sua pasta. Os demais, permaneciam segregados e estigmatizados



na sala especial, por longos anos, até desanimarem e abandonarem
definitivamente o sistema educacional vigente.

Nessa época, inicio da década de 90, os principios de normalizacédo e
integracédo ja orientavam o trabalho na Educacé&o Especial. O objetivo da turma
especial dentro da escola regular era o de manter o aluno inserido na escola
comum, oferecendo-lhe recursos e oportunidades similares aos demais, e
evitando, desse modo, a segregacédo em instituicbes especializadas.

Diante do trabalho realizado na classe especial, naquela época, ja
questionavamos: sera que o tratamento dispensado a esses alunos, reunindo os
“deficientes” numa mesma sala, ndo os tornava ainda mais estigmatizados e
segregados, dentro da escola regular? O trabalho realizado na classe especial
poderia contribuir para aprendizagem desses alunos? De que forma se estaria
trabalhando para a melhoria da sua auto-estima?

Naquela época, contudo, ndo possuiamos os fundamentos tedricos que
nos possibilitassem uma reflexdo e uma compreensao clara desses fatos aqui
mencionados. Entretanto, hoje, depois de anos de experiéncia e de estudos,
podemos entender a situagdo sob uma nova dtica, a qual sera discutida no
capitulo segundo.

Paralelamente a essa experiéncia discutida anteriormente, tivemos a
oportunidade de atuarmos por dois anos como orientadora educacional em uma
escola municipal. Nessa fungdo, a maior parte dos nossos trabalhos foi com
alunos com dificuldades no aprendizado, inseridos nas turmas regulares, que

nao acompanhavam o ritmo dos demais. Eram, por isto, também rotulados como



alunos “problemas”, carentes, de familias desestruturadas e perturbados
emocionalmente. Eram “problemas” para a escola, e ficavam segregados dentro
da prépria turma onde estavam inseridos.

Em reunido pedagodgica com os professores, propusemo-nos a fazer uma
avaliagao psic:opedagc’>gic:a3 desses alunos, discuti-la no grupo e, em seguida,

apoiar e assessorar o trabalho dos professores. Visando conhecer

também a estrutura familiar e a histéria de desenvolvimento da crianga, fizemos
ainda anamnese com as familias das criangas. Com isso, pudemos perceber a
angustia dos pais com o fracasso dos filhos na escola, na qual depositavam toda
esperancga para a conquista de um futuro mais promissor para eles.

Buscando uma acéo mais direta e conjunta com esses alunos, passamos
a atendé-los também em pequenos grupos, em extra-turno. A maioria estava
vivenciando o processo de alfabetizagdo na sala regular, e, por
isto, trabalhavamos com eles dentro de uma perspectiva de constru¢ao da leitura
e escrita. Em seis meses de trabalho, conseguimos avancgos significativos com
alguns, porém, com outros, pouco sucesso tivemos. Dentre esses avangos, havia

criangas que possuiam dois anos de escolaridade, contudo, no seu processo de
alfabetizagdao, permaneciam na hipotese pré-silébica4. Com nosso trabalho,

juntamente com as professoras, eles avangaram para hipétese seguinte, que é a
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silabica; e, alguns deles, avangaram um pouco mais, alcangando a fase de
transicao para a hipoétese alfabética.

O insucesso de alguns alunos, neste ultimo trabalho, fez-nos perceber
nossa limitagcdo de conhecimentos na area, e impoténcia em poder ajudar a
promover estas criancas no seu processo de aprendizado. Decidimos buscar
mais conhecimentos. E, por isso, em 1993, participamos do “Curso de

Aperfeicoamento em Educagéo Especial”, organizado pela Secretaria Municipal

de Educacdo, no CEFOR (Centro de Formacido de Professores) da Rede
Municipal de Uberaba-MG. Em seguida, procuramos o “Curso de Especializagéo
em Psicopedagogia”. Participamos de encontros e seminarios na mesma area,
procurando sempre mais informacdes e conhecimentos.

No ano de 1994, fizemos parte de uma equipe da Secretaria da Educacao
Municipal de Uberaba, a qual teve a incumbéncia de estruturar o Projeto de
Atendimento aos Alunos da Educacéo Especial, na Rede Municipal. Foi adotado
como modelo, o “Ensino Alternativo” desenvolvido em Uberlandia-

MG, cujo principio era manter a crianga inserida no ensino regular e, no
extra-turno da mesma escola, dar-lhe apoio pedagogico especializado, em sala
de recursos, para que ela avangasse também no ensino regular.

Desse modo, o “Projeto Ensino Alternativo” adotou a conduta de apoio ao

desenvolvimento da aprendizagem do aluno, sem contudo, priva-lo da insergéo
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do atendimento no ensino regular. Defendia, assim, a ndo segregacéo do aluno
em classes especiais e/ou instituicdes especializadas.

O referido Projeto, inicialmente se propds a atender trés escolas. Depois
foi se estruturando, preparando recursos fisicos e humanos, e foi estendendo o
atendimento a um numero bem maior de escolas.

O trabalho nessa equipe, muito nos enriqueceu. Nossas atividades eram
bastante diversificadas: trabalhamos na construgdo e estruturagdo do Projeto
Ensino Alternativo de Uberaba-MG; fizemos varias reunides nas escolas para a
sensibilizagdo da comunidade escolar buscando a aceitagdo e a ampliagdo do
projeto; organizamos e administramos cursos e jornadas de estudo para a
preparagao das professoras; visitamos semanalmente as escolas que aderiram
ao projeto, acompanhando e assessorando o trabalho das professoras
alternativas. Sem duvida, foi uma experiéncia altamente positiva, que nos
possibilitou a ampliacdo dos conhecimentos em Educacéo Especial.

Paralelamente a esta experiéncia, fomos trabalhar no CEOPEE (Centro
de Orientagao e Pesquisa em Educacéao Especial), de Uberaba. Trata-se de uma
Instituicdo Especializada para atender o educando portador de necessidades
educativas especiais, pertencente a Secretaria de Educacéo do Estado de Minas
Gerais. Oferece duas modalidades de atendimento:

a) Nas salas de recursos, trabalhava-se com o0s alunos inseridos no ensino
regular, oferecendo-lhes atendimento complementar no extra-turno. No
Centro, eles recebiam o apoio pedagdgico especifico, sendo consideradas as

diferencas individuais. A existéncia desse modelo de atendimento era
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justificada como medida de apoio a escola de ensino regular, visando evitar a
segregacao total em escola especializada ou o fracasso escolar.

b) Outra modalidade de atendimento, sdo as turmas especiais. Estas, em
menor numero, eram formadas de criangas que pela sua avaliacido e
experiéncias negativas, foram consideradas inaptas para a inser¢gao no ensino
regular, e por isso, ficaram inseridas somente nas turmas especiais do
Centro. Algumas delas encontravam-se evadidas do sistema educacional, ja
ha algum tempo. Este segundo modelo, obviamente, apresentava
caracteristicas mais segregativas que o primeiro. @ No entanto, o Centro
estava, desse modo, colaborando com a equidade na educacdo, dando
chance para as criangas marginalizadas do ensino regular, de também
estarem inseridas no sistema educacional, mesmo sendo uma Instituicao de
Ensino Especializada.

Observavamos o alunado atendido pelo Centro e deparavamos com
criancas que estavam ali de quatro a seis anos, nas turmas para alfabetizacao,
sem contudo terem saido da fase inicial. Havia também muitas criangas que
faltavam muito aos atendimentos por diversos motivos: algumas familias nao
acreditavam que o trabalho ali realizado fosse fazer o filho aprender, devido a
sua deficiéncia constatada por diagnodstico do médico ou do psicélogo; outros,
eram impedidos de participar assiduamente dos atendimentos, por questbes

sociais e econbmicas, como falta de transporte ou passe de Onibus para
conduzir as criangcas até ao Centro®, ou por falta de pessoa adulta com

disponibilidade de tempo para acompanhar as criangas até a escola.



Diante dos problemas apresentados, um numero bem significativo de
educandos PNE evadia, ou abandonava o atendimento. Outros passavam pela
triagem e avaliagdo diagndéstica e eram encaminhados para o atendimento do
Centro; contudo, nunca chegavam a frequentar suas instalagdes.

Nesse Centro, atuamos inicialmente um ano como professora das Salas de
Recursos, prestando apoio pedagdgico especifico aos alunos inseridos no ensino
regular, que no extra-turno, vinham receber o atendimento do CEOPEE. Apéds

esse periodo, assumimos a direcdo do Centro e, nesse mesmo momento,

estdvamos ingressando no Programa de Mestrado em Educagdo, da
Universidade Federal de Uberlandia-MG. Nessa nova funcgdo, iniciamos
com muitas idéias e com grande vontade de construir a “Proposta Pedagdgica
do Centro”, que até entdo nao existia. Desejavamos incentivar e possibilitar a
atualizacdo dos professores e, acima de tudo, redimensionar a sua estrutura
pedagogica de atendimento.

Iniciamos o trabalho discutindo a organizagao existente e procurando
outras formas de organizagao, visando atender as fungbes do Centro. Consta na
Instrucdo 001/1992, da Secretaria de Educacao do Estado de Minas Gerais, que
o Centro de Educacao Especial é a Instituicdo que, além das fung¢des de escola
especial, tera as fungdes de:

a) capacitacéo de recursos humanos;
b) atendimento complementar para alunos integrados;

c) estudos e pesquisas.
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Consta ainda em documento oficial que o Centro Integrado de Educacgao
Especial € uma

“organizacdo que dispbe de servicos de avaliagdo diagnéstica, de

estimulagdo essencial, de escolarizagdo propriamente dita, e de

preparagdo para o trabalho, contando com o apoio de recursos didaticos

especificos para atender alunos portadores de necessidades especiais”.
(BRASIL, 1994, p. 20).

Cientes dessas fungodes, percebemos que o Centro nao estava cumprindo
todas as suas metas, estando em falta no sentido de oferecer para a
comunidade a capacitacdo dos recursos humanos, os estudos e pesquisas na
area da educacgao especial, a estimulacdo essencial e o ensino oferecido nas
oficinas pedagodgicas semiprofissionalizante ou  profissionalizante, = como
terminalidade em educacao especial. Comegamos a discutir esses aspectos com
o grupo de profissionais, estudando a possibilidade de atender a todas as suas
funcoes.

Constatamos as limitagbes no dominio de conhecimento do préprio grupo
de professores do Centro. Pensamos, entdo, em promover a atualizacdo de
conhecimentos do pessoal da casa, para depois estender a outros profissionais
da comunidade. Buscamos ainda parceria com a Universidade de Uberaba,
abrindo as portas para estagiarios do Curso de Psicologia e com a proposta de
se fazer, em conjunto, um projeto para uma pesquisa na area de Educacéao
Especial.

Além disso, organizamos reunides com os pais, palestras e cursos para o
aperfeicoamento dos professores. Iniciamos o planejamento conjunto, visando a
construcédo de um Projeto Pedagogico e um trabalho interdisciplinar de melhor

qualidade. Fizemos, juntamente com o grupo, um projeto para o 1° Seminario dos
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Centros de Educagéo Especial em Minas Gerais, com o objetivo de socializar a
pratica existente, discutir os problemas comuns, e ainda definir uma filosofia de
trabalho para os trés Centros existentes no Estado, a saber. CEOPEE (Centro de
Orientagdo e Pesquisa em Educagao Especial) de Uberaba-MG, CEEU (Centro
de Educacao Especial de Uberlandia) e Centro Estadual de Educagéo Especial
“Maria do Rosario”, em Barbacena-MG.

Deixamos a Dire¢cao do Centro de Uberaba devido a problemas de ordem
econbmica, estrutural e politica, evidenciados nos parcos recursos enviados pelo
governo para a manutencao do Centro, nas instalagdes inadequadas e precarias
onde estavamos situados, nos profissionais despreparados e demais problemas
internos existentes no Centro.

Mudamos de funcdo no CEOPEE, entretanto, nao o abandonamos € nem
o trabalho pedagdgico junto as criangas PNE.

Atuando diretamente na pratica do trabalho com os alunos PNE,
vivenciando as conquistas e as dificuldades na area, fomos aprofundando
nossas reflexbes e a compreensado da pratica da Educagao Especial. Pratica
esta que, segundo nossa visdo, por um lado, cumpre o seu papel de colaborar
com a insergao do aluno PNE no sistema educacional, dando-lhe oportunidade
de se socializar e desenvolver algumas habilidades, por outro, pouco se faz para
a promoc¢ao real desse aluno como cidadao, que frequentemente continua
segregado e estigmatizado, sendo indiferente estar inserido na escola regular ou

na especial.
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Tais evidéncias despertaram-nos muitas inquietagdes. Além disso, a
nossa experiéncia na area de Educacao Especial, atuando como professora,
coordenadora de projetos e também como diretora do Centro de Educacgéao
Especial, nos motivou a busca de maiores esclarecimentos dentro dessa
modalidade de escolarizagao.

E, por isso, propusemo-nos a fazer uma investigacao, através de uma
revisdo bibliografica, visando conhecer o estado da arte, na area de Educacgao
Especial, com a preocupacédo voltada para os alunos egressos, na tentativa de
conhecer os principais estudos voltados para esta area.

Constatamos que existe numero bastante significativo de publica¢des na
area.b Contudo, poucos séo os estudos acerca dos egressos da Educagao

Especial, no Brasil. Em nossa revisao identificamos trabalhos existentes que, de
maneira geral, estdo voltados para as seguintes tematicas: a) classes
especiais; b) relacdo das maes dos alunos PNE com a deficiéncia; ¢) atuagao
dos profissionais da area de Educacgéo Especial; d) deficiéncia e o trabalho; e)
encaminhamento dos alunos para avaliacado e atendimento na Educacgao Especial
f) integracdo e inclusao do aluno PNE.

Acerca da tematica de classes especiais, destacamos trés trabalhos, a
saber: o de CUNHA (1988), o de CORREA (1993) e o de MARCONI (1987).
CUNHA (1988), em sua investigagao, se preocupou com a situagado das classes
especiais para os portadores de deficiéncia mental. A criagao delas foi justificada
com o argumento de que representam o meio de inserir esses alunos na rede

regular de ensino. O autor chegou a concluséo de que as classes especiais se
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prestam mais a acomodagdo de problemas de comportamento e de
aprendizagem, oriundos das classes regulares. Uma vez que esses alunos sao
agrupados em uma unica sala, a “sala especial”, continuando assim segregados
dentro da propria escola regular.

Encontramos, ainda, o estudo de CORREA (1993), que analisou como é
que a Criangca com problema de aprendizagem, percebe a sua situagdo na
escola e como a familia se posiciona em relagao ao fato de a crianga estar na
classe especial. Na conclusio, ele demonstrou que, por um lado, as criangas
percebem as atividades e o conteudo das classes especiais como fracos e sem
sentido, dirigidos por professoras mais condescendentes. As criangas percebem
ainda que a classe especial discrimina e rotula as criangas que sao vistas como
“fracas e com problemas”, por isso gostariam de poder frequentar a classe
regular. Por outro lado, na concepgdo das maes, a classe especial oferece
possibilidade da insercdo e da permanéncia dos filhos na escola.

Outro estudo foi o de MARCONI (1987), que investigou as classes
especiais para o deficiente mental na Cidade de Ribeirdo Preto. Seu objetivo foi
o de conhecer as condicdes de abertura e funcionamento das classes, a
avaliagdo psicoldégica e caracterizagdo desse alunado, bem como as fontes e
motivos e a forma de encaminhamento. Os resultados da pesquisa evidenciaram,
como objetivos das classes especiais, a recuperagao das criangas que nao
acompanham a classe normal e sua integracdo na sociedade; a abertura das
classes especiais se da pela existéncia de criangas que ndao acompanham a

classe normal. A permanéncia da crianga na classe especial € de 1 més a 8



anos, tendo como idade maxima a de 14 anos. O numero de vagas varia de 10 a
15 alunos por classe. Os resultados ainda mostram que a maioria das criancas
da classe especial sdo do sexo masculino. O nivel sdcio-econdémico, segundo
este autor, foi considerado baixo e baixo médio, com idades concentradas entre 8
a 11 anos. A maioria dos alunos frequentou a pré-escola e iniciou a
escolarizagdo em classe regular, com permanéncia de 1 a 3 anos nessas classes.
Quem mais encaminha as criancas para a classe especial é o professor do
ensino regular, alegando dificuldade de aprendizagem.

Esse trabalho possibilitou o conhecimento de aspectos considerados
relevantes na realidade das classes especiais para deficientes mentais na
cidade pesquisada. Aponta ainda este estudo a Ineficiéncia das classes
especiais evidenciada pelo tempo de permanéncia dos alunos em seu interior, 0
que varia de 1 més a 8 anos.

Evidenciou-se também, com os estudos realizados, a divergéncia entre a
visdo das maes e a de criangas PNE, sobre as classes especiais. As primeiras,
reconhecem a importancia dessas classes em possibilitar a crianga a entrada na
escola; e as segundas, percebem as limitagbes e contradi¢ées no trabalho ali
realizado.

Podemos afirmar que as classes especiais representam um dos
mecanismos usados pela corrente integracionista, cujos pressupostos conduzem
a crenga de que a integracédo pode ocorrer através da insergéo dos alunos PNE

nas classes especiais da escola regular. Esta é uma percepg¢ao da realidade que
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defende a igualdade universal entre os homens na sociedade capitalista. Esta
questao sera aprofundada no segundo capitulo deste trabalho.

Em outra linha de pesquisa, a preocupacao foi direcionada para as maes,
os pais e os familiares das criangas PNE. Destacamos, nessa linha, o estudo de
COSTA (1989), OMOTE (1980), DALLABRIDA (1996), SANTOS (1993) e
BONADIMAN (1995).

COSTA (1989) fez uma investigacdo acerca de como as mées dos
deficientes percebem as necessidades de atendimento dos seus filhos pelas
instituicdes e por elas proprias.  Concluiu que as maes tém consciéncia das
diferentes necessidades dos filhos e que compreendem a necessidade e a
importancia dos atendimentos dados as criangas. Sabem também da
necessidade de atendimento especifico delas préprias. As maes acrescentam
ainda que o atendimento recebido pelos filhos ndo atende as suas necessidades
e expectativas.

OMOTE (1980) realizou um estudo psicolégico sobre a problematica com
qgue se tem defrontado, com respeito a reagdo das maes de deficientes mentais, a
partir da revelagdo do diagnostico da condigdo dos seus filhos. As reagdes
evidenciam a busca da adaptagdo com a nova situacido — a de serem maes de
deficiente mental, que é de dificil aceitagao entre elas. O quadro etiolégico bem
definido, ou o roétulo advindo do diagndstico especifico, exerce grande influéncia
sobre o quadro psicolégico de preocupacédo das méaes dos deficientes. Foram
discutidas questdes sobre os efeitos desses diagndsticos que exercem influéncia

sobre o futuro da “familia do deficiente mental”.
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DALLABRIDA (1996) realizou investigacdo visando perceber as
concepgdes das mées dos portadores de deficiéncia mental profunda que
frequentam o Centro Ocupacional da Fundagcdao Catarinense de Educacgao
Especial (FCEE). Os resultados apontaram que: a concepgdo da mae sobre o
filho deficiente mental profundo € centrada na deficiéncia; a descoberta da
deficiéncia traz para as maes muitas tristezas e duvidas quanto a etiologia da
deficiéncia; as reag¢des da sociedade influenciam negativamente nas agdes das
maes em relacao a seus filhos; e as preocupacgdes com o futuro dos filhos, sobre
a continuidade da assisténcia e dos cuidados de que precisam, apos a morte
das maes.

SANTOS (1993) desenvolveu uma investigacdo na regido de S&o
Carlos-SP, junto as instituicdes que atendem os deficientes. Pesquisou sobre a
existéncia de beneficios que poderiam estar sendo proporcionados a seus
familiares, considerando as suas necessidades, e buscando identificar
elementos que poderiam estar dificultando o trabalho da instituigéo. Foi
evidenciado, na conclusao do estudo, que o trabalho realizado com as familias,
mesmo atingindo numero pequeno destas, pode beneficia-las, despertando-as
para a aceitacio e esclarecendo-as sobre a forma de lidar com a deficiéncia dos
filhos. Mesmo estando despreparados, os professores reconhecem a
necessidade do trabalho junto as familias. O autor denuncia a existéncia de
pessoas que estdo a frente das instituicbes sem entender o valor dessa

atividade, por estarem despreparadas. Finalmente, o autor concluiu que para
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responder as necessidades também das familias, € necessario investir no
aprimoramento dos profissionais responsaveis pelas institui¢cdes.

BONADIMAN (1995) realizou uma pesquisa buscando orientagbes para a
educacao das pessoas portadoras de deficiéncia mental e procurou entender
como o0s pais de individuos com deficiéncia mental severa encaram a
dependéncia dos filhos. O estudo aconteceu em Curitiba, entre os anos de 1992
e 1993. O resultado ofereceu orientacbes de como poderia ser construido o
tempo de vida, na escola, na formagao para o trabalho, na produgao da velhice
das pessoas portadoras de deficiéncia mental e dos pais destas.

A explicitacdo de que os familiares, os pais e, especialmente, as maes
das criangas PNE tém dificuldade para aceitar e lidar com as deficiéncias dos
filhos, ndo é nova. A preocupacao deles com o futuro dos filhos PNE, com
relacdo aos cuidados e a manutengao dos mesmos, também tem sido bastante
pesquisada. Contudo, os pesquisadores apontam a necessidade do diagndstico
sério e preciso, uma vez que o rétulo ou diagnostico errado podem trazer sérias
consequéncias para o futuro da crianga e da familia.

Os familiares das criangas PNE, por um lado, valorizam e percebem a
necessidade do trabalho realizado pela Educacédo Especial, que muitas vezes
representa a unica oportunidade de seus filhos freqlientarem a escola.
Entretanto, por outro lado, ndo deixam de perceber também, as limitacoes deste
trabalho. Por fim, concordamos com os pesquisadores que destacam a

importancia dos projetos visando a discussdo e a disseminagao de
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conhecimentos, através de orientacédo e apoio junto as familias dos alunos PNE,
podendo chegar a explicitagao de contradigdes existentes.

Em outra perspectiva, TOMASINI (1994), NASCIMENTO-ANDRE (1995),
PARIZZI (1993) e ARAUJO (1995) desenvolveram estudos evidenciando
preocupagao com a atuagdo dos profissionais da Educagdo Especial. Seus
diferentes enfoques variaram entre a experiéncia dos professores evidenciada
pela sua pratica, a formagao inadequada, a necessidade de atualizagao, a falta
de recursos e de apoio para garantir a qualidade da atuacgéo profissional, e a
necessidade da construgao da identidade desse profissional.

TOMASINI (1994), realizou um estudo das relagdes no interior das
instituigdes de Educacao Especial, tendo como eixo de visibilidade a intersecg¢ao
entre os profissionais especializados e os individuos portadores de deficiéncia
mental. O autor enfatizou aspectos relacionados a producdo do saber e as
relagdes de poder como algo construido e veiculado pelos proprios participantes
na dinamica institucional. Analisou a pratica da Educacao Especial, evidenciando
nesta o carater disciplinador, através de  suas estratégias e métodos
especializados, visando sempre a transformacao dos deficientes mentais para
torna-los aptos ao convivio e a aceitacdo na sociedade.

Ainda acerca dos profissionais que atuam na Educacgao Especial, porém,
em outra perspectiva, NASCIMENTO-ANDRE (1995) desenvolveu um estudo
comparativo entre os professores novatos e experientes em Educacao Especial,
com o objetivo de entender como esses professores compreendem suas agoes

em sala de aula e justificam as suas tomadas de decisdo nesse contexto,
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buscando levantar alguns indicios que permitam repensar os processos de
formacao dos professores que atuam em educacao especial. Foi percebida a
diferenca existente no discurso apresentado pelas professoras novatas e as
experientes. As primeiras querem recontar as atividades que realizam para
depois justificar as suas agdes; as segundas preocupam-se mais em explicitar
seus conceitos de “alunos especiais”. Segundo o autor, as professoras
demonstraram ainda que suas atitudes sdo mais guiadas pelos seus
conhecimentos tedricos do que pelas atitudes e respostas dos alunos.

PARIZZI (1993) realizou um trabalho visando investigar um conjunto de
professores que atuam em classes especiais para portadores de deficiéncia
mental em Araraquara, e a relacido existente entre a formacdo universitaria e a
experiéncia adquirida pela atuagao profissional na area especifica. Na
conclusao, o pesquisador coloca que se deve levar em conta ndo sé a formagéao
recebida pelos professores, mas também as caracteristicas da estrutura de
atendimento oferecida aos portadores de deficiéncia nas redes publicas.

A investigacdo de ARAUJO (1995), abordou a caracterizacéo da atuacédo
profissional de psicologos com pessoas portadoras de deficiéncia mental. A
pesquisa mostrou a necessidade de atualizar as informagdes veiculadas pelos
Cursos de Formagdao e a importdncia dos pesquisadores em psicologia
produzirem e divulgarem o resultado de suas pesquisas.

Encontramos varias pesquisas preocupadas com a atuacio de professores
experientes e novatos. A pratica dos profissionais € sempre norteada pelo nivel

de formacao e pelas experiéncias que possuem. Outra preocupacgao foi com a
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formagéo dos profissionais que atuam na Educagao Especial e a divulgagédo do
conhecimento produzido na area, que conduz a busca de informacbes e a
socializa¢cado do novo conhecimento.

Sobre o tema deficiéncia e trabalho, revelando a preocupagdo com a
profissionalizagao dos deficientes, encontramos as pesquisas de RIBEIRO (1985)
e SEBASTIANY (1997).

RIBEIRO (1985) realizou um estudo visando apresentar as dificuldades
para a implantagdo de servicos de treinamento profissionalizante pelos
profissionais de instituicdo educacional para deficientes mentais. Os resultados
explicitaram os entraves encontrados: inadequacdo dos programas de
assessoramento, a situacdo financeira das instituicdes, a visdo equivocada
sobre o treinamento profissionalizante pelos profissionais da escola, as
condicdes de trabalho sao desestimulantes e frustrantes, a falta de meios para
a qualificagao do pessoal da instituicdo. Os problemas levantados conduziram a
algumas propostas de solugdes, tais como: revisdo de objetivos, melhora no
entrosamento dos setores, reformulagcdo do curriculo da escola, selecdo de
atividades pré-profissionalizantes, dentre outros.

Em outro sentido, SEBASTIANY (1997) realizou estudos com intuito de
verificar elementos que existem no processo de construgcado da identidade social
dos profissionais que atuam diretamente com os individuos portadores de
deficiéncia mental. Examinou a situacdo de preparacido para o trabalho, bem
como as concepgdes desses individuos acerca dessa identidade. A

investigacao foi realizada junto com os alunos e professores do servico de
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profissionalizagcdo de uma instituicdo especial. Na conclusao, o autor afirmou que
os preconceitos da sociedade com relagcdo aos deficientes, influenciam a
formacao de sua identidade trabalhadora. Ainda foi verificado que o modelo de
treinamento de habilidades, na preparagcdo para o trabalho, conduz os
individuos a uma pratica rotineira, de carater repetitivo, somente para fins
econdmicos, sem nenhum esforgo criativo e critico.

As pesquisas sobre a formacéo do trabalhador PNE mostraram que existe
caréncia de profissionais preparados para essa fungdo, os preconceitos e
estigmas sao prejudiciais para a sua formacgao profissional, faltam verbas para o
aprimoramento do trabalho e a aquisicdo de meios necessarios, e ainda, que as
praticas de profissionalizacdo existentes revelam um treinamento rotineiro e
repetitivo. Dessa forma, fica clara a necessidade de reestruturacdo nos
curriculos e na pratica da formacao profissional dos PNE.

Sobre o0 encaminhamento dos alunos para a avaliacdo e o atendimento na
Educacgéo Especial, encontramos o trabalho de CARNIO (1996), que procurou
identificar os motivos que levam os professores de ensino de 1° grau, no
municipio de Limeira-SP, a encaminharem seus alunos para avaliagao
psicoldgica, entre os anos de 1989 e 1994. Foi constatada a existéncia de varios
motivos que determinam o encaminhamento para a avaliagdo psicoldgica,
destacando-se os de ordem comportamental, académica e emocional. Por
ultimo, o autor colocou que os resultados de seu estudo podem ajudar a

identificacdo também de problemas educacionais que conduzem a reflexdes
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sobre uma metodologia de avaliagdo, visando auxiliar a identificacdo de
problemas de aprendizagem e o treinamento de habilidades académicas.

Pela pesquisa realizada por CARNIO (1996), percebemos que o
encaminhamento dos alunos para a avaliagéo psicologica e, em seguida, para as
classes ou instituicdes especiais, € uma questao polémica, pois, muitas criancas
sao estigmatizadas e enviadas as salas especiais por questdes pedagogicas ou
dificuldades no comportamento, que poderiam ser resolvidos na sala regular. E
grave também a existéncia de certas “metodologias” empregadas por professores
que contribuem para o desenvolvimento de dificuldades e disturbios diversos, no
aluno. Esses profissionais normalmente adotam uma avaliagdo muito rigida,
quantitativa, privilegiando a devolug¢ao do conteudo.

Em uma outra abordagem, encontramos estudos distintos, porém, todos
ligados aos principios que norteiam o trabalho da Educagao Especial. Sao os
trabalhos de CHAKUR (1994), DAL MORO (1997), CARNEIRO (1996),
FERREIRA (1989) e CASTRO (1997). Todos estes estudos tratam da questéao da
integragao e inclusido da crianga PNE ao sistema de ensino.

CHAKUR (1994) realizou uma pesquisa objetivando conhecer o processo
de encaminhamento do deficiente mental para a pré-escola regular. No seu
trabalho, foram analisadas as relagbes interpessoais estabelecidas entre uma
crianca PNE e seus colegas de uma classe regular. Na conclusdo, o estudo
procurou identificar modelos de construcdo do conhecimento em diferentes

momentos interativos, destacando nao somente as habilidades e técnicas que
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possam ser ensinadas, mas o sentido social na aplicacdo das diversas técnicas e
habilidades.

DAL MORO (1997) realizou uma pesquisa sobre a Educacao Especial
tendo como referéncia basica os principios da integragao social que norteiam a
Politica Nacional de Educagdo Especial. Inicialmente, o autor constatou a
existéncia de portadores de deficiéncia auditiva fora da escola em Campo
Grande — Mato Grosso do Sul, e, além disso, a pretensdo de se realizar a
integragdo social dos mesmos no ensino regular, apesar da inexisténcia de
pessoal e recursos necessarios para a realizagao da inclusdo. Foram explicitados
os impasses politicos, sociais e educativos na educacao, quando se analisou as
condi¢cdes em que esta se dando o encaminhamento para o ensino regular dos
educandos PNE. Na conclusdo, o autor afirmou que o sucesso para a
integracdo social do portador de deficiéncia auditiva, depende: de decisdes
politicas em favor da capacitacdo de pessoal; da consolidacido de servigos
basicos de atendimento educacional em todo o Estado; e da ruptura com o
preconceito em relagdo aos portadores e a propria Educagdo Especial.
Finalmente, acrescentou a necessidade de parcerias entre as areas de saude e
educacédo para a busca da integracéo social dos portadores de deficiéncia — com
a conquista dos seus direitos sociais e civis - com justica, dignidade e
solidariedade.

Deparamo-nos ainda com um estudo buscando compreender as
contradigdes do processo de integracdo de alunos considerados especiais no

ensino regular e os mecanismos usados pelas instituigdes para consolidar ou nao
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a deficiéncia. O trabalho aponta também as diferentes estratégias usadas para a
integracao, orientadas pelas concepcgdes de deficiéncia presentes no discurso e
na pratica das instituicdes regulares e especiais. Este estudo foi realizado por
CARNEIRO (1996). Na conclusdo, o autor propde a ruptura das praticas
existentes e a adogédo de postura pedagdgica que compreenda as dificuldades
na aprendizagem, os atrasos no desenvolvimento e mesmo as diferentes formas
de deficiéncia enquanto construg¢des sociais.

FERREIRA (1989) realizou pesquisa sobre a construgdo escolar da
deficiéncia mental, objetivando analisar a educagao escolar, no Brasil, do aluno
diagnosticado como deficiente mental leve, encaminhado as classes especiais
das escolas publicas. Conclui que a formalizagdo da deficiéncia ocorre em
carater arbitrario e discriminatoério do processo de formalizacdo da deficiéncia,
com ou sem respaldo de instrumentos diagndsticos padronizados. Afirma que as
classes especiais cumprem mais o papel de atender as pressdes de problemas
de classes regulares do que ampliar o atendimento educacional a individuos
deficientes. O programa curricular da classe especial ndo incorpora conteudos
basicos, que sdo ministrados quase sempre para alunos pobres e sem historia de
deficiéncia. As praticas justificadas pelo discurso da integragdo no
desenvolvimento da educacéao escolar do deficiente tém servido mais a producao
do que a educacao de alunos “retardados”.

CASTRO (1997) fez uma investigacdo sobre a “Incluséo escolar : das
intencdes a pratica”. Ela estudou o processo de implantacdo da “Proposta de

Ensino Especial” da Rede Municipal de Ensino de Natal/RN, a partir do ano de
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1994, visando a inclusdo do aluno com deficiéncia na escola regular. Com o
trabalho de campo foi constatada a gravidade da situagéo no interior das escolas.
O autor concluiu que a falta de capacitacdo dos professores e a caréncia de
acompanhamento e apoio estdo presentes em todos os niveis de ensino,
devendo ser repensadas com todos os alunos e ndo s6é com os considerados
deficientes.

Alguns autores acreditam que o éxito da integracdo do educando PNE na
classe regular depende de nova metodologia e novas estratégias de ensino;
outros acreditam que a integracao destes, depende da ruptura de preconceitos,
do estabelecimento de parcerias e da capacitagao dos professores; outros ainda
acrescentam que soO sera possivel consolidar a inclusdo do aluno PNE na classe
regular, com o apoio e orientagao aos professores.

Notamos que as pesquisas que exploraram os vocabulos integracao e
inclusdo da crianga PNE na escola regular, tratam da questdo de maneira
unilateral. Vale lembrar que esses principios sao distintos entre si, e que sofrem
interpretagdes diferentes por diversos autores.

A maioria desses estudiosos apontam a necessidade do aperfeicoamento
dos professores, da aquisi¢cao de recursos didatico- pedagogicos para a escola e
a superacao dos preconceitos, para que se efetive a colocagao do aluno PNE na
escola regular. Contudo, isso ndo tornara o educando PNE igual aos demais. A
insercdo do aluno na escola n&o é garantia de integragdo escolar e social.

Além disso, a eliminagdo do preconceito e a adogdo de praticas mais
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construtivas, dependem da concepcgédo de homem e de mundo que se tem, e esta
nao se transformara “milagrosamente” de um dia para o outro.

Pelo ideario da inclusdo, deseja-se colocar todos na escola, lugar onde sé
cabem alguns. Pois, a propria escola seleciona, discrimina e marginaliza, com a
metodologia usada para ensinar e avaliar. Na atual conjuntura, levando em
conta a organizagdo estrutural do sistema escolar, sé alguns alunos
“sobrevivem”, isto €, aqueles que falam a mesma lingua, que aprendem do
mesmo modo e, por isso, sabem responder as expectativas da escola que é
“para todos”. O ideario da incluséo fica, entdo, no mundo das idéias, pois na
pratica, esta longe de se viabilizar. Nessa sociedade, onde impera a
desigualdade social, onde os valores da competicdo é que comandam, e, ainda,
diante da forma e da estrutura de organizacao presentes no interior das escolas,
percebemos as dificuldades para a efetivagao do processo de inclusdo. Essa
idéias serdo exploradas mais adiante, no capitulo segundo.

Embora esses estudos ndo estejam precisamente dentro da problematica
por ndés estudada, muitos se aproximam de nossa preocupagao, por tratarem de
questdes que direta ou indiretamente envolvem a relacdo Educacao/ Educagao
Especial e alunos portadores de deficiéncia.

Como esperamos ter deixado claro, os estudos existentes abordam temas
diversos, porém, poucos se preocupavam com a trajetéria dos alunos egressos.
Merece destaque, dentro desses estudos o de CARVALHO (1985), por se
aproximar mais do nosso, apesar de ter como preocupacao fundamental a

avaliacao interna das APAEs, e ndo a situagcédo dos alunos egressos. O objetivo
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deste autor foi a avaliacdo em nivel macro e micro da proposta educacional das
APAEs. Concluiu que a proposta da APAE esta sendo cumprida, contudo,
quando da volta ao sistema regular de ensino, o egresso da APAE é
desestruturado, ficando novamente exposto a marginalizagéo social.

Percebemos que as investigagdes realizadas na area de Educacédo
Especial explicitam os pontos positivos, bem como as contradicbes e as
limitacbes presentes nessa area de pesquisa.

O nosso estudo se diferencia dos demais, pois, nossa preocupagcao
fundamental é identificar o perfil dos alunos egressos dos Centros de Educacéao
Especial do Estado de Minas Gerais, a sua trajetoria escolar, bem como onde
eles se encontram no momento atual.

Os Centros de Educacao Especial foram criados para cumprir uma fungao
social importante, que é a de dar o suporte e o apoio pedagdgicos necessarios
para as criangas que n&o acompanham as turmas regulares. A orientacao
basica que justificou a criagcao destes Centros foi o principio de integragdo, que
surgiu nos paises escandinavos, precisamente na Dinamarca, e chegou aos
Estados Unidos, como politica de ag¢ao, na tentativa de inserir os alunos
portadores de deficiéncia no sistema educacional. Canada e Quebec aderiram
ao movimento. No Brasil, tal principio comecga a ser difundido depois dos anos
70. Esta politica publica, adotada pelos adeptos da corrente integracionista,
defende a integragdo social do deficiente. Em seu discurso teoérico, advoga a
insercao dos alunos PNE no sistema educacional, no Ensino Regular, ou ainda,

dependendo das condi¢des do educando, em Instituicdes Especializadas.
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Dentro dessas Instituicbes Especializadas sédo oferecidos varios servigos,
tais como: Escolas Especiais, Ensino com Professor Itinerante, Oficina

Pedagdgica, Sala de Estimulagao Essencial e Sala de Recursos.

Estas Instituicdes se constituem em mecanismo de compensacédo da
aprendizagem dos educandos em defasagem quanto ao dominio de conteudos
curriculares, tendo em vista sanar as suas limitacbes e promover o avango no
processo de conhecimento do aluno, depois de lhe ter oferecido o suporte
necessario. Como consequéncia, € esperado o encaminhamento do educando
PNE no ensino regular.

Outra questao que nos chamou a atencdo é a percepcdao de que 0s
Centros de Educacdao Especial ndo possuem um servico ou programa
sistematizado, que possibilite o conhecimento do caminho trilhado pelos seus
alunos egressos. Dai surge o nosso interesse em conhecer qual tem sido o
espaco ocupado pelos alunos egressos dos Centros de Educacgao Especial.

Por conseguinte, sabemos que a partir de 1990 surgiu um novo principio: o
da inclusdo. Este, apresenta uma nova politica que, ao contrario da integragéo,
quer colocar todos os alunos PNE e todas os educandos, independentemente de
raga, nivel cognitivo, sexo ou classe social, no ensino regular.

Mesmo estando cientes dos discursos das politicas publicas,
representados pelas leis e pelos principios filoséficos norteando as acbes da

educacao especial e, apesar de “todos os esfor¢os existentes”, concretizados nas
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instituicdbes e nas diversas modalidades de atendimentos oferecidos a esses
alunos, estamos supondo que muitos desses alunos ndo tém conseguido avangar
nos degraus da escolaridade. Observando a realidade, notamos, ainda mais, que
embora exista toda uma politica favoravel ao trabalho com os alunos portadores
de necessidades educativas especiais, as agdes que estdo sendo viabilizadas
nao conseguem promové-los para a insergcdo, de fato, na nossa sociedade de
desiguais.

Diante dos fatos apresentados, dirigimos nossa preocupagdo para 0s
alunos egressos da Educacédo Especial, objetivando saber para onde eles
estavam sendo encaminhados depois de sairem dos Centros. Na busca da
compreensao do que esta acontecendo com os egressos, o presente trabalho
teve como principal objetivo o de conhecer o perfil, a trajetoria escolar e para
onde estdo sendo encaminhados e onde se encontram, bem como o nivel de
escolaridade alcangada, pelos alunos egressos dos Centros de Educagéo
Especial que passaram pelos Centros Estaduais de Educagdo Especial,
existentes em trés diferentes cidades de Minas Gerais - Uberaba, Uberlandia e
Barbacena - entre os anos de 1990 e 1999.

Diante disso, observando a realidade, questionamos: Qual € o perfil dos
alunos que passaram pelos Centros de Educacéo Especial? Qual é a trajetoria
escolar realizada por esses alunos? E mais precisamente, onde estdo os alunos
egressos dos Centros de Educacgéo Especial?

Mais especificamente, buscamos:
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¢ |dentificar a idade, o sexo, moradia, a renda mensal familiar e o diagnéstico
segundo a visao dos pais e familiares dos alunos egressos;

e Levantar a trajetoria escolar, o tempo de escolarizagdo e o nivel de
escolaridade alcangados pelos alunos egressos;

e Localizar qual tem sido o espago ocupado pelos alunos egressos dos
Centros de Educacgao Especial, tanto em casa, quanto no trabalho e nas

instituicbes educacionais.
Por conseguinte, o presente estudo foi realizado com os parentes em 10
grau dos alunos de ambos os sexos, egressos dos Centros de Educacgao
Especial, com diagndstico de deficiéncia mental leveS, apontados segundo a

visdo dos profissionais das Instituicbes em que eles estudaram, que tenham

freqientado, no minimo por dois anos, as turmas ou as salas especiais nos
Centro de Educacédo Especial e que tenham sido liberados do atendimento9

por avango na aprendizagem ou por opgao da familia, entre os anos de 1990 e
1999.

A pesquisa foi desenvolvida nos frés Centros Estaduais de Educagéo
Especial do Estado de Minas Gerais. Os trés Centros que dao atendimento a
crianga portadora de necessidades educativas especiais, sao: “Centro de
Orientacdo e Pesquisa em Educagao Especial” (CEOPEE), localizado em
Uberaba, o “Centro de Educacédo Especial de Uberlandia” (CEEU), localizado
em Uberlandia e o “Centro Estadual de Ensino Especial Maria do Rosario”,

localizado em Barbacena. As duas primeiras cidades, Uberaba e Uberlandia,
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localizam-se na Regido do Triangulo Mineiro, e, Barbacena, encontra-se
localizada na Zona da Mata.

Foram escolhidos os Centros de Educacao Especial porque sao os unicos
Centros existentes no Estado de Minas Gerais, mantidos pelo Estado e regidos
pela mesma legislagao e que atendem aos educandos da Educacgao Especial, ou
seja, os alunos PNE. Outra questdao importante € que nos Centros

Especializados existe uma transitoriedade ou uma rotatividade constante quanto
aos alunos atendidos. Os seus regimentos10 prevéem praticas de integracéo

e de desligamento do aluno, encaminhando-o para o ensino regular. Podemos
afirmar que os Centros de Educacido Especial existem para “recuperar” o aluno
para que este seja reintegrado no ensino regular. Portanto, podemos encontrar
significativo numero de alunos egressos dessas Instituigdes.

Temos conhecimento de que ha outras instituicdbes especializadas que
atendem os educandos PNE. Dentre essas podemos citar as APAEs (Associagao
de Pais e Amigos dos Excepcionais) e os Institutos Pestallozzi. Entretanto, essas
Instituicdes ndo foram objeto de nossos estudos.

Sabemos que na Educacao Especial se, por um lado, ha criangas que
apresentam temporariamente dificuldades de aprendizagem, ndo sendo contudo,
portadoras de deficiéncia, por outro, ha criangas que apresentam
comprometimentos mais graves. Os primeiros normalmente se “recuperam” logo
e, 0s segundos, ficam longos anos segregados nas classes e instituicoes

especiais.
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Por isso, escolhemos como populacdo os familiares dos alunos com
diagnéstico de deficiéncia mental leve, indicada pelos profissionais das
Instituicdes, por relatério de profissionais da area da saude, ou mesmo por seus
familiares, visando assegurar a escolha de alunos que sejam classificados como
portadores de “deficiéncia”. Acreditamos que um numero significativo destes,
no tocante a educacéo escolar, avangam na aprendizagem e sao encaminhados
para a escola regular. Por isso, a opg¢ao por esse grupo de alunos.

Como fora colocado anteriormente, nos Centros de Educacgédo Especial
sdo oferecidas varias modalidades de atendimento aos alunos PNE. Dentre
essas, escolhemos os alunos das ‘“turmas especiais” por atenderem educandos
que normalmente ndo estdo integrados no ensino regular, recebendo a
escolarizacao exclusivamente nos Centros.

Selecionamos ainda as criangas que tenham freqlientado as turmas ou
salas especiais por no minimo dois anos, ficando comprovada a necessidade
deles em contar com o apoio e a assisténcia oferecidos nos Centros de
Educacao Especial. O critério de, no minimo, dois anos de permanéncia na sala
especial, foi colocado devido a constatagdo, por meio de nossas experiéncias na
area, que este € um tempo considerado minimo para se iniciar e se concluir um
trabalho pedagodgico sistematizado com o educando PNE, permitindo assim a
percepcdo das modificagdes no seu comportamento, e, consequentemente, a
verificacdo do seu desenvolvimento na aprendizagem. Com esse periodo
também se poderia garantir um trabalho eficaz, possibilitando o alcance dos

objetivos educacionais que se tenha com o educando.
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Quanto a liberagdo do atendimento oferecido nas salas especiais,
concedido a alunos que avangaram na aprendizagem, ela diverge na sua forma,
dependendo dos critérios estabelecidos no Regimento Interno de cada Centro de
Educacdo Especial. Em primeiro lugar, no Regimento do CEOPEE (Centro de
Orientagao e Pesquisa em Educagéo Especial) de Uberaba-MG, encontramos na
Secdo I: “Do desligamento do Educando da Escola Especial”; Art.115, item llI
que sera desligado das classes especiais 0 educando que tiver “seu processo de
integracdo ao ensino regular indicado pela equipe interdisciplinar e

multidisciplinar do CEOPEE”.
Em 2° lugar, no Regimento Interno?1 do CEEU (Centro de Educagéao

Especial de Uberlandia), onde se 1&é “Da Promog&o” no Art. 132 - “A
terminalidade prevista na LDB sera efetivada:” item Il — “quando o aluno atingir
desenvolvimento favoravel a sua inser¢dao na Escola Regular, na familia, no
trabalho e na comunidade”, e, no art. 134 conclui que a “terminalidade
sera definida pela Equipe de Diagnéstico e Irradiagdo, que indicara o
acompanhamento e o atendimento complementar quando necessario”.
Percebemos, desse modo, que tanto o CEOPEE de Uberaba-MG
como o CEEU de Uberlandia-MG, tém em comum, como forma de desligamento,
0 avango na aprendizagem do educando, que € avaliado e confirmado pela
equipe diagnostica dos respectivos Centros.
Ja pelo Regimento interno do “Centro de Educagdo Especial Maria do
Rosario”, de Barbacena-MG., os alunos permanecem na instituicao até

completarem os quatro primeiros anos do ensino fundamental. O tempo que



cada aluno utiliza para completar esses quatro primeiros anos basicos,

logicamente, varia de acordo com o ritmo de desenvolvimento de cada um.

Depois de complementada a etapa inicial, os alunos sao promovidos e

encaminhados para o ensino regular, contudo, sem o desligamento total do

Centro. Esses alunos passam a pertencer ao “Projeto dos alunos egressos”

onde recebem o apoio pedagdgico especifico, objetivando |hes proporcionar a

seguranga necessaria para que consigam éxito no ensino regular.

E importante destacar que as trés Instituicdes Especializadas, escolhidas
para o desenvolvimento de nossa investigagcao, tém a mesma orientagao para
a sua organizagao estrutural. No Estado de Minas Gerais, as modalidades de
atendimentos oferecidos pela Educacdo Especial estdo regulamentadas e
orientadas pela Instrugdo 001/1992 da Secretaria Estadual de Educacao (SEE).

Escolhemos como periodo para o estudo - 1990 a 1999 - devido ao
grande numero de publicagcbes e acontecimentos sociais importantes ocorridos
na area da Educacéao Especial. Sao eles:

a) A Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos, que foi sediada em
Jomtiem, Tailandia, em 1990, cujos resultados subsidiaram a publicagao
do “Plano Decenal de Educacgao para Todos (1993-2003)”, no Brasil, em
1993, realizada dentro do acordo MEC/UNESCO.

b) A Politica Nacional de Educagédo Especial (PNEE), trata-se de um importante
documento elaborado em 1993 pela Secretaria de Educagao Especial, -
Brasil-MEC - e publicado em 1994, orientando os objetivos, atividades e

modalidades de atendimento da Educacao Especial.



c) A Declaragdo de Salamanca, oriunda da Conferéncia realizada em
Salamanca, em 1994, que foi promovida e patrocinada pela Organizagao
das Nagdes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e o
Ministério da Educacéao e Ciéncia, Espanha.

d) A publicagdo da LDB 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional), que se encontra em vigor, na qual € contemplada a Educacéao
Especial .

e) Os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) publicados em 1997 para o
Ensino Fundamental. No final de 1999, foi publicado um documento
especifico da Educacgao Especial.

f) A Escola Sagarana — Educacdo para a vida com dignidade e esperancga,
publicada em setembro de 1.999, pela Secretaria de Educacéo do Estado de
Minas Gerais, com diretrizes gerais para a educagcao mineira, e também
para a Educacao Especial.

Na pesquisa de campo visitamos os trés Centros Estaduais de Educacgao
Especial, analisando os seus regimentos e as pastas-arquivo dos alunos
egressos. Utilizamos como instrumento de coleta de dados um roteiro para
entrevista semi-estruturada, composto de 4 blocos de perguntas. O primeiro,
busca a identificagdo do aluno egresso; o segundo, o historico de escolarizagao
do educando PNE; o terceiro, busca informacbdes sobre a escola freqlentada
atualmente, e o quarto, busca dados sobre a insercdo do aluno egresso no

mercado de trabalho.



O nosso interesse em realizar este estudo foi ao encontro da necessidade
de aprofundar nossos conhecimentos, e também pelo desejo de contribuir com os
estudos existentes na area.

Nosso trabalho esta estruturado da seguinte forma :

No primeiro capitulo, realizamos um breve levantamento das Constituicoes
Brasileiras, das Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e das Politicas
Publicas, detendo-nos, mais especificamente, nos aspectos voltados para a
Educacao Especial, visando conhecer e compreender a evolugdo das conquistas
e do amparo legal nesta area. Realizamos, ainda, um rastreamento da evolugao
das politicas educacionais e diretrizes para a Educacdo Especial, efetivadas
através de campanhas, decretos, leis e resolugdes, com o objetivo de perceber a
evolucdo das politicas educacionais voltadas para os educandos portadores de
necessidades educativas especiais.

No segundo capitulo, descrevemos e discutimos os principios filosoficos
subjacentes aos ideais que norteiam o atendimento a clientela das criangas que
necessitam de Educacdo Especial. Sao eles: normalizacado, integracdo e
inclusdo. Explicitamos, também, a pratica desenvolvida no cotidiano das escolas,
diante das orientagdes dadas por esses principios, destacando os seus acertos,
como também as suas contradig¢des.

No terceiro capitulo, apresentamos os resultados e as analises dos dados
obtidos com a pesquisa de campo realizada junto aos familiares dos alunos
egressos da educagao especial, entre os anos de 1990 e 1999, dos trés Centros

de Educacao Especial pertencentes ao Estado de Minas Gerais.



Por ultimo, apresentamos as conclusdes do estudo, retomando aspectos
importantes, com a intengcao de oferecer subsidios para discussoes e reflexdes

futuras sobre a situacado dos alunos egressos da Educagao Especial.

CAPITULO |

LEGISLACAO E EDUCACAO ESPECIAL

Introdugao:

O objetivo deste Capitulo foi realizar um rastreamento histérico das
Constituicdes Brasileiras, das Leis de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional e
das Politicas Publicas ocorridas no Brasil, nos ultimos sessenta anos, tendo
como marco principal a Constituicdo de 1946. Visamos, ainda, identificar em que
medida as politicas educacionais e a legislacdo contemplaram e contemplam a
Educacado Especial ao longo do processo histoérico, quando € que as politicas
publicas comegcam a se preocupar com os direitos das pessoas PNE, e como as
conquistas legais, garantidas nas leis se efetivaram ou se efetivam na pratica do

cotidiano escolar. Afirmamos ainda, que o estudo da legislagdo bem como a sua
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concretizagdo nos ajudou a compreender a histéria de escolaridade e o percurso
escolar vivido pelos alunos egressos da Educacao Especial.

O Capitulo esta organizado da seguinte forma: primeiramente resgatamos
os diferentes momentos histéricos vivenciados em nosso pais, desde a sua
colonizagao, objetivando compreender que acontecimentos ou fatos histéricos
influenciaram e mobilizaram as conquistas legais, voltadas para o PNE. Em
seguida, analisamos as Constituicdes Brasileiras, considerando que elas
representam “a descri¢ao formal da identidade de uma nagao” (JANNUZZI, apud
GUIMARAES, P. R. M., 1992, p.24). Detivemo-nos, mais especificamente, nas
trés ultimas Cartas Magnas de nosso pais, quais sejam as de 1946, 1967 e 1988.
Procuramos em nossas analises destacar os capitulos, artigos e leis
complementares dai decorrentes, dedicados exclusivamente a causa das
pessoas PNE.

O periodo compreendido entre 1500 a 1900 se caracterizou em termos da
educacdo como uma sociedade rural e desescolarizada. Quanto aos alunos
PNE, sua educagdao foi praticamente ignorada neste periodo. Segundo
JANNUZZI (1985), vivemos praticamente quatro séculos sem nenhuma Lei ou
acao dos governantes, a favor dos direitos inerentes aos portadores de
deficiéncia. Até a Primeira Republica, nem a educagao popular, e muito menos a
dos alunos portadores de necessidades educativas especiais, foram valorizadas
pelos governantes ou pela populagdo de maneira geral, pois a estrutura
socio-econdmica centrada na monocultura ndo exigia mao-de-obra especializada,

e a frequéncia as escolas existentes na época era privilégio da elite dirigente.



Entretanto, julgamos que alguns fatos ocorridos entre os séculos XVI, XIX
e inicio do século XX, merecem ser mencionados.

Destacamos inicialmente a inauguragao, ainda no periodo imperial, da
primeira instituicdo especializada na educacéo dos alunos PNE.

Segundo informagdes do MEC-CENESP (1974) o atendimento escolar
comecgou com o deficiente fisico, “em instituicdo especializada particular, em Sao
Paulo, junto a irmandade da Santa Casa da Misericérdia, em 1.600, portanto,
ainda no Brasil-Colénia”. (SUANO, 1987, p. 171). Esta Instituicdo, destinada ao
atendimento do deficiente fisico era de cunho religioso e particular. Depois
disso, houve um hiato de quase dois séculos para a criagao de outras instituicbes
para o atendimento do aluno PNE.

Apoiados pelos fatos historicos, frisamos que o que prevaleceu no Brasil
colénia, foi o descaso pela educacdo das pessoas economicamente menos
favorecidas e do alunado PNE. Esta era dispensavel na mao-de-obra
escravocrata, pois “a escola popular ndo era ainda considerada importante por
nenhuma camada social”. (JANNUZZI, 1985, p. 54). O voto era vinculado a renda
anual e nao a alfabetizacado e esta foi, por muito tempo, restrita a assinatura do
nome. Nao havia motivos, portanto, para a preocupacédo com a alfabetizagao dos
trabalhadores, cuja funcédo exigia somente o treino, a resisténcia e a forga fisica.
Assim, nao existia interesse politico e nem recursos econbmicos para a
ampliagdo do numero de escolas. O momento histérico ndo possibilitava a
criacdo e nem a efetivagao de leis, garantindo os direitos dos educandos PNE.

Enfim, a escola ndo tinha nenhuma utilidade para a formagcao dos operarios do
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campo, cuja atividade ndo exigia qualificagdo. A fungcdo da escola atendia aos
interesses da aristocracia rural e das camadas médias formadas pelos
professores, militares, funcionarios publicos, etc.

Somente no final século XIX, € que foi inaugurada a primeira instituicdo
publica criada para dar atendimento escolar especial. Precisamente em 1854,
“através do Decreto Imperial n° 1.428, Dom Pedro |l fundou, na cidade do Rio de
Janeiro, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos”. ( MAZZOTTA, 1996, p. 28)
Algumas décadas depois, em 1891, a escola passou a denominar-se Instituto
Benjamim Constant, em homenagem ao professor e defensor da Institui¢ao.

A segunda instituicdo publica brasileira para os “deficientes”, foi
inaugurada trés anos mais tarde. Trata-se do Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos, inaugurado em 1857, no Rio de Janeiro. Cem anos depois, em
1957, ele passou a denominar-se Instituto Nacional de Educag¢éo de Surdos.

As duas primeiras instituigdes publicas, como vimos, foram inauguradas
ainda no Brasil Império. Se, por um lado, a inauguragdo dessas duas
Instituicbes representou uma grande conquista para o atendimento dos
“deficientes”, abrindo também espaco para a conscientizacdo e a discussao
sobre a sua educacdo, por outro, ndo deixou de “se constituir numa medida
precaria em termos nacionais, pois, em 1872, com uma populacdo de 15.848
cegos e 11.595 surdos, atendiam 35 cegos e 17 surdos”. (MAZZOTTA, 1996, p.
29).

Apés um longo periodo, foi somente em 1920, que em todo pais, 13 novas

instituicdes para deficientes mentais e outros foram inauguradas. “No entanto, o

lvii



numero de Instituigcdes, até o final do periodo de 20, atingiu s6 o numero de
dezesseis”. (JANNUZZI, 1985, p. 48). Continuando ainda a existéncia de uma
grande defasagem entre a demanda e a oferta.

Destacamos, ainda, que, nesse periodo, o atendimento inicial dirigido ao
deficiente era feito dentro da orientagcdo médica. Nos sanatorios psiquiatricos, o
tratamento era realizado quase que somente através de medicamentos. Cabia
aos médicos diagnosticar e orientar o trabalho com os deficientes. S6 mais tarde,
no final da década de 20, que “os médicos também perceberam a importancia da
pedagogia, a medida que criaram instituicdes escolares ligadas a hospitais
psiquiatricos...” (JANNUZZI, 1985, p. 34) Em S&o Paulo, em 1911, foram criadas
as primeiras classes especiais, que deram origem a inspegdo médico-hospitalar e
a preparacgao do pessoal para trabalhar com os alunos deficientes.

O Dr. Ulysses Pernambucano, elaborou uma dissertacdo entitulada
“Classificagcado das criangas anormais. A parada do desenvolvimento intelectual e
suas formas, a intensidade e a astucia mental” (JANNUZZI, 1985, p.39) para o
concurso de professor catedratico de psicologia e pedagogia da Escola Normal
do Estado de Pernambuco. Posteriormente, por volta de 1929, ele organizou a
primeira equipe multidisciplinar, formada por psiquiatra, pedagogo e psicélogo,
para o trabalho com as criangas PNE.

Contudo, o diagnéstico era feito aplicando-se a escala métrica de
inteligéncia de Binet/Simon?1. Havia também dificuldade para conceituar

deficiéncia e mesmo fazer o diagndstico preciso. Por causa disso, muitos alunos

indisciplinados, desatentos ou desanimados eram classificados como anormais.
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Recebiam, muitas vezes, um estigma, o que vinha a prejudicar o seu
desenvolvimento posterior. Quando a crianga ndo aprendia, seu fracasso era
sempre explicado pela sua propria deficiéncia ou incapacidade, e ndo se admitia
que poderia haver falha no sistema escolar ou na pratica pedagogica do
professor.

Consequentemente, nas Conferéncias educacionais promovidas pela
Associacdo Brasileira de Educagdo, como por exemplo a IV Conferéncia
realizada em 1920, nem se falava nos deficientes. Esses ainda ndo despertavam
a preocupacao nas discussdes dos educadores.

Apesar disso, verificamos a inauguracdo de algumas Instituicoes
importantes, que prestaram — e prestam — grande servigo ao portador de
deficiéncia. Serviram também para despertar a preocupacao pela especializagao
no atendimento de seus educandos. Dentre essas Instituigbes podemos citar o
“Instituto Pestalozzi” em 1926, criado para atender os deficientes mentais e os
com problemas de conduta.

E importante frisar ainda que no periodo entre 1920 e 1930 houve um
movimento em favor da educagdo das criangas PNE. Destacaram-se dois
educadores que abracaram a causa e realizaram um importante trabalho na area;
sdo eles: Norberto Souza Pinto e Helena Antipoff.

O primeiro influenciou o atendimento prestado pela Educacédo Especial,
quando passou a admitir “classes especiais nos mesmos estabelecimentos de
ensino” (JANNUZZI, 1985, p.69). Com o trabalho desse educador, a

alfabetizagcdo comeca a ser vista como necessaria para a integragao no convivio
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social; o diagnéstico foi colocado como responsabilidade do médico, do
pedagogo e do psicoélogo, com uma visao mais ampliada; passando-se a aceitar a
responsabilidade do professor na ndo aprendizagem do aluno.

O segundo educador que destacamos € Helena Antipoff, que desenvolveu
um trabalho intenso com o alunado PNE. Orientava-se pela teoria da Escola
Nova, a qual valorizava muito a formagao psicoldgica do professor. Fundou em
1932 a Sociedade Pestalozzi para atender os deficientes e minimizar a miséria
moral em que se achavam. Os pressupostos filoséficos adotados valorizavam
muito a organizacdo do ambiente de trabalho, a metodologia usada pelo
professor e a psicologia infantil. Entretanto, o conteudo e o conhecimento
ministrado ficavam relegados a segundo plano.

Com o trabalho arduo desses educadores percebemos que,

“se de um lado ajudou a firmar a ‘situagdo’, segregando o excepcional,
tornando mais produtivo o ensino nas classes comuns as camadas mais
favorecidas, sem a ‘turbuléncia’, ‘a amoralidade’, ‘os de dificil
aprendizagem’, etc., de outro lado e pela primeira vez possibilitou o
acesso ao ensino publico, gratuito também, de criangcas com alguns
prejuizos organicos”. (JANNUZZI, 1985, p.92).

Assim, foi propiciada as criancas sem lesdes graves, mas com
dificuldades ou disturbios de aprendizagem, como hiperatividade, dispersao,
problemas emocionais, dentre outros, a possibilidade de freqlentar a escola.
Com isto, o ensino regular, destinado aos “normais”, ficou isento da incobmoda
presenca de alunos PNE, que segundo os preceitos da época, atrapalhavam o
rendimento dos outros.

Segundo JANNUZZI (1985), a educagdo primaria, na década de 1930

ganha importdncia quando ha interesse da classe dirigente: primeiro, pela

Ix



necessidade de méo-de-obra especializada, exigéncia do setor industrial e,
segundo, pelo interesse do voto do trabalhador, quando este pressiona para
adquirir o direito de participacdo. Era conveniente, para o bem da economia,
incorpora-lo a escola e, consequentemente, a producdo. Junto com o interesse
pela educacao popular, surge também o interesse pela educacao dos deficientes,
que poderiam também ser aproveitados no mercado de trabalho.

Em 1930 acontecem mudancas no poder politico brasileiro, onde se
rompe com as forgas oligarquicas cafeeiras, surgindo com a industrializagdo, uma
nova classe no poder. Com isso, a escola passa a representar uma esperanga
para a ascensdo do povo. Eclodem os movimentos populares. Surgem os
sindicatos que, embora sendo controlados, ja representavam um avango para a
época.

Um grupo de educadores defensores da Pedagogia da Escola Nova,
elaborou um documento entitulado o “Manifesto dos Pioneiros da Educacéao
Nova”®, divulgado em 1932. Seus pressupostos revestiam a pedagogia de
preocupagao politica e social, valorizando a liberdade, a criatividade e a
psicologia infantil. Defendia a Pedagogia e o trabalho sempre presentes na
escola. Segundo esta Pedagogia o espaco educacional deveria sempre ser
atrativo, limpo e organizado. Zelava ainda pela cientificidade e pelo equipamento
das escolas com bons laboratdrios.

Essa nova corrente pedagdgica, por um lado, criticava os principios
tradicionais da educacao, acusando-os de fragmentados e desarticulados; de

outro, propunha a reconstrucdo do sistema educacional brasileiro, dando as
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mesmas oportunidades educacionais a todos. Com o debate sobre a
democratizagc&do do ensino, as classes populares comegavam a perceber a escola
como via de ascensao social. No entanto, esse Manifesto foi tutelado pelo Estado
que o usou em seu discurso para acalmar e abafar as manifestacdes populares.
Serviu para a defesa dos interesses da classe dominante. A prova disso é a

orientagcao de que a escola nova deveria

“ser organizada de maneira que o trabalho seja seu elemento formador,
favorecendo a expansdo das energias creadoras do educando,
procurando estimular-lhe o proprio esforco como o elemento mais
efficiente em sua educag¢do e preparando-o, com o trabalho em grupos e
todas as actividades pedagogicas e sociaes, para fazel-o penetrar na
corrente do progresso material e espiritual da sociedade de que proveiu e

em que vae viver e luctar”. 2

Desse modo, as idéias socializadas ndo passavam de discurso ideologico,
de carater positivista, pois continuavam com a seriagao escolar, com a hierarquia
de conteudo, defendidos por Benjamim Constant em 1925. Nao discutiam, dessa
forma, a organizagéo estrutural do sistema educacional e nem as desigualdades
sociais que interferiam e interferem no processo educacional dos menos
favorecidos economicamente.

Os pressupostos difundidos pela escola nova eram colocados em xeque
com a concepgao da escola tradicional. De um lado, estava a escola tradicional,
supervalorizando a transmissdo do conteudo historicamente acumulado pela
humanidade, formando o aluno passivo e receptivo; por outro lado, a didatica da
escola nova que passou a conceber o aluno como um sujeito ativo e investigador,

que trabalha em grupo, participa, pesquisa, experimenta e age sobre os objetos
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do conhecimento. Sua preocupagao fundamental é o processo de conhecimento
e a formacao do sujeito critico, ativo e autbnomo.

Contudo, a teoria da escola nova da “menos atencao aos conhecimentos
sistematizados, valorizando mais o processo da aprendizagem e os meios que
possibilitam o desenvolvimento das capacidades e habilidades intelectuais dos
alunos”. (LIBANEO,1991, p. 66).

Com isso, os principios da escola nova foram questionados no sentido de
gue sua organizagao exigia equipamentos de custos elevados. Por isso, SAVIANI
(1994) afirmou que os ambientes de ensino muito bem equipados ficaram
circunscritos a pequenos grupos de elite, 0 que levou esse autor a conclusio de
que a didatica proposta pela escola nova provocou o afrouxamento da disciplina
e a despreocupacao com a transmissdao de conhecimentos, acabando por
rebaixar o nivel de ensino destinado as camadas populares.

Naquele momento, na década de 1930, a escola nova estava no auge e a
mercé de elogios e criticas, a educagédo dos portadores de deficiéncia também
continuou sem a atengao necessaria. A prova disso € que constatamos que até
por volta da Constituicado de 1934, a educacéo dos deficientes continuou sem o
amparo legal. Contudo, embora a legislagao ainda ndo contemplasse a educagéo
especial, logo apods a Segunda Guerra Mundial a educagao especial comegou a
se expandir,

“quer pela criacdo de um grande numero de entidades privadas, quer pelo
surgimento dos primeiros Servigos de Educag¢édo Especial nas Secretarias
Estaduais de Educacdo e das campanhas nacionais de educacdo de
deficientes, ligados ao Ministério da Educagdo e Cultura”. (CARNEIRO,
1998, p. 19).
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Recorrendo as Politicas Publicas, encontramos um decreto-lei, voltado
para a causa dos deficientes, publicado antes ainda da publicacdo da
Constituicdo de 1946. Trata-se do decreto numero 4.818 de 08 de outubro de
1942, que estabelece a “prorrogagado, prazo, vigéncia, crédito especial para
auxilio de pessoa deficiente”. (CARMO, 1991, p. 32). Dessa forma, expressa-se
legalmente o reconhecimento dos direitos da pessoa PNE, e a preocupacéo do
governo em atender as suas necessidades. Este Decreto foi ainda publicado na
vigéncia da Constituicdo de 1937, embora esta n&o tenha feito nenhuma
referéncia as pessoas PNE. Contudo, é significativo, pois, alguns anos depois
desse decreto, vao surgir outros, dando inicio a lentas e parcas conquistas, no
sentido de apoio legal, em favor das pessoas portadoras de deficiéncia.

Podemos afirmar que até a primeira metade do século XX, ocorreram
apenas iniciativas oficiais e particulares isoladas a favor do deficiente. Contudo,
até essa época, ndo havia nenhuma mengao nas Constituicbes (1824, 1891,
1934 e 1937) que amparasse ou concedesse aos “deficientes” o direito a
educacao e assisténcia adequados, que atendessem as suas necessidades.

Eram completamente excluidos do amparo legal.

A vigéncia da Constituicao de 1.946 :
Ao se aproximar a segunda metade do século XX, os brasileiros
vivenciaram um clima de preparacdo para a 5?2 Constituicdo ou a Carta Magna

de 1.946.
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Contextualizando o momento que antecede essa Constituicdo, entre 1930
e 1945, o Brasil viveu a “Era Vargas”. Aconteceram grandes mudangas. A
populacéo urbana cresceu em relagcao a populagéo agraria. As industrias também
cresceram e com elas o poder da classe empresarial sobre as tradicionais
oligarquias rurais. A classe média e o operariado aumentaram em numero e em
importancia na vida politica do pais.

No final de seu governo, Vargas apoiava-se no avang¢o das leis
trabalhistas, difundindo a idéia de “protetor” dos trabalhadores. Mas na verdade,
de um lado, o populismo de Vargas reconhecia as necessidades e desejos dos
trabalhadores, e por isso, fazia concessbes ao operariado. De outro lado, o
governo utilizava essas concessdes como um meio de controlar os trabalhadores
e impedir revoltas mais profundas.

O ano de 1946 foi marcado pelo final do Estado Novo, que centralizou o
poder no presidente para a abertura a favor da democracia. A prova disso € que
o Presidente da Republica, o General Eurico Gaspar Dutra, foi eleito através de
eleicbes diretas. Difundiam-se os principios liberais e democraticos. Porém, a
educacado continuava a sofrer as influéncias de grupos conservadores que
defendiam a seletividade e a discriminagdo. Propagava-se, deste modo, a idéia

de que sO teriam sucesso e progrediriam nos estudos os alunos dotados de
inteligéncia inata. Teoria esta defendida pelo darwinismo3.

A expansao do numero de escolas era pequena, uma vez que a

democratizacdo do ensino podia representar a ascensao social das massas,
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contraria aos interesses da velha ordem social oligarquica. Desse modo, os
rangos continuavam presentes nas decisdes da vida do pais.

Nesse contexto, a Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil foi
promulgada em 18 de setembro de 1946, por uma Assembléia eleita
conjuntamente com o novo Presidente da Republica, depois de sete meses de
trabalho legislativo. A Carta Magna representou “uma reprodugdo melhorada da
lei basica de 1934, embora sem muitos de seus defeitos e com novas
virtualidades a servigo do bem publico”. (CAMPOS, CARVALHO, 1991, p.16). Por
se tratar de uma Constituicao liberal, os interesses dos grandes empresarios
foram atendidos em detrimento dos interesses das classes trabalhadoras.

Esta Constituicdo, em seu Art. 166, defendia que: “A educacdo é direito
de todos e sera dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana”. A gratuidade e obrigatoriedade
sdo garantidas para o ensino primario. Em seu Art. 172 afirma que “cada
sistema de ensino tera, obrigatoriamente, servigcos de assisténcia educacional
gue assegurem aos alunos necessitados condigbes de assisténcia escolar”.

Destacamos que, pela primeira vez, aparece na Lei maior, de maneira
ainda muito timida e um pouco vaga, a preocupagdo com os alunos que
apresentam dificuldade de aprendizagem.

Nesse momento, é manifestada a preocupagao em regulamentar e definir
os rumos da Educacéo no Pais. Assim,

A lei basica de 1946, que durou vinte anos, representou um esforgco bem
sucedido no encaminhamento de nossos problemas juridicos, com
proveitosas incursées nos campos das conquistas sociais e uma
penetracdo sensivel nos dominios da educagcdo, da cultura e do
funcionalismo publico”. (CAMPOS, CARVALHO, 1991, p. 17).
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Foi na vigéncia dessa Constituicdo de 1946 que tivemos a promulgagéo
da primeira lei nacional de educacao no Brasil, que representou a instituicdo dos
sistemas estaduais de educacdo. Trata-se da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional), de numero 4.024 de 20 de dezembro de 1961, cujo
conteudo atendia a aplicagcdo dos principios constitucionais da Carta de 1946.
Anuncia o seu objetivo informando que ela “fixa as diretrizes e bases da
educacao nacional’. Foi promulgada num momento de discussdes e lutas
politicas. E, apos “13 anos, num processo envolvendo acirrados debates
ideologicos em torno de questdes como centralizagdo descentralizagédo, escola
publica - escola particular’. (SUANO, 1987, p.179). O conteudo da Lei :

“..acabou representando a vitéria das forgcas conservadoras, pois, ao
possibilitar que recursos publicos fossem destinados as escolas
particulares, abriu caminho para a privatizagdo do ensino, que
efetivamente ocorrera nas décadas seguintes”. (BUFFA, NOSELLA, 1991,
p. 116).

Esta lei apresenta um discurso contraditério, pois ao mesmo tempo que
ela cria mais escolas publicas em nome da democratizagdo e da gratuidade do
ensino, entrega ao setor privado o controle do nivel médio. O mesmo discurso
que defende a escola publica gratuita, defende também, a escola particular. Este
fato contribuiu sobremaneira para o impedimento dos filhos da classe operaria
prosseguirem seus estudos. Além disso, esse aumento do numero de escolas
privadas, deu uma aparente liberdade aos pais de poderem escolher a escola

que desejassem para os filhos, o que na verdade ndo ocorreu, pois, a liberdade
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dos pais escolherem a escola para os filhos, na realidade ndo se viabilizou
para todos, mas apenas para as familias mais abastadas.

Em que pese tudo isto a primeira LDB representou, sem duvidas, uma
grande conquista para o setor educacional. Mas, devido ao seu contexto
historico, representou também um “compromisso entre os interesses de uma
burguesia nacional e os interesses das fracbes de classe mais tradicionais,
ligadas ao capital internacional...” (FREITAG, 1986, p. 59).

Entretanto, essa primeira LDB ja contempla a Educag¢do Especial. Com o
titulo “Da Educacao de Excepcionais”, no Art. 88, aparecem as primeiras
diretrizes para a Educacao Especial: “A educagao de excepcionais deve, no que
for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na
comunidade”. E continua no Art. 89:

“Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais
de educacdo, e relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos
poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvengées”.

Fica explicito nessa primeira LDB a idéia favoravel a integracdo dos
alunos no ensino regular, como também o incentivo a abertura de escolas com
iniciativa privada, que por ser considerada eficiente pelos Conselhos Estaduais
de Educacido, sdo apoiadas com incentivos como bolsas de estudos,
empréstimos e subvengbes do governo. Desse modo, “o Estado
descompromissava-se de assumir a Educacao Especial na sua especificidade, e
repassava para o setor privado, o que era fruto do trabalho coletivo recolhido

através de impostos”. ( JANNUZZI, 1992, p. 24).
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Da expressdo “enquadrar-se no sistema geral de educagao’,
compreendemos que a educacao dos “excepcionais”4 deva ser inserida no

grande sistema de ensino, constituindo parte integrante deste e ndo um
subsistema a parte. Todavia, quanto a expressao anterior ‘no que for possivel’
acreditamos que

‘quando nao for possivel a educagcdo de excepcionais enquadrar-se no
sistema geral de educacéo, que ela constitua um subsistema especial de
educacgédo, a margem do sistema geral e independente dos demais niveis
educativos”. (CARVALHO, 1997, p.65).
aceitando, deste modo, a segregacédo do aluno PNE em Centros ou instituigbes
especializadas para o aluno PNE. Quanto ao termo “excepcionais”, usado
como referéncia a clientela da Educagao Especial, nessa Lei, gerou muita
polémica. Hodiernamente, o vocabulo “excepcional” caiu em desuso e foi
substituido por outros termos, sendo o mais comum e confirmado pela Lei, o
termo “crianga portadora de necessidades especiais” - PNE.

Apesar do pequeno amparo legal até entdo, o numero de Instituigdes foi
crescendo e, em 1950, havia “cinquenta e quatro estabelecimentos de ensino
regular e as onze instituicdes especializadas”, ( MAZZOTTA, 1996, p. 31) que
atendiam os “deficientes”. Entretanto, sabemos que a maioria dessas pessoas,
ainda continuavam sem o alcance de nenhum atendimento.

Nesse momento, sdo inauguradas algumas Instituicbes importantes para o
atendimento do aluno PNE. Como exemplos, a “Associacdo de Assisténcia a
Crianga Defeituosa” (AACD), em 1950, criada para a reabilitagdo e atendimento

dos deficientes fisicos ndo sensoriais e, em 1954, a “Associacdo dos Pais e

Amigos dos Deficientes” (APAE) . Atualmente, existem 1.548 unidades filiadas a
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Federacdo Nacional das APAEs em todo o pais, € mais 125 unidades em fase
de criagao e processo de fiIiagéo5. Estas Instituicbes receberam doacgdes de

particulares e firmaram convénios com 6rgaos federais,

estaduais e municipais para se manterem. Destarte, ambas as instituicbes
representam a garantia de espacgo para o atendimento da crianga PNE e também
uma abertura para a discussao e a preocupagao com esses alunos.

Por conseguinte, vamos encontrar a partir do ano de 1.957 até os dias
atuais, nas Politicas Publicas, algumas iniciativas oficiais, de d&mbito nacional, a
favor da conscientizagdo, do amparo e da concessao dos direitos a assisténcia
educacional as pessoas portadoras de deficiéncia.

Percebemos que o atendimento educacional aos “deficientes” foi assumido
pelo governo, a partir dessa data, em nivel nacional, com o surgimento de
campanhas a eles destinadas.

Assim, foi criado pelo Decreto n° 42.728, em 3/12/1957, a CESB
“Campanha para a Educacédo do Surdo Brasileiro”. Essa campanha visava a
promog¢ao de medidas necessarias para a educagao e assisténcia dos surdos, em
todo o territorio nacional.

Em seguida, em 1958, pelo Decreto n°® 44.236, de 1°/8/1956, é criada a
“Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitagdo do Deficiente da Visao”,
vinculado ao Instituto Benjamim Constant. Todavia, em 1960 o Decreto n°® 48.252
altera a sua estrutura, passando a denominar-se “Campanha Nacional de
Educacao dos Cegos” (CNEC), e ficando subordinado ao Gabinete do Ministro

da Educacéo e Cultura.



Criava-se, logo em seguida, um érgédo com a finalidade de promover, em
todo o territério nacional, a educacgao, treinamento e reabilitacdo de assisténcia
educacional de criangas retardadas e outros. Tratava-se da CADEME
(Campanha Nacional de Educacao e Reabilitacdo de Deficientes Mentais), criada
pela Decreto 48.961, de 22/9/1960, publicado no Diario Oficial da Unido. Esta
Campanha ficou ligada ao Gabinete do Ministro da Educacédo e Cultura. O
referido Decreto estabeleceu o campo de agdo da CADEME, em seu artigo 3°:

“l — Cooperando técnica e financeiramente, em todo o territério nacional,
com entidades publicas e privadas que se ocupem das criangcas
retardadas e outros deficientes mentais.

Il — Incentivando, pela forma de convénios, a formagao de professores e
técnicos especializados na educagdo e reabilitagdo das criangas
retardadas e outros deficientes mentais.

Il — Incentivando, pela forma de convénios, a instituicdo de consultérios
especializados, classes especiais, assisténcia domiciliar, direta ou por
correspondéncia, centros de pesquisa e aplicagdo, oficinas e granjas,
internatos e semi-internatos, destinados a educagdo e reabilitagdo das
criangas retardadas e outros deficientes mentais.

IV — Estimulando a constituicdo de associa¢bes e sobretudo de fundagbes
educacionais destinadas as criancas retardadas e outros deficientes
mentais.

V — Estimulando a organizagdo de cursos especiais, censos e pesquisas
sobre as causas do mal e meios de combate.

VI — Incentivando, promovendo e auxiliando a publicacdo de estudos
técnicos e de divulgacdo; a organizacdo de congressos, conferéncias,
seminarios, exposi¢cbes e reunibes destinadas a estudar e divulgar o
assunto.

VIl — Promovendo intercdmbio com instituicbes nacionais e estrangeiras
ligadas ao problema.

VIIl — Promovendo e auxiliando a integracdo dos deficientes mentais aos
meios educacionais comuns e também em atividades comerciais,
industriais, agrarias, cientificas, artisticas e educativas.

Paragrafo 1° - A CADEME néo levara a efeito, sob qualquer forma,
atividades puramente assistenciais, nem mantera ou dirigira diretamente
servigos, limitando-se apenas a cooperacéo técnica e financeira.
Paragrafo 2° - A CADEME dara prioridade as atividades de educagéo e
reabilitacdo de criancas e adolescentes sem prejuizo, entretanto, dos

outros deficientes mentais®”,

Foi criado um Fundo Especial, em uma conta no Banco do Brasil, com a
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administracao do Diretor Executivo com contribui¢des vindos da Unido, dos
Estados, dos Municipios, das entidades publicas e particulares, da economia
mista, etc. A primeira comissao diretora, instituida pelo Ministro da Educacéo e
Cultura, foi formada por Fernando Luiz Duque Estrada (diretor executivo), Denis
Malta Ferraz e Helena Antipoff.

Em 1964, o médico Dr. Antébnio dos Santos Clemente Filho, da APAE de
Sé&o Paulo, foi designado o novo diretor executivo da CADEME, pela Portaria
Ministerial n°® 592, de 25 de agosto de 1964.

Voltando a analise do contexto histérico que marca esse momento,
notamos que no periodo que antecede o ano de 1964, de um lado, a economia se
abria para a entrada das empresas multinacionais no Brasil, firmando-se assim
uma politica desnacionalizante; de outro, a ideologia vigente difundia “o
nacional desenvolvimentismo”, pregando “a nacionalizacdo da economia e 0s
direitos dos trabalhadores no campo da educagao, da cultura, da previdéncia
social”. (JANNUZZI, 1992, p. 24).

Com isso, o regime militar que se que instalou depois de 1964, adota uma
politica de seguranga nacional para o desenvolvimento, visando a seguranga
interna € o combate da ideologia nacional desenvolvimentista. O Golpe de 64
adotou um modelo de maior seguranga, modernizagdo e centralizagdo da
administracao publica e proibicido das manifestacdes sociais.

Em 02 de abril de 1965, a Lei 004613 foi promulgada visando prover e
facilitar o transporte do deficiente fisico:

‘isenta dos impostos de importagdo de consumo, bem como taxa dos
despachos aduaneiros, os veiculos especiais destinados a uso exclusivo
de paraplégicos ou de pessoas portadoras de defeitos fisicos, 0s quais
fiquem impossibilitados de utilizar os modelos comuns”.
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E, em 20 de janeiro de 1966, o Decreto numero 057654, Art. 109, libera os

deficientes fisicos ou mentais de servir o exército :

“sdo isentos do servico militar: 1) por incapacidade fisica ou mental
definitiva, em qualquer tempo os que forem julgados inaptos em selegao
ou inspe¢do de saude e considerados irrecuperaveis para o Servigo.
Seréo considerados irrecuperaveis para o servico militar os portadores de
lesbes, doencas ou defeitos fisicos, que tornem incompativeis para o
servico militar nas Forgcas Armadas e que s6 possam ser sanados ou
removidos com o desenvolvimento da ciéncia”. (CARMO, 1991, p.32-33).

Em sintese, a Constituigcao Brasileira de 1946 foi a primeira a contemplar
a causa dos “deficientes”. Essa Constituicdo explicita a necessidade do
atendimento aos alunos PNE e abriu o caminho para o texto da LDB (1961) e a
publicacado de decretos e das Campanhas, a favor da educagao da pessoa PNE.
Entretanto, as Leis se constituiam timidamente, em nivel utépico, e a sua
efetivagcdo pratica ainda era mais timida e mais distante do real.

O numero de escolas para atender o aluno PNE cresceu, mas ainda era
insuficiente. O governo dividiu a responsabilidade desse atendimento com o
setor privado. Contudo, ja existia o amparo legal para os direitos educacionais

para a formacéo dos cidadaos portadores de deficiéncia.

A vigéncia da Constituicao de 1967 :
Em seguida veio a era dos generais presidentes que comegou em 15 de
abril de 1964, quando assumiu o governo o marechal Humberto de Alencar

Castelo Branco. Ele assumiu posi¢des favoraveis aos Estados Unidos, e aos
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interesses do capitalismo norte-americano, liberando a exploragao do pais pelas
empresas multinacionais.

Passamos por um momento de expansao industrial e a entrada do capital
estrangeiro exigia nova definicdo politica. Por isso, o Governo decreta o Ato
Institucional n°® 4, que |he dava poderes para elaborar a nova Constituigao.
Convoca o Congresso para, em reunides extraordinarias, a serem realizadas de
12 de dezembro de 1966 a 24 de janeiro de 1967, em pouco mais de um més,
discutir, votar e promulgar a nova Constituigdo. O principal objetivo desta era de
fortalecer o poder do Presidente da Republica e enfraquecer o Legislativo e o
Judiciario.

Nesse contexto € promulgada a Constituigdo do Brasil de 24 de janeiro de
1967, quando o pais vivia momentos de repressao e autoritarismo, iniciados com
a ditadura militar ainda em 1964. Em nome da “seguranc¢a nacional” adota-se
atitudes repressivas como A.l.5, Decreto Lei 477, Lei Falcdo e Lei da Imprensa.
N&o eram assim, respeitados os preceitos constitucionais da época.

Contudo, nesta Constituicao de 1967, as determinacdes para a educacgao
sao praticamente as mesmas da Constituicdo anterior. No Art. 176 revela que a

“educacéo, inspirada no principio da unidade nacional e nos ideais de
liberdade e solidariedade humana, é direito de todos e dever do Estado, e
seréa dada no lar e na escola”. (CAMPOS, CARVALHO, 1991, p.20).

Sao garantidas a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primario dos 7
aos 14 anos de idade; o governo estimula e incentiva o ensino privado,
principalmente o superior. Consta, pois, nesta Constituicdo, a educagdo como

“direito de todos”, revelando o espirito democratico da Lei. E, segundo essa
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Lei, o Estado tem a obrigacdo de oferecer escola a todas as pessoas que
querem estudar, pois, propiciar a educacado € um “dever” do Estado. Contudo,
apesar de algumas conquistas populistas, néo existia escola publica para todos e
os filhos dos operarios n&do conseguiam pagar as escolas particulares. Deste
modo, ficavam excluidos do processo escolar. Continuou existindo ainda a
escola profissionalizante para a classe operaria e o ensino propedéutico para a
elite, evidenciando a dualidade do ensino.

A Emenda Constitucional n°® 1, de 17 de outubro de 1969, altera a
Constituicdo de 1967, introduzindo medidas modificativas e suspensivas.

“Esta nova Constituicdo disciplina, em linhas gerais, tudo quanto se
relaciona com o problema educacional e com o ensino, em seus
diferentes niveis, nos artigos 176, 177 e 178 e respectivos paragrafos’.
(CAMPOS, CARVALHO, 1991, p. 18).

O paragrafo 1°, do Artigo 153, da Constituicao Brasileira estabeleceu que:
“Todos sao iguais perante a Lei, sem discriminagdo de sexo, raga, trabalho,
credo religioso e convicgdes politicas”. Porém, na pratica, todos sao diferentes
no usufruto dos bens sociais disponiveis na sociedade.

Foi publicada em 10 de outubro de 1978, uma Emenda Constitucional n°

000012, que veio complementar a Constituicdo Federal com um Paragrafo Unico:

“E assegurado aos deficientes a melhoria de sua condicdo social e
econbmica especialmente mediante: | — Educagédo Especial gratuita; II-
Assisténcia, Reabilitagdo e Reinser¢do na vida econdémica e social do
pais; lll- Proibicdo de discriminagdo inclusive quanto a admissdo ao
trabalho ou ao servigo publico e a salarios; 1V — Possibilidade de acesso
a edificios e logradouros publicos’.



Além disso, a Emenda Constitucional n° 12, visava reforcar o Art. 175 da
Carta Magna de 1967 que explicitava: “Lei especial dispora sobre a assisténcia
a maternidade, a infancia, a adolescéncia e sobre a educacido do excepcional’.
Dessa forma, esta Emenda Constitucional veio destacar e valorizar a Educacéao
Especial.

Outro aspecto observado e que merece destaque é o fato de que,
enquanto a Constituicdo de 1967, em seu Artigo 175 usa a expressao “educagao
de excepcionais”, a Emenda n°® 12, da mesma Constituicdo, usa a expressao
“educacao especial e ensino para deficientes”. Desse modo, houve alteragao na
terminologia usada nos documentos oficiais sobre a Educagao Especial.

Com a discussao do termo “excepcionalidade” e o aumento constante de
alunos fracassando no sistema escolar, vitimas da repeténcia e da evasao, um
contingente maior é categorizado como “anormais”. Visando atender a esse
alunado, ocorre na “década de setenta o crescimento da rede privada de ensino
especial que foi acompanhado pelas redes publicas, com a criagdo de classes e
escolas especiais em todo territério nacional”. (CARNEIRO, 1998, p. 19). Com a
discussao dos problemas dentro da area da Educacgao Especial, percebemos que
se amplia a visdo quanto aos direitos dos alunos PNE, que se materializa
concretamente.

Contudo, percebemos que até a década de 70, a Nacao nao contava com
nenhum o6rgdo em nivel ministerial exclusivo para tratar das questdes das

pessoas portadoras de deficiéncia. A legislagcdo em favor destes era precaria,
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sendo constituida por poucos decretos, além do que as propostas solidas e
praticas eram inexistentes.

Nesse contexto, promulgou-se a Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971,
regulada pela atual Constituigdo (1967), que veio complementar a LDB em vigor
(4024/61) sem, contudo, revoga-la. Coloca seus objetivos anunciando que “fixa
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e de 2° graus, e da outras providéncias,”
apresentando dois pontos fundamentais: escolaridade obrigatdria para o ensino
de 1° grau, jungdo do primario com o ginasio e o ensino profissionalizante em
nivel médio e 2° grau. O Estado, ao ampliar a escolaridade obrigatéria de quatro
para oito anos, abre as escolas para as massas populares. Porém, a ampliagao
da escolaridade obrigatéria consistiu numa estratégia de hegemonia, pois o0 que
acontece “é que o Estado toma a iniciativa, se antecipa as reivindicagdes sociais
e, num contexto de expansao econémica e de forte concentragcdo da renda,
demonstra a intengdo de proporcionar uma “igualdade de oportunidades”. Assim
ao se preocupar com o ensino primario e médio, expressava o seu interesse em
melhorar as condi¢gdes de vida das grandes massas populares.

“Consiste, portanto, numa medida que, por palavras e atos, se apresenta
como uma busca de eqlidade, num momento em que se agugavam as
desigualdades sociais. Tratava-se, assim, de desmentir evidéncias e
manter intocavel o mecanismo responsavel pela manutengdo e ampliagéo
das desigualdades. Enfim, tratava-se de procurar ampliar e consolidar as
bases de legitimacdo do Estado, nhum contexto em que a correlagéo de
forcas era francamente favoravel & dominagdo existente”. (GERMANO,
1994, p. 166).

Cumpre ressaltar que o momento da histéria do pais era o de avanco da
industrializagdo e da exigéncia do mercado de trabalho pela profissionalizagéo,

pela formagao de técnicos e especialistas. Reforga-se, desse modo, a questao
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da divisado do trabalho junto a preocupagéo de formar mao-de-obra especializada.
A formacao de profissionais competentes, numa escola que formava técnicos e
trabalhadores, diferia dos cursos propedéuticos freqlientados pela elite, que se
preparavam para o vestibular que possibilitava acesso a Universidade.

Contudo, em meio a tantas contradigbes e interesses hegemdnicos, a Lei
5.692/71 contempla a tematica da Educacao Especial com apenas um artigo,
que diz o seguinte:

“Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e
0s superdotados deverao receber tratamento especial, de acordo com as

normas fixadas pelos componentes Conselhos de Educagéo”6.

Nota-se que, ao citar as deficiéncias, houve omissdo dos deficientes
sensoriais - 0s cegos e 0s surdos - e também das condutas tipicas das sindromes
neuroldgicas e psicoldgicas. Esse fato gerou muita polémica entre os militantes
na luta pelas conquistas a favor das varias deficiéncias.

No Estado de Minas Gerais, a Resolugao n°® 213/75 que “fixa normas
gerais e preliminares para a Educacéo Especial” corrige esse equivoco no Art. 1°,
colocando que considera-se “excepcionais os portadores de deficiéncias mentais,
sensoriais, fisicas, emocionais, sociais ou multiplas e, ainda, os bem dotados e
talentosos, conforme diagndstico de especialistas das areas médica, psicoldgica,
pedagdgica e social”.

Outra questao que gerou discussao foi a expressao usada na Lei 5.692/71
referindo-se aos “que se encontram em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula”, dando a idéia de que o atraso em relagéo a idade escolar
e faixa-etaria conduzia a Educacao Especial. “Constata-se, em decorréncia,
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que ha indevido encaminhamento para as classes especiais de alunos defasados
na aprendizagem, sem serem, necessariamente, deficientes”. (CARVALHO,
1997, p.67). Por isso, as classes especiais ficaram lotadas e, como
consequéncia, a qualidade do atendimento nelas oferecido ficou prejudicada.

No Art. 17, consta ainda que o “ensino de 1° grau destina-se a formagao
da crianga e do pré—adolescente, variando em conteudo e métodos segundo as
fases de desenvolvimento dos alunos”. Para que a escola possa atender as
especificidades dos alunos, exige-se professores atentos, comprometidos e bem
preparados. Vemos que esta garantido nessa Lei que os alunos deficientes tém
direito a “tratamento especial’, expressdo polémica que da sentido de
atendimento clinico ou pedagogia terapéutica. Ainda mais, deixa “o como” e
‘quando”, que sdo as diretrizes para as modalidades de atendimento, para
serem definidas pelos conselhos de educacdo. Entretanto, verificamos que em
muitos estados brasileiros essas diretrizes ndo foram ainda regulamentadas.
Confirmamos isto na afirmacgao de que a

legislacdo educacional, decorrente das Leis n°s 4.024/61 e 5.692/71, néo
foi requlamentada até hoje, o que tem impedido acbes e atividades
indispensaveis e importantes na area. (BRASIL, 1981, apud CARMO,
1991, p. 104).

Notamos ainda que houve alteragdo na terminologia pois, na Lei
4.024/61, o titulo X foi denominado “da Educacao de Excepcionais”. Esse termo,
contudo, foi alterado na Lei 5.692/71, referindo-se em seu Art. 9°, aos alunos que
apresentassem “deficiéncias fisicas ou mentais”. Atualmente, na Lei 9.394/96, a
qual abordaremos em seguida, o termo foi novamente alterado, pois o capitulo

que trata do assunto traz o titulo “Da Educacao Especial” e envolve todos os
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“‘educandos portadores de necessidades especiais, inclusive os superdotados”.
(Art. 59, inciso Il).

Com o aumento do nivel de conscientizacido das pessoas a respeito da
conquista de seus direitos, criam-se os movimentos dos marginalizados
reivindicando seus direitos. Motivados por esses movimentos, vdo aparecendo
campanhas, decretos e instrugdes a favor deles. Assim, as campanhas dirigidas
por alguns cidadaos a favor da justica e da igualdade vao despertar valores
importantes e antigos.

O Decreto-Lei numero 0011044, de 21 de outubro de 1969, “dispbe sobre
o tratamento excepcional para alunos portadores das afecgdes que indicam
tratamento especial de ensino, aluno doente, pessoa deficiente.” (CARMO, 1991,
p. 33). Percebe-se, nesse momento, a importancia do atendimento diferenciado,
visando responder as necessidades educacionais da crianca PNE.

Contudo, percebemos que até a década de 70, o Estado Brasileiro nao
contava com nenhum o6rgao exclusivo para tratar das questdes das pessoas
portadoras de deficiéncia. A legislacdo em favor destes era precaria, sendo
constituida por parcos decretos. Nao havia, por falta de leis, propostas sélidas e
consistentes.  Evidenciava-se assim um discurso politico, e uma pratica
completamente adversa.

A ONU volta sua preocupacao para estes desassistidos e, no inicio da
década de 1980, comeca a fazer reunides para discussédo e debate. Tem como
suporte os principios defendidos pela “Declaragao Universal dos Direitos do

Homem e do Cidadao”. Esta defende o direito de ndo ser discriminado, de



instruir-se, de trabalhar e o direito a seguranga social. Tal fato serviu para a
mobilizacdo e Iuta contra a discriminacdo e a exclusdo de pessoas que
permanecem a margem da sociedade.

Dessa forma, a ONU percebeu o descaso com que vinha sendo tratada a
pessoa portadora de deficiéncia, principalmente pelos governos dos paises em
desenvolvimento. Comecgou, depois disso, a fazer um movimento para mudar a
situacéo.

“‘Em 20 de dezembro de 1.97l, a ‘Assembléia Geral das Nag¢bes Unidas’
proclamou ‘Os direitos das pessoas mentalmente ‘retardadas’ e concitou
as nagdes a protegerem esses direitos. Em sua resolugédo 3.447, de 9 de
dezembro de 1975, trigésimo periodo de sessdo, a ONU proclamou a
Declaracdo dos Direitos do Deficiente’, conclamando uma agdo nos
planos nacional e internacional a fim de que a prote¢cado destes direito”.
(CARMO, 1991, p. 30).

A “Declaracgao dos Direitos do Deficiente” serviu para a abertura das portas
da conscientizagao das nagdes, um marco histérico nas lutas dessas pessoas € o
inicio de planejamento de politicas de apoio e defesa de seus direitos.

Foi constituido o Grupo-Tarefa de Educagédo Especial pela Portaria de 25
de maio de 1972. Tinha a frente, como gerente, Nise Pires, pertencente ao
Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas — INEP. Era composto pelas diretoras
executivas da Campanha Nacional de Educacdao de Cegos e da Campanha
Nacional de Educacdo e Reeducacdo de Deficientes Mentais, além de outros
educadores. O Grupo-Tarefa teve uma atuacado importante na elaboragcado do
Projeto Prioritario n° 35, incluido no Plano Setorial de Educacédo e Cultura
1972/74. Antes, em 1972, veio ao Brasil um especialista em Educacgao

Especial, o norte-americano James Gallaghet, que apresentou o Relatério de
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Planejamento para o Grupo-Tarefa de Educacédo Especial do Ministério da
Educacdo e Cultura do Brasil, com propostas a estruturacdo da educacéao
especial. Tal relatério foi importante, sendo incorporado nos estudos do Grupo,
contribuindo para a criagdo de um 6rgao central para o atendimento dos
excepcionais no Brasil, no Ministério da Educacgao e Cultura. Trata-se da criagao
do CENESP (Centro Nacional de Educacao Especial), em 1973, sobre o qual
discutiremos brevemente com mais detalhes.

Julgamos oportuno destacar que, um dos assessores do Grupo Tarefa,
defendia a idéia de que para cada “ddlar despendido em Educacédo Especial
havia a possibilidade de um lucro de 40 délares, pois que liberava para o
trabalho ndo sé o excepcional, mas também a familia que cuidava dele”.
(JANNUZZI, 1992, p. 24). Confirma-se, desse modo, o interesse em aproveitar
as pessoas PNE como forgca de trabalho, bem como liberar as pessoas que
cuidam deles, com o mesmo objetivo.

Contudo, a década de 80 no Brasil representou um tempo marcado por
muitas lutas sociais dos diversos segmentos marginalizados. Os “deficientes”
também estavam na luta em busca dos seus direitos. Nesse sentido, no periodo
entre 1976 e 1981 houve uma grande mobilizagdo para conscientizar as pessoas
e os diversos segmentos publicos e privados de toda a sociedade, em
preparacao para o “Ano Internacional das Pessoas Deficientes”. Procurou-se
estabelecer, nesse periodo, ndo sé a conscientizagdo, mas também o
envolvimento da sociedade em niveis nacional e internacional, para garantir a

seriedade com a qual se devia tratar a questdo. Podemos afirmar, com
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seguranga, que esse movimento foi muito importante e envolveu varios grupos
representantes do governo e da sociedade.

Desse modo, a ONU, em dezembro de 1976, aprova a Resolucdo n°
31/123, proclama o ano de 1981 o “Ano Internacional das Pessoas Deficientes”
conclamando as nagbes para uma agdo conjunta nos planos nacional e
internacional a favor de tais cidaddos. Essa Resolugao veio para ser um ponto
de referéncia ou uma base comum para a protecdao dos direitos e “para a
conscientizacdo em termos mundiais da problematica a respeito das pessoas
portadoras de deficiéncia”’. (ARAUJO, 1998, p. 36).

Contudo, no Brasil, muito pouco se realizou concretamente em
termos de acbes e praticas na efetivacdo das politicas para a
Educacdao Especial. Somente em 1974 se criou um 6rgao no
Governo, especificamente para atender os objetivos da Educagao
Especial. Assim, surgiu o CENESP (Centro Nacional de Educacgao
Especial), criado pelo Decreto n°® 72.425, do Presidente Emilio
Garrastazu Médici, em 3 de julho de 1973, cuja finalidade era a de
“‘promover, em todo territdrio nacional, a expansao e melhoria do
atendimento aos excepcionais”. (MAZZOTTA, 1996, p. 55).
ARAUJO (1998) complementa a finalidade do CENESP nos
seguintes termos:

“planejar, coordenar e promover o desenvolvimento da educagédo
especial, no periodo pré-escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus, superior e
supletivo, para os deficientes da visdo, da audicdo, mentais, fisicos,
portadores de deficiéncia multipla, educandos com problemas de
condutas e os superdotados, visando a sua participagcdo progressiva na
comunidade, obedecendo aos principios doutrinarios, politicos e
cientificos que orientam a educagédo especial”. (ARAUJO, 1998, p. 38).
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Essas diretrizes obrigavam a organizagdo sistematizada do sistema
educacional na area da Educacido Especial em todo pais, em todos os niveis e
graus de ensino.

A Campanha Nacional de Educagdo de Cegos (CNEC) e a Campanha
Nacional de Educacgao e Reabilitacado de Deficientes Mentais (CADEME), foram
extintas com a criacdo do CENESP. A diretora executiva da extinta CADEME,
foi nomeada a primeira diretora do CENESP. Seu nome &€ Sarah Couto César,
que la permaneceu até 1979.

Inicialmente, o CENESP priorizou algumas ag¢des importantes, que sao:

”...fornecer subsidios para a fixagdo de politica, estabelecer diretrizes e
fornecer assisténcia técnica e financeira aos sistemas estaduais de
Educacdo Especial, onde se destacam a definicdo de normas relativas
aos excepcionais e procedimentos de identificacbes da excepcionalidade,
as modalidades de atendimento aos excepcionais, a adequacdo de
metodologias de ensino, a formagdo e o aperfeicoamento de recursos
humanos, numa extrema gama de realizagbes, desde o nivel pré-escolar
até o nivel maximo possivel a ser alcancado pelo excepcional, de acordo
com o grau e tipo de excepcionalidade e posteriormente seu engajamento
no mercado de trabalho através do programa de Bolsas de Trabalho para
os excepcionais...” (BRASIL, 1974, apud CARMO, 1991, p.102-103).

O CENESP preocupou-se fundamentalmente em priorizar o ensino
regular aos excepcionais, assegurando igualdade de oportunidades e o
desenvolvimento dos educandos PNE.

Este 6rgao teve sua competéncia, atribuigcdes e organizagao estabelecidas
no seu Regimento Interno, em 29.10.1975. Mas, em 1981 o seu Regimento foi
transformado e revogado o anterior. Antes, em 1979, mudou também a sua

direcdo, com a nomeagao da médica Helena Bandeira Figueiredo, por indicagéo
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do Presidente Figueiredo. Sua terceira diretora, a sra. Lizair G. Guerreiro, teve
seu mandato no periodo de 1983 a 1986.

Encontramos no documento “Plano Nacional de A¢do Conjunta para a
Integracdo do Deficiente” informagdes e criticas em relagdo as limitagbes do
trabalho em Educagéo Especial, nos seguintes termos:

“O Centro Nacional de Educagdo Especial verificou, em 1974, que apenas
1,2% da populacdo em idade escolar era atendida. Em 1985 o
atendimento alcangou apenas 2,3% da populagdo, o que ainda
representa um aumento muito pouco significativo. Muito embora a atual
politica de educagédo especial se fundamente na integragdo, na rede
regular de ensino dos alunos portadores de deficiéncias, com problemas
de conduta e superdotados, ainda néo foi atingido um nivel minimo
quanto a este objetivo. As instituicbes particulares, responsaveis pelo
maior nimero de atendimento nas diferentes areas, ndo conseguiram o
grau de integracdo desejavel com as Secretarias de Educacdo. A
legislagdo educacional, decorrente das Leis n°s 4.024/61 e 5.692/71, nédo
foi requlamentada até hoje, o que tem impedido ag¢des e atividades
indispensaveis e importantes nesta area. No que se refere ao ensino
profissionalizante, ainda é bastante precario o acesso dos deficientes.
Tanto no sistema educacional regular, quanto no ensino especializado, a
nédo terminalidade do processo educacional impede sua integragcédo
profissional e social”. (BRASIL, 1974, apud CARMO, 1991, p. 104).

Percebemos que, ja nessa época havia um controle do trabalho
realizado na Educacao Especial e a consciéncia de suas limitagdes.

Este dérgao desenvolveu muitas agdes em favor dos alunos portadores de
necessidades especiais. No entanto, podemos perceber que, se por um lado, o
CENESP colaborou com a instalagao de servigos, orientagao técnica e apoio
financeiro a Educagao Especial, por outro, apesar de todo esse esforco, é
questionavel que ele tenha conseguido o aperfeicoamento do atendimento
educacional realizado em nosso pais. Encontramos criticas que foram feitas

mais tarde, pela CORDE, em 1986, que “vém reafirmar a inoperancia dos 6rgaos

CENESP E SESP”, (CARMO, 1991, p. 106) na medida em que se constatou

[XxXxv



varias omissdes quanto ao atendimento educacional do aluno PNE. Notamos
que desde essa época denunciava-se que a rede publica de ensino ndo se
encontrava estruturada para atender esse alunado, fato esse evidenciado pela
fragilidade do atendimento educacional oferecido, deixando a tarefa entregue
as escolas especiais, somando, ainda, as limitagbes do trabalho para a
habilitacdo profissional. Em 1985, com a criacdo do Comité instituido pelo
Decreto n° 91.872, objetivando tracar uma linha de agdo conjunta, chama o
CENESP para uma reformulagdo. Esse 6rgao se transforma entdo, em SESPE
(Secretaria de Educacdo Especial) — pelo Decreto 93.613, de 21.11.1986 -
tornando-se um 6rgao central, superior, do Ministério da Educagao. Transfere a

sua coordenacgao geral do Rio de Janeiro para Brasilia. Foi nomeado o novo

“Secretario de Educacgcdo Especial o Dr. Romulo Galvdo de Carvalho,
advogado e professor universitario, que até entdo nao tivera qualquer
atuacdo em educacdo especial”. (MAZZOTTA, 1996, p. 58).

Criou-se também uma Coordenadoria para Integragdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE), pelo Decreto Lei n® 93.481, de 29 de outubro
de 1986, pelo Governo Sarney, com a finalidade expressa no artigo 1°
do decreto de dar “tratamento prioritario e adequado aos assuntos relativos as
pessoas portadoras de deficiéncia, visando assegurar a estas o pleno exercicio
de seus direitos basicos e a integracdo social.” E no Art. 5° colocou-se a
competéncia da CORDE, nos seguintes termos :

“l — elaborar os planos e programas, objetivo do art. 2% Il propor medidas
necessarias a completa implantacdo e ao adequado desenvolvimento
desses planos e programas, inclusive as pertinentes aos recursos e as de
carater legislativo: Ill — acompanhar e orientar a execugdo, pela

Administragcdo Federal, dos planos, programas e medidas a que alude
este artigo;, IV — manter com Estados, Distrito Federal, Territérios e
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Municipios, estreito relacionamento, objetivando a soma de esforgos e
recursos para a integragdo social das pessoas portadoras de deficiéncias;
V — sugerir a efetivagdo de acordos, contratos e convénios entre a Unido
ou entidade a ela vinculada e outras pessoas juridicas, de direito publico
ou privado; e VI — opinar sobre os demais acordos, contratos e convénios
a serem firmados, pela Unido ou entidade a ela vinculada”. ( ARAUJO,
1998, p. 53-54).

A CORDE no momento de sua criacdo, ficou subordinada ao Gabinete
Civil da Presidéncia da Republica e teve como incumbéncia a elaboracdo de um
plano de agdo conjunto com os demais 0rgdos governamentais para organizar
uma linha unica de atuagcdo e direcionar melhor recursos para a causa em
questao.

No ano de 1987, a CORDE ¢ transferida para a Secretaria de
Planejamento e Coordenagdao da Presidéncia da Republica/SEPLAN, pelo
Decreto n° 94.431, visando aprimorar a Educagado Especial e a integracdo na
sociedade das pessoas portadoras de deficiéncia. Depois disso, em 31 de
agosto de 1987, foi criado o “Conselho Consultivo da Coordenadoria para
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia”, constituido por membros do
MEC, LBA, FUNABEM, INAMPS, INPS, MPAS, dos Ministérios da Saude e do
Trabalho e mais seis representantes de Institui¢cdes interessadas na area.

Acontece outra transferéncia da CORDE em 2/9/1988, pelo Decreto n°
96.634, para o Ministério da Habitacdo e do Bem-Estar Social, juntamente com
outras secretarias. E em 16/03/1989, a CORDE é novamente transferida do
Ministério da Habitacdo e do Bem-Estar Social — que foi extinto — para o

Ministério do Interior (MINTER).
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Apesar de tantas transferéncias, a CORDE apoiou e realizou varios
projetos viabilizando acdes a favor das questdes relativas a integragao da pessoa
portadora de deficiéncia.

Verificamos, dessa forma, que na vigéncia da Constituicdo de 1967,
acontecem muitas conquistas a favor do aluno PNE, com relagdo ao plano
legalista. S&o instauradas muitas campanhas e movimentos que servem de
conscientizacdo da sociedade para a luta a favor dos direitos dos alunos PNE. A
maior conquista foi a criagdo de um 6rgao central, no Ministério de Educacgéo e
Cultura, para atendimento a esse alunado. Esse 6rgao € o CENESP (Centro
Nacional de Educacédo Especial). Porém, continuou precaria e timida a
execugdo do que se esta garantido em Lei. A explicitagdo dos direitos nos

textos legais nao significa a garantia de sua real efetivacao.

A vigéncia da Constituicao de 1.988 :

Em 1985 assume a presidéncia do pais, José Sarney. Ele inicia seu
governo num momento de transicdo da ditadura militar para o governo civil. O
“passado politico de José Sarney nédo o qualificava para assumir a lideranga do
novo Brasil” (COTRIM, 1995, p. 178), pois sua carreira politica foi sempre de
apoio a ditadura militar. Pois, foi com a sua lideranga no PDS que derrubou a
emenda constitucional que restabelecia as eleicdes diretas para presidente.
Contudo, Sarney assume o governo jurando honrar 0s compromissos de

Tancredo Neves.
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Era primordial zelar pela melhoria das condi¢des sociais do povo, pois “o
governo sabia que mais de 50 milhdes de brasileiros sofriam o drama da fome,
da desnutricdo, da falta de moradia e de minimas condi¢gdes de saude.”
(COTRIM, 1995, p. 178). Na tentativa de eliminar esses grandes males, o
governo langou o Plano Cruzado | e Il visando combater a inflagdo. Ambos
fracassaram por nao conseguirem equilibrar trés grandes questdes da economia,
que sao: a inflagdo em alta, divida externa e interna do governo.

Em 1° de fevereiro de 1987, foi instalada a Assembléia Nacional
Constituinte, composta por membros da Camara dos Deputados e do Senado
Federal. Foi nomeada de “Congresso Constituinte” por funcionar juntamente
com o Congresso Nacional. A Assembléia Nacional Constituinte promulgou a
nova Carta Magna do pais, depois de 20 meses de intenso trabalho, envolvendo
debates e discussdes com a sociedade.

A atual Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, foi promulgada em
de 05 de outubro de 1988 e atualizada pela emenda constitucional n® 20, de 15
de dezembro de 1998.

Apresenta em seu Cap. lll entitulado “Da Educacédo, da Cultura e do
Desporto” , no Art. 205, o seguinte: “A educacao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagado para o trabalho”.

Sao evidenciados no Art. 206 da Constituicdo em vigor, quando se

estabelece nos incisos e | a VII, a defesa da
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‘igualdade de condicbes para o acesso e permanéncia na escola;
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e o saber; o pluralismo de idéias e de concepgbes pedagodgicas, e
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino,; gratuidade do
ensino publico em estabelecimentos oficiais; valorizagdo dos profissionais
de ensino, garantidos, na forma da lei, planos de carreira para o
magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; gestdo
democratica do ensino publico, na forma da lei; garantia do padrdo de
qualidade”.

Explicitam-se os principios democraticos da Lei, a garantia da valorizagao
do professor através de planos de carreira e remuneracao digna e a preocupacao
com a qualidade da educacgao.

Em seguida, em seu Art. 208, vem expresso que “ O dever do Estado
com a educacgao sera efetivado mediante a garantia de: | . Ensino Fundamental
obrigatoério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os
que a ele nao tiveram acesso na idade propria;” reafirmando-se aqui, a
obrigacdo do Estado e - ndo da familia - em promover a equidade na educacgéao.
No inciso Ill do mesmo artigo, vem a garantia de “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino”, o que € confirmado e reafirmado na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao atual.

E, entdo, assegurado pela Constituicdo Brasileira o direito de todos a
educacéao, garantindo desse modo o atendimento educacional de pessoas com
necessidades especiais. E é garantida a educagao de qualidade, que possibilite
condi¢cdes de acesso e permanéncia, com sucesso, no sistema escolar. Este é
o significado da equidade em educagao, que tem um sentido mais abrangente do

que simplesmente acesso a escola. Esta garantida também, a oferta da
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gratuidade da educagdo no Ensino Fundamental, para todos, inclusive os que
nao tiveram acesso a escola na idade propria. O alunado da Educacao Especial
também é contemplado com a garantia de ensino especializado para atender as
suas necessidades.

Dessa forma, podemos afirmar que a atual Constituicdo Brasileira
garantiu a educacado para todos e com qualidade para formar a cidadania. As
leis também garantem, portanto, o atendimento de qualidade ao aluno PNE.

O artigo 23 expressa a “integragao social do adolescente portador de
deficiéncia mediante o treinamento para o trabalho e a convivéncia e facilitagao
ao acesso de bens e servicos coletivos, com eliminacdo de preconceitos e
obstaculos arquiteténicos”. Assim, é garantido as pessoas PNE, por lei, o direito
ao trabalho. Ainda nesse mesmo artigo, no inciso Il, fica garantido o direito a
saude e a assisténcia publica, reafirmado no artigo 203, inciso IV, o direito a
habilitacdo e a reabilitagdo, complementado com o direito a um salario mensal a
ser pago pela Unido aquele que nao possui recursos financeiros.

Encontramos ainda no artigo 203, inciso V, a obrigacdo do Estado em
oferecer condicbes de acesso a logradouros publicos e veiculos de transporte
coletivo adequados.

A Constituicdo de 1988 afirma a obrigacdo da Unido em possibilitar
condicdes de saude, prevencgao, habilitacdo e reabilitacdo, assisténcia publica,
trabalho e educagao, propiciando meios para a efetivacdo da integracdo das

pessoas PNE a nossa sociedade.
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Para refor¢ar a obrigagdo do pais em prover a educagéao, € na vigéncia da
atual Carta Magna que é publicada em dezembro de 1996, a ultima Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9.394/96, que passou por um processo
de oito anos de discussdo no Legislativo. A demora para a aprovagéo da Lei é
explicada pelos interesses econOmicos e politicos que sempre interferem nas
instituicbes publicas. A Lei expressa em seu conteudo alguns avangos
significativos. Dentre os avangos, podemos citar a extensdo da oferta da
Educacao Especial na faixa etaria de zero a seis anos; a idéia de melhoria da
qualidade dos servigos educacionais para os alunos e a necessidade de o
professor estar preparado e com recursos adequados de forma a compreender
e atender a diversidade de alunos.

Analisando a LDB 9394/96, mais detidamente, constatamos que o Cap. V
trata especificamente da Educacdo especial, expressando no art. 58 que se
entende “por educacao especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacgao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais”. No paragrafo 1° do mesmo
Artigo, ressalta a necessidade de “servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridade da clientela de educagao especial”. A Lei
prevé a necessidade de atender as especificidade dos alunos. Para isso,
torna-se necessario que os professores compreendam como acontece 0 processo

de desenvolvimento cognitivo, motor, afetivo, emocional e social do individuo,
dominando também a teoria das modalidades de aprendizagem7 bem como as

diversas estratégias e meios de se ensinar.
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Seguindo, no Art. 59, inciso lll, a Lei garante “professores com especializagéo
adequada em nivel médio e superior, para atendimento especializado, bem como
professores do ensino regular capacitados para a integragcao desses educandos
nas classes comuns”. Através da Lei, estd reconhecida a necessidade de
formagao especifica e continua também dos professores que atendem o aluno

PNE. Torna-se, desse modo, imprescindivel o investimento

na formagdo dos professores, dando-lhes subsidios para que “adaptem suas
propostas as capacidades dos alunos”. ( VAYER, RONCIN, 1989, p. 70).

Verificamos que, na lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional, ha
um capitulo inteiro para a Educagao Especial. Tem-se assim o apoio legal para a
formacdo de uma sociedade democratica, justa e sem discriminacdo, em que
todos, indistintamente, tenham direito a educacao de qualidade e a cidadania.
Uma educagao competente para formar o cidadao ha de ser de qualidade, capaz
de formar individuos que saibam se defender, tornando-se autbnomos e livres.

Contudo, para entender as Leis, ndo “basta ler as linhas; é necessario ler
nas entrelinhas”. (SAVIANI, 1986, p. 134). Embora a LDB expresse que o
atendimento ao aluno especial deva ser dado de preferéncia no ensino regular,
essa mesma Lei ainda permite que no Sistema Educacional continuem existindo
praticas segregacionistas e discriminadoras. Isto encontra-se regulamentado na
Lei 9.394/96, no Art. 58, no paragrafo 2° que diz:

“atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condicbes especificas dos
alunos, néo for possivel a sua integragdo nas classes comuns do ensino
regular’.
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Diante disso, constatamos a existéncia de salas e escolas especiais, para
atender o aluno PNE. Evidenciamos, desse modo, as contradi¢bes da Lei, pois

‘o mesmo discurso que advoga a escolarizagdo dos ‘deficientes’, no
ensino publico regular ou privado, advoga, também, a criagéo de centros
especiais de ensino e profissionalizacdo; o0 mesmo poder legislativo que
obriga e defende a necessidade da existéncia de rampas, elevadores,
porta e banheiros arquitetonicamente adequados aos deficientes, aceita
e aprova milhares de constru¢cbes e obras publicas que desrespeitam
estas normas”. (CARMO, 1991, p. 116).

Cumpre ressaltar que os servicos especializados e o atendimento das
necessidades especificas dos alunos garantidos pela lei, estdo muito longe de
serem alcancados. Identificamos, no interior da escola, a caréncia de recursos
didatico-pedagdgicos e a fragilidade da formag&o dos professores.

A Legislacdo garante um atendimento de qualidade para a clientela do
ensino especial, porém revela-se contraditoria quando percebemos a repeticao
dos recorrentes problemas vividos pela educagao brasileira, evidenciados pela
“falta de recursos humanos qualificados, condigdes materiais adequadas e
qualidade do ensino”. (CARMO, 1991, p. 111).

Na atual LDB reafirmam-se os principios filoséficos de inser¢ao do aluno
PNE na escola regular, atendimento especializado e equidade na educagao.

Entretanto, o sistema governamental também n&o consegue garantir a
democratizacdo do ensino e a equidade na educacgao, permitindo o acesso, a
permanéncia e 0 sucesso de todos os alunos do ensino especial na escola. Pois,
ao mesmo tempo que a Lei garante o direito de todos a educagao, faltam escolas
e professores especializados e com competéncia para atender a demanda

existente. Nas pequenas cidades e nos Estados menos desenvolvidos, tais
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criangas ndo recebem nenhum tipo de atendimento. Pois a oferta de servigos
educacionais para a Educacao Especial

“se concentra nas capitais e centros urbanos, bem como nas regibes Sul
e Sudeste do pais. As periferias urbanas, as zonas rurais e as pequenas
cidades, sobretudo nas regibes Norte, Nordeste e Centro-Oeste, estdo
praticamente sem atendimento”. (BRASIL, 1981, apud CARMO, 1991, p.
105).

Podemos inferir que muitas conquistas foram alcangadas em Lei.
Conquistas estas que garantem a equidade e a qualidade na educacéo para
todos os alunos, inclusive os da Educagcdo Especial. Contudo, precisamos
garantir que essas conquistas expressas nas Leis realmente possam ser
efetivadas na pratica do cotidiano escolar.

O governo formula as Leis no nivel da sociedade politica que sempre
representam as aspiragdes do povo desejoso de uma sociedade mais justa, em
que todos possam participar com igualdade. Contudo, ha uma distancia entre a
elaboracgéo de leis e a sua “materializagdo na sociedade civil”, (FREITAG, 1986,
p.42) que seria a sua concretizagao. Portanto, se, por um lado, o Governo
garante, através de Leis, a responsabilidade pela equidade e qualidade na
educacao, por outro, ndo disponibiliza recursos para que na pratica isso
efetivamente aconteca.

As Politicas Publicas consideram as Leis Ordinarias e a Constitui¢cao, para
publicar seus decretos, pareceres e resolu¢cdes. Desse modo, acontece outra
transferéncia da CORDE em 2/9/1988, pelo Decreto n°® 96.634, para o Ministério

da Habitagcdo e do Bem-Estar Social, juntamente com outras secretarias. E em
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16/03/1989, a CORDE é novamente transferida do Ministério da Habitacdo e do
Bem-Estar Social — que foi extinto — para o Ministério do Interior (MINTER).

Apesar de tantas transferéncias, a CORDE apoiou e realizou varios
projetos viabilizando ag¢des em direcdo das questdes relativas a integracdo da
pessoa portadora de deficiéncia.

Em 1990 foi reestruturado o Ministério da Educacgao, extinguindo-se a
SESPE. Dai em diante as atribuicbes concernentes a Educag¢ao Especial
passaram a ser da Secretaria Nacional de Educacdo Basica (SENEB), nele
incluido o Departamento de Educacao Supletiva e Especial (DESE), com a
direcdo e competéncias especificas relativas a Educacao Especial.

Nos ultimos dez anos, aconteceram grandes Seminarios e Conferéncias
em nivel nacional e internacional, dos quais resultaram documentos importantes
para impulsionar e redimensionar o trabalho em Educacdo Especial. Passamos a
aponta-los a seguir.

Em 13/07/1990, foi promulgada a Lei n°® 8.069, “Estatuto da Crianga e do
Adolescente” que estabelece os seus direitos em todos os niveis sociais, e que
contempla a causa dos “deficientes” dizendo que é “dever do Estado assegurar a
crianca e adolescente: (...) atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Por conseguinte, em 1992, com a queda de Fernando Collor de Mello,
aconteceu nova reorganizagdo dos Ministérios e reaparece a Secretaria de
Educacao Especial (SEESP), como 6rgao do Ministério de Educacdo e do

Desporto.
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Contudo, no mesmo ano de 1992, no Estado de Minas Gerais, € publicada
a Instrugcao 001/92, com orientagdes gerais sobre o atendimento dos alunos PNE
do Estado. Essa Instrugao veio reafirmar e complementar a Resolucédo n° 213/75
e o Parecer 212/75, que fixam normas gerais, fundamenta e da
encaminhamentos para a Educagao Especial de Minas Gerais.

Veio em seguida, o Plano Decenal de Educagédo, baseado na Declaragao
Mundial de Educacéao para Todos, resultado da Conferéncia Mundial promovida
pela ONU, em 1990, em Jomtien, na Tailandia. Essa importante Conferéncia
contou com a parceria e a convocacao de diferentes 6rgaos, a saber: a
Organizagcao das Nacbes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO); Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF); Programa das
Nacoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial. Nesse
momento foi assumido o compromisso de que cada pais deveria fazer o seu
plano decenal, devido as suas caracteristicas proprias, prioridades e grau de
desenvolvimento.

No Brasil, o documento foi elaborado pelo Ministério da Educacéo e do
Desporto, em 1993, tendo como direcionamento “o imperativo de universalizagao
com qualidade, aspiragdo maior da sociedade brasileira, com a consequente
erradicacdo do analfabetismo”. (BRASIL, 1993, Apresentacdo). Reafirma o
compromisso assumido pela Constituicdo de 1988, de assegurar a toda a
populacdo o direito a educacdo. Assim, o documento indica as diretrizes da
politica educacional e vem sendo aperfeicoado e adequado nos Estados e

Municipios através da elaboracéo de seus proprios planos.
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Quanto a Educagao Especial, o Plano Decenal reforca a idéia da
necessidade de atender o aluno PNE com atencdo e qualidade expressando
que as

‘necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncia requerem atencdo especial. E preciso tomar as medidas que
garantam a igualdade de acesso a educagdo aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo’.
( BRASIL, 1993, p.75).

Refere-se aos portadores de deficiéncia pedindo atengao especial nos
esforcos para o alcance da universalizagdo com qualidade e equidade, evitando
a segregacao em um sistema paralelo de educagdo. Acrescenta ainda, nesse
sentido, que a necessidade da adocado de planos, métodos e instrumentos
apropriados a satisfagdo das necessidades especificas da aprendizagem,
visando a “integracao a escola de criangas e jovens portadores de deficiéncia e,
quando necessario, 0 apoio a iniciativas de atendimento educacional
especializado”. (BRASIL, 1993, p.48).

A discusséo do Plano Decenal de Educagéo para Todos, mobilizou a unido
de esforcos de diferentes érgaos publicos, associagdes profissionais, sindicatos,
partidos politicos, igrejas e outros setores organizados da sociedade, para a luta
a favor da garantia de educacéo, saude, combate a violéncia da crianga e do
adolescente. Tal movimento resultou no Pacto pela Infancia, instalando no Brasil,
em abril de 1993, o Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente
(CONANDA). Estavam sendo reafirmados assim, os preceitos da Constitui¢ao e

as orientagdes das Convengdes Internacionais.
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Reforgando estas idéias, ainda em 1993, foi elaborado pela primeira vez,
com a iniciativa da Secretaria de Educacado Especial, um documento de grande
importancia, definindo a Politica Nacional de Educagéo Especial (PNEE), visando
garantir o atendimento educacional do aluno portador de necessidades especiais
e aumentar esse atendimento em pelo menos 25%, até o final do século.

O documento é denso, contendo a apresentacdo e varios capitulos.
Apresenta o0s objetivos gerais e especificos para a Educagao Especial, bem
como 0s principios que orientam o trabalho com a mesma. No seu Capitulo IlI,
destinado aos “Fundamentos Axiolégicos” que orientam a ag¢ao pedagodgica,
aparecem os tradicionais principios de Normalizagdo, Integracdo e
Individualizagao.

Com a publicagcao de tao importante documento, observamos que, pela
primeira vez, o MEC percebe a Educacéo Especial como integrante na proposta
da educacéao para todos e a contempla com uma politica de acio sistematizada.

Em 1994, foi publicada a “Declaragdo de Salamanca”, resultado de um
Seminario ocorrido em Salamanca, na Espanha, cujas diretrizes defendem o
atendimento especializado para atender as necessidades especificas e
individuais e a integracdo dos alunos PNE no ensino regular. O documento
expressa o seu objetivo de

‘promover a Educagdo para Todos, analisando as mudancgas
fundamentais de politica necessarias para favorecer o enfoque da
educacgéo integradora, capacitando realmente as escolas para atender a
todas as criancas, sobretudo as que tém necessidades educativas
especiais”. (UNESCO, MINISTERIO DA EDUCACAO E CIENCIA DA
ESPANHA, 1994, p. 5).
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Tal documento propde a organizagao de escolas que “incluam todo mundo
e reconhegam as diferengas, promovam a aprendizagem e atendam as
necessidades de cada um”. (UNESCO, MINISTERIO DA EDUCACAO DA ESPANHA,
1994, p.5). Trata-se, sem duvida, de um documento importante, que coloca para
o sistema educacional o desafio de se reestruturar para acolher todas as
criangas, indistintamente, independente de suas caracteristicas individuais. O
documento visa, dessa forma, nortear o trabalho com os alunos portadores de
necessidades especiais.

Em 1997, quando da publicagdo dos PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais) para a orientagado da educagao geral, ndo saiu ainda, neste momento,
um documento especifico contemplando a Educacado Especial. Contudo, no
ano seguinte, o documento Introducdo (Vol.1) trouxe informag¢des importantes
com o titulo: “Educar criangas com necessidades especiais” (BRASIL, 1998,
p.35.37). O documento orientava que a pratica da Educacado Especial fosse
subsidiada pelos principios e documentos oficiais existentes, como a Declaragao
de Salamanca, LDB, Estatuto da Crianga e documentos do MEC.

Ainda, no final do ano de 1999, foi publicado o caderno da Educacgao
Especial dos PCNs, entitulado “Parédmetros Curriculares Nacionais — Adaptacées
curriculares — Estratégias para a educagdo de alunos com necessidades
educacionais especiais” . Esta publicacdo dos PCNs veio, entdo, atender as

reivindicagdes dos que advogam e atuam na area. Tal documento afirma que a

“‘adequacdo curricular ora proposta procura subsidiar a pratica docente
propondo alteragbes a serem desencadeadas na definicdo dos objetivos,
no tratamento e desenvolvimento dos conteudos, no transcorrer de todo
processo avaliativo, na temporalidade e na organizagdo do trabalho
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didatico-pedagodgico no intuito de favorecer a aprendizagem do aluno’.
(BRASIL, 1999, p.13).

Propbde o redimensionamento da escola, através de uma nova proposta
curricular, uma vez que a escola inclusivad ‘requer um sistema educacional

diferente do atualmente disponivel”.

O Decreto 3.298 de 20 dezembro de 1.999 é uma Lei Federal que
“...dispbe sobre a Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, consolida as normas de protecdo e da outras providéncias”.
Trata-se de um “conjunto de orientagbes normativas que objetivam assegurar o
pleno exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de
deficiéncia.”

Essa mesma Lei Federal coloca no seu Art. 20 que cabe “aos 6rgaos e as
entidades do Poder Publico assegurar a pessoa portadora de deficiéncia o pleno
exercicio de seus direitos basicos, inclusive dos direitos a educacéo, a saude, ao
trabalho, ao desporto, ao turismo, ao lazer, a previdéncia social, a assisténcia
social, ao transporte, a edificacdo publica, a habilitagdo, a cultura, ao amparo a
infancia e a maternidade, e de outros que, decorrentes da Constituicao e das leis,
propiciem seu bem-estar pessoal, social e econémico”.

Fica, dessa forma, assegurado pela Lei, todos os direitos que cabem a um
cidadao comum e a que pertencem também ao sujeito PNE.

Em setembro de 1999, o Secretaria do Estado de Minas Gerais, publicou o
documento “Escola Sagarana — Educacdo para a vida com dignidade e

esperanga” que, tendo por base o Plano Decenal de Educagao (resultado
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da reunido na Tailandia, 1990), busca uma identidade prépria para a educagéo
do Estado. Quanto a Educagao Especial, o referido documento reforga a questéao
das parcerias com todas as Instituicdes Sociais, visando ampliar as
oportunidades educacionais e intensificar as politicas de inclusdo e integragao
social. Insiste ainda na necessidade de formar professores especializados em
Educacgao Especial.

Encontramos ainda outra publicagcdo da Secretaria do Estado da Educacgao
(SEE-MG.), trata-se da Resolugao n° 08, de 26 de janeiro de 2000, cujo objetivo &
orientar a organizagao do ensino nas escolas estaduais. A secdo V é dedicada
a Educacdo Especial, onde ¢é reforcado que esta serda oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, necessitando de apoio
especializado para a escola regular atender as peculiaridades da clientela.
Reafirma também a importancia das escolas e servigos especializados para
atender os alunos que n&o se adaptarem no ensino regular. E, por ultimo,
sugere a busca de parcerias e busca de apoio para a inser¢ao do aluno PNE no
ensino regular. Na verdade, esta Resolugdo vem apenas confirmar o que ja esta

expresso na Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes e Bases Nacionais, em vigor.

Cabe aqui explicitar que a preocupagao com a educacdo das pessoas
PNE em nosso pais, surgiu quando se descobriu que elas poderiam ser
aproveitadas como mao-de-obra, geradora de produtos e, consequentemente, de
lucro. Confirmamos essa idéia nas palavras de SOUZA PINTO (1928), citado
por JANNUZZI (1985, p. 69), que afirma que a alfabetizacdo dos deficientes foi

percebida como “necessaria a integragao no convivio social e para facilitar as
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habilidades que os integrariam na producdo”. Contudo, a atengcdo para as
pessoas portadoras de deficiéncia e os seus ganhos com relagao a legislagao,
se deram depois de anos de trabalho. Foram aqui destacados os movimentos
internacionais liderados pela ONU, as lutas histéricas encabecadas por
educadores ou por representantes das pessoas PNE. Enfim, podemos afirmar
que a promocdo de varios movimentos e campanhas buscaram a
conscientizacdo e a conquista dos direitos conquistados a favor das pessoas
PNE.

Finalmente, percebemos que até a década de 70, a legislagdo em prol da
crianga portadora de necessidades educativas especiais, era muito timida e
ineficiente, uma vez que o Governo nao possuia dentro de sua hierarquia um
o6rgdo que representasse esse grupo. Muito pouco se realizou de concreto em
seu favor, antes da criagdo do CENESP em 1974.

Dessa forma, as iniciativas governamentais em favor da Educagéo
Especial, por um lado, representam um meio de conscientizacdo e conquistas
para o trabalho de atendimento as pessoas portadoras de deficiéncia, por outro,
sdo acdes mobilizadas por interesses politicos para agradar ao povo e atender
aos movimentos populares, visando o reconhecimento politico.

Toda essa trajetéria historica, registrando conquistas através das pessoas
que batalham na area da Educacdo Especial, através da criacao de servicos
pelas Instituicdes oficiais e particulares, tém apresentado relevantes acgdes
concretas a favor das pessoas portadoras de deficiéncia. Associacdes de pais,

de deficientes e de pessoas que acreditam na causa, tém pressionado o Governo
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para cada vez mais implementar agbes a favor dessas pessoas que, por longo
periodo, ficaram completamente excluidas da fruicdo de seus direitos de cidadao.

Reconhecemos, diante disso, que as politicas educacionais em favor das
pessoas portadoras de necessidades especiais, representadas pelas
Campanhas, Decretos, Portarias e Documentos diversos, tém conseguido
algumas agbes concretas e positivas pela causa que abragcam. Entretanto,

podemos

‘indagar até que ponto, o6rgdos federais com atribuicbes relativas a
portadores de deficiéncias ou de necessidades especiais, compatibilizam
suas competéncias ou entram em conflito na definicdo da estrutura do
poder politico nesta area”. (MAZZOTTA, 1996, p. 81-82).

Constatamos que as politicas publicas estdo mais atentas a causa das
pessoas PNE, entretanto, o Estado ndo tem destinado recursos suficientes para
atender os setores de prevencdo, saude e educagdo. Percebemos que a
politica econémica - vivenciando o arrocho salarial, divida externa, desemprego -
nao tem viabilizado as agcdes concretas das politicas sociais, mesmo que estas
estejam garantidas na legislagao.

Outra atitude do Estado que observamos é que, ao mesmo tempo que ele
advoga o compromisso de assumir a Educacédo Especial, advoga também a
divisdo da responsabilidade com o setor privado. Incentiva a agdo do setor
privado, fornecendo-lhe empréstimos e subvencgdes. Transfere, desse modo,
para o setor privado, os impostos que representam o resultado do trabalho
coletivo, que deveria ser destinado a todos e ndo sé a alguns.

Percebemos, dessa forma, que as Constituicdes Brasileiras, contém no

texto legal, direitos e conquistas para a educagéo e, especificamente, para a
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Educacao Especial. Tais conquistas sdo frutos das lutas politicas das diferentes
organizagdes sociais, dentre elas as dos deficientes. As Leis de Diretrizes e
Bases da Educagao (LDBs), bem como as Politicas Publicas, representadas
pelos decretos, campanhas, instrucdes, etc., acompanharam a orientagcdo das
Cartas Magnas e reforgaram os seus principios, ao longo da histéria. As Leis se
complementavam e procuravam manter a coeréncia nas suas determinagdes.

Porém, em nosso pais, ha uma grande distédncia entre o que é previsto
na Lei e a sua aplicabilidade na pratica social. Nem sempre € cumprido ou
colocado em pratica aquilo que esta determinado nas Leis. Por isso € que as
organizagdes sociais sao importantes nesse processo, buscando fazer com que
as Leis sejam cumpridas.

A seguir, no segundo Capitulo de nosso trabalho, vamos discutir o
pensamento filosofico e as diretrizes que orientam o atendimento ao aluno PNE,
reforcando a idéia de integracdo, a qual ja nos referimos e que esta expressa

nas Leis.
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CAPITULOII
AS TENDENCIAS INTEGRACIONISTAS QUE ORIENTAM A

PRATICA DA EDUCAGAO ESPECIAL

Neste capitulo, discutimos os principios filoséficos que tém norteado as
politicas publicas da Educacédo Especial no Brasil, bem como os principais
pressupostos que tém orientado e subsidiado as praticas educacionais dessa
area do conhecimento. A discussdo desses principios faz-se importante no
nosso trabalho, pois tanto o processo de escolarizacdo quanto o percurso
historico dos alunos egressos da Educagao Especial, dependem do entendimento
das leis e dos principios que orientam a pratica educacional nessa area.

Simultaneamente, a partir das modalidades de atendimento existentes no
interior do sistema educacional, verificamos a relacdo e as contradi¢des
existentes entre o discurso e as formas de materializacdo destes principios.

Trabalhamos, dessa forma, com as tendéncias ou os principios filosoficos
da normalizacéo, divulgada a partir de 1950, a integragcdo, em 1970 e a incluséo,
em 1975, todas elas objetivando orientar a filosofia de atendimento ao aluno
PNE.

Mas, por que a discussdo de tais pressupostos? Percebemos que os
preceitos que orientam o trabalho com as pessoas portadoras de necessidades
especiais PNE foram se aperfeicoando e, desta forma, alterando a sua

nomenclatura e a sua forma ao longo do processo histérico. Julgamos, pois,
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importante fazer uma retrospectiva desses principios, visando compreender as
suas diferencas e semelhancas, como também as contradicbes presentes em
cada um deles.

Inicialmente, podemos afirmar que a base que sustenta os discursos
presentes nos principios filosoéficos da Educacdo Especial é a defesa da
democratizagdo da sociedade, a crenga na “‘igualdade de oportunidades” e a

“participacao” social e do direito de todos a “educacao de qualidade”.
Estas bases coincidem com os fundamentos do liberalismol, que

advogam que: “todos sao iguais’, que é preciso ter ‘“igualdade de
oportunidades”, que a “educacéao é para todos”, e ainda com a pretensao de que

a “educacao deve visar unidade de cultura, unidade de espirito, homogeneidade

nacional”2. Estes principios conduzem também a idéia da

‘incorporacédo de criangas com necessidades educativas especiais no ensino
regular’ (BUENO, 1999, p. 8), para que todos possam aprender juntos e
igualmente.

Além disso, estes preceitos defendem a justica, a igualdade de direitos e
o resgate da cidadania, que possibilitariam a todos, indistintamente, o direito a
participacao e a fruicdo de todos os bens da sociedade.

Esse discurso, que regularmente poucas pessoas se posicionam contra,
necessita ser discutido na tentativa de explicitar os seus limites, pois, no nosso

modo de entender, os discursos nem sempre coincidem com a pratica.
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O principio da normalizagao :

Este principio primeiramente surgiu precisamente na Dinamarca, por volta
de 1950, como estudos e pesquisas sobre o atendimento educacional das
pessoas PNE (PEREIRA et al 1980, apud MOUSSATCHE, 1997, p. 11). O
conceito de normalizagdo, cuja orientagdo s6 chega ao Brasil por volta de 1970,
defende a idéia de possibilitar aos deficientes condigbes de vida normal,
assemelhando-se com a de todos os outros individuos considerados n&o
deficientes.

Em documento oficial, o conceito de normalizagdo vem expresso nos
seguintes termos:

“Principio que representa a base filoséfico-ideolégica da integragcdo. Nao
se ftrata de normalizar as pessoas, mas sim o contexto em que se
desenvolvem, ou seja, oferecer, aos portadores de necessidades
especiais, modos e condigbes de vida diaria o mais semelhantes possivel
as formas e condigbes de vida do resto da sociedade”. (BRASIL, 1994,
P.22).

Esse principio sustenta a idéia de que as criangcas PNE devem ser
educadas num ambiente normal. Tem a inten¢ao de igualar a todos no modelo
padrao daqueles que sao considerados normais, por representarem a maioria, €
oferecer ao educando PNE ambiente e recursos materiais o0 mais semelhante
possivel aos dos demais educandos.

Com isso, seu objetivo é o atendimento da pessoa portadora de
deficiéncia de forma menos segregadora. Contudo, a idéia de “criar um ambiente
0 mais parecido possivel com o das outras pessoas na sociedade”, tem sido
interpretado por alguns como a criagio de um  mundo separado onde

houvesse moradia, escola, trabalho e lazer, totalmente adequados e adaptados
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para atender as pessoas PNE. E a idéia de que existe possibilidade de fazer
com que o diferente se torne igual a maioria das pessoas.

Para a concretizagdo desse principio, a realidade mostra que foram
instaladas varias escolas e classes especiais, houve um esforgo para eliminar as
barreiras arquitetdnicas dos prédios e ambientes educacionais como também na
sociedade em geral. Além disso, existiu - e existe - uma preocupagado com a
formacado de professores especialistas, com os recursos materiais e didaticos
para atender as necessidades desses alunos. Contudo, muito pouco se fez ainda
diante da necessidade de se oferecer atendimento a demanda existente e de
forma adequada ao aluno PNE, muitas vezes completamente  excluido do
sistema escolar.

Segundo MANTOAN (1998), o conceito de normalizagao pretende tornar
acessiveis as pessoas socialmente desfavorecidas, as mesmas condicbes e
recursos que estdo disponiveis apenas para um pequeno grupo da sociedade.
Segundo esta autora, trata-se de um novo paradigma para a compreensao das
relagdes entre as pessoas, adotando medidas que visam a eliminagao de toda
e qualquer forma de rotulacéo e estigmatizagao.

O ideario revela-se, desse modo, bastante utépico, diante de nossa
realidade tao desigual.

CARMO (1998), entretanto, se posiciona em uma outra perspectiva,

quando afirma que o

‘ideario de normalizagdo, dissemina a idéia de que é possivel igualar o
desigual, reproduzindo assim, fielmente, a concepgéo liberal burguesa,
que em sua forma mais bem acabada, afirma ser possivel, em nivel de
abstragdo através de leis e /ou outros instrumentos juridicos, igualar os
homens entre si. Esta visdo de homem e sociedade ndo tem permitido
que se perceba que o problema ndo esta em tornar igual o desigual, mas
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sim em fazer com que o0s homens compreendam dinamicamente a
igualdade na diferenga e a diferenca na igualdade”. (CARMO, 1998, p.
391).

A base de sustentacdo deste autor € a construgdo social alicer¢ada na
desigualdade, fruto da relacao capital x trabalho. Nessa sociedade, a forma como
os homens se relacionam e produzem as suas riquezas, resulta em classes
sociais antagbnicas, onde ha uma minoria de pessoas privilegiadas com os bens
sociais e econdmicos e uma maioria carente de todos esses recursos.

A desigualdade entre os homens comeca, entao, pelas relagdes de posse
e poder. Por isso, as “condigbes dadas objetivamente que determinam o modo
de producdo, e em consequéncia a organizagao social, determinam o homem,
suas idéias, assim como seus interesses”. (FROM, 1983, p. 22).

Na nossa percepcdo, esse principio tornou-se contraditério, pois,
notamos que o0 mesmo discurso que afirma que nao devemos normalizar as
pessoas, afirma também que todos devem viver do mesmo jeito. N&o se
percebe que é impossivel dar uma vida normal e igual para todos, quando nao
se pode tornar igual o desigual.

Este principio, portanto, dificilmente sera alcangado tendo em vista a
desigualdade estrutural da sociedade. Acreditamos que a idéia de melhorar as
condi¢des de vida das pessoas PNE, é muito justa, porém, insuficiente, pois a
melhoria das condi¢des de acesso aos diferentes setores sociais, nao ocorrera,
caso mudangas na estrutura politica econdmica-social ndo acontecam em nosso

pais.
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O principio da integragao:

Um outro principio € o da integracéo, cuja divulgacédo ocorreu, no Brasil
depois dos anos setenta. Segundo SAINT-LAURENT (1997), o termo nasceu nos
paises escandinavos, precisamente na Dinamarca, mas se desenvolveu nos
Estados Unidos. Em seguida, o Canada juntou-se ao movimento, idealizado
para atender os objetivos da corrente integracionista em defesa dos alunos
portadores de alguma deficiéncia ou com dificuldades especificas na
aprendizagem.

Oficialmente, a integracado nos dias atuais é entendida como “um processo

dindmico de participagado das pessoas num contexto relacional, legitimando sua
interagdo nos grupos sociais. A integragao implica reciprocidade”3. Por isso,

“ndao podemos confundir integrar, que significa fazer seu ou participar de, com
integrar entendido no sentido de fazer um elemento entrar num conjunto.”
(VAYER & RONCIN, 1989, p. 61). Portanto, inserir e integrar tém significados
diferentes. O primeiro diz respeito a entrada de um elemento num determinado
espaco, € o segundo refere-se a participacao do sujeito num dado ambiente, no
qual possa se sentir como componente ativo, no seu espaco, onde teria
condi¢des de envolver-se nas atividades com liberdade e prazer.

Historicamente, o vocabulo integragcdo € um termo complexo que recebeu
diferentes interpretagdes. Segundo SAINT-LAURENT (1997), o termo passou por
um processo de evolugdo distinguindo-se em fases distintas, as quais

abordaremos em seguida.
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O primeiro momento da integracdo deu-se por volta de 1970, onde a
modalidade e atendimento da Educacdo Especial ficou organizada em formas
diferenciadas dependendo da capacidade dos alunos.

Desse modo, por um lado, os alunos com dificuldades leves (dificuldade de
aprendizagem, disturbios de comportamento, deficiéncia intelectual leve) foram
encaminhados para as classes regulares, sem deixar de receber apoio
pedagogico complementar. Por outro, os alunos diagnosticados com deficiéncias
graves (déficit intelectual moderado e severo, deficiéncias multiplas etc.), foram
encaminhados para a classe especial na escola regular. Em ambos os casos,
acreditava-se estar vivenciando a integracéo escolar, pois todos os alunos
poderiam estar inseridos na mesma escola regular, sendo atendidos ora na
classe comum, ora na classe especial.

No segundo momento, por volta dos anos 80, a discussdo do tema
relacionado a Educagdo Especial se intensifica. @ A classe regular torna-se
reconhecida como o ambiente pedagdgico mais indicado para os alunos
portadores de necessidades educativas especiais, sem desprezar o0 apoio
pedagogico extra, em sala de recursos e em turno diferente. Porém, ainda com
restricbes aqueles alunos que apresentavam um déficit intelectual maior e para
0s quais a escola regular sutilmente indicava uma instituicdo especializada que,
segundo seus preceitos, seria mais propicia para a crianga mais lesada.

Numa perspectiva critica, acerca da integracdo, destacamos a afirmacéo

de que a

“integracdo escolar, cuja metafora € o sistema de cascata, € uma forma
condicional de inser¢do em que vai depender do aluno, ou seja, do nivel de

sua capacidade de adaptagéo as opgdes do sistema escolar, a sua integragao,
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seja em uma sala regular, uma classe especial, ou mesmo em instituicées
especializadas. Trata-se de uma alternativa em que tudo se mantém, nada se

questiona do esquema em vigor”. (MANTOAN, 1997, p. 8).

Notamos que a autora denuncia a visdo acritica da escola, na defesa
ingénua de alguns que consideram que esta, na forma como esta organizada,
tem sido eficiente no cumprimento de todos os seus objetivos.

MANTOAN (1998), em outro momento de seus estudos, coloca que uma
das opcgdes de integracado escolar denomina-se “mainstreaming”. Este modelo
defende a idéia que todos os alunos, inclusive os PNE, devem ter acesso a
educacao, cuja formagao deve ser adaptada as suas necessidades especificas. A
autora afirma, ainda, que este termo representa uma estrutura que recebeu o
nome de “sistema de cascata” por objetivar tornar o “ambiente o menos restritivo
possivel”, oportunizando ao aluno a chance de transitar no “sistema”, da classe

regular ao ensino especial.

Outro autor que discute esta questdao é SASSAKI (1997), que acerca da
“mainstreaming” diz ser um termo que “tem sido utilizado sem traducdo e que
significa levar os alunos o mais possivel para os servigos educacionais
disponiveis na corrente principal da comunidade”. ( SASSAKI, 1997, p. 32).
Dessa forma, pode variar a modalidade de atendimento oferecida ao aluno PNE,
de acordo com as necessidades do aluno. Assim, ele pode ser inserido com os
alunos da escola regular, na hora das refei¢bes ou em atividades especificas,
tais como aulas de danca, musica, artes e educacao fisica, como também em

atividades extracurriculares organizadas pela escola. Outra forma de inser¢cao do
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aluno PNE existente, e que foi abordada pelo mesmo autor, € a colocacdo do
aluno “com deficiéncia” em diversas classes, apenas por alguns momentos, € em
determinadas aulas ou atividades. Contudo, o aluno PNE, na verdade, né&o
pertenceria a nenhuma turma, ocorrendo apenas “momentos” de insercao.

Notamos que o sistema de cascata prevé, assim, servigos segregativos
que nao batem com os objetivos da normalizagdo. Na realidade, a crianga
continua segregada na turma especial, ocorrendo apenas alguns momentos de
“socializagdo” com os outros alunos ditos “normais”. A forma de insercao
depende do aluno, ou seja, do nivel de capacidade de adaptacdo deste as
opgdes oferecidas pelo sistema escolar: nas escolas regulares, em sala comum
ou na sala especial, e ainda em escolas ou em instituicbes especializadas.

Portanto, ao mesmo tempo que a abordagem integracionista advoga a
insercdo dos alunos “deficientes” no sistema educacional, defendendo a
igualdade de direitos e a democratizacdo do ensino, advoga também o
encaminhamento dos alunos mais lesados para as escolas especializadas,
assumindo assim o despreparo da escola regular para atender tais alunos, como
também a aceitagao da segregacao.

A integragdo na escola comum, portanto, ndo é para todos os alunos PNE,
mas somente para aqueles que se adaptarem as classes regulares. Os demais
serao encaminhados para escolas ou salas especiais.

Para alguns autores como BEAUPRE (1997), “integrar é realizar
estratégias pedagogicas para que uma pessoa com deficiéncia tenha acesso a

um sistema de educacdo que corresponda as suas capacidades intelectuais e
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motoras”. E, acrescentam ainda que os “professores sejam acompanhados com
relagdo as suas reagbes perante os alunos deficientes”, (BEAUPRE, 1997, p.
163-164) e para que estes consigam realizar um trabalho de qualidade
atendendo as diferengas, é necessario que lhes seja oferecido além do apoio e
orientagdes, o aperfeicoamento continuo.

SANTOS (1997), coloca que para a integragao dos alunos no ensino
regular, torna-se “exigéncia que todos os professores se atualizem” (SANTOS,
1997, p.130) e reforga a idéia afirmando que “é preciso instrumentalizar o
professor para saber trabalhar diversificado em sala de aula, porque a realidade
nao é homogénea”. (SANTOS, 1997, p. 131). Para essa autora, o investimento
no professor, tdo explicitado nos comicios e discursos politicos no Brasil, seria o
caminho necessario para a melhoria da qualidade da educacgao geral.

Concordamos com os autores acima citados, que afirmam que a formacao
e o0 aperfeicoamento continuo dos professores sao de suma importancia. Porém,
percebemos que soO isto ndo basta, pois a formacdo e a atualizacido dos
professores ndao sao suficientes para mudar a concep¢cdo de uma sociedade
alicercada pelos pilares da desigualdade. A questdo envolve outros fatores,
ligados ao modelo de organizagdo da nossa sociedade capitalista, tais como a
estrutura da escola brasileira.

COSTA (1992) denuncia que algumas pessoas entendem a integragdo
simplesmente como a inser¢cdo dos alunos PNE nas classes regulares, sem o
adequado suporte de apoio, o preparo dos profissionais, os recursos adequados

e a assisténcia ao aluno. Para esta autora, a integragao so seria possivel com o
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suporte e o apoio necessarios. Caso contrario, corre-se o risco de inserir a
crianga na classe regular e ela continuar segregada na propria classe.

A maioria dos autores que defendem a integragdo, defendem também a
idéia de se propiciar um atendimento diferenciado — em nivel pessoal, didatico
ou metodolégico — as criangas da Educacao Especial. No entanto, quando cria
tais servigos, organizando recursos pedagogicos e didaticos especializados, a
escola regular esta sendo contraditéria em relagdo aos seus principios, pois, ja
esta tratando de forma diferente, aqueles que recebeu como iguais. Percebemos,
desse modo, que existe uma “ambiglidade provocada pelo desejo de integrar
qguem é diferente e a nogado de necessidades especificas...” (VAYER & RONCIN,
1989, p. 61).

Nesse sentido, MOUSSATCHE (1997) expde seu ponto de vista dizendo
que “colocar na mesma sala de aula grupos heterogéneos como criangas autistas
com retardo mental e criangas normais nao serve para a integracdo, por néao
haver como conciliar em um mesmo espago demandas tdo diferentes e
especificas”. O autor vem confirmar entdo que colocar grupos diferentes no
mesmo espaco fisico exige tratamento diferenciado, uma vez que nao é possivel
tratar como igual aquele que é diferente. Para atender a essa idéia, existe a
defesa do respeito as diferencas o do atendimento as diferencas individuais.
Dessa forma, torna-se dificil tratar igual a maioria, aqueles que necessitam de
atendimento diferenciado.

Portanto, o mesmo discurso que defende a idéia de que todos sao iguais

e devem ser tratados como iguais, com os mesmos direitos, defende também a
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idéia de que cada individuo € unico, aprende de maneira diferente, e por isto é
preciso ensinar com métodos e recursos diferentes, para atender as diferentes
necessidades individuais.

Apresentando outro ponto de vista, alguns autores discutem a questao da
diversidade humana. MANTOAN (1997) coloca que a “diversidade no meio
social é, especialmente no ambiente escolar, fator determinante do
enriquecimento das trocas, dos intercambios intelectuais, sociais e culturais que
possam ocorrer entre os sujeitos que neles interagem”. Nesse mesmo sentido,
MOUSSATCHE (1997) denuncia a dificuldade da sociedade em lidar com a
diversidade humana, percebendo-a como uma incompletude. Em outro sentido,
MADER (1997) diz que cada vez mais a diversidade esta sendo vista como algo
natural.

Concordamos que a diversidade humana concreta nos leva ao
reconhecimento das diferencas. Contudo, ndo aceitamos a defesa de que
somente o reconhecimento das diferengas possa conduzir a atitudes de
cooperacao entre as pessoas e promover a verdadeira integracdo dos
deficientes e dos homens entre si. Pois, € no sistema educacional e na
sociedade em que vivemos, que a concepg¢ao de mundo e de homem é reforgcada
pelos preceitos da sociedade capitalista, sustentada nas desigualdades sociais.
Estas ndo podem ser superadas apenas pela “aceitacdo” imatura e irrefletida da
diversidade humana, fazendo com que o conceito de diversidade venha a ser

compreendido como um sustentaculo das desigualdades.
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Como se materializa, no cotidiano do sistema educacional, o principio de
integracao?

Constatamos que, no Brasil, na evolugdo histérica do processo
educacional dos portadores de necessidades especiais, orientada pelo principio
de integragdo, foram feitas varias tentativas de insergdo desses alunos no
sistema educacional. E, para atender a orientagcdo desse principio, foram criadas
varias modalidades de atendimentos como as salas especiais, as salas de
recursos, o professor itinerante, nas Escolas Comuns e nas Escolas Especiais.

No Estado de Minas Gerais, especificamente, todos esses atendimentos
estdo regulamentados e orientados pela Resolugao n° 213/75, pelo Parecer n°

212/75 e pela Instrugcao da Secretaria do Estado da Educagao numero 001/1992.

A primeira diz no inciso 2° do Art. 1° que devera o “sistema estadual de
ensino incentivar a organizagdo de centros ou servigos” para a educagao
especial. E continua no Art. 5° inciso 2° dizendo que as “escolas ou classes
especiais criadas pelo poder publico terao tipologia, quadro de pessoal e numero
de alunos por classe, adequados a natureza do trabalho que realizem de acordo
com legislacédo especifica e as normas baixadas pela Secretaria de Estado da
Educacao’.

A segunda orientagao € a do Parecer n° 212/75 atende essa
determinacdo trazendo as diretrizes sobre a clientela, curriculo, regimento e
principios da educacgao especial do Estado. Destacamos o seu Art. 6° letra b, a

previsao da “a criagao de novos estabelecimentos...” e ainda que o “parametro
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ndo sera o ensino regular, e sim a satisfatéria qualidade do conjunto de
condigdes.”

A terceira orientacdo que destacamos no Estado de Minas Gerais, é a
Instrugcao 001/92 que diz:

“as escolas da rede regular de ensino poderdo receber alunos portadores
de deficiéncia sensorial, mental, fisica e mdltipla, devendo, para isto,
garantir o acompanhamento especializado (...) as escolas ou grupo de
escolas receberdo assisténcia dos servigcos de educagéo especial...”

E essa mesma Instrucdo também apresenta as alternativas de

atendimento da Educacéo Especial, dentro da escola comum de ensino regular.
A escola regular cria entdo, servicos de apoio4 para tentar igualar o aluno

especial ao nivel dos demais.

S&o as seguintes formas de atendimento apresentadas buscando atender

0 pressuposto da integragao do educando PNE, no ensino regular.

1) A Turma Comum de ensino regular com numero reduzido de alunos (20-25),
para que se possa atender as necessidades dos educandos PNE, em
qualquer faixa etaria ou nivel de ensino;

2) Na turma especial, onde o professor especializado pode atender de 8 a 15
alunos com organizagéo curricular e metodologias alternativas;

3) O Ensino Itinerante, onde o professor especializado ou a equipe
multidisciplinar itinerante se deslocam periodicamente, objetivando dar o
suporte e o apoio ao aluno matriculado na turma regular de ensino bem

como orientagdes ao seu professor;
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4)

5)

6)

A Sala de Recursos, que dispbée de recursos didaticos apropriados,
equipamentos e professor especializado para dar o apoio e complementar o
trabalho realizado na sala de ensino regular. Os atendimentos devem ser
organizados individualmente quando necessario ou com grupos de até 8
alunos PNE, com atendimentos de 50 minutos a 2 horas;

As Oficinas Pedagdgicas profissionalizantes ou semiprofissionalizantes
para desenvolver atividades extracurriculares, objetivando instrumentalizar
o educando PNE com mais de 14 anos e com acentuadas dificuldades
académicas para uma profissao, facilitando a sua integragao social;

As Oficinas de Artes sdo destinadas ao trabalho da “criatividade, da
aprendizagem das artes, e o trabalho manual como atividade curricular”;

O NAPE (Nucleo de Assisténcia Psicopedagdgica Educacional) € um conjunto
de servigcos de apoio pedagdgico especializado implantado junto a uma
escola estadual para oferecer diagnostico, atendimento educacional
especializado ao portador de deficiéncia para facilitar o processo ensino
- aprendizagem.

Desses servigos autorizados pela referida Instrugdo, por algum tempo o

mais comum, encontrado na escola regular, foi a turma especial. Neste modelo,

reunem-se num Mesmo espacgo, as criangas com “problemas” e “deficientes”, que

inevitavelmente tornam-se segregadas e estigmatizadas pela propria comunidade

escolar.

Em sintese, a escola regular ndo consegue atender o aluno PNE sem

discrimina-lo. Pois, ao separa-lo e trata-lo de maneira diferente dos demais,
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chama a atengao para as suas diferengas. Assim sendo, a escola nao consegue
atender o aluno especial com eficiéncia, de modo que possa elevar a sua
auto-estima e |he propiciar o avango na aprendizagem. Ela ndo se encontra
preparada quanto aos recursos fisicos, materiais e humanos. Diante do impasse,
a escola regular encaminha esses alunos para a escola especial isentando-se
da responsabilidade.

E importante lembrar que os atendimentos oferecidos pelas instituicées
especializadas também respondem ao principio da integragcdo, por receberem as
criancas PNE que ndo se adaptaram a escola regular, e por isso, estariam ou
poderiam estar, fora da escola.

Por conseguinte, o atendimento do educando PNE realizado em
Instituicdes de Educacgéo Especial, €, da mesma forma, orientado pela Instrugao
001/1992, da SEE de Minas Gerais, para a efetivacdo em Escolas Especiais e em

Centros de Educacao Especial. A primeira, € a Instituicdo que

“Dispde de instalagdo, equipamentos, recursos didaticos especificos, e
professores especializados para prestar atendimento a educandos portadores
de acentuado grau de deficiéncia, sem condi¢gdes de serem beneficiados
temporariamente pelos servigos de educacao especial oferecidos pela escola

da rede regular de ensino”.

A escola especial, por sua vez, diferentemente da escola regular,
fundamenta-se nos principios filoséficos das diferengas individuais®. Defende a

idéia de que cada sujeito apresenta diferentes estagios de evolugao e
desenvolvimento. A escola especial reconhece as diferengas universais entre os

homens. No seu discurso afirma que cada um é uUnico e que todos séao
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diferentes na constru¢do de sua histéria e também na maneira de aprender pois
cada um tem seu ritmo préprio. Normalmente, as escolas especiais sao providas
de pessoal especializado adequacgdes arquitetbnicas e metodologias
diversificadas e especializadas.

Aos Centros de Educagao Especial, além das fungdes da Escola Especial,
sdo acrescentas as fung¢des de capacitagado de recursos humanos, atendimento
complementar aos alunos integrados no ensino regular - atraves
das salas de recursos, oficinas de artes e semiprofissionalizantes — e, ainda, a
realizacdo de estudos e pesquisas.

Esses atendimentos, oferecidos pela Educacdo Especial, apresentam
carater transitério, representando o apoio as necessidades do individuo, que,
uma vez superadas, deve ser encaminhado para a insergdo no ensino regular.

Vimos, entdo, como € que se materializou e como ainda se materializa
concretamente, no cotidiano do sistema escolar, o principio de integragdo. Os
alunos PNE séo, pois, inseridos nesse sistema, ora na escola regular, ora na
escola especial. Ambas as formas de atendimento, como foi aqui explicitado,
apresentam vantagens e desvantagens, pontos positivos e também inumeras
contradig¢des.

Por conseguinte, a politica oficial de integracdo nao foi plenamente
alcangada, continuando a existir instituicées e praticas de segregacgao. O sistema
educacional ndo conseguiu  consolidar o principio da integragdo, pois este
acabou nao passando de um discurso com poucas atitudes em favor de sua

concretizacao.
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De outra forma, o termo integragdo foi questionado por pressupor
objetivos de reinsergao de alunos deficientes na escola regular, depois de eles ja
terem sido excluidos do processo educacional. Segundo VAYER & RONCIN
(1989), se n&o houvesse a néo integragdo antes, ndo haveria necessidade de
integrar depois. Assim, principio pressupde que a nao integragao fora
previamente instalada.

O pensamento de ROSA (1991), que chamou-nos a atengédo para a
necessidade de tirar a pessoa portadora de deficiéncia do isolamento em que se
encontra. Afirma que a pessoa nao esta integrada, estd a margem da
sociedade. Isto desperta-nos a idéia de que se retirar a pessoa PNE do
isolamento sécio-politico-econdmico, acarretara a promogao da sua auto-estima
e a evolugdo de suas potencialidades. Porém, ndo se discute o papel da
sociedade que € quem coloca as pessoas nesse estado de inércia e isolamento.

Na linha de apontar contradicbes acerca da integracgéo,
destacamos os posicionamentos de FERNANDES (1995) e CARMO (1998).

FERNANDES (1995) realizou uma pesquisa objetivando conhecer a
concepgao dominante de Integracdo das pessoas PNE entre os professores que
atuam na area. Constatou que existem diversos pontos de vista sobre a
integracdo, mas que € preciso identificar os mecanismos gerados na sociedade
capitalista, que reforcam a idéia de que as pessoas PNE n&o estdo integradas na
sociedade. Afirma que a integracdo néao deve ter a concepgéao de tirar a pessoa
do estado de nao participacdo e/ou do estado de inércia. Pois, na verdade,

essas pessoas nunca ficaram fora da sociedade. A sociedade capitalista, que se
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preocupa com o valor da troca da mercadoria, € que define que todos tém um
papel definido dentro da dessa mesma sociedade. Dentro dessa perspectiva, o
principio de integragdo deseja inserir os individuos PNE na sociedade, local
onde, porém, eles nunca estiveram fora.

CARMO (1998), com esse mesmo sentido, posicionou-se a respeito do
principio de integragao afirmando que os

“defensores deste ideario ao buscarem a integracdo estdo em ultima
analise afirmando que os ‘deficientes’ ndo estdo integrados na
sociedade. Além disto, fazem esta afirmagdo tendo como leitura as
caréncias desses individuos em termos de trabalho, educagéo, saude,
habitagéo, alimentacdo e muitas outras mazelas geradas pela relagdo
capital x trabalho na sociedade brasileira”. (CARMO, 1998, p. 391).

Os integracionistas, nao consideram, portanto, que as diferengcas sao
comuns entre todos 0os homens e n&o so entre os deficientes.

No nosso entendimento, concordamos com os autores que afirmam que
nenhum sujeito encontra-se nao integrado ou fora da sociedade. Pode estar sim,
fora do contexto ou dos valores defendidos pela sociedade capitalista, onde
todos tém de ter uma funcao definida e um papel estabelecido, sendo o0 homem
valorizado pelo que ele tem e pelo que ele produz.

Autores como FERNANDES (1995) e CARMO (1998), percebem que a
questao da integracdo é mais ampla, pois ndo deve se refletir apenas ao aspecto
educacional ou escolar. Ha outros fatores como saude, lazer, moradia,
assisténcia médica e alimentacédo, que sao fundamentais para a sobrevivéncia
humana com o minimo de dignidade. Desse modo, o aspecto da exclusdo se

estende além das pessoas PNE.
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Ha também um contigente enorme de criangas em idade escolar, que néo
tem conseguido 0 acesso e a permanéncia - com sucesso - na escola. E, nesse
sentido, ndo s6 os deficientes ndo estdo integrados no meio em que vivemos,
mas todas as pessoas carentes que se encontram a margem nossa sociedade de
classes. Dessa forma, a ndo- integragdo € consequéncia dessa sociedade
capitalista na qual vivemos, formada por classes tao diferentes e desiguais.

Vista dessa forma, a integragdo torna-se uma questao infundada, pois os
problemas que os representantes do governo tentam resolver com essa agao
politica ndo se restringem aos deficiente, mas a todos os marginalizados da
sociedade.

FERNANDES (1995) diz ainda que o principio de integracdo esta
acentuando a intolerancia a diferenca, na “tentativa de igualar o igual ao
desigual”. Denuncia, dessa forma, a falsidade desse discurso e a nao aceitagao
da diferencga.

Portanto, a infegrag&o, segundo os autores citados, deveria ser para todos
e nao somente para os deficientes. Todos os desassistidos, os carentes dos
recursos necessarios a uma vida com dignidade, em nosso pais € no mundo
todo, deveriam ser reintegrados na sociedade. Porém, a igualdade de direitos, s6
existe em nivel abstrato, no discurso politico ou expresso nas Leis, pois
concretamente ndo se viabiliza numa sociedade de classes construida sobre as
bases das desigualdades sociais.

Reafirmamos essas idéias, na constatagao de que,

‘por um lado, a corrente integracionista trata idealmente a realidade, por
outro, ela reconhece a igualdade essencial entre os homens em direitos e
deveres. Se defende a inclusdo dos deficientes no a&mbito escolar, seja
em classes especiais, classes comuns ou escolas especiais de forma
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abstrata e universal, defende no fundo o acesso ao conhecimento pelo
‘deficiente’; se ndo consegue perceber as contradicbes mais profundas
existentes nas relagbes entre os homens, consegue perceber e lutar para
que os homens vivam e atuem socialmente”. (CARMO, 1991, p.124).

Em sintese, encontramos duas linhas de posicionamento distintas acerca
da integragédo: o primeiro grupo a defende de forma ingénua, destacando os
seus pontos positivos e a sua viabilidade; o segundo grupo, numa outra
perspectiva, pds-se a denunciar a falsidade desse discurso.

Assim, os defensores desse ideario, de um lado, assumem uma posi¢ao
ingénua perante a realidade, pois ao pretender igualar o desigual, assumem a
nao tolerancia pela diferenga e o ndao reconhecimento da diversidade humana.
Por outro lado, n&o percebem a amplitude maior da questdo das desigualdades,
que sao sustentados pelos pilares de nossa sociedade capitalista.

Percebemos que o discurso da integragdo, defendido pela corrente
integracionista, na verdade advoga a igualdade entre os homens, quando esses
séo totalmente diferentes. E, portanto, trata-se de um falso discurso, que tem
servido para camuflar a ndo aceitacao pelas diferengas. O principio de
integracao, torna-se, dessa forma, inviavel numa sociedade de desiguais.

Diante das contradicbes explicitas, em que pese toda a histéria de
insucesso do preceito de integragdo, surge uma nova orientagdo, sobre a qual
abordaremos em seguida: o ideal da escola inclusiva. Esta € a nova e atual

proposta de se atender os educandos PNE com qualidade, sem estigmatizacao

ou discriminagao.
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O principio da inclusao :

A “chamada educacao inclusiva teve inicio nos Estados Unidos em 1975".
(MRECH, 1998, p. 37). Surge como uma reacgao contrarias as politicas
integracionistas cujo significado bem como a efetivagdo da sua pratica trouxe
muita discussao e polémica. Trata-se de uma nova expressido que vem fazer da
integracdo, uma obrigacao de todos: a inclusdo, “que significa que a resposta as
necessidades pedagdgicas de todos os alunos se faga no mesmo contexto
através de atividades comuns, embora adaptadas”. (SAPON —SHEIN, 1992:
FRIEND e BURSUCK, 1996, apud SAINT-LAURENT. 1997, p. 68). As idéias
desse ideario chegaram ao Brasil na década de 90.

Esta nova politica educacional visa a inser¢gao ndao apenas dos deficientes,
mas de todos os alunos nas escolas regulares, de forma mais completa e
sistematica. Todos os alunos anteriormente excluidos devem ser inseridos na
vida social e educativa, nao permitindo que ninguém fique fora do ensino
regular, desde o inicio da escolaridade. O conceito de inclusdo coloca um
grande desafio para o sistema educacional, pois o direito a educagéo na escola
comum, ndo é so para os “deficientes”, mas para todos. Confirma-se isto nos
seguintes termos:

“as escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de sua
condigbes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingiisticas ou ouftras.
Devem acolher criangas com deficiéncia e criangcas bem dotadas; criancas
que vivem nas ruas e que trabalham; criangas de populagées distantes ou
némades; criangas de minorias linglisticas, étnicas ou culturais e criangas
de outros grupos ou zonas desfavorecidos ou marginalizados”. (BRASIL,
1987, p.17-18).
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STAINBACK E STAINBACK (1992) reafirmam essa idéia colocando que o
termo inclusao se originou de “full inclusion” e prescreve a educagao de todos os
alunos nas classes e escolas de bairro; o conceito de inclusao (“inclusion”) reflete
mais clara e precisamente o que € adequado: todas as criancas devem ser
incluidas na vida social e educacional da escola e classe de seu bairro, e ndo
somente colocadas no curso geral (“mainstream”); “a énfase nas escolas
inclusivas deve-se aos meios de se construir um sistema que inclua e que
considere as necessidades de cada um”. (STAINBACK E STAINBACH 1992
apud DORE, WAGNER, BRUNET, 1997, p. 176). Defende-se, assim, a
educacao para todos indistintamente, como também a atengcao as necessidades
individuais.

Autores como SCHWARTZMAN (1997) nao apresentam muita clareza na
distingao dos termos integracdo e inclusdo. Este autor, preocupado com as
deficiéncias mais graves, afirma que pode ser ou ndo ser a favor da integragéao,
pois depende do caso. Na verdade, ele defende a integragao e nao a inclusao.
Ele defende a inser¢ao do aluno no ensino regular, como algo que depende da
capacidade de adaptagdo do aluno. Entdo, a integracéo n&o é para todos, mas
somente para aqueles que se adaptarem ao ambiente onde foi inserido.

Merece destaque, por se tratar de um documento base, a Declaragdo de
Salamanca que defende a idéia de que “todas as criancas devem aprender
juntas, sempre que possivel, independente de suas dificuldades e diferengas”.
(UNESCO, 1994, p. 23.) Entretanto, ela recomenda também a escolarizagao de

criangcas em classes e escolas especiais, “...nos casos, pouco frequentes, nos
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quais se demonstre que a educacéo nas classes comuns ndo pode satisfazer as
necessidades educativas ou sociais da crianga, ou quando necessario para o
bem-estar da crianga ou das outras criangas”. (UNESCO, 1994, p. 24)

Em nossa visdo, contudo, aceitar a existéncia de instituicbes
especializadas é o mesmo que admitir a existéncia de processos segregativos,
que sao valores defendidos pela integragéo.

Diante disso, percebemos que esse documento apresenta uma contradi¢cao
que deve ser aqui explicitada: ao mesmo tempo que ele advoga que todas as
criancas PNE podem aprender juntas com as outras da escola regular, ele
advoga também que elas podem aprender em instituicbes separadas, portanto,
segregativas.

Reconhecemos que este documento trouxe alguns aspectos positivos para
a Educacao Especial. O principal deles é a defesa da possibilidade da relagao
entre as diferencas, pois € através da convivéncia com as diferenca que
reconhecemos nossas limitagdes.

Outro aspecto importante da Declaragcdo de Salamanca é que o
documento chama a atengdo dos governantes para a necessidade de aplicar
todo investimento possivel para o redimensionamento das escolas, quanto aos
seus aspectos estruturais e organizacionais, para que possam atender com
qualidade, a todas as criangas, independente de suas diferencas ou
desigualdades.

Outra autora coloca que a inclusdo tem como metafora o calidoscopio. A

metafora foi explicada nos seguintes termos:
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“calidoscoépio precisa de todos os pedagos que o compdéem. Quando se retira
pedacos dele, o desenho se torna menos complexo, menos rico. As criangas
se desenvolvem, aprendem e evoluem melhor em um ambiente rico e
variado”. (FOREST & LUSTHAUS 1997 apud MANTOAN, 1998, p. 32)

Reconhece-se, desse modo, a riqueza de se frabalhar com a diversidade
humana, bem como o valor da troca, da cooperacdo. A autora acrescenta ainda

que a

“inclusdo se concilia com uma educagdo para todos e com um ensino
especializado no aluno, mas nao se consegue implantar uma opgao de
insercao tao revolucionaria sem enfrentar um desafio ainda maior: o que recai
sobre o fator humano. Os recursos fisicos e os meios materiais para a
efetivagdo de um processo escolar de qualidade cedem sua prioridade ao
desenvolvimento de novas atitudes e formas de interagdo na escola exigindo
mudangas no relacionamento pessoal e social e na maneira de se efetivar os

processos de ensino e aprendizagem”. (MANTOAN, 1997, p. 8-9)

Esse autor acredita na viabilidade do ideario de inclusdo, contanto que

haja uma mudanca substancial na formacgao dos professores, que conduzirdo a

novas atitudes, nos recursos fisicos e materiais e no relacionamento entre as

pessoas. Em outro artigo, a autora destaca a necessidade do aperfeicoamento

dos professores visando a oferta de um “ensino ‘especializado em todos os
alunos”. (MANTOAN, 1997, p. 127).

Nesse sentido, percebemos que a filosofia da escola inclusiva visa atender

a crianga PNE dentro de suas necessidades educacionais, oportunizando-lhe e

favorecendo-lhe o maximo de desenvolvimento das suas capacidades. Para isso,

alguns autores defendem que s&o necessarias muitas adapta¢gdes materiais, no

interior da escola. No entanto, na nossa visdo, entendemos que isto ndo seria

CXXX



suficiente, pois, num sentido mais amplo, implicaria modificagdes de ordem
estrutural na organicidade da escola.

Os principios que defendem a inclusdo, pretendem assegurar os direitos
das pessoas PNE mediante modificacbes e adaptagcdes do ambiente fisico e

humano, para garantir e facilitar a fruigdo dos direitos garantidos em Lei.
Os documentos oficiais® chamam-nos a atenc&o para as parcerias com a

comunidade, para colaboracdo e a conscientizacdo da mesma quanto a
compreensao e aceitagao das diferengas. Para que a escola dé conta desse seu
novo desafio, chama-se a atengdo para a necessidade de se propiciar aos
professores da classe comum um suporte técnico, subsidiando-os para que
encontrem formas criativas de atuacdo junto as criangas especiais. Estes
deverao se adaptar as particularidades dos educandos, para atender as suas
necessidades educacionais.

Citamos entdo alguns autores que colocam como condigdo para a
efetivacao do ideario da inclusao, a efetivacdo de reformas e ajustes na escola
comum, como adaptagbes arquitetdbnicas e curriculares, compra de material
didatico-pedagdgico e o aperfeicoamento dos professores.

Dessa forma, alguns autores como MANTOAN (1997), SANTOS (1997),
dentre outros, acreditam que para se efetivar o processo de incluséo, seria
necessario equipar a escola com recursos e professores especializados,
recursos e instrumentos técnicos para o apoio pedagdgico e prédios adaptados.
Concordamos com a idéia de que todo esse equipamento como também

professores mais especializados, trariam beneficios positivos para a educacgao.

CXXXi



Contudo, questionamos se somente isto, seria suficiente para a efetivacdo do
processo de inclusao.

No nosso modo de entender, para que o ideal de inclusdo realmente se
efetivasse, muitas mudancgas seriam cabiveis na sociedade como um todo. Seria
necessario acabar com toda forma de preconceito e com todos os mecanismos
geradores de discriminagdo e de exclusdo, existentes no sistema educacional
brasileiro. Isso pressupde uma mudanca na filosofia do sistema
educacional e da sociedade como um todo.

Na realidade brasileira, deparamo-nos com uma sociedade
preconceituosa, que discrimina e exclui os diferentes. O padrao de normalidade
€ difundido pela sociedade elitista, onde vence o melhor, 0 mais bonito, 0 mais
inteligente. Pais, profissionais, professores, todos discriminam e nao aceitam
as deficiéncias. E muito forte o padrdo de normalidade imposto pela classe
privilegiada. Soma-se a isso o0 despreparo da escola tanto quanto a sua
infra-estrutura fisica, quanto aos recursos materiais pedagoégicos, como
também, quanto a preparagao dos professores. Além do mais, as agdes isoladas
como a aquisi¢ao de alguns jogos pedagdgicos, uma palestra sobre as diferengas
individuais e um seminario sobre a educacdo dos alunos PNE, sdo medidas
paliativas que nao resolvem os problemas em discusséo.

Acreditamos que o sistema educacional, para atender este principio na sua
plenitude, deva ser reestruturado radicalmente, a partir de sua organicidade.
A inclusao segundo MADER (1997) é o termo

“.. que se encontrou para definir uma sociedade que considera todos os
seus membros como cidaddos legitimos. Uma sociedade com que ha
inclusdo é uma sociedade em que existe justica social, em que cada

CXXXii



membro tem seus direitos garantidos e em que sejam aceitas as
diferengas entre as pessoas como algo norma”. (MADER, 1997, p. 47).

No nosso entendimento, dificilmente conseguiremos “justica social” numa
sociedade edificada sobre bases desiguais, existindo diferengas de cor, sexo,
classe social, direitos e deveres.

Esta mesma autora defende ainda que a ‘“inclusdo do portador de
deficiéncia, depende da mudanca de nossos valores; € a vivéncia de um novo
paradigma”. (MADER, 1997, p. 50). Esta posi¢ao da autora deixa transparecer
que bastaria entdo a compreensdo e aceitacdo da diferenca, para que a
incluséo se viabilizasse.

Entretanto, como ja foi discutido anteriormente, o preconceito e a néo
aceitagcado da diferenca em nossa sociedade esta condicionado ao longo
processo histérico da humanidade.

A polémica em torno do entendimento do que venha a ser incluséo, fica
mais acirrada, ainda, quando alguns autores, ao discutirem este principio, n&o

delimitam de forma necessaria o entendimento sobre diferenca e desigualdade.

Na visdao de CARMO (1999), sdo contraditérios os autores que ndo fazem
esta distingdo, pois misturam desigualdade com diferenga, como se fossem a
mesma coisa, isto €, a crianga desigual é também diferente e vice-versa.
Segundo ainda este autor, a diferenca diz respeito as nossas caracteristicas
bioldgicas e as desigualdades as nossas diferengas sociais.

Nesta perspectiva, “existe diferenca na diferenca e desigualdades nas

diferengas”. (CARMO, 1999, no prelo). A prova disso € que dois alunos cegos,
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favelados ou abandonados sdo completamente diferentes e desiguais
socialmente, com histéria e necessidades distintas. Dessa forma, duas pessoas
podem ter em comum uma deficiéncia, ou uma condi¢cao social qualquer, porém
continuardo tendo histérias e processos de aprender diferentes um do outro.

O ideal de que inclusdo é dirigido a todos, independente das diferengas e
desigualdades que possuam. Porque sao diferentes, todos podem permanecer
juntos, no mesmo espacgo e tempo. Nessa linha de raciocinio, trata-se de mais
uma maneira de tentar igualar a todos pela diferenga e pela desigualdade.

Assim sendo, se antes a integracdo defendia o discurso da igualdade
abstrata entre os homens, afirmando que todos sao iguais, agora, o principio da
inclusdo afirma que todos somos diferentes, e por isso, devemos permanecer
juntos. Dessa forma, somos igualados agora, pela diferenca.

Assim, somos agora igualados pela diferenga e desigualdade, pois, o que
temos de comum ou de igual, é a evidente constatagcdo que todos somos
diferentes.

Dessa forma, novamente percebemos que nao se leva em conta, € nem
se discute outros fatores intervenientes nas relagdes existentes entre os homens
e a realidade cultural. Na pratica, os desassistidos, carentes dos bens basicos
para se viver dignamente, continuam a margem dessa sociedade, enquanto os
privilegiados continuam usufruindo de bens e vantagens maiores que os

primeiros.
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Outra questao, decorrente do carater contraditorio discutido anteriormente,
€ o discurso que defende a equidade de oportunidades na educacéao, visando
oferecer as mesmas oportunidades para todos.

Este ideario, se por um lado, contribuiu para a abertura das escolas
regulares e para o recebimento dos alunos PNE, mesmo sem o devido preparo
das instituicdes educacionais, por outro, como consequéncia, transferiu a
responsabilidade do sucesso e do fracasso uUnica e exclusivamente para as
criangas PNE e as pertencentes as classes menos favorecidas, ficando o projeto
politico da escola acima de qualquer suspeita. Os defensores deste principio
utilizam este mecanismo de exclusdo com base na idéia de que a estas pessoas
foram dadas as mesmas oportunidades e, no caso de ocorrer o fracasso, a culpa
€ somente delas.

Justifica-se, desse modo, que foi dado igualmente oportunidade

educacional a todos e vencem os mais capazes e 0s que mais se esforcarem.
Vive-se, ainda, na pratica, a concepgao darwiniana’ da educagao, com a crenga

de que s6é vencem os melhores. Nao se leva em conta as diferengas de natureza
biologica e muito menos os fatores sécio-politico-econdmicos presentes nesse
processo.

Desse modo, é conveniente isentar as politicas publicas e as escolas de
qualquer responsabilidade pelo mecanismo de exclusao empregado.

Com o objetivo de fazer cumprir a Lei, encarando o principio de inclusdo
como um dever, corremos 0O risco de colocarmos todos os alunos PNE,

independente de suas condigbes, na escola regular, quando esta ndo esta
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preparada para recebé-los. Esta atitude pode conduzi-los a segregagao, ao
fracasso e a evasao da escola, como também a perda da auto-estima, quando
ndo conseguem responder as exigéncias dessa escola.

E do conhecimento comum que a escola regular dificiimente nas
condi¢des atuais atendera aos alunos PNE, uma vez que ela ndo tem dado conta
de cumprir a sua fungdo nem mesmo com os alunos ditos “normais”. Para se ter
respostas mais claras, basta constatar que as

‘taxas de repeténcia evidenciam a baixa qualidade do ensino e a
incapacidade dos sistemas educacionais e das escolas de garantir a
permanéncia do aluno, penalizando principalmente os alunos de niveis de
rendas mais baixos”. (BRASIL, 1997, p.25).

Outra questao polémica acerca da inclusdo, € a inser¢cao de todas as
criangcas PNE na escola regular, inclusive as portadoras de deficiéncia severa. A
proposta de uma escolarizagao geral, de forma ampla e total, no ensino regular,
sugere a abolicdo de todos os servigos segregativos, extinglindo-se, desse
modo, as classes especiais, 0s centros e/ou as escolas especiais.
Conseqlentemente, toda a responsabilidade de atendimento dos alunos PNE
seria transferida para a escola regular.

Com isto, as diretoras das escolas regulares defendem a existéncia das
Instituicbes especializadas para o atendimento dos alunos especiais, desejosas
de se livrarem do problema; e, da mesma forma, as diretoras e os profissionais
que trabalham nas Instituicbes especializadas, defendem a sua continuidade e
ampliagao, justificando-se pela importancia do trabalho que realizam.

A Secretaria do Estado da Educacdo de Minas Gerais, em setembro de

1999, publicou seu projeto politico pedagogico denominado de “Escola
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Sagarana — Educagao para a vida com dignidade e esperanga”, que definindo a
acao do Estado para a Educacao Especial, coloca como objetivo “intensificar
politicas de inclusao e integragao social, de melhoria da qualidade do ensino...”
e, para a efetivagéo disto, define sua agéo, nos seguintes termos:

‘promover novos estudos sobre critérios e métodos de integracdo dos
portadores de necessidades educativas especiais no ensino regular,
desenvolver projetos nas escolas de forma a facilitar essa integragéo,
manter convénios com instituicbes especializadas e acordos
operacionais para cessao de professores, técnicos e especialistas’.

Este documento nao faz referéncia a continuidade ou a existéncia das
Escolas ou Centros especializados. E colocada, apenas, a intensificacdo do
trabalho da Secretaria, visando alcancgar a politica da escola inclusiva.

A Secretaria Estadual de Educacdo encarregou-se de “suavizar” o texto
da Escola Sagarana e publicou a Resolugéo n° 08 de 16 de janeiro de 2000,
sobre a organizagdao do ensino nas escolas estaduais, na Secédo V, “da
Educacao Especial”’, em seu paragrafo unico, acrescenta que

“O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condigbes especificas dos
alunos, ndo for possivel sua integragdo nas classes comuns de ensino
regular’.

Fica claro neste documento, que a prépria Secretaria de Educacdao do
Estado nao distingue claramente os vocabulos integragéo e inclusgo. Pois, ao
mesmo tempo que defende a construcdo de escolas inclusivas e a promogao
gradativa dos alunos PNE no ensino regular, defende também o
encaminhamento de alunos para os centros e escolas especializadas, sempre

que “néo for possivel a integragdo nas classes regulares”. Dessa forma, as
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orientacdes da Secretaria oscilam, ora avangando para a implantacdo da escola
inclusiva, ora retornando a defesa de atendimentos em escola especiais, que
representam agdes do antigo principio de integragao.

Finalmente, podemos afirmar que toda essa discussdao nos leva a
algumas ilagbes importantes acerca desses principios de normalizagdo,
integrag&o e incluséo.

Em primeiro lugar uma das vantagens destes idearios € a possibilidade
da convivéncia com as diferengcas, sendo que a interagdo com o outro, o
intercambio e as trocas sociais e culturais entre os diferentes e desiguais sao
sempre enriquecedoras.

Segundo: o discurso da equidade de oportunidade na educacéo, que visa
oferecer as mesmas oportunidades para todos, se por um lado contribuiu para a
abertura de diferentes espacos nas escolas regulares, visando o atendimento
aos alunos PNE, por outro, ndo conseguiu acabar ou minimizar os problemas
relativos ao fracasso e a permanéncia dessas criangas na escola, fato este
marcante também no processo de integragao.

Terceiro: aparece agora um outro discurso, com uma nova roupagem,
chamado de inclusdo escolar, visando colocar no ensino regular, ndo somente
as criangas “deficientes”, mas todos os deserdados da educacéo.

Este ideario, ao advogar que todos somos concretamente diferentes, esta
conseguindo de forma eficiente fazer crer que seja possivel, pela desigualdade,

que todos sejam colocados em espacgos e tempos comuns. Em outros termos, €
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possivel fazer com que as diferengas, bem como as desigualdades, convivam

harmoniosamente.

CAPITULO Il

ANALISE E TABULAGAO DOS DADOS

“..ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam ou representam,
e tampouco dos homens pensados, imaginados ou representados para, a
partir dai, chegar aos homens em carne e 08so; parte-se dos homens
realmente ativos e, a partir de seu processo de vida real, expbe-se
também o desenvolvimento dos reflexos ideoldgicos e dos ecos desse
processo de vida.” KARL MARX.

Tendo em vista os objetivos deste trabalho, propomo-nos neste Capitulo

fazer a apresentacido da analise e da tabulacdo dos dados coletados na

pesquisa de campo. Os dados foram tabulados e serdo apresentados
descritivamente, ilustrados com graficos, com o intuito de facilitar a
compreensao.
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Constatamos através das visitas e das analises de documentos dos trés
Centros de Educacao Especial do Estado de Minas Gerais, que mesmo sendo
orientados pelas diretrizes da mesma Secretaria Estadual de Educagao, cada um
apresenta suas particularidades.  S&o diferentes em suas histérias, modos de
organizagao, nas modalidades de atendimento oferecidas, na equipe
multiprofissional, no numero e nas caracteristicas dos alunos atendidos, como
também na forma e nas condicbes que encaminham os seus alunos para o
ensino regular.

Tais evidéncias conduziram-nos a decisao de, em um primeiro momento,
apresentar de forma descritiva cada elemento coletado com as familias dos
alunos egressos dos respectivos Centros, para depois, num processo de sintese,
apontar os pontos convergentes e divergentes das trés Institui¢oes.

O nosso objetivo principal nesta pesquisa foi o de conhecer o perfil, a
trajetoria escolar, e o espago que atualmente ocupa o aluno egresso dos Centros

de Educacao Especial de Minas Gerais, nas areas de educacéo e do trabalho.

Nesta parte do estudo, apresentaremos inicialmente os dados de cada
Centro separadamente, tendo como seqiéncia os seguintes topicos e objetivos:

Em primeiro lugar, descreveremos as caracteristicas de cada Instituigéo,
no tocante ao numero de alunos e as modalidades de atendimentos, bem como
os critérios de encaminhamento para o ensino regular;

Em segundo lugar, apresentaremos o perfil do aluno egresso dos Centros
de Educacao Especial de Minas Gerais, apontando aspectos como idade atual,

sexo, diagnostico, moradia e renda familiar mensal;
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Em terceiro lugar, destacaremos a trajetdria escolar dos alunos egressos,
demonstrando a idade do ingresso na escola, o numero de escolas freqlientadas
por eles, a modalidade de escolas por onde passaram e 0s anos de retencao
desses alunos no sistema educacional;

Por ultimo, apontaremos onde esses alunos se encontram, se estao
inseridos na escola ou evadidos do sistema educacional, a série por eles
alcancada, tecendo consideragdes sobre o sucesso e/ou fracasso dos alunos no

sistema educacional , e ainda a inserg¢ao deles no mercado de trabalho.

Caracterizacao dos trés Centros de Educacgao Especial do

Estado de Minas Gerais :

O Centro de Orientacio e Pesquisa em Educagio Especial

O Centro de Orientagao e Pesquisa em Educacgao Especial (CEOPEE),
localizado na Cidade de Uberaba, Minas Gerais, atende aproximadamente
duzentos alunos, divididos entre as turmas (salas especiais) e as salas de
recursos. Os alunos das turmas sdo exclusivos do CEOPEE, contudo, os outros
alunos estdo inseridos também no ensino regular, recebendo 0 apoio
pedagogico especifico do Centro, no extra-turno. As denominadas, pelo grupo de

profissionais do CEOPEE, “salas de recursos”, encontram-se divididas em areas

cxli



de conhecimento. Assim, existem diversas salas, com denominacbes e
objetivos diferentes, tais como : 1) Sala de Comunicacédo; 2) Sala de Raciocinio
Logico; 3) Sala de Artes Cénicas e Musica; 4) Sala de Reeducagao Motora; 5)
Sala de Estimulagédo; 6) Oficina de Artes; 7) Oficina protegida. Esta ultima, com
inicio neste ano, esta trabalhando com os alunos a habilidade do cultivo de
hortalicas e jardinagem. Os alunos que vao para o Centro, no extra-turno, para o
apoio complementar oferecido pelo CEOPEE, passam pelas diferentes salas,
dependendo das suas necessidades e de acordo com a avaliagdo diagnostica,
também realizada pelo Centro.

As salas especiais ou turmas especiais do CEOPEE foram criadas no ano

de 1996. Nos documentos da secretaria dessa Instituicdo, apuramos que
somente a partir de 19992, trés anos depois da criacdo das turmas especiais, €

que foi encaminhado o primeiro aluno para a insergédo no ensino regular, devido
ao avango no processo ensino aprendizagem.

No CEOPEE, as oficinas pedagdgicas semiprofissionalizantes e
profissionalizantes ndo se encontram em funcionamento. A Direcdo do Centro
nos informou que faltam espaco fisico e recursos materiais, tais como maquinas
e instrumentos necessarios para a efetivagdo desses projetos.

Destacamos um servico do CEOPEE que julgarmos importante: a
implantacao da Equipe ltinerante, em abril do corrente ano. Esta equipe assumiu
a capacitacao de professores tanto do Centro como das escolas da comunidade,

e a promogado do intercambio com as escolas regulares para troca de
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informagdes sobre os alunos em comum, e também oferecendo orientagéo e o

apoio a professores.
Esta Equipe organizou neste ano, em parceria com a 394

Superintendéncia Regional de Ensino, um Curso de 50 horas aulas, para a
atualizagao dos professores do CEOPEE e também da Comunidade. O curso de
capacitacado esta atendendo um grupo de aproximadamente 50 educadores que
atuam em Educacéo Especial.

Em 29 e 30 de setembro do corrente ano, aconteceu o Il Seminario
Estadual dos Centros de Educacdo Especial de Minas Gerais, sediado pela 22

vez em Uberaba-MG. Neste evento, aconteceram palestras sobre diversos temas
dentro da Educacao Especial, bem como a pratica dessas Instituicbes. Na
avaliacdao do evento, ficou confirmado a importancia de tal iniciativa, marcando
para o proximo ano a realizacao do Ill Seminario que sera sediado na Cidade de
Uberlandia-MG, onde se localiza o CEEU.

Dessa forma, o CEOPEE tem procurado oferecer o apoio, a orientagao € a
atualizagdo aos professores atuantes e /ou interessados na area, cumprindo
assim uma das suas importantes fungdes.

Destacamos ainda que no CEOPEE os alunos que freqlientam as turmas
(salas especiais) e conseguem avancgar no processo de aprendizagem da leitura,

escrita e conhecimento l6gico matematico, sao encaminhados para o ensino

regular3.

Centro Estadual de Educacgéao Especial de Uberlandia (CEEU)4
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O Centro Estadual de Educagdo Especial de Uberlandia (CEEU)J,
localizado em Uberlandia-MG, atende atualmente quatrocentos alunos, divididos
entre as turmas especiais, salas de apoio pedagdgico e oficinas pedagogicas
profissionalizantes e semiprofissionalizantes. Estas ultimas se concretizam em
diferentes projetos como a Carpintaria, o Viveiro, o Silk, a Argila, os Trabalhos

Manuais, a Reciclagem de Papéis e a Culinaria.

Existe no CEEU um projeto importante denominado “Diagnostico e
Irradiacdo”. Seu objetivo é prestar atendimento diagndstico aos alunos de
Instituicdes da Comunidade, para levantar suas necessidades, oferecendo ainda
apoio para a intervencédo. Além disso, promove palestras, cursos, seminarios e
eventos educativos favorecendo capacitacdo de recursos humanos.

E importante destacar que nos registros da Secretaria do CEEU
constam que se comecou a encaminhar® os alunos que avangaram no

processo de aprendizagem para o ensino reqular, a partir do ano de 1994.

Antes dessa data, ndo encontramos nenhum registro nos arquivos da Instituigcgo.

No CEEU, os alunos que frequentam as turmas ou salas especiais, por
periodos que variam entre 2 a 5 anos, e conseguem avangar e dominar 0s

conteudos programaticos ou mais precisamente a alfabetizacdo, séao
encaminhados para o ensino regular, onde sdo inseridos na 18 ou na 22 série

do ensino fundamental. Muitos desses alunos ainda continuam recebendo o

apoio do Centro, quando este se faz necessario.
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O Centro Estadual de Educagdo Especial “Maria do Rosario”?, localizado

em Barbacena-MG, que doravante sera designado apenas por CEEEMAR,
atende mais de quinhentos e cinqlenta alunos, divididos entre as turmas (salas
especiais), salas de recursos para apoio a alunos deficientes auditivos e
dificuldades especificas de aprendizagem em ortografia, produgdo de textos e
raciocinio légico matematico. As oficinas pedagdgicas profissionalizantes e
semiprofissionalizantes como a de Marcenaria e Culinaria, e as Oficinas
Protegidas como Gesso, Artes e Papel, Basica de Criatividade e Letras. Oferece
ainda um trabalho clinico dos profissionais da  psicologia, da terapia
ocupacional, fisioterapia e fonoaudiologia. Atende também nove turmas de
internos do Hospital Psiquiatrico desenvolvendo com os mesmos um trabalho
pedagdgico.

No CEEEMAR, os alunos que freqlientam as turmas ou salas especiais,
por periodos que variam de 2 a 8 anos, e conseguem avangar no conhecimento

dos conteudos programaticos ou alcangam o dominio de conteudos equivalentes
a 43 série do ensino fundamental, sdo encaminhados para o ensino regular e
inseridos na 5@ série do ensino fundamental. Os que ndo conseguem avancar

no dominio dos conteudos académicos, sao encaminhados para as oficinas

pedagogicas ou protegidas, apds completarem 14 anos.

Assim sendo, o Centro de Educacgao Especial de Barbacena s6 encaminha

os alunos para o ensino regular, quando estes dominam os conteudos que
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representam pré-requisitos para a 52 série do ensino fundamental. A realizagdo

plena dos profissionais dessa instituicdo, € conseguir encaminhar o aluno ao
ensino regular ja em nivel de 52 série. Esta é uma caracteristica especifica

dessa Instituicao.

A organizacao e os objetivos do trabalho pedagégicos dos Centros de
Educacgao Especial :

A respeito da organizagdo do trabalho pedagdgico de cada Centro,
procuramos destacar o que € comum e diferente entre os trés Centros Estaduais
de Educacao Especial de Minas Gerais, em cada item que foi analisado na
pesquisa de campo.

Com esse intuito, percebemos que os trés Centros adotaram como

modalidades de atendimento as turmas especiais, salas de apoio pedagogico
especiﬁco8, para as criangas inseridas no ensino regular, e as oficinas
pedagogicas profissionalizantes. Em apenas um deles, no CEOPEE, as oficinas
pedagogicas profissionalizantes ou semiprofissionalizantes ndo se encontram
ativadas.

Os Centros de Educacao Especial de Uberlandia e Barbacena comecaram

a encaminhar os alunos que avangaram no processo ensino

aprendizagem, a partir do ano de 1994, enquanto o Centro de Uberaba sé iniciou

0 mesmo processo no ano de 1999.
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As duas primeiras Instituicbes apresentaram um numero bem maior de
alunos que foram encaminhados ao ensino regular9 porque obtiveram

desenvolvimento no processo  ensino-aprendizagem, e, por isso, foram
considerados aptos a insergao no ensino regular.
Merece destaque sobre o desligamento dos educandos do CEOPEE,
algumas afirmacgdes das familias :
“O CEOPEE comegou a mudar muito de diregdo. Depois mudou de lugar e
ficou dificil pra levar ele. E ele ja ndo tava aprendendo muito la. Fui
conversar com a diretora que me disse que ja tinha feito o que pudiam por ele.
Pedi, entdo, uma carta pra levar ele de volta pro ensino regular.”
(Entrevistado A-3).
“A diretora era muito exigente com o horario ¢ ndo perdoava nada. Como eu
tava trabalhando e chegava s6 atrasada pra buscar ele, ela pegou no meu pé.
Levou o caso pro colegiado, teve muita discussdo. Fiquei com raiva, briguei
e tirei ele do CEOPEE”. (Entrevistado A-4).
“Ele ficou 1a uns 5 anos. Depois tiramos ele de 14 porque ele ganhou uma
bolsa de estudos para uma escola especializada particular, onde tem muito
mais recurso ¢ achamos que seria melhor para ele”. (Entrevistado A-7).
“Ele aprendeu muito la. Depois foi ficando rapaz, precisava de outras
coisas... E no CEOPEE ndo tem oficinas pra ensinar uma profissdo, um meio

deles sobreviverem... Ai, foi até que tirei ele e levei pra outra escola”.
(Entrevistado A-1).

Diante desses relatos, procuramos apurar quantos alunos
realmente deixaram o CEOPEE porque avangcaram no processo de
aprendizagem e, por esse motivo, foram encaminhados para o
ensino regular.

Confirmamos entdo, através dos relatos das familias, que dos oito alunos que
nos foram indicados pelo servico de secretaria da Instituicdo, apenas trés

realmente foram encaminhados para o ensino regular devido ao avango na
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aprendizagem. As outras cinco familias, na verdade, retornaram ao ensino
regular por iniciativa da familia e por interesses proéprios.
Portanto, algumas familias, apesar de tecerem elogios sobre a
qualidade do trabalho do CEOPEE, retiraram seus filhos da
Instituicdo, mesmo sem terem sido encaminhados ou recebido
liberacdo do atendimento, por motivos diversos, como
evidenciamos no discurso das familias.

Nos trés Centros constatamos iniciativas para atender suas funcdes de
apoio, orientacdo e capacitacdo de profissionais. Destacamos o Curso de
Capacitacado para Educadores e os Seminarios Estaduais de Educacao Especial
realizados em Uberaba-MG.

No entanto, verificamos que nas trés Instituicbes ha ainda caréncia de
iniciativa quanto a realizagcao de pesquisas cientificas visando a busca de uma
visdo mais ampla e critica, bem como o aperfeicoamento nas suas areas de
interesse.  Como positivo, neste aspecto, destacamos que os trés Centros
disponibilizam os seus bancos de dados para a realizacdo de pesquisas, como a
nossa.

Os Centros, como ja afirmamos no capitulo segundo, foram criados sob a
orientacao do Principio de Integracdo, representando um recurso para
o atendimento do aluno PNE que ndao se adaptou ou ndo obteve sucesso no
ensino regular. Pudemos perceber a importancia do trabalho realizado nestas
Instituicdes. Entretanto, notamos também que se por um lado elas abrem as

suas portas para as criangas “rejeitadas” ou com fracasso na escola normal, por
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outro, ndo deixam de ser segregacionistas e estigmatizantes, uma vez que,
quando acolhem os alunos que Ihes sdo encaminhados pelos educadores do
ensino regular, estdo contribuindo para a sua privagao do convivio em ambiente
escolar com as criangas ditas “hormais”.

Notamos que é comum entre os Centros o atendimento do aluno
deficiente, com histéria de fracasso escolar, porque um dos seus obijetivos é
‘recuperar” o aluno para o seu retorno ao ensino regular.

Esta visdo recuperadora, que busca “diminuir’ ou mesmo “curar’ as
deficiéncias, objetivando tornar as pessoas PNE o mais préximo do padréo
considerado “normal” foi amplamente criticada por VAYER & RONCIN (1989).
Segundo estes autores todos estdo convencidos de que o “ensino assim
adaptado ajudara a crianca a superar suas dificuldades e que ela podera
integrar-se finalmente no mundos dos outros”. Para reafirmamos ainda essa
posicdo, merece destaque SKILIAR (1997) que explicitando seu ponto de vista
coloca que na

‘pedagogia especial, os sujeitos sdo vistos, em geral, como pessoas
educativamente incompletas e, em conseqliéncia, as preocupacoes
educativas estao forcadas a ser corretivas e devem se transferir em diregdo
a uma abordagem clinica; diante dos problemas da Educac¢éo Especial néo
haveria nada que revisar, salvo 0s recursos, as exercitagbes; as
metodologias, entdo, se fazem neutras, acriticas, compassivas com quem as
aplica.” (SKLIAR, 1997, p. 15).

Concordamos com o ponto de vista defendido por estes autores, pois a
maioria das pessoas nao conseguem perceber a deficiéncia como um fato
concreto. Por isso, acreditam que o unico caminho é trabalhar para acabar com

a deficiéncia. Em outras palavras, tentam, como se fosse possivel, investir em
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estratégias de agao e recursos para fazer com que o sujeito PNE deixe de ser
deficiente. Assim, a deficiéncia ndo é aceita como uma condi¢ao concreta do
ser humano e, por isso, ao invés de aceita-la e a partir dai lutar pelo
reconhecimento da pessoa PNE como um ser humano concreto e diferente,
investe-se na sua “cura” usando o discurso de que todos sao iguais.
Concluimos, dessa forma, que os Centros de Educagao Especial do Estado
de Minas Gerais quando comparados na sua organizagao e atuacgao, apresentam
pontos convergentes, mas também divergentes. Contudo, existem para atender
aos alunos PNE. Entretanto, se por um lado, acolhem os alunos PNE com o
discurso de atendé-los de acordo com as suas singulares necessidades, por

outro, sua luta obstinada é a favor da cura e contra a deficiéncia.

O perfil dos alunos egressos dos Centros Estaduais de Educagao Especial:

Na apresentagdo do perfil dos alunos egressos da Educagao Especial,
descreveremos os dados colhidos nas entrevistas, como: a idade atual, o sexo,
o diagnéstico, a moradia e a renda mensal das respectivas familias, dos trés
Centros Estaduais de Educacao Especial, de Minas Gerais.

Inicialmente, vamos registrar o numero de familias dos alunos egressos
dos Centros Estaduais de Educacao Especial, que foram entrevistadas em cada
Centro. Em primeiro lugar, o servigco de secretaria do CEOPEE nos apontou 8
alunos das turmas especiais que foram encaminhados ao ensino regular porque

avangaram no seu processo de conhecimentos, entre os anos de 1999 a 2000.
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Em segundo lugar, o servigo de secretaria do CEEU nos apontou uma
listagem com 26 alunos egressos que foram encaminhados ao ensino regular

porque avancaram no seu processo de conhecimentos, entre os anos de 1990
a 1999. Desses, conseguimos entrevistar as familias de 18 deles. Tivemos
dificuldades em localizar essas familias, devido ao fato de que alguns mudaram
de enderego e perderam o contato com o Centro, principalmente aqueles que ja
deixaram o CEEU por muito tempo. Contudo, consideramos que a qualidade da
amostra tenha atendido aos objetivos da pesquisa.

Em terceiro lugar, encontramos 18 alunos que foram encaminhados ao
ensino regular porque avangaram no seu processo de conhecimentos, entre os
anos de 1994 a 1999, no CEEEMAR. Fator importante € que este Centro
comecgou a encaminhar os alunos que avangaram no processo de aprendizagem
para o ensino regular, a partir do ano de 1994, trés anos apds a sua criagao e
apdés um ano de funcionamento. Estas informacdées foram obtidas nas
secretarias do Centros, durante a verificagdo das pastas dos alunos em cada
Instituicdo.

Em resumo, foram entrevistadas um total 44 familias dos educandos PNE
egressos das trés Instituicbes escolhidas para nossa pesquisa.

Para identificar o perfil , o primeiro aspecto que buscamos foi conhecer a
idade atual dos alunos dos trés Centros. Constatamos que os alunos egressos
das turmas especiais do CEOPEE encontram-se com idade entre 11 a 15 anos,

sendo que aproximadamente 63% deles possuem idades entre 11 e 13 anos.
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Verificamos que os alunos egressos do CEEU possuem idade
variando entre 11 e 36 anos. A metade desses alunos estdo na faixa entre
11 e 16 anos, e a outra metade, entre 20 e 36 anos.

Os dados deixam claro que os alunos egressos do CEEEMAR
encontram-se com idade entre 13 a 21 anos, sendo que aproximadamente 67%
desses alunos concentram-se na faixa entre 16 e 19 anos.

Apuramos ainda, quanto a idade dos egressos, que, de um lado, no
CEOPEE encontram-se os mais novos, entre 11 e 15 anos, e, de outro, no CEEU
estdo os mais velhos, pois, 50% dos seus educandos egressos, situam-se entre
20 e 36 anos.

Em sintese, dos 44 egressos dos trés Centros de Educacao Especial cujas
familias foram entrevistadas, verificamos que eles estdo situados numa faixa de
idade entre 11 e 36 anos. Destes, aproximadamente 48% apresentam idades
entre 11 e 15 anos, 34% apresentam idades entre 16 e 20 anos, 16%
apresentam idades entre 21 e 26 anos e, apenas 2% apresentam idade acima de
30 anos.

O segundo aspecto observado foi o sexo dos alunos. Dos 8 alunos do
CEOPEE, 6 sdo do sexo masculino, o que equivale a 75% de meninos e
apenas 25% de meninas.

Quanto ao sexo dos alunos egressos do CEEU, 9 sdo do sexo masculino e
9 sao do sexo feminino. Houve entdo um empate com 50% de representantes
de cada sexo. Buscamos informacgdes na secretaria do Centro sobre o numero

e 0 sexo dos alunos do Centro, em geral, e constatamos que o numero de
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meninos e meninas no CEEU fica quase equiparado. De 1990 ao ano de 2000,
passaram mais educandos do sexo masculino no CEEU, contudo, com uma
pequena diferenga de pouco mais de 4% a favor deles.

Observamos também, o sexo dos alunos egressos do CEEEMAR. Das 18
familias entrevistadas, 14 alunos sao do sexo masculino, o que representa quase
78% do total dos alunos. Este fato revela a predominancia do sexo masculino, o
que foi confirmado pela dire¢cado do CEEEMAR.

Diante disso, podemos afirmar que diferentemente das outras duas
Instituicdes, no Centro de Uberlandia ndao houve predomindncia do sexo
masculino entre os alunos egressos.

Em resumo, os dados mostram que quanto ao sexo, aproximadamente 67%
pertencem ao sexo masculino, € apenas 33% ao feminino. Houve
predominancia do sexo masculino no somatério das trés Instituicbes. Esse fato
coincide com a investigacado feita por MARCONI (1987), que revelou que a
maioria da criangas da classe especial em Ribeirdo Preto-SP pertencem ao sexo
masculino, sobre a qual nos referimos na parte introdutéria deste trabalho.

Quanto a moradia constatamos que a situagéo é bastante homogénea nos
trés Centros, por isso, apresentamos o resultado em conjunto.

Constatamos que 60% das familias dos alunos egressos moram em casa
prépria, sendo que dentre estes, 20% teve a casa financiada por agéncias do
Sistema Financeiro de Habitagdo. Os outros 40% moram em casa alugada.

Outro aspecto observado foi a renda familiar mensal das familias

entrevistadas.
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No CEOPPE a renda variou entre 2 a 10 salarios minimos, o que equivale
a uma média de 4,4 salarios minimos.

Comparamos também a renda familiar mensal dos alunos egressos do
CEEU e constatamos que ela varia entre 1 a 10 salarios minimos. A média dos
salarios ficou em 2,9 salarios minimos. Sao, em sua maioria, familias
assalariadas e carentes, considerando ainda, que 60% delas pagam o aluguel ou
a prestacao da casa financiada.

Das familias dos egressos do CEEEMAR, a renda mensal variou entre
meio salario minimo e 6,5 salarios minimos. Calculando a média total dos
salarios dessas familias encontramos 2,2 salarios minimos.

Em sintese, podemos afirmar que as familias sdo assalariadas e ganham
entre um a dez salarios minimos. A média da renda mensal é de 3,16 salarios
minimos. Estes dados permitem afirmar que as familias em geral ndo possuem
grande poder aquisitivo moram em casas pequenas e localizadas em bairros

periféricos. Estes resultados ndo sdo novidade, pois se assemelham a situagao
de milhdes de brasileiros, que tém sobrevivido nestas condicdes10.

Sobre o diagnostico dos alunos egressos, apresentamos os resultados em
conjunto, por apresentarem nas trés Instituicbes, aspectos semelhantes.

Inicialmente, afirmamos que foi muito comum ouvir, os seguintes relatos :

‘A médica falava que ele tinha um atraso, que ele ia demorar pra
aprender, mais que a crise ia passar depois da adolescéncia... Ele tomou
Tofranil... e tinha dificuldade na escola...” (Entrevistado C-05).

“Ah, ele fez o Elétro... Deu assim, quase normal, ele sé tinha um bloqueio

no cérebro, que prejudicou a parte motora e pra aprendizagem dele. Ele
ficava distraido das coisas, né...” (Entrevistado C-06).
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‘Ela tem Sindrome de Down e isso atrapalha a cabecinha dela pra
aprender na escola”. (Entrevistado B-4)

“Ah, o médico falou que ela tem dificuldade pra aprender. Ela é muito
nervosa, € elétrica. N&o para quieta e nédo presta atencdo. N&o
concentra numa coisa s6. Aprende mais esquece logo. (Entrevistado
A-6).

“Uma vez em Belo Horizonte, o médico falou que ele ndo ia conseguir
aprender a ler de jeito nenhum. Que ele tinha deficiéncia. Mais eu n&o
acreditei e lutei pra ele aprender. Pus na escola e insisti... E ele aprendeu.
O médico tava errado...” (Entrevistado C-01).

Percebemos na fala dos familiares dos alunos egressos, principalmente
das maes, que em torno de 95% delas nao possuem clareza quanto ao
diagnostico ou a razéo da dificuldade dos filhos na escola.

Notamos ainda, em alguns relatos de maes, o perigo do diagndstico
errado e fechadol1, que muitas vezes pode impedir ou prejudicar o

desenvolvimento de criangas com deficiéncia, justamente porque “fecha” suas
perspectivas de desenvolvimento. Pode entdo, o diagnostico representar para o
aluno PNE “um rétulo, e invariavelmente implica em sua segregacéao total ou
parcial do cotidiano ‘normal’ da comunidade” (GLAT, 1989, p. 23), cujos
‘rotulados” acabam carregando o estigma que atrapalha o seu desenvolvimento.

Em alguns casos, os pais falavam dos sintomas e da dificuldade dos filhos,
para se fazer entender o diagnostico. A exemplo disso, temos um pai que usou a
seguinte argumentacéo para responder sobre o diagndstico da filha :

A dificuldade dela, no principio é que ela tinha um ameaco de disritmia,
né. Quando ela era novinha... Ela teve crise convulsiva, algumas vezes...

Ela toma Tripitanol. Ela ja tomou muitos outros, Tegretol também. Até
hoje, toma todo dia antes de dormir. Era muito agitada, nhum parava
quieta, ndo concentrava nas coisas, né. Ela agora tem 20 anos mais é
ainda muito imatura, e tem ainda umas atitudes de crianga...”
(Entrevistado C- 15).
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Diante dos depoimentos dos familiares, constatamos que a maioria deles
nao apresenta uma visdo ampla e clara sobre a deficiéncia dos filhos. Misturam
algum conhecimento cientifico com mitos e crengas populares. Encontramos
também mées que acreditam que isso é passageiro e que o filho vai superar a
deficiéncia:

“O médico falou que ele era imaturo, tinha atitudes de crianga que nao
batiam com a idade dele. Mais com o tempo, quando ele for ficando mais
velho, penso que ele vai vencer esse problema, né.” (Entrevistado C- 15).

Ainda sobre o diagndstico, encontramos o seguinte relato :

“O irméao dela é mais inteligente que ela. Ele tem 13 anos e ja esta na 74
série. Agora, ela ndo. E muito devagar. Mais eu ja avisei pra ela: Ela ta
ficando mocinha e vai ter que ir pra frente... A partir do ano que vem,
deixar de preguica, de moleza... e estudar pra valer...” (Entrevistado B-2).

Percebemos que algumas familias, além de comparar o desenvolvimento
entre os filhos, ndo compreendem e nem aceitam a diferenga ou a deficiéncia.
Por isso, exigem muito deles, ndo respeitando o seu tempo e as suas limitagdes.
Tém como parametro o desenvolvimento da maioria das outras criangas, e nao
aceitam que seus filhos nao respondam igualmente.

Encontramos apenas duas maes que demonstraram ter buscado
conhecimento mais claro sobre a deficiéncia do filho. Para uma, o filho além da
deficiéncia mental leve, apontada pelos profissionais da escola, tinha também
uma deficiéncia auditiva profunda. A mae, entdo, sabia explicar claramente sobre
a surdez do filho, pesquisou sobre o assunto, aprendeu e ensinou para todos da
familia a linguagem brasileira de sinais (LIBRAS) para que pudessem se
comunicar com o filho, e, além disso, acompanhava de perto todo o seu processo

de desenvolvimento educacional. Para a outra, o filho teve paralisia cerebral, e
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diante do diagnostico, buscou todas as informacbes sobre a sua deficiéncia e
todos os recursos possiveis para estimular o desenvolvimento do filho.

Em suma, verificamos que as familias que insistiram na busca de um
diagnostico preciso, buscando informag¢des sobre o seu avango e crescimento,
sabem explicar melhor a sua deficiéncia, como também souberam buscar
recursos mais adequados para a estimulagdo e, consequentemente, o
desenvolvimento dos filhos.

Diante do que foi acima exposto, reafirmamos a idéia de que a maioria
dos pais ndo possuem clareza sobre o diagndstico dos filhos sendo isto muito
prejudicial ao desenvolvimento dos proprios filhos, na medida em que as familias
ficam dependentes da Instituicdo, e dessa forma, ndo possuem argumentos para
discutir sobre o trabalho que esta sendo realizado com eles, sobre 0 avango ou
o retrocesso dos filhos. Assim, as decisdes sobre a intervengdo pedagdgica
ficam por conta da escola, pois os pais sao desprovidos de informacdes e
argumentos que lhes possibilitariam “cobrar” ou ajudar no trabalho oferecido a
seus filhos pelas Instituicbes nas quais se encontram inseridos.

Vale lembrar aqui SANTOS (1993) que chamou a atengdo para a
necessidade do apoio, discussdo e disseminacdo de conhecimentos junto as
familias dos alunos PNE, para que possam perceber as contradigbes existentes
no tratamento que € dispensado a seus filhos.

Em sintese, podemos afirmar sobre o perfil dos egressos que com relagao
a idade, eles revelaram uma grande defasagem quanto ao avango na seriagao

escolar; o sexo masculino representa a maioria, os aspectos relativos a moradia
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e a renda familiar evidenciam baixo poder aquisitivo, e, demonstraram ainda,
que lhes faltam esclarecimentos quanto ao diagnédstico dos filhos, o que dificulta
a sua participacao positiva no tratamento a eles dispensados.

Tendo apresentado o perfil dos alunos dos trés Centros, descreveremos,

em seguida, a trajetoria da vida escolar dos seus alunos egressos.

A trajetoria escolar dos alunos :

Na apresentacdo da trajetoria escolar verificamos a histéria do processo de
escolarizagdo dos alunos egressos dos trés Centros Educagédo Especial do
Estado de Minas Gerais, destacando a idade de ingresso no sistema
educacional, o numero e a modalidade de escolas frequentadas, a idade que
chegaram aos Centros, e o tempo de retengdo no percurso de escolarizagéo.
Abrimos espacgo para discutir questdes importantes, tais como: a aceitacdo ou
rejeicdo dos familiares com relagdo ao encaminhamento dos filhos para a
instituicdo especializada, a estigmatizacdo da crianga e o preconceito, e a
qualidade de atendimento dos Centros e das escolas regulares.

O primeiro dado que buscamos, refere-se a idade de ingresso dos alunos
no sistema educacional. Apuramos que os alunos chegaram pela primeira vez
na escola, com idade entre 3 e 10 anos. Destacamos que no CEEU encontramos
os alunos que ingressaram na escola com idade mais avangada, com idade entre
8 a 10 anos. No entanto a média geral da idade de ingresso no sistema escolar

ficou em 5,5 anos, nos trés Centros. Esta idade pode ser considerada normal
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quando comparada com a idade de ingresso na escola, da maioria das criangas
brasileiras.

Quanto a modalidade da escola, constatamos que a maioria dos alunos
ingressaram no sistema educacional publico com predominéncia em escolas
estaduais. Apenas 10% dos alunos iniciaram o seu processo de escolarizacao
diretamente em escolas especializadas, variando entre APAEs, escola particular
ou publica. Esse aspecto foi comum nas trés Instituicdes.

llustramos este fato com a fala dos familiares dos alunos PNE:

“Meu filho ficou na escola regular um ano. Ai eles me chamaram e
encaminharam ele pra escola especializada. Mais ai eu ndo quis levar,
ndo. Procurei outra escola normal, pra tentar mais um pouco... mais ndo
adiantou. Depois de um ano, ele continuou ndo aprendendo e a outra
escola também mandou levar ele pro Centro”. ( Entrevistado A - 2).

“Depois dele estudar num monte de escolas e ndo dar certo, ele me falou
que queria uma escola pra estudar junto com todo mundo. Era uma

escola normal. Eu tentei, queria atender a vontade dele, mais ndo deu
certo. Ai eu levei ele pro Centro.” (Entrevistado C-7).

Na verdade, notamos que as familias preferem a escola regular, para que
seus filhos possam estudar com os mesmos direitos dos demais. Entretanto, nem
sempre conseguem realizar este feito, como ficou claro nos relatos apresentados
anteriormente.

Apresentaremos, a seguir um grafico ilustrando o numero de escolas

freqlientadas pelos educandos egressos.

Grafico I: Numero de escolas freqlientadas pelos alunos egressos dos

Centros de Educacao Especial do Estado de Minas Gerais:
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maximo 8 escolas, o que em meédia daria mais de 4 escolas. Isso mostra que

todos os alunos percorreram varias escolas, procurando a que melhor atendesse
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suas necessidades.

Encontramos também familias que, diante dos obstaculos em encontrar

uma escola

ideal, deixaram por algum tempo os filhos fora da escola.

depoimentos abaixo séo elucidativos deste fato:

Ainda

“Mudei meu filho de escola. Era uma Municipal. Mais ainda ndo deu certo e
ele ficou la s6 6 meses. Era tanta reclamagio que eu tirei ele da escola nos
ultimos 6 meses do ano ¢ ele ficou sem estudar.” (Entrevistado B-2).

“Ela passou por 3 escolas diferentes. Ai, da ultima, eu tirei ela da escola
porque achei que o ensino 14 era fraco e ela ndo aprendia nada. Fiquei
esperando vaga no CEEU e ela ficou 2 anos parada em casa, sem estudar.”
(Entrevistado B-11).

dentre as dificuldades para aceitacdo da crianga, um outro

aspecto que merece destaque foi a rotulagao atribuida a estes alunos pelos

professores:

“A professora da 18 série que ela tinha dificuldades. Mas achava
que ela era desinteressada e tinha preguica. Entdo, mandava eu
cobrar e exigir mais dela. Chegou um ponto que ela ndo queria ir
mais pra escola e ai eu batia muito nela...” Ela sofreu muito, foi
muito judiada...”. (Entrevistado B-09).

“‘Nessa escola ela teve um problema com a professora. Ela
implicava muito com ela porque o caderno dela tava feio e
desorganizado. Ela tem dificuldade de coordenagdo motora... A
professora me chamou, pegou o caderno da melhor aluna da sala, e
comparou com o da minha filha. Humilhou a menina junto comigo.
Eu fiquei muito magoada... A professora ndo sabia entender o
problema dela”. (Entrevistado B-09).

Os

Notamos que, muitas vezes, as escolas ndo compreendem as limitacdes

das criangas e as rotulam de desinteressadas e preguigosas.

criangas como unicas culpadas, tendo como base suas limitagoes.

Colocam as

Entretanto,

deixam de considerar muitos outros aspectos intervenientes, que também
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influenciam a n&o aprendizagem dessas criangas, dentre eles, a formacédo do
professor, a sua aceitagao e disposi¢cao para atender alunos PNE e os recursos
didatico-pedagdgicos da escola. Esta situagdo ja foi denunciada por

YAMAMOTO (1990) que diz:

“as escolas ndo estdo equipadas para atender nem as criangas com pequenos
problemas, muito menos as excepcionais. A escola estd preparada para a
crianca com comportamento da classe média. As criangas das classes
subalternas fracassam na escola por causa disso. Dependendo da situagdo
esse fracasso é classificado, discriminado”.

A discriminacdo das criangcas PNE pelas escolas foi confirmada com
alguns depoimentos sobre a escolha da escola para os filhos, dos quais

destacamos o seguinte:

“Eu nao coloquei o meu filho na escola que eu escolhi, ndo... Foi na escola que aceitou
ele do jeito que ele é. Na época, quando ele era bem pequeno, entrou na escola que
aceitou a matricula dele. As outras, ndo aceitaram. Falavam que ndo era possivel,
que nao tinha recursos, que nao tinha ninguém preparado pra atender ele...que nao
sabiam como avaliar ele...pra eu procurar uma escola especializada.” (Entrevistado C-

10).
Evidenciamos, neste relato, a rejeicdo das escolas regulares pelos
educandos PNE. Na realidade, as escolas rejeitam todos os alunos que
representam um desafio para os profissionais que ali atuam. Algumas justificam

que ndo devem receber o aluno por coeréncia e honestidade, pois ndo desejam

assumir uma responsabilidade que nao dao conta de atender adequadamente.

“Eu passei com meu filho em 8 escolas diferentes. Ele, no inicio, ficava um
ano, dois meses, 1 semestre, em cada escola. Ou ele ndo se adaptava e
achava a escola horrivel, ficava deprimido e pedia pra sair, ou a escola ndo

conseguia atender ele, ele era um incobmodo para eles... e entdo a diregdo ou
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supervisora da escola me chamava e pedia para eu levar ele para outra

escola, que la ndo dava pra ele continuar.. "(Entrevistado C- 10).

Foi consenso na fala dos familiares dos alunos egressos que as escolas
regulares ndo atenderam adequadamente as criangas PNE. A maioria delas
chamou a familia e pediu que retirassem seus filhos da escola regular,
encaminhando-os para a Instituicdo especializada. Alguns alegavam que as
criangas eram indisciplinadas e acabavam perturbando o andamento da classe.

Justificavam também, que as criangas deveriam ir para a escola
especializada por causa de sua deficiéncia — o problema esta no aluno — ou por
causa da sala de aula lotada que ndo permitia o atendimento mais individualizado
que a crianga carecia. Poucas escolas assumiam que nao tinham profissionais
especializados e nem os recursos didatico-pedagogicos necessarios para
atender as necessidades do educando. Por isso, o aluno tornava-se um
incbmodo, ficando evidente que a escola regular ndo conseguia atender
adequadamente os educandos PNE, de modo que pudessem avangcar no seu
processo de aprendizagem.

Para ilustrar nossas observacgdes, colocamos algumas falas das maes:

“Na primeira escola foi bom que ele aprendeu a conviver com 0s colegas,
né... Mais ele ficou la dois anos nessa escola e tinha dificuldade pra
aprender... Ndo consequiu aprender a ler e a escrever la, ndo. Ai um dia
a Diretora me chamou e disse que era melhor eu levar ele pro Centro
Maria do Rosario, porque la era melhor pra ele. Tinha menos alunos na
sala e professores mais especializados pra atender as criangas que
tinham dificuldades.” (Entrevistado C-01).

“Néo tinha nada de negativo nessa escola nédo. A falha era dele mesmo e
nossa, da familia que né&o tinha tempo de cuidar dele direito... O unico
problema é o acumulo de alunos na sala. E muito aluno, 30 a 40 alunos
na sala, e ndo tinha nenhum atendimento mais individualizado. O governo
s6 da o prédio, e ndo da recursos necessarios pros professores.”
(Entrevistado B- 02).
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“Ele ndo aprendia porque ele tava imaturo, ele era fora de faixa. Acho que
tava se sentindo meio deslocado nessa escola... Mais a escola era boa.”
(Entrevistado C-01).

‘A escola era boa. S6 que quando ele ndo aprendia, mandaram ele pro

Centro. Mas fizeram aquilo que era possivel, né. E por que ele ndo dava
conta mesmo...” (Entrevistado C-04).

“O problema néo era da escola. O problema tava nele mesmo, né. Ele
era muito agitado, muito nervoso, impaciente e tudo... Ndo aprendia.
Entdo, a gente via que o problema tava nele mesmo...” (Entrevistado
A-08).
Algumas vezes, a propria familia acredita que o problema e a “culpa” do
nao aprender esta apenas na propria crianga, justificando pela sua deficiéncia.
Estas familias ndao conseguem enxergar a fragilidade da pratica pedagdgica

existente nas escolas, que também interfere no fracasso dos alunos.

“Na escola regular tem muito aluno. Tem uns que aprende rapido, s6é com
uma explicacdozinha da professora, e outros custam mais a aprender, ai
uns puxam pra frente e outros puxam pra tras... Nao da certo... Um acaba
atrapalhando o outro... Fica muito dificil para a professora. Quem
aprende rapido também fica prejudicado por aqueles que puxam pra tras.
Entao, devia diminuir o nimero de alunos na sala de aula, e fazer turmas

mais homogéneas”. (Entrevistado C-02).

O depoimento acima apresenta a visao de que é possivel fazer uma
turma com alunos que aprendem igualmente, e sugere que se separe 0s que
aprendem mais devagar. Defende, pois, a segregagao dos alunos PNE, e nao
reconhece a diversidade humana como meio de troca e crescimento conjunto.

Quanto a reac¢édo das familias quando do encaminhamento dos filhos para
o Centro de Educacédo Especial, encontramos diferentes percepcdes e reagdes.
De um lado, algumas familias aceitaram a idéia com tranquilidade, sentindo-se

aliviadas e encarando a Escola Especializada como a “salvagao” do seu filho.
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Entretanto, por outro lado, algumas familias ficaram assustadas, indecisas e
receosas, deixando transparecer o preconceito em relagao a estas Instituigdes.
Para ilustrar o aspecto de aceitacdo ou nédo aceitagcao da familia, quando
do encaminhamento das criangas para os Centros de Educacao Especial de
Minas Gerais, encontramos as seguintes reagodes:
“No comeco eu fiquei confusa, porque nao conhecia o trabalho do Centro,
né... Fiquei com medo, mais trouxe assim mesmo e foi 6timo.”
(Entrevistado C-01).
“Eu achei uma maravilha ele vim pro Centro. Isso foi uma santa casa para
ele. Eu falei pra diretora da época, que se ela conseguisse fazer ele ficar

na escola, aprender a escrever, assinar o nome, ler, fazer contas, seria
fantastico!” (Entrevistado C-02).

“Eu achei bom, né, ele ir pro Centro. Ele tava com dificuldade e néo
conseguia aprender nada mesmo. Ele precisava disso, ia ser bom pra
ele, era uma esperancga...” (Entrevistado A-04).

“No comecgo eu fiquei em duvida porque ele ndo queria ir pro Centro.
Todo mundo falava que era escola de doido, que la s6 tinha gente
atrapalhada da cabeca ... € ele ndo queria ir.” (Entrevistado B-13).
“Quando ele entrou la no Centro e via algumas crian¢gas na cadeira de
roda, sem controle do pescog¢o e da cabega, babando, gente que né&o
enxerga e outros que néo falam, ele ficava assustado e achava muito feio
e triste. Ficou triste e ndo queria ir mais...Falava: mée, la tem uns menino
feio, esquisito...eu ndo gosto de ficar olhando pra eles...” (Entrevistado
B-14).

Percebemos diante dos discursos, que existe um preconceito grande com
relacdo aos alunos da Instituicdo especializada. As pessoas rotulam e rejeitam
os educandos PNE. Como ja discutimos anteriormente, € muito forte o padrao de
normalidade e de beleza difundido pela ideologia dominante e que se impregna

em nossas mentes.
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Além disso, foi apontado no conteudo das entrevistas como fator negativo
na existéncia dos Centros, a falta de recursos didatico-pedagdgico € a omissao

do governo no provimento de tais recursos:

“O que falta nas escolas especializadas, como no Centro, sao mais
recursos. O governo é omisso. Ele deveria pagar melhores salarios para
os professores, todos, ndo s6 os do Centro, dar mais recursos, mais
material, por um numero menor de alunos na sala de aula "
(Entrevistado C-02).

Outro aspecto observado foi a idade em que os alunos egressos dos
Centros de Educacédo Especial de Minas Gerais, chegaram as Instituigées.
Verificamos que esses alunos iniciaram o processo de atendimento com idades
bem variadas, entre 5 e 32 anos. Levantamos a média geral das idades e esta
ficou acima dos 9 anos, evidenciando que os educandos ficaram retidos por
algum tempo na escola regular, em situagdo de fracasso, para depois de um
tempo, que varia entre 1 a 5 anos, serem encaminhados para os Centros de
Educacéao Especial.

Podemos afirmar que a maioria desses alunos, chegou aos Centros
marcados com a histéria de fracasso no processo de alfabetizagéo, diante da
evidéncia de que ndo conseguiram dominar habilidades de leitura, escrita e os
conceitos basicos da matematica. Esse fato, com certeza, tem contribuido para
o rebaixamento da confiangca e auto-estima.

A questao do tempo de retencédo e/ou permanéncia percebido no sistema

regular de ensino, acontece, também, nos Centros.

O grafico a seguir, ilustra esta realidade.
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Grafico ll: Tempo de permanéncia dos alunos PNE nos Centros de
Educacao Especial de Minas Gerais:

N°Alunos

Levantamos também dados sobre a média referente ao tempo de

Temp

permanéncia dos alunos egressos, nos Centros de Educacédo Especial. Nessa
busca, constatamos que o tempo variou entre 2 a 7 anos, resultando uma
média de 4 anos, o que comprova que os alunos PNE demoram um tempo
significativo para conseguirem o avango na aprendizagem necessaria para o seu
desligamento do Centro.

Este fato vem confirmar a pesquisa de MARCONI (1987), que apontou o
trabalho das classes especiais como pouco eficientes, cuja evidéncia estava no
longo periodo de tempo que as criangas nelas permanecem.

Através de entrevistas que fizemos com as diretoras e secretarias nos
Centros de Educacgao Especial, fomos informados de que ha um grande numero
de alunos PNE que freqientam os Centros por longo periodo, e, mesmo nao

tendo avangando e, por isso, nao recebendo o encaminhamento necessario
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para a insergdo no ensino regular, abandonam o atendimento por cansaco,
desanimo ou descrenga de que possam avangar no Sseu processo de
aprendizagem.

Por conseguinte, quanto a qualidade do atendimento oferecido pelos
Centros Estaduais de Educagao Especial, as maes responderam em unissimo

qgue o atendimento aos filhos foi de excelente qualidade:

“Ele foi pro Centro e foi 6timo. Hoje eu digo pra todo mundo: se seu filho
tem dificuldade, deixa ele ir pro Maria do Rosario, porque a escola é uma
maravilha, e vai ser muito bom como foi pro meu filho...” (Entrevistado
C-11).

“La no Centro ele aprendeu mais do que eu esperava dele: aprendeu a
ler, escrever, a fazer contas, a voltar troco. Ele tinha atendimento com a
psicologa e aprendeu a se comportar, hoje parou de ser agressivo. Ele
melhorou 300% l& no Centro...” (Entrevistado C-02).

“Foi maravilhoso o atendimento que ele recebeu no Centro. Num ano ele
recuperou dois anos que ele tinha perdido na outra escola. Ele comegou

a acreditar mais nele mesmo, e venceu as dificuldades, aprendeu a ler e
a escrever direitinho, isso foi muito bom...” (Entrevistado B-06).

“Eu disse pra diretora que se ele aprendesse a ler e a escrever tava
muito bom. Mais ele aprendeu muito mais: aprendeu a ler, contar,
escrever e, principalmente se comportar como uma pessoa civilizada,
que sabe conviver com os outros.” (Entrevistado B-2).

Percebemos pelo resultado das entrevistas que algumas mées apreciam
muito o trabalho realizado pelos Centros. Apresentam também um sentimento de
gratidao pelos profissionais que atuam nas Instituicdes especializadas. O fato do
Centro de Educacéio Especial existir representa uma possibilidade de seus filhos
serem aceitos e inseridos no processo de escolarizacdo, quando nao
encontraram espacgo para a permanéncia e o avango na aprendizagem deles no
ensino regular. De outra forma, o espaco existente pode ter representado

também fracasso, reprovacgao e, consequentemente, a perda da auto-estima.
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Destacamos ainda, o reconhecimento das familias, quanto ao trabalho
diferenciado, que os Centros oferecem:

“Ah, na escola normal néo ia dar pra ele acompanhar, néo... Hoje em dia,

ele ja consegue. Gragas ao atendimento que ele recebeu no Centro,

principalmente que ele recebeu das psicologas.” (Entrevistado A-01).

“Essas criangas precisam de mais tempo e muita atengdo, de um
acompanhamento maior, mais de perto. Se tdo numa sala lotada com
uma unica professora, elas ficam de lado... Ndo tem jeito de aprender,
n&o.” (Entrevistado B-12).

“No inicio ele ndo queria ficar la. Ai eu falava pra ele que era por causa
da médica e da psicologa que tinha la, que ele precisava... ia ser bom pra
ele...” (Entrevistado A-14).

Diante disso, podemos afirmar que as maes dos alunos PNE, com historia
de fracasso e reprovacao, consideravam como indispensavel o trabalho realizado
nos Centros de Educagao Especial. O fato de que o filho tenha permanecido la
por longos anos, nao é considerado por elas. O que importa € que a crianga
PNE tenha sido bem aceita, respeitada nos seus limites, e que tenha conseguido
avango na aprendizagem, dentro de suas possibilidades. N&o questionam a
qualidade do atendimento em momento algum, pois, estar inserido na escola ja é
uma dadiva, ndo deixando de representar uma possibilidade de avango na
aprendizagem.

Outra vantagem dos Centros, apontada pelas familias, € a questdo da
preocupacao e do compromisso do Centro em promover o aluno e encaminha-lo
de volta ao ensino regular. Confirmamos isto no seguinte discurso:

“No Centro de Educacdo Especial existe mais a preocupacdo e o
acompanhamento com o desenvolvimento mesmo do aluno. E melhor
ainda é a preocupacao em tirar o aluno do Centro e fazer ele voltar pra
escola regular.” (Entrevistado C-02).
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Mas, para o encaminhamento para o ensino regular, os Centros tém de
fazer um trabalho de recuperagdo do aluno, para que este avance e consiga
prosseguir junto aos colegas de classe no ensino regular. E preciso tornar o
individuo cada vez mais proximo do normal, para garantir uma convivéncia
harmoniosa com os demais.

As familias apontaram ainda uma outra vantagem interessante do Centro,
que € a questao da ndo seriagéo:

“La eles atende os alunos mais de perto, ddo mais atengdo aos
problemas do aluno. N&o tem tanta presséo pra aprender rapido porque
ndo tem seriagdo. Dai, a crianga fica mais tranqdiila, menos pressionada,
né.” (Entrevistado B-11).

Notamos, assim, que a escola regular, da forma como esta estruturada,
ndo consegue atender a diversidade do alunado, com suas especificidades e
diferentes formas e tempos para aprender. A escola atual foi projetada para

atender os alunos das classes mais privilegiadas, sendo que suas exigéncias e

desafios ndo oferecem espagos para o sucesso da aprendizagem  dos
educandos das classes menos privilegiadas, como também dos alunos PNE12.

Observamos esta idéia em outros autores que afirmam que

“..a cultura da escola é a cultura do meio ambiente onde vivem as
classes privilegiadas. As criangas dessas classes mais favorecidas estdo
habituadas desde a mais tenra infadncia a linguagem que a escola
exige.(...) as criangas dos meios populares sentem grande estranheza
diante da linguagem, normas e valores da escola, que séo totalmente
diferentes daqueles a que estdo habituadas”. ( HARPER, et all ,1984, p.
75).

Grafico lll: Tempo de retencao dos alunos egressos no sistema
escolar:
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Por conseguinte, verificamos que os alunos egressos tém em comum um
tempo significativo de retengcdo na sua trajetoria escolar. Esse tempo, nos trés
Centros, resulta uma média bem préxima a 5 anos de retencdo, que pode ser
considerado elevado quando comparado com o tempo dos alunos da escola
regular. Este fato tem contribuido para a grande defasagem em relacdo a
idade/série, no processo de escolarizagao do aluno PNE.

Em resumo, sobre a trajetéria escolar dos alunos podemos aferir que: eles
entram na escola em média com 5,5 anos; em torno de 90% deles ingressaram
primeiramente na escola publica estadual; passaram por uma média de 4
diferentes escolas procurando uma adequada para as suas necessidades
educacionais; foram para os centros em média depois dos 9 anos de idade; e
ficaram retidos sem o avango na seriagao escolar, por uma média de tempo em
torno de 4 anos. Esses dados vém comprovar, mais uma vez, a histéria de
fracasso desses mesmos educandos, no sistema educacional.

Contudo, podemos destacar que no Brasil, em cada dez alunos da

primeira série do ensino fundamental , quatro repetem de ano, e que a taxa de

repeténcia na 1@ série em 1997 foi de 41,5% e de 40,1% em 1999, sendo mais

grave o problema nas escolas pL’Jincas13.

Para ilustrar como era preocupante e incbmodo para as familias a questao
da repeténcia que ocasiona o0 atraso no avango da seriagdo escolar, temos os
seguintes relatos:

“Eu acho que na época houve assim uma falta de interesse, da parte da
direcdo da escola, pro caso dele... Sabe, eles deviam ter me chamado e
falado: ‘Oh, seu filho tem problema’. Eu ia cuidar dele, buscar recurso
mais cedo, pra ele,né. E ele néo ia gastar tanto tempo e perder o tempo
que ele perdeu, na primeira escola. Por que eles sabem das coisas, eles
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estudaram pra isso, né.. A escola falhou comigo, ficaram com ele la
dando trabalho, sem aprender nada e ndo me chamaram pra conversar...
Pode ser que agiram diferente com os outros, mais comigo foi assim...”
(Entrevistado C-07).

‘Ah, ele ndo gostava de la néo... Ele sofria muito, porque as outras
criangas riam dele, batiam nele e ele ficava muito nervoso... Ele era muito
simples, humilde. Ai eles ficavam desfazendo dele... judiavam dele.
Quando ele apanhava la, ficava até sem fala, ai a servente levava ele l1a
em casa...chegava em casa todo sujo, as vezes arranhado e chorando.
N&o aprendia nada e ndo queria mais voltar pra escola.” (Entrevistado
B-09).

“As professoras da escola brigavam com ele, xingavam ele de molenga,
que ele ndo tinha vergonha na cara e n&o aprendia...ai 0s colegas riam
dele. Ele ndo gostava de la de jeito nenhum. E ia s6 tomando bomba.”
(Entrevistado C-12).

“La na primeira escola ele ndo parava quieto na sala de aula. As
professora s6 davam trabalho pra ele buscar agua, material, tudo que
precisavam... porque ele ndo parava quieto mesmo... E ele ficou la assim
durante uns 5 anos, até que ele ndo queria ir mais a escola. N&o
aprendeu nada la, ndo. Era aquela choradeira na hora de ir para a
escola, ndo queria ir e eu batia... era aquele tormento!” (Entrevistado
C-07).

“Ficou 2 anos na escola do Estado e ndo aprendeu nada. Reclamava
muito do trato da professora: que ela ndo dava atengéo pra ele, apagava
0 quadro e ele ndo copiava porque ele fazia tudo devagar... o caderno
dele era tudo incompleto e ele s6 ganhava castigo e a professora me
chamava todo dia...queria que eu fizesse ele ficar esperto e ainda
ensinasse pra ele, em casa. Mais quem ensina a ler ndo é a escola?”
(Entrevistado B-14).

Os relatos das méaes deixaram evidente que a escola regular ndo se
encontra preparada para atender os alunos PNE, conclusdo esta que outros
pesquisadores ja chegaram e que ndos tratamos com mais detalhes no segundo
capitulo deste trabalho. Quando a escola regular ndo consegue fazer o aluno
PNE avangar no processo de aprendizagem, ela o “expulsa” sutilmente,

encaminhando-o para a escola especializada, procurando livrar-se do problema.
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Nessa mesma linha, verificamos que os alunos PNE, egressos dos Centros
Estaduais de Educagao Especial ndao se enquadram no atual sistema regular de
ensino, mais precisamente no modelo de escola seriada. Por isso, se por um
lado, o educando PNE fracassa no seu processo de ensino-aprendizagem, por
outro, o sistema de ensino também fracassa, pois ndo consegue atender a todos

os alunos dentro de suas necessidades educacionais.
Contudo, buscando conhecer a visao de outros estudiosos14 sobre

o insucesso dos alunos da Educacao Especial, constatamos que essa realidade
nao pertence somente aos educandos PNE, mas ha muito em comum com a
maioria dos educandos que se encontram em situacdo desfavoravel

economicamente.

A realidade vivida pelos alunos egressos:

Nesta parte de nosso trabalho, apresentamos os dados relativos a
localizag&o dos alunos egressos dos Centros Estaduais de Educagao Especial e,
para melhor visualizagdo, apresentamos o grafico abaixo sobre a situagcao dos

alunos egressos quanto ao processo de escolarizagao.
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Grafico IV: Demonstrativo geral dos alunos inseridos e/ou evadidos do

sistema educacional:

Dos 44 alunos, aproximadamente 73% encontram-se inseridos no sistema
educacional, entretanto, 27% dos alunos egressos abandonaram a escola.

Mas, ndo nos contentamos somente com esta informacido, e por isto,
buscamos mais esclarecimentos sobre o assunto. Pudemos, dessa forma,
constatar o seguinte: do total de alunos que continuam freqlentando a escola,
apenas 10% das familias afirmaram que seus filhos vém obtendo sucesso na
escola, contudo, 30% confessou que os filhos querem desistir de estudar, e 60%
disseram que os filhos acompanham parcialmente as atividades da escola.

Grafico V: Situagao dos alunos egressos dos Centros de Educagao Especial
de MG que continuam inseridos na escola:
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llustramos este fato, com as informacdes que obtivemos por parte das

familias entrevistadas, tais como :

“Ela ja esta na 3@ série na escola normal. Tenho muita reclamagé&o dela
porque ela é muito inquieta, conversa e anda muito na sala e atrapalha a
professora e os colegas. A professora ndo da conta dela”. (Entrevistado
B-03).

“Ele ja esta na 42 série, mais ndo ta bem ndo. Ele ndo gosta de estudar.
Lé e escreve muito mal, ndo acompanha a turma e tem muita dificuldade.
Ele ndo se interessa em melhorar... Eu luto e fagco o possivel pra ele
continuar estudando, ir em frente... mais tem horas que fico muito
cansada e desanimada. Néo sei se ele vai muito tempo na escola...”
(Entrevistado B-01).

Ele tem 15 anos e ainda ta na 12 série. Ele ndo gosta da escola. Eu fico
insistindo com ele, falo que é importante, que ele precisa aprender a ler e
escrever direitinho... Ndo sei até quando eu vou consequir fazer ele ficar
na escola...” (Entrevistado A-09)

Ficou claro que grande parte dos alunos que ainda se encontram inseridos

na escola ndo estdo satisfeitos e nem obtendo sucesso no processo
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educacional. Continuam frequentando a escola por insisténcia dos pais, € nao
escondem a sua descrenga pela escola e o desejo de abandona-la.

Verificamos também que 27% dos alunos egressos abandonaram a
escola alegando desgosto, cansago e desanimo em continuar insistindo em
aprender. Nesse sentido, verificamos que a crianca PNE em nada difere da

crianga das classes economicamente menos privilegiadas, pois o

‘mal-estar experimentado pelas criancas dos meios menos favorecidos
pode desembocar numa atitude de recusa da escola, que se traduz em
erros constantes, num mutismo dentro da sala de aula, em suma, na
instalagao progressiva do aluno numa situacdo de fracasso”. (HARPER, et
all, 1984, p. 75).

Ha aqueles que afirmaram que depois de repetir de ano varias vezes,

revelaram que sua preocupacao atual é receber um salario para atender as suas
necessidades basicas, e a escola fica relegada a segundo plano’19.

Os resultados da andlise dos dados, evidenciaram também que grande
parcela dos alunos que continuam inseridos no sistema educacional, fazem parte

desse sistema gracas a programas alternativos oferecidos pelo Governo Mineiro,
em projetos como o “Acertando o Passo”16 e Cursos Supletivos. Em Uberlandia,

60% dos alunos egressos continuam recebendo apoio pedagogico no

extra-turno
no proprio Centro ou no Projeto Ensino Alternativol7 . Entretanto, se por um lado

esses programas tém viabilizado a permanéncia dos educandos PNE no sistema
educacional, por outro, eles continuam sendo  “reunidos” em grupos

diferenciados, tratados de maneira diferente da maioria.
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Portanto, podemos considerar os Centros de Educacdo Especial e os
demais projetos que foram citados como tentativas de recuperagdao da
defasagem dos alunos PNE. Entretanto, se por um lado possibilitam a
insercdo desses educandos no sistema educacional, dando-lhes chance de
permanéncia e de algum avango, que é significativo nos degraus da
escolarizagado, por outro, ndo conseguem corrigir a questdo da defasagem.
llustramos este fato com o seguinte relato:

“Minha filha fica meio incomodada na escola que ela esta... Ela ainda esta
no 19 ano, comecgando a aprender a ler e escrever. Mais ela ja tem 11
anos e é muito desenvolvida, ta bastante alta... E ela tem vergonha dos

colegas dela, porque ela é a mais alta. Ela ja é mesmo uma mocinha,
muito maior que oS colegas da sala. E eles ficam comentando,

comparando... perguntam porque ela ainda ta na 18 série...”
(Entrevistado B-05).
Percebemos, dessa forma, que o tempo nao volta em favor do aluno. Ele

vai estar junto com desiguais, sendo rotulado e estigmatizado por ser diferente.

Em nossa sociedade, o padrao de referéncia € o convencional, prevalece o que
corresponde a maioria, e assim, o normal é uma crianca estar na 12 série

entre seis e oito anos, com pequena variacdo de um a dois anos. Se esta faixa
de idade é maior, acima de trés anos, indo até dez anos, torna-se anormal,
irregular, dando espaco para o rétulo e a estigmatizagéao.

Diante do que aqui foi exposto, percebemos que os alunos egressos da
Educacao Especial ndo conseguiram permanecer e avangar no sistema regular
de ensino porque:

a) existe inadequagdo no atendimento oferecido, pois acabam por nao

responderem as suas exigéncias didatico-pedagogicas;
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b) o0s educandos tém necessidade de trabalhar para complementagcdo do
orcamento familiar;
c) as propostas da escola contribuem mais para a segregag¢ao do que para
a pretensa inclusdo que tanto se deseja.
Vejamos o que mostra o grafico geral da série alcangada do somatdério de
alunos egressos dos trés Centros:

Grafico VI: Demonstrativo geral da série alcangada pelos alunos egressos
dos centros de educacao especial de MG:

N° alunos:

8
7
6
5

CEOPE
4 CEE
3 CEEEMA
2
1
0

1 2 3 4 5 6 7 8 1
Série

Conforme o grafico, dos alunos do CEOPEE a maioria continua retido na

18 ou 2@ série, e apenas um aluno avangou para a 3@ e um outro para a 4@
série. Quanto aos alunos do CEEU, 50% deles continuam retidos na 12 e na 22

série, enquanto os outros 50% alcancaram a 32, a 42 , e no maximo, a 62 série
do ensino fundamental. Mas, dos alunos egressos do CEEEMAR, oito

alcangaram a 52 série, quatro deles alcangaram a 62 e a 7@ séries, trés alunos
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alcangaram a 8@ série, e, destacamos que trés alunos alcangaram o 19 ano do

ensino medio.
Se fizermos uma comparagao entre a série alcangada pelos alunos
egressos dos Centros Estaduais de Educagdo Especial, vamos constatar que

houve um avango mais significativo dos educandos do CEEEMAR, pois todos

ultrapassaram a 4@ série do ensino fundamental, isto é, oito alunos alcangaram a

5a série e, trés o0 10 colegial, ou 0 19 ano do ensino médio.

Ficou evidenciado que 35% dos alunos egressos dos Centros de Educagao

Especial de Minas Gerais que continuam inseridos no sistema educacional,
permanecem ainda nas séries iniciais que correspondem a 18 e a 2@ série,
equivalentes a etapa do processo de alfabetizacdo. Aproximadamente 21%

alcancaram a 32 e a 42 série, 26% dos alunos atingiram a 5@ e/ou 6@ série, 11%

alcancaram a 82 série do Ensino Fundamental, e outros 7% alcangaram o 1° ano

do 2° grau. Os dados mostram ainda que ha muitos alunos que ficam retidos nas
séries iniciais, contribuindo para um grande afunilamento nas séries mais
adiantadas.

Com relagao a insergdo no mercado de trabalho, constatamos que 42%
dos 44 alunos cujas familias foram entrevistadas, nunca trabalharam, portanto
vivem totalmente dependentes e sobre a protecdo dos pais ou familiares.
Contudo, por estarem despreparados tanto no dominio de conhecimentos como
na formagao profissional, ndo conseguem um emprego que lhes possibilite viver

com dignidade. Tém que se sujeitar a aceitar trabalhos pesados e temporarios,
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sem carteira assinada, que podemos designar de subempregos, para a garantia
de sua sobrevivéncia.

Nesse prisma, destacamos a fala de um aluno egresso do CEEU, sobre a
sua experiéncia de trabalho em uma empresa:

‘A Firma X me contratou para a limpeza. Registrou carteira e fiquei com
contrato de experiéncia de 45 dias. Mais, quando ja tinha 40 dias que eu
tava la, eu tive uma crise, desmaiei, babei feio... Ai eles me mandaram
embora, falando que eu néo servia pro servigco. Depois disso, eu ja tentei
arrumar outro emprego e ndo consigo. Quando procuram informag¢ao
sobre mim, logo eles descobre que eu tenho crises de desmaio e ndo me
dao emprego.” (Entrevistado B-14).

Fica evidente que as empresas nem sempre estido dispostas a dar
emprego para pessoas deficientes ou com problemas de saude. Na sociedade
capitalista o homem tem valor pela sua forca de trabalho, pelo que ele produz. E
se o “trabalho é a expressao da vida humana e através dele se altera a relagao
do homem com a natureza; por isso, através do trabalho, o homem transforma-se
a si mesmo” (FROMM, 1983, p. 26), entdo, 0 homem nao pode ficar sem trabalho.

De outra forma, encontramos 26% dos alunos egressos que estao
realizando alguma atividade remunerada, que lhes permite a conquista de

pequenos rendimentos. Todavia, verificamos que 98% desses alunos estao

vivendo de subempregos, que representam trabalhos pesados e com baixa
remuneragao.

Pelo resultado de nossas analises, concordamos com um autor que
explicitou a idéia de que o

‘trabalhador sem instrugédo é apenas uma conseqliéncia previsivel de uma
sociedade onde as desigualdades sdo muito grandes (...) Quando a
crianga deixa a escola, fonte primaria de cidadania, ela vai para as ruas e
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SO pode se transformar em méo-de-obra despreparada”. (DIMENSTEIN,
2000, p. 160-161).

Dessa forma, os cidadaos PNE se tornam mao-de-obra despreparada ou
pessoas dependentes, reforcando as desigualdades sociais.
Diante dos fatos evidenciados, comungamos com a idéia de que

“os proprietarios de educacdo de qualidade terdo maiores opgbes de
emprego no mercado de trabalho para ter acesso a propriedade de um
salario; os ndo-proprietarios, menos”. (GENTILI, 1995, p. 249).
Finalmente, concluimos que dos alunos egressos dos Centros Estaduais
de Educacao Especial, 73% continuam frequentando a escola e os outros 27%
evadiram. Contudo, dos que continuam inseridos no sistema escolar, apenas

10% afirmaram que vém obtendo sucesso na aprendizagem, os outros 90%

encontram-se com dificuldades e/ou desinteressados. Quanto ao avan¢o no
processo de escolarizacdo, 35% continuam retidos na 12 série, e por volta de
21% alcangaram a 33 e 43 séries, e apenas 7% chegaram ao 29 grau.
Entretanto, dos alunos que atingiram o nivel de 4@ série grande parte apresenta

muitas dificuldades no processo de leitura e escrita18.

Quanto a categoria trabalho, verificamos que menos de 30% dos alunos
egressos iniciaram sua vida de trabalhador, contudo, 98% deles submetem-se a
subempregos, desenvolvendo trabalhos pesados, sem registro em carteira e com

baixa remuneracao.
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Enfim, percebemos que a situagdo vivida pelos alunos egressos da
educacao especial, nao difere da situagao da maioria dos adolescentes e jovens

de nosso pais, pertencentes a camada social menos favorecida.

CONSIDERAGOES FINAIS

Nossa pretensdo com este estudo foi a de conhecer a realidade dos
alunos egressos dos trés Centros de Educagao Especial do Estado de Minas
Gerais, buscando especificamente qual é o seu perfil, a sua trajetéria escolar, a
série alcangada por eles, bem como a sua situacdo real e atual tanto na escola
quanto no trabalho.

Face a isso, procuramos resgatar as principais Leis e Diretrizes que
norteiam o trabalho da Educacao Especial. Constatamos que no Brasil, durante
muitos séculos, ndo havia nenhuma Lei que garantisse os direitos aos cidadaos
PNE. Somente nos ultimos 60 anos da nossa histéria houve avanco na

Legislacéo Brasileira, que passou a contemplar os educandos PNE. Das sete
Constituicbes Brasileiras, somente a partir da 58 Carta Magna , no ano de 1946,

se fez referéncia aos sujeitos PNE. Hodiernamente, ha muitas conquistas em

Lei, os poderes publicos assumem responsabilidades cada vez maiores na luta
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para a integracdo do educando PNE, porém, muitas dessas conquistas nao foram
ainda viabilizadas na pratical.

Discutimos ainda os principios filosoficos que norteiam a pratica da
Educacdo Especial no interior das Instituigbes. Percebemos que esses
pressupostos sado polémicos, entretanto, constatamos que os Centros de
Educacao Especial foram criados e ainda baseiam suas agdes pedagdgicas a luz
do principio da integragdo. No nosso modo de entender, esta visdo € ingénua e
ndo reflete a realidade em que vivemos. E ingénua porque acredita que a
simples justaposicdo de pessoas no espacgo escolar, com alguns jogos e
brincadeiras em comum, s&o indicadores de que estas pessoas estejam
integradas; nao reflete a realidade porque este principio defende apenas a
integracdo do deficiente no sistema educacional, ndo considerando que a
integracdo da forma como € entendida nos documentos estudados deveria
ocorrer para a grande maioria dos brasileiros, que como os deficientes vivem a
margem, sem fruicdo dos direitos basicos do ser humano, como a educacao, a
moradia, o lazer , a alimentagao e a saude.

Dessa forma, esse principio que se concretiza no trabalho realizado pelos
Centros revelou-se contraditorio, pois, se por um lado, atende um grande
numero de alunos PNE, contribuindo e possibilitando de seus acessos no

Sistema Escolar, pela , sua organizacao estrutural estigmatizam e segregam

estas pessoas.
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Nossa pesquisa de campo confirmou e revelou aspectos muito importantes
sobre os egressos dos trés Centros Estaduais de Educagao Especial, localizados
em Uberaba, Uberlandia e Barbacena, sao eles:

a) Quanto ao perfil dos egressos. Verificamos que eles se encontram com
idades que variam entre 11 e 36 anos, com aproximadamente 80% deles
distribuidos entre 11 e 20 anos.

b) Quanto ao sexo, evidenciamos que aproximadamente 70% dos alunos
egressos pertencem ao sexo masculino. Esse fato confirma a constatacdo de
outros pesquisadores como ja citamos anteriormente.

c) Quanto a moradia e a renda familiar verificamos que aproximadamente
60% das familias moram em casa propria, porém, em torno de 20% destas, ainda
estdo com dividas junto ao Sistema Financeiro de Habitagdes. Ha, de outra
forma, 40% das familias que ainda dependem do aluguel.

d) Quanto a renda mensal das familias, foi constatado que esta apresenta uma
média de 3,16 salarios minimos.

e) Quanto ao diagnéstico dos educandos egressos, constatamos que 95% dos
familiares ndo tém clareza sobre o diagndstico dos filhos, o que dificulta a sua
interferéncia, cobranga e, consequentemente, a possibilidade de contribuir
positivamente para o processo de estimulagcdo e desenvolvimento das criangas
PNE.

Sobre a trajetoria escolar dos sujeitos de nossa investigagao, constatamos
que todos passaram em média por mais de 4 escolas, na busca de uma que

atendesse aos seus interesses e necessidades.
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Muitas vezes, apos terem sido rejeitados pela escola regular que procurou
transferir aos alunos PNE toda a culpa de seu fracasso na aprendizagem, foram
encaminhados para os Centros de Educacao Especial.

A média de idade que os alunos PNE chegaram aos Centros, foi de 9
anos e 5 meses de idade, passando normalmente por outras escolas, antes das
Instituicdes Especializadas.

A respeito do tempo de retencdo nas série escolares de nossos alunos,
observamos que a média foi de 4 anos e 9 meses. Isto os levou a uma grande
defasagem com relagao a idade/série, quando comparados com a média normal
das criangas ditas “normais” no Sistema Educacional Brasileiro.

Quanto a série alcangada pelos educandos egressos, constatamos que

esta variou em cada Centro: Em Uberaba, o nivel maximo alcancado foi a 42

série do ensino fundamental, em Uberlandia, a 62 série, e em Barbacena, o 1°©

ano do ensino médio. Contudo, a maioria desses alunos ndo prosseguem ou
prosseguiram seus estudos na escolarizagao regular, mas buscaram alternativas
em projetos especiais, tais como: classes aceleradas, o Supletivo e o “Acertando
o Passo”. Evidenciamos, ainda através das entrevistas, que 55% dos alunos
egressos mesmo tendo alcangado no maximo a 42 série do ensino fundamental,
apresentam  muitas dificuldades para a leitura, a escrita ortografica, a
dissertacao e o raciocinio légico matematico.

Foi ainda constatado que, a maioria desses alunos, mesmo depois de
serem liberados dos atendimentos das salas especiais dos Centros,

continuaram e ainda continuam por algum tempo com o apoio pedagodgico
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especifico destas mesmas instituicbes ou de outras, buscando seguranca e,
consequentemente, a obtengdo do sucesso no ensino regular.

Nossas analises evidenciaram que 73% dos alunos continuam inseridos
no sistema educacional, dado este bastante significativo. Contudo, desses, 90%
revelaram dificuldades e insatisfagao quanto a continuidade dos estudos.

Quanto a insercdo no mercado de trabalho, verificamos que 26% estao
trabalhando, 32% estdo desempregados e 42% nunca trabalharam, sendo ainda
completamente dependentes das suas familias. No entanto, dos que ja tiveram
ou tém algum trabalho, submetem-se a “empregos” temporarios, sem carteira
assinada e sem exigéncia de qualificagao, constituindo-se em subempregos.

Dessa forma, notamos que essa realidade dos cidadédos egressos de
Educacdo Especial, nao difere da realidade da maioria dos brasileiros
representantes das massas populares.

As instituicbes especializadas buscam com seu trabalho a reabilitacdo da
crianca PNE, visando a sua promog¢ao ao nivel dos educandos ditos “normais”.
Com isto, o seu objetivo € promové-los a ponto de encaminha-los para a
insercdo no ensino regular. Ainda assim, os alunos que recebem atendimento
nas escolas especiais por um tempo bem significativo, que varia entre 2 a 8 anos,
depois de liberados do atendimento nestas instituicbes, continuam em situagao
de fracasso na escola regular. Grande parte deles ndo s&o nem mesmo
alfabetizados, e outros, conseguem nog¢des minimas do processo de leitura e

escrita.
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Além do mais, as escolas regulares continuam rejeitando os alunos PNE,
com base no discurso de que nao estdao preparados para atendé-los. Quando
recebem o aluno PNE ele fica segregado dentro do proprio espaco fisico da
escola, em situacido de fracasso e sem a assisténcia necessaria. Na maior parte
dos casos, encaminham esses alunos para as instituicdes especializadas,
procurando livrar-se do “problema”.

Por conseguinte, nossas analises também demonstraram que o fracasso
escolar, a reprovacgao e a segregacgao vivenciados pelos educandos que passam
pelas escolas especiais e também pelas regulares, despertam nos alunos e
familiares sentimentos de perda da auto-estima, inadequacdo, preconceito e
insatisfacao.

Assim, percebemos que se por um lado a escola regular ndo consegue
atender adequadamente os educandos PNE, por outro, as escolas especiais
também contribuem muito pouco para o processo de ensino-aprendizagem

desses alunos. Podemos confirmar esta idéia colocando que a escola especial

‘parte do pressuposto de que os sujeitos estdo naturalmente limitados,
toda a orientacdo educativa esta obrigada a orientar-se naturalmente em
direcdo a essa idéia, e os resultados, finalmente, concordam com essa
percepgdo.” (SKLIAR, 1997, p. 13).

Lamentavelmente, percebemos que tanto a pratica da escola regular como
a pratica da escola especial, estao servindo para discriminar as criancas PNE.
Pois, segundo YAMAMOTO (1990)

“..definicdo fluida de excepcionalidade e normalidade, facilitada pela
indefinicdo da proépria psicologia sobre a questdo, a escola esta servindo
novamente, como serve efetivamente, de instrumento de seletividade. Soé
que, em vez de usar a disciplina € o conhecimento, usa a ciéncia’. .
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A discriminagdo acontece devido a visao preconceituosa da sociedade e
do padrao de normalidade nela difundido. O processo de seletividade &
apenas um dos componentes da discriminagao.

Dessa forma, constatamos que nem a escola regular nem a escola

especial querem o aluno portador de necessidades especiais em seu interior.
Alguns autores e, algumas vezes, até a Iegislagéoz, apresentam propostas

equivalentes a extingao total de todas as instituicbes especializadas, justificando
esta atitude pelo fim da estigmatizacdo e segregacédo. Nesse sentido, SANTOS
(2000) propde a extingdo do sistema paralelo de educagédo especial, e ainda
sugere que se transforme as

“..escolas especiais atuais em centros de referéncia de educagéo
especial, cujo objetivo principal seria fornecer apoio técnico e
equipamentario as escolas regulares (e ndo mais o ensino direto nos
programas educacionais), ndo apenas ndo seria tdo oneroso assim, como
também significaria uma saudavel reformulacdo no imaginario a respeito
da educacédo especial, que até hoje tem sido predominantemente
confundida com escola especial”.

Outros autores3 acreditam que o investimento na formacdo dos

professores e o equipamento das escolas com recursos didatico-pedagdgicos
adequados resolveria o problema, possibilitando a inser¢cdo de todos os
deficientes no sistema regular de ensino.

Contudo, vimos com VAYER & RONCIN (1989) que inserir ndo € integrar.
Para estar integrado os alunos PNE tém de estar dentro, participando,
interagindo e aprendendo com os demais. Além disso, as questbes que

envolvem a relacido a pessoa portadora de deficiéncia e a escola ndo se reduzem
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ao principio de integragdo. Estas questbes exigem que se leve em conta outros
determinantes, como a funcao social da escola publica, a diferenca existente
entre exclusdo e evasao e a propria concepcao que esta sociedade possui a
cerca da pessoa deficiente.

Quanto ao Principio de Inclusdo, acreditamos que existem possibilidade
minima dele se concretizar com sucesso e plenitude, pois em que pese a idéia
contida no principio da inclusdo que busca inserir na escola todas as criangas,
independente da cor, sexo, nivel s6cio econbémico, habilidades e capacidades,
dificilmente esta acdo podera se concretizar, tendo em vista que, como
esperamos ter deixado claro em nosso estudo, existem obstaculos na forma de
organizagao da escola que seguramente ainda nao foram superados.

Nesta linha de raciocinio, julgamos louvavel a idéia da diversidade, de
poder aprender, conviver e crescer com todos os diferentes. Entretanto, faz-se
necessario que nossa sociedade capitalista, sustentada em bases desiguais,
aprenda o valor da diversidade ndo s6 na teoria, mais que possa revelar com
atitudes concretas, que conseguiu vencer os preconceitos e aceitar e respeitar as
diferencgas.

Evidenciamos que os alunos PNE quando inseridos na escola regular, ndo
conseguem responder as suas exigéncias, permanecendo excluidos em seu
interior, sem avango na aprendizagem e, consequentemente, segregados,
abandonados e com grande perda de sua auto-estima. Se persiste a situagéo
atual, teremos aumento dos indices de evasdo, repeténcia, bem como o

descrédito da educacido e de seus atores, distanciando-se cada vez mais do
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ideal, expresso em Leis4, de oferta de educacao de qualidade com acesso e

permanéncia para todos.
Concordamos com o autor que afirmou que com o

‘processo inclusivista que ai esta, dificilmente conseguiremos superar 0s

mecanismos de exclusdo presentes na escola, (...) ele esta eivado de
contradigbes e em nenhum momento toca nas questbes orgénicas que
envolvem a escola brasileira”. (CARMO, 1999, no prelo).

Para que o sistema educacional pudesse melhor atender os alunos PNE,
seria necessario que se repensasse e se reorganizasse a estrutura escolar
seriada, adotando uma atitude de

“redimensionar o tempo e o espag¢o escolares bem como flexibilizar os
conteudos rumo a uma abordagem integradora que rompa com a
compartimentalizagdo das séries, das disciplinas e com a fragmentagao
do conhecimento.” (CARMO, 1999, no prelo).

Enfim, defendemos a idéia de que € preciso questionar e rever a forma de
organizagao da estrutura do sistema educacional brasileiro, que acaba sendo a
grande barreira contra qualquer tentativa de inclusédo, aqui compreendida como a
real possibilidade de acesso e permanéncia na escola, com sucesso,
principalmente do grande contingente dos filhos da classe trabalhadora.

Finalmente, e tendo como referéncia o estudo que acabamos de relatar,
podemos afirmar que a persistir esta situagdo, a nova politica de inclusao fica
comprometida, e podera, como ocorreu com a integragao, se tornar em apenas

mais um discurso vazio.
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA
| - Identificagao:
— Qual é a idade e o sexo do seu filho (a)?
— Mora em casa prépria?

Quantos dormitérios existem na casa?

— Quantas pessoas tém na familia?

— Qual é a renda familiar?

Qual é o diagndstico de seu (a) filho (a), segundo a opiniao do médico?

| — Histérico da Escolarizagao :

— Em que ano seu filho (a) entrou na 12 escola?

Quantos anos ele tinha?
— Qual era o tipo de escola? _ publica regular especializada?
outros?

— Recebia atendimento especializado nessa escola?

Quanto tempo ele permaneceu nessa escola?

— Facga 3 comentarios positivos e 3 negativos a respeito dessa escola.

Ele foi reprovado?

Por que saiu dessa escola?

— Emque ano e em que idade ele foi para a 22 escola?

lll - Escola Atual :

— Qual é o tipo de escola que seu filho (a) esta freqientando atualmente?

— Qual a série em que ele se encontra?

— Qual é o dominio de conhecimentos que ele(a) ja possui? L&, escreve,
desenha, faz contas, sabe fazer troco...?

— Seu filho (a) recebe algum atendimento especializado nesta escola atual?
Quais?

— Qual é o tempo em que ele (a) esta frequentando esta escola?

— Ele apresenta dificuldades em acompanhar a turma da sua classe?

ceviii



— Aponte 3 comentarios positivos e 3 comentarios negativos que seu filho (a)
faz da atual escola?

— Qual é o tratamento e atengdo que seu filho (a) recebe dos professores e
dos colegas?

— Dé 1 exemplo de 1 atividade que seu filho ndo tenha participado, na escola.

— Quais as razdes que levaram seu filho para o Centro. Como isso foi
comunicado?

— Qual seria o tipo de escola que o sr. julga adequada para seu filho?

IV — Trabalho remunerado :

— Seu filho (a) realiza alguma atividade remunerada? Qual?

— Como aprendeu o trabalho que realiza?

— Aponte 3 comentarios que ele (a) faz sobre o seu ambiente de trabalho?

— O que seu filho consegue fazer sozinho, sem ajuda?

— Qual é a diferenca entre o tratamento que os pais dao aos irmaos e a ele?

— Em que os irmaos o ajudam?

— Quais as expectativas que ele(a) e a familia apresentam quanto ao futuro

profissional?
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