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RESUMO

DAVID, Viviane Felipe. Autismo e Educacio: a constituicao do autista como aluno da rede
municipal no Rio de Janeiro. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Faculdade de Educagao,

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

O objetivo principal deste trabalho é compreender como o aluno autista torna-se objeto
de politica publica e como estas politicas afetam e sdo afetadas pela cultura escolar,
investigando os conflitos entre os imperativos legais das politicas inclusivas e as imposi¢cdes
préticas da cultura escolar na rede de ensino municipal da cidade do Rio de Janeiro. Parte-se do
pressuposto tedrico de que ha contradicdes e uma relacido conflituosa entre a implementacao de
politicas publicas inclusivas nas escolas regulares e as préticas orientadas pela cultura escolar.
Para tanto, busca-se como referencial de andlise as contribui¢des tedricas do historiador inglés
Edward Palmer Thompson e de autores da histéria da educag¢do que nele se baseiam, de modo a
compreender ndo somente o percurso histérico das politicas publicas ligadas a educagdo do
autista e o papel destas politicas como formas de ordenacdo, controle e formalizacdo de novas
préticas educacionais, mas também qual a participagdo ativa que os setores sociais (familias,
institui¢des, etc.) interessados na questdo tiveram nesse percurso histérico. Investiga-se o
processo histérico pelo qual os governos, nos seus trés niveis, passaram a elaborar politicas
publicas para a educacdo dos autistas e como essa tematica chega a educacio: a luta politica, os
embates e resisténcias ancorados na cultura escolar e os grupos de pressdo familiares e sociais.

A metodologia utilizada é a pesquisa de fontes referentes as politicas publicas para a
educacdo dos autistas no Rio de Janeiro. Somado a isto, papel igualmente importante tem a
metodologia da histéria oral, utilizada por meio de entrevistas com os responsdveis pelos
programas de inclusdo de deficientes na escola municipal e os agentes nas lutas sociais pela
educacdo dos autistas. O material das entrevistas foi estudado por meio da andlise de contetido.
As relagdes, conflituosas ou ndo, entre as diversas categorias de andlise permitem enxergar as
lutas sociais expressas através das politicas publicas e como se dd o conflito entre a imposi¢io

da lei e a cultura escolar na educagdo especial.

Palavras-chave: educacio especial, politicas publicas para educacgdo especial, cultura escolar,

autismo.
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ABSTRACT

DAVID, Viviane Felipe. Autism and Education: the constitution of the austist as a student
in the municipal school in Rio de Janeiro. Dissertation (Masters in Education). Faculty of

Education, Federal University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

The main goal of this work is to understand how the autist student becomes object of
public policies and how these policies affect and are affected by the school culture, investigating
the conflicts between the legal impositions of inclusive policies and the practical impositions of
the school culture in the municipal school of the city of Rio de Janeiro. We start with the
theoretical supposition that there are contradictions and a conflicting relation between the
implementation of inclusive public policies in regular schools and the practices oriented by the
school culture. For this, we use the theoretical contribution of the English historian Edward
Palmer Thompson and other authors of the history of education based on him as an analysis
referential, in order to understand not only the historical trajectory of public policies related to
the autist’s education and the role of these policies as a form of ordination, control and
formalization of new educational practices, but also the active participation that interested social
sectors (families, institutions, etc.) have in this historical trajectory. We investigate the historical
process in which the government, in its three levels, started to elaborate public policies for the
autist’s education and how this theme arrives at the educational field: the political struggles,
controversies and resistances anchored in the school culture and the familiar and social pressure
groups.

The methodology used is the research of documental sources related to public policies
for the autist’s education in Rio de Janeiro. Additionally, the oral history methodology plays an
equally important role, by means of interviews with some people responsible for the inclusion
programs in the municipal school and the agents in the social struggles for the autists’
education. The material collected in the interviews was studied by means of content analysis.
The relations, conflicting or not, among the different analysis categories allow us to see the
social struggles expressed by means of the public policies and the conflicts between the legal

imposition and the school culture in special education.

Keywords: special education, public policies for special education, school culture, autism.



LISTA DE FIGURAS E TABELAS

Tabela 1: Entrevistas Realizadas. 13
Figura 1: Organizacio das categorias para analise das entrevistas. 16
Figura 2: Categorias de andlise do eixo ‘“Autismo e Educacéo”. 22
Figura 3: Categorias de analise do eixo ‘“Politicas Piblicas para a Educacao Especial”. 51

Figura 4: Categorias e subcategorias de analise do eixo “Cultura Escolar e Politicas Publicas para a
Educacao Especial”. 65

Figura 5: Cartaz da audiéncia publica para debates e manifestacoes sobre a educacio inclusiva. 88



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AEE: Atendimento Educacional Especializado
CEB: Camara de Educacao Basica

CNE: Conselho Nacional de Educacao

CRE: Coordenadoria Regional de Educagao

FUNDEB: Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educagcdo Basica e de

Valorizagao dos Profissionais da Educacao
GT: Grupo de Trabalho
IHA: Instituto Municipal Helena Antipoff
LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
PLO: Projeto de Lei Ordinario
PNEE: Plano Nacional de Educacdo Especial
SEESP: Secretaria de Educagao Especial do MEC
TEA: Transtorno do Espectro do Autismo

TGD: Transtorno Global do Desenvolvimento

Xi



SUMARIO

1. INTRODUGAO 1
1.1. Justificativa 2
1.2. Referencial Tedrico 5
1.3. Metodologia 11
1.4. Organizagéo da dissertagdo 16
2. 0 AUTISMO E SUA HISTORIA DE (NAO) INCLUSAO 18
2.1. Dificuldades da Educagdo do Aluno Autista 22
2.2. Desenvolvimento do Aluno Autista 29
2.3. Classe Especial vs. Classe Comum 32
2.4. Algumas Consideragdes a Titulo de Sintese 42
3. POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCAGAO ESPECIAL 43
3.1. Atendimento “Preferencialmente” em Classe Comum 52
3.2. Autismo e Legislagdo 55
3.3. Lei como Inspiradora de Novas Prdticas 58
3.4. Algumas Consideragdes a Titulo de Sintese 60
4. 0S EMBATES EM TORNO DAS POLITICAS DE INCLUSAO DO AUTISTA NO RIO DE JANEIRO 62
4.1. Imposigdo da Lei vs. Cultura Escolar 66

4.1.1. Inclusdo por Forga da Lei 68

4.1.2. Resisténcias 76

4.1.3. Pressoes 86

4.1.4. Didlogo 95
4.2. Suporte Oferecido pelas Politicas Publicas 98

4.2.1. Facilitador 99

4.2.2. Salas de Recursos 106

4.2.3. Capacitagdo Docente 111
4.3. Mal Estar Docente 117
4.4. Visbes sobre a Incluséo 124
4.5. Algumas Consideragdes a Titulo de Sintese 130

Xii



5. CONSIDERAGOES FINAIS 132

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 136

ANEXO A: O Instituto Municipal Helena Antipoff 148

ANEXO B: Documento de aprovagido do projeto junto ao Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria

Municipal de Saude e Defesa Civil do Rio de Janeiro 151
ANEXO C: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 153
ANEXO D: Roteiro geral das entrevistas 155

ANEXO E: Termo de cessao de direitos do depoimento oral 157

Xiii



1. INTRODUCAO

Durante meus 10 anos de atividade profissional em uma pequena escola da rede
particular na cidade do Rio de Janeiro, identifiquei barreiras que dificultavam a minha
atuacdo como professora de alunos com Transtornos Globais do Desenvolvimento, em
especial, o aluno autista, e 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem desses alunos. A
dificuldade foi ainda maior pela escassez de estudos nessa drea, para que eu pudesse
aprimorar minhas estratégias de ensino. Tal fato € agravado também pela cultura escolar
vigente, que entende as politicas de inclusdo escolar' simplesmente como o acolhimento
do aluno portador de necessidades especiais, € ndo um processo permanente de
adaptacgdo e transformacao da escola.

As contradi¢des que encontrei entre as politicas de inclusdo e a realidade da
cultura escolar me despertaram o interesse pelo tema deste trabalho, que abordard: as
contradi¢des entre politicas publicas e cultura escolar e as disputas nos campos sociais,
profissionais, familiares e de setores do governo que participam dessas politicas e
programas no municipio do Rio de Janeiro.

Ha algum tempo tem se discutido a importancia da implementagdo de politicas
publicas inclusivas nas escolas regulares e também a relagdo dessas politicas com a
cultura escolar. Em meus estudos sobre a histéria da educagdo do deficiente no Brasil,
pude perceber que o autista encontrava-se ausente das politicas publicas focalizadas na
inclusao social.

A legislacdo brasileira tradicionalmente se refere a alunos deficientes visuais,
auditivos, fisicos e mentais, porém até bem pouco tempo atrds ndo especificava o
autismo. Essas leituras iniciais me deram indicios de que os autistas eram confundidos
com os deficientes mentais, e assim ndo foram atendidos em suas especificidades
académicas. Dessa forma, investiguei o processo histdrico pelo qual os governos, nos
seus trés niveis, passaram a elaborar politicas publicas para a educacdo dos autistas e
como essa temdtica chega a educacdo: a luta politica, os embates e resisténcias
ancorados na cultura escolar e os grupos de pressdao familiares e sociais. O objetivo é
compreender como e por que o autista passa a ser objeto de politica publica e de

intervencdo educacional.

1 . . ~ . S - ~
Em alguns momentos, ao longo do texto, usarei apenas o termo “inclusdo” referindo-me a inclusio
escolar.



Este trabalho se justifica, fundamentalmente, pela escassez de pesquisas na area
das politicas publicas de inclusdo dos autistas e da relacao dessas politicas com a cultura
escolar.

A metodologia utilizada € a histéria oral, por meio de entrevistas com os
responsaveis pelos programas de inclusdo de deficientes na escola municipal e os
agentes nas lutas sociais pela educacdo dos autistas. Também foi feita uma pesquisa
bibliografica e documental de fontes referentes as politicas publicas para a educagdo dos
autistas no Rio de Janeiro. O material coletado nas entrevistas foi analisado por meio da
metodologia de andlise de conteddo.

O objetivo principal do trabalho é compreender como o aluno autista torna-se
objeto de politica publica e como estas politicas afetam e sdo afetadas pela cultura
escolar, investigando nas escolas os conflitos entre os imperativos legais das politicas
inclusivas e as imposicOes praticas da cultura escolar. Para tanto, foi necessirio o
trabalho de campo, investigando a escola, a familia e elementos dos poderes legislativo
e executivo, para compreender os grupos de pressdo e as disputas nos campos sociais e
de governo que levaram a mudanga das representacdes sobre o autismo.

A pesquisa foi norteada pelo seguinte conjunto de questoes:

e Como o autismo se torna objeto de intervencdo de politicas publicas na
educagdo? As politicas publicas na drea de educagdo atendem os autistas em sua
especificidade?

¢ Como ocorrem os conflitos entre as politicas publicas e a cultura escolar? Como
a cultura escolar resiste as imposicoes das politicas? Como as politicas publicas

alteram a cultura escolar?

1.1. Justificativa

Apesar da crescente importincia dos temas “Inclusio em Educagdo” e
“Educacdo Especial”, ha uma necessidade de mais estudos se aprofundando na questao
da inclusdo de alunos autistas na escola regular. Minha pesquisa bibliografica confirma
a afirmacdo de Camargo e Bosa (2009), que alegam haver poucos estudos sobre a
inclusdo de criangas autistas na rede regular de ensino. Segundo os mesmos autores, tal

fato parece refletir a realidade de que a inclusdo escolar ainda estd mais voltada para as



deficiéncias que implicam menor adaptacio e reestruturacdo da escola, de modo que
criangcas com déficits cognitivos acentuados, como o0s autistas, ndo sdo considerados em
suas habilidades educativas.

A pesquisa de Vasques (2008) a respeito da produg¢dao de conhecimento dos
programas de pds-graduagdo brasileiros sobre sujeitos com Transtorno Globais do
Desenvolvimento e o lugar conferido a escolarizacdo, reforca a necessidade de mais

estudos na area:

Foram identificadas 264 producdes académicas distribuidas entre os
anos de 1978 e 2006. Considerando a quantidade de teses e
dissertacdes produzidas pelos programas de pds-graduagdo no Brasil,
pode-se afirmar que a temdtica do autismo e das psicoses infantis ndo
constitui um tema frequentemente estudado pelos pesquisadores

brasileiros. (Vasques, 2008, p. 2)

Segundo dados da autora, o Portal Periédicos CAPES computa um total de
aproximadamente 366.000 trabalhos defendidos nos programas de pds-graduagdo
brasileiros no periodo acima, de modo que a temadtica em questdo representa apenas
0,074% deste total. No entanto, a autora ressalta o significativo incremento do nimero
de trabalhos a partir de 2001, provavelmente devido a crescente influéncia do
movimento inclusivo e as politicas publicas nacionais e recomendagdes internacionais
sobre inclusdo escolar e social.

O estudo das politicas publicas de inclusdo escolar no Brasil, por sua vez, ¢ um
tema recente e em continuo movimento, diante das frequentes renovacdes da legislacao
da educacdo especial. Enxergar o percurso das politicas publicas de inclusdo escolar
como campo de lutas politicas e sociais € importante para compreendermos os hiatos
existentes entre essas politicas e a cultura escolar. No entanto, como afirma Brizolla
(2009), a inclusdo escolar aparece na histéria da educacdo com uma tarefa
aparentemente “incontestavel” e isenta do embate ideoldgico. Segundo a autora, numa
primeira impressao, a politica de inclus@o escolar apresenta um cardter unificador entre
as divergéncias ideoldgicas, pois é uma politica que sofre pouca resisténcia a suas
propostas para a educacdo. Em tese, ninguém se opde a ideia de que a escola precisa se
adaptar para atender um leque mais alargado de alunos. Esse aparente “designio

inquestiondvel”, segundo a autora, € uma contradi¢do com a visdo das politicas publicas



como campo de debates, e leva ao risco de transformar a inclusdo escolar num “novo
discurso totalizante”. Assim, € necessdrio o investimento em estudos que apreciem nao
s0 as politicas, mas também as acdes, os resultados e os impactos das mesmas na cultura
escolar (Marins e Matsukura, 2009).

O estudo dessas lutas e contradi¢des, focado na educacido do aluno autista, nos
campos da educacdo especial, das politicas publicas e da cultura escolar ¢ uma
contribuicdo no sentido de entender a grande distdncia existente entre as politicas e
praticas na educagdo dos autistas. Pois, segundo Serra (2008), apesar das exigéncias dos
governos e da inclusdo pela “forca da lei”, ainda estamos longe de oferecer uma
inclusdo de qualidade, especialmente para alunos com autismo.

Para obter uma visdo contextual dos trabalhos realizados nos vérios eixos que
compdem esta proposta de projeto, consultei as referéncias mais citadas sobre o tema,
tais como os livros de Jannuzzi (2006) e Mazzotta (2005), e fiz uma pesquisa
bibliografica em alguns veiculos: base de dados Scielo, banco de teses da CAPES, e
artigos das tultimas reunides anuais da ANPED (Associa¢do Nacional de Pds-Graduagao
e Pesquisa em Educacdo). As consultas realizadas nos bancos de dados acima usaram
chaves como “autismo & educacdo” e “politicas publicas & educacdo especial”’. Em
alguns casos, a leitura dos artigos encontrados me levou a outros artigos, cuja leitura me
pareceu importante. Além disso, consultei alguns documentos oficiais dos O6rgdos
governamentais para ter contato com os textos das politicas publicas mais recentes.

Esta dissertagdo, para efeitos de organizagdo, dividird os resultados em trés

eixos, que serdo apresentados, respectivamente, nos capitulos 2, 3 e 4 do presente texto:

e Autismo e educacdo: nesse eixo introdutério abordo a temdtica da
educagdo do autista. Este eixo serve como substrato para os dois eixos
subsequentes, sobre 0s quais nossa atenc¢ao estara mais focada.

e Politicas publicas para educacdo especial: nesse eixo investigo o
percurso histérico das politicas publicas para a educagdo especial, a
abrangéncia dessas politicas, e fatores que influenciaram a produc¢do das
mesmas. Os trabalhos avaliados e os documentos consultados foram
restritos aqueles que abordam politicas publicas de alguma forma ligadas
ao autismo.

e  Cultura escolar e politicas publicas para educagcdo especial: esse é o

eixo mais “denso” da pesquisa, onde foi obtida maior quantidade de

4



informacdes nas entrevistas. Por outro lado, foi o eixo onde encontrei
menor quantidade de referéncias. Procurei trabalhos que tentassem de
alguma forma analisar a relac@o tensa entre a cultura escolar vigente e as
politicas publicas voltadas para a educacdo especial. Na verdade, esse
eixo representa uma extensdo do eixo anterior, com trabalhos que
apresentam um olhar mais critico, voltado para as dificuldades de
implementacdo dessas politicas e os conflitos e as contradi¢des entre os

grupos envolvidos.

1.2. Referencial Teorico

O principal referencial teérico do trabalho é o pensamento de Edward Palmer
Thompson, historiador inglés que lancou na década de 1960 a expressao a ‘“histéria
vista a partir de baixo”. Thompson recolocou a politica no interior do social e o social
no interior da politica. Trouxe o movimento das lutas de classe e as possiveis brechas
existentes na lei, através das quais setores mais amplos da populacio puderam
reivindicar aquilo que acreditavam constituir seus direitos, sendo o préprio campo
juridico um instrumento nao apenas de produ¢do de um dominio, mas um meio € uma
arena institucional de conflitos sociais, permeados por embates de ordem cultural.

Thompson afirma:

As regras e as categorias juridicas penetram em todos os niveis da
sociedade, efetuam definicdes verticais e horizontais dos direitos e
status dos homens e contribuem para a autodefinicio ou senso de
identidade dos homens. Como tal, a lei ndo foi apenas imposta acima
de homens: tem sido um meio onde outros conflitos sociais t€m se

travado. (Thompson, 1987, p. 358).

Autores de histéria da educacdo, com base em Thompson (Faria Filho, 1998,
Oliveira, 2008), destacam a relacdo tensa entre os imperativos legais e os imperativos da
prética pedagdgica. Dessa tensdo os historiadores podem extrair indicios dos motivos
pelos quais tentativas de inovagdo vingaram ou nao, seja no plano legal, institucional ou
da pratica; das diferentes reagdes da comunidade intra e extra escolar aquilo que se

tentou normalizar como ‘o melhor’ para cada comunidade; enfim, das formas diversas



como diferentes individuos, grupos e classes, conceberam e interagiram com a cultura

escolar. Segundo Thompson:

Num contexto de flagrantes desigualdades de classe, a igualdade da lei
em alguma parte serd sempre uma impostura. Mas, mesmo ai, as
regras € a retdrica impuseram algumas restricdes. (Thompson, 1987,

p. 357)

Embora Thompson ndo tenha abordado diretamente a cultura escolar, alguns
autores t€m abordado os temas da cultura escolar e das politicas publicas dialogando
com o pensamento de Thompson. Eles propdem estudar culturas escolares como
processos vivos, encarnadas nos individuos que as fazem, pensam e sentem e esses
individuos em seus grupos e/ou classes diante dos quais € com 0s quais constroem a
historia.

Cultura escolar pode ser entendida como um conjunto de normas e préticas.
Essas normas propdem as condutas € os conhecimentos que deverdo ser ensinados,
através de prdticas que permitam a apropriacdo desses conhecimentos e
comportamentos. Dominique Julia diz que “normas e praticas nao podem ser analisadas
sem levar em conta o corpo profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a
essas ordens e, portanto, utilizar dispositivos pedagdgicos encarregados de facilitar sua

aplicacdo.” (Julia, 2001, p. 10-11). Segundo Julia:

a cultura escolar ndo pode ser estudada sem o exame preciso das
relacdes conflituosas ou pacificas que ela mantém, a cada periodo de
sua histéria, com o conjunto de culturas que lhe sdo contemporaneas.

(Julia, 2001, p.10)

Segundo Oliveira (2008), se Thompson tivesse proposto um programa para a
histéria das culturas escolares, provavelmente o proporia em termos de expectativas,
interesses, necessidades, valores, enfim, em termos de experiéncia dos individuos de
“carne e 0sso”. Thompson propde estabelecer, pelo menos de forma aproximativa, como
sujeitos de “carne e 0ss0” se ajustam e/ou resistem as mais diversas tentativas e formas
de conformacdo. Dessa forma, um estudo das culturas escolares baseado nas ideias de

Thompson deveria considerar tanto a relagdo do movimento interno das unidades



escolares com uma légica de sistema que normatiza a organizacao escolar, quanto os
fatores que movimentam os individuos e as sociedades da escolariza¢do (por exemplo,
as histérias de vida e profissionais dos diferentes sujeitos no interior das culturas
escolares, as motivagdes individuais e de grupos, etc.). O permanente didlogo entre
essas duas perspectivas pode estabelecer uma conexdo entre o processo histérico de
normatizacdo e as acdes humanas individuais, visto que sdo coisas intrinsecamente

relacionadas, conforme menciona Oliveira:

Ao parafrased-1o°, eu diria que o professor “conhece” a sua rotina e o
seu saber-fazer, assim como o aluno “conhece” as rotinas e as
interdi¢des as quais estd submetido e suas possibilidades diante delas,
bem como as comunidades “conhecem” o0s imperativos da
escolarizagcdo e as brechas que elas reservam. Portanto, conhecem e
reagem diante de tais imperativos. Mas ao historiador dessas culturas
deve interessar o fato de permanecerem adstritos a determinadas
prescricdes, o que indica claramente que a cultura escolar como
modelo estrutural (por exemplo, a escola graduada com seus ritmos,
ritos, préticas, saberes, condutas etc.), bem como todo suporte
normativo que a rege, deixou marcas inconfundiveis na cultura que a

gerou e que dela sofre influéncia (Oliveira, 2008, p. 5-6).

Também dialogando com Thompson, Luciano Mendes de Faria Filho aborda a
legislacdo escolar que, segundo ele, deve ser compreendida, em seus diversos momentos
e movimentos, como lugar de expressdo e constru¢do de conflitos e lutas sociais. Este

autor recorre a Thompson para afirmar que:

O 1ltimo dos aspectos relacionados a lei para o qual interessa-me
chamar a atencdo, e com o qual temos lidado em nossas pesquisas,
toma como referéncia o fato da legislagcdo, em suas vdrias dimensdes e
em seus varios momentos, significar, a0 mesmo tempo, um dos modos
como as lutas sociais sdo produzidas e expressas. Esse aspecto estd

ligado, sem ddvida, a compreensdo de que também a lei, em sua

? Oliveira parafraseia o seguinte trecho de Thompson: “a experiéncia é vélida e efetiva, mas dentro de
determinados limites: o agricultor ‘conhece’ suas estacdes, o marinheiro ‘conhece’ seus mares, mas
ambos permanecem mistificados em relagdo a monarquia e a cosmologia”. (Thompson, 1981, p. 16)



dindmica e contradi¢cdes, objetiva a prépria dindmica das relacdes

sociais em uma de suas manifestacdes. (Faria Filho, 1998, p.113)

Neste contexto, interessa-nos compreender ndo somente o percurso historico das
politicas publicas ligadas a educagao do autista e o papel destas politicas como formas
de ordenacdo, controle e formalizacdo de novas préticas educacionais, mas também qual
a participacdo ativa que os setores sociais (familias, institui¢des, etc.) interessados na
questdo tiveram nesse percurso histérico. Como se deram as lutas para que esses setores
interessados fizessem valer seus interesses, que meios eles se utilizaram para se fazerem
ouvir, enfim, como olhar as politicas publicas para a educagao do autista considerando
as diferentes forcas em jogo. As ideias de Thompson mais uma vez servem de

inspiragdo aqui, mostrando a importancia dessa visdo do “em torno” das leis:

O que tenho tentado mostrar, talvez repetitivamente, é que cada
elemento dessa sociedade, considerado em separado, pode ter
precedentes e sucessores, mas que, considerados em conjunto, formam
uma soma que € maior que a soma de suas partes: ¢ um conjunto
estruturado de relagdes, em que o Estado, a lei, a ideologia libertdria,
as ebulicdoes e as acdes diretas da multiddao, todos desempenham
papéis intrinsecos a esse sistema, e dentro de limites designados por
esse sistema, que sdo, a0 mesmo tempo, os limites do que &
politicamente “possivel” e, num grau extraordindrio, os limites do que
é também intelectual e culturalmente “possivel”. (Thompson 2005, p.

77)

Ainda no “em torno” das leis, Vifiao Frago (2001) identifica a cultura escolar
com as “continuidades e persisténcias” € a utiliza para entender o relativo fracasso das
reformas educativas a partir do enfrentamento entre a cultura dos reformadores e
gestores e a cultura dos professores. Em consonancia com Vifiao Frago, Hofling afirma
que fatores culturais sdo determinantes para o sucesso ou fracasso de politicas ou

programas:

Um dos elementos importantes deste processo — hoje insistentemente
incorporado na andlise das politicas publicas — diz respeito aos fatores

culturais, aqueles que historicamente vao construindo processos



diferenciados de representacdes, de aceitacdo, de rejei¢do, de
incorporagdo das conquistas sociais por parte de determinada
sociedade. Com frequéncia, localiza-se ai procedente explicacdo
quanto ao sucesso ou fracasso de uma politica ou programas
elaborados; e também quanto as diferentes solucdes e padrdo adotados

para agdes publicas de intervenc¢ao (Hofling, 2001, p. 39).

O trabalho de Luciano Faria Filho (1998), que toma como base algumas ideias
de Edward Thompson para refletir sobre o uso da legislacao escolar como fonte para a
Histéria da Educacdo, € um dos referenciais metodolégicos do presente trabalho. O
autor advoga o entendimento da legislacdo como “espaco”, objeto e objetivo de lutas
politicas. Ele aborda algumas das vérias dimensdes em que a lei pode ser compreendida,
por exemplo, como ordenamento juridico, como linguagem, como prética ordenadora
das relagdes sociais, € como campo de expressdo e constru¢do das relagdes e lutas
sociais.

Ao abordar as dimensdes da lei como pratica social, o autor destaca os dois
momentos fundamentais: o momento da produ¢do e o momento da realiza¢io da lei. No
momento de producdo da lei, segundo ele, deve-se analisar ndo s6 o papel dos
produtores da lei (vereadores, deputados, prefeitos, governadores, etc.), mas também o
papel dos setores sociais interessados na questdo abordada pela lei e os meios de
pressdo que estes setores utilizaram para serem ouvidos. No segundo momento de
realizacdo da lei, busca-se entender a lei como forma de ordenagdo e formaliza¢do ou
imposicao de (novas) praticas. Em outras palavras, busca-se relacionar a legislacdo com
as praticas que a produziram (momento de producdo) e com a produgcdo de novas
préticas (momento de realizac¢ao).

De maneira semelhante, Prieto (2005), apud Marins e Matsukura (2009),
considera fatores de diferentes ordenacdes para a apreensdo de politicas publicas de
cunho social: a gestacdo, a formacdo e a implanta¢do. Na fase da gestacdo da politica,
observam-se as forcas em disputa e as diferentes concepgdes por elas concebidas. Na
fase da formacdo consideram-se os acordos possiveis, decorrentes em parte da
correlagdo entre as forgas politicas. Na fase da implantagdo, observam-se os novos
confrontos decorrentes das imposicoes legais e do processo de definicdo de prioridades

de cada gestao governamental.



Luciano Faria Filho (1998) resume sua abordagem com relagdo ao uso da
legislacdo para o estudo da histéria da educagdo atentando para o entendimento do que
existe no “em torno” da legislacio e que, para tanto, € necessidrio um intenso

cruzamento de fontes:

pretendi chamar a atencdo para o “em torno” a legislacdo, um
emaranhado de préticas e representagdes que, sem ddvida, uma vez
constituidas como objeto de investigacdes histéricas, poderiam muito
contribuir para o entendimento do fendmeno educativo em vérias suas

dimensodes. (Faria Filho, 1998, p. 124)

a andlise da legislagdo isoladamente ndo é suficiente. Ou seja, a
abordagem que proponho somente € possivel se se realiza um intenso

trabalho de cruzamento de fontes. (Faria Filho, 1998, p. 123)

O cruzamento de fontes, mencionado por Faria Filho (1998) pode ser bastante
enriquecido com o uso da histéria oral, ou das fontes orais da histéria — que segundo
Rémond (2006) ¢ um termo mais adequado que a expressao ‘“‘histéria oral”. Um dos
méritos da histéria oral € permitir que se recrie a multiplicidade de pontos de vista
envolvidos em uma realidade complexa e multifacetada. Segundo Paul Thompson
(1992), com a histéria oral o historiador da educagdo “passa a preocupar-se com as
experiéncias dos alunos e estudantes, bem como com os problemas dos professores e
administradores” (p. 26).

Dessa forma, a esséncia deste trabalho consiste em investigar € analisar as
politicas publicas ligadas a inclus@o escolar do autismo de acordo com o referencial
tedrico-metodoldgico mencionado por Faria Filho (1998), inspirado nas ideias de
Edward Thompson, e nos demais autores que vém desenvolvendo reflexdes no campo
da histéria da educagdo com base nas contribuicdes do historiador inglés (Oliveira,
2008; Schueler, 2007). Como afirmam Faria Filho e Bertucci (2009), na histéria da
educacdo ndo se deve negligenciar “a histéria das tradicdes e dos costumes que
conformam as préticas formativas, que tensionam com as praticas escolares e sdo com
elas combinadas”, pois assim estard se negligenciando uma dimensio que diz respeito
ao nucleo do processo de escolarizacdo. Dessa forma, as entrevistas realizadas no

presente trabalho poderdo ajudar a reconstruir, talvez sob um novo olhar, o cendrio das
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lutas e tensdes que marcaram o percurso histérico da produgdo e a implantacdo dessas

politicas.

1.3. Metodologia

A metodologia utilizada é a pesquisa de fontes referentes as politicas publicas
para a educacdo dos autistas no Rio de Janeiro: legislacdo, resolugdes, planos
educacionais, etc. Somado a isto, papel igualmente importante terd a metodologia da
historia oral, utilizada por meio de entrevistas com os responsdveis pelos programas de
inclusdo de deficientes na escola municipal e os agentes nas lutas sociais pela educacdo
dos autistas.

Por ser uma histéria do tempo presente, a histéria das apropriacdes do autista no
campo da educacdo ¢ uma histéria inacabada, em constante movimento, refletindo
comogOes que se desenrolam diante de nds, e objeto de renovacdes sem fim (Bédarida,
2006). As entrevistas que realizei com integrantes dos vérios grupos de pressdo que
movem essa histéria poderdo ajudar apresentar um novo enfoque para essa histéria ou
abrir novas dreas de investigacdo dentro do tema. Dessa forma, a histéria oral se
apresenta como fonte de pesquisa adequada para o tema, pois segundo Paul Thompson

(referindo-se a histéria oral):

Pode ser utilizada para alterar o enfoque da prépria histéria e revelar
novos campos de investigacdo; pode derrubar barreiras que existam
entre professores e alunos, entre geragdes, entre institui¢des
educacionais e o mundo exterior, € na producdo da histéria — seja em
livros, museus, rddio ou cinema — pode devolver as pessoas que
fizeram e vivenciaram a histéria um lugar fundamental, mediante suas

proprias palavras. (Thompson, 1992, p. 22)

Segundo Alberti (2005), a histéria oral € um método de pesquisa que privilegia a
realizagdo de entrevistas com pessoas que participaram de acontecimentos historicos,
instituigdes, grupos sociais, categorias profissionais, movimentos, conjunturas, etc.,
como forma de se aproximar do objeto de estudo.

H4 dois tipos de entrevistas que podem ser realizadas: tematicas ou de histéria

de vida. No caso do presente projeto, as entrevistas temdaticas foram as indicadas, pois
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esse tipo de entrevista versa prioritariamente sobre a participacdo do entrevistado no
tema de estudo. As entrevistas temdticas sdo mais curtas que as de histoéria de vida e,
segundo Alberti (2005), elas sdo adequadas para “o caso de temas que t€m estatuto
relativamente definido na trajetéria de vida dos depoentes, como por exemplo, (...) o
envolvimento e a experiéncia em acontecimentos ou conjunturas especificos”.

Dessa forma, busquei entrevistar diferentes atores envolvidos no processo de
apropriacdo do autista como aluno da Rede Municipal do Rio de Janeiro, de modo a
coletar diferentes experi€ncias, o que aumenta a possibilidade de “jogar luz” sobre a
questdo de pesquisa a partir de uma maior variedade de aspectos, aumentando a
credibilidade da analise (Graneheim e Lundman, 2004).

O primeiro conjunto de entrevistas ocorreu em uma Escola Municipal da Zona
Sul da cidade do Rio de Janeiro que possui um aluno autista de 6 anos incluido em
turma comum do 1° ano do ensino fundamental. Este aluno sempre esteve incluido em
turma comum”. Entrevistei a coordenadora pedagdgica da escola, a professora da turma
comum do aluno autista, e também a professora da sala de recursos, que faz o
atendimento educacional especializado com o aluno no contraturno algumas vezes por
semana.

O segundo grupo de entrevistas foi realizado no Instituto Municipal Helena
Antipoff (IHA), 6rgdo da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro
responsavel pela implementacdo da politica de educagdo especial, na perspectiva da
educacdo inclusiva, na rede de ensino do municipio (no Anexo A, apresento
informacdes adicionais sobre a histéria e o papel do IHA). Foram realizadas quatro
entrevistas no IHA: uma profissional do servico de oficinas, que atende alunos autistas,
um membro da diretoria do instituto, um membro do centro de memoria, € uma
participante do grupo de trabalho especializado na 4rea de Transtornos Globais do
Desenvolvimento na educagao especial.

O terceiro grupo de entrevistas buscou a visdo das familias. Para isso, entrevistei
uma mae de aluna autista de 9 anos da rede municipal do Rio de Janeiro, que teve
experiéncia prévia de inclusdo em turma comum na rede privada, mas atualmente estuda
em classe especial. Entrevistei também o pai de aluno autista da rede particular da

mesma cidade.

3 . . . . .
Usarei aqui os termos turma/classe comum ou regular para diferenciar da turma/classe especial.

12



Finalmente, o quarto e ultimo conjunto de entrevistas envolveu o Poder

Legislativo. Entrevistei o coordenador da drea de educacdo do gabinete de um vereador

da cidade do Rio de Janeiro, e o proprio vereador, que tem sido atuante na drea de

educagdo, e em particular na problemadtica da educacao inclusiva na rede municipal de

ensino.

A Tabela 1 mostra alguns detalhes adicionais sobre as entrevistas realizadas.

Tabela 1: Entrevistas Realizadas.

1 M, Coordenadora pedagdgica de Sala da coordenagdo  31/08/11  09:40-10:10
Escola Municipal na Zona Sul do da escola, 2° andar 01/09/11 10:09-10:31
Rio de Janeiro

2 J., Professora da sala de aula regular Sala da coordenacdo 01/09/11  09:24-09:55
da mesma escola, com aluno autista da escola, 2° andar
incluido

3 A, Professora da sala de recursos da  Sala da coordenacao 01/09/11 10:55-11:53
mesma escola, que atende o aluno da escola, 2° andar
autista

4  B., Servi¢o de Oficina do Instituto Oficina de danga do 05/09/11 9:05-9:48
Municipal Helena Antipoff (IHA) IHA, 2° andar

5 T., Diretoria do IHA Sala da administracado 05/09/11  10:05-10:31

do IHA, 3° andar
6 E., Centro de Memoria do IHA Sala de leitura do 05/09/11  10:48-11:09
IHA, térreo

7  C., Grupo de Trabalho de TGD do Oficina de teatro do 12/09/11 9:09-10:09
IHA IHA, 2° andar

8 R., Mie de aluna autista da Rede Por telefone 14/09/11 19:41-21:35
Municipal do Rio de Janeiro

9 U., Pai de aluno autista da Rede -- = -
Particular®

10 L., Coordenador da drea de educacdo  Por telefone 21/09/11 15:11-16:50
do gabinete de um vereador do
Municipio do Rio de Janeiro

11 P., Vereador do Municipio do Rio de =~ Gabinete do vereador 13/10/11  12:20-13:13

Janeiro, atuante na drea de educacdo

na Camara Municipal

do Rio de Janeiro

* O entrevistado ndo autorizou a divulgacio de dados sobre local, data e horério da entrevista.
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Para a realizacdo dos dois primeiros conjuntos de entrevistas, na escola e no
IHA, foi necesséria a aprovacdo do projeto junto ao Comité de Etica em Pesquisa da
Secretaria Municipal de Satide e Defesa Civil do Municipio do Rio de Janeiro (Anexo
B), que também aprovou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido apresentado
aos entrevistados (Anexo C) e o roteiro geral das entrevistas (Anexo D).

Na metodologia da histéria oral, o roteiro geral de entrevistas tem uma fungdo
dupla: sintetizar as questdes levantadas durante a pesquisa e orientar a elaboragdo dos
roteiros individuais (Alberti, 2005). No caso das entrevistas realizadas no presente
trabalho, os roteiros individuais acrescentaram aspectos ligados a cada um dos grupos,
tais como os problemas da escola, o trabalho dos legisladores junto ao tema, etc.. A
unidade dada pelo roteiro geral aumenta as possibilidades de uma anélise comparativa,
facilitando a identificacdo de divergéncias, concordancias ou recorréncias.

As entrevistas foram gravadas, transcritas e as transcri¢des foram entregues para
a leitura dos entrevistados, que entdo assinaram um termo de cessdo do depoimento oral
(Anexo E).

As entrevistas serviram de matéria-prima para uma andlise de contetido
utilizando a abordagem indutiva-construtiva, muito comum na drea de Educacgdo, que
ndo tem como finalidade generalizar ou testar hipdteses, mas construir uma
compreensdo dos fendmenos investigados (Moraes, 1999). Nesse caso, a ‘“teoria”
emerge das informacodes e das categorias de andlise.

A categorizacado € a etapa da andlise de contetido onde dados sdo agrupados por
semelhanga ou analogia, segundo critérios definidos no processo. O processo de
categorizagdo €, em esséncia, um processo de reducdo de dados, destacando os aspectos
mais importantes de uma comunicacdo (Moraes, 1999). Na abordagem indutiva-
construtiva, as categorias sao construidas ao longo do processo de andlise, a partir de
repetidas leituras dos dados, para que o pesquisador consiga a “imersao” nos dados e

obtenha a visdo do todo (Hsieh e Shannon, 2005). Segundo Moraes (1999):

A emergéncia das categorias € resultado de um esforco, criatividade e
perspicdcia de parte do pesquisador, exigindo uma releitura exaustiva

para definir o que € essencial em funcdo dos objetivos propostos.

(Moraes, 1999)
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A Figura 1 apresenta um grafico em forma de 4rvore ilustrando a organizacdo
das categorias que emergiram das entrevistas realizadas. As categorias foram definidas a
partir dos trés eixos de andlise descritos anteriormente: autismo e educacdo; politicas
publicas para educacdo especial e cultura escolar e politicas puiblicas para educacdo
especial. O terceiro eixo, que aborda os embates entre a imposi¢do das politicas
publicas e a cultura escolar, foi o que apresentou material mais rico, de modo que foi
necessario criar subcategorias em alguns casos, conforme ilustrado na Figura 1.

Ap6s a etapa de categorizagdo, resta a etapa de comunicac¢io dos resultados do
trabalho. Para cada categoria € produzido um texto sintetizado expressando o conjunto
de significados presentes nas categorias. E bastante comum e recomenddvel o intenso
uso de citacOes diretas de trechos das entrevistas (Moraes, 1999). A etapa de
comunicagio dos resultados deve ir além da descricio das categorias. E importante
atingir uma compreensdo aprofundada do contetido das mensagens através da inferéncia
e interpretacdo. Na abordagem indutiva-construtiva da andlise de conteido, a propria
“teoria” € resultado de uma interpretacdo construida com base nos dados e nas

categorias de andlise.
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Figura 1: Organizacdo das categorias para andlise das entrevistas.

DIFICULDADES DA EDUCAGAO
DO ALUNO AUTISTA

DESENVOLVIMENTO

| AUTISMO E EDUCACAO DO ALUNO AUTISTA

CLASSE ESPECIAL VS.
CLASSE COMUM

ATENDIMENTO
"PREFERENCIALMENTE" EM
CLASSE COMUM

POLITICAS PUBLICAS PARA A AUTISMO E LEGISLAGAO

EDUCAGAO ESPECIAL
LEI COMO INSPIRADORA
DE NOVAS PRATICAS
APROPRIAGOES DO AUTISMO | -
NO CAMPO DA EDUCAGAQ | INCLUSAO POR
FORGA DA LEI
——1 RESISTENCIAS
| IMPOSIGAO DA LEI VS. |
CULTURA ESCOLAR I_
— PRESSOES
= DIALOGO

| FACILITADORES

CULTURA ESCOLARE

“—— POLITICAS PUBLICAS PARA A | SALAS DE
EDUCAGAO ESPECIAL |_— SUPORTE OFERECIDO | RECURSOS
L__| CAPACITAGAO
DOCENTE
—1 MAL ESTAR DOCENTE
“—1{  VISOES SOBRE A INCLUSAO
N DANG /) Y
Y R e
EIXOS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

1.4. Organizacao da dissertacao

Os capitulos 2, 3 e 4 do presente documento abordardo os trés eixos de andlise
do trabalho mencionados anteriormente. Em cada capitulo, discutirei trabalhos

relacionados ao tema e apresentarei a descri¢ao e interpretagdo das categorias referentes
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ao respectivo eixo, tomando como base referenciais tedricos desta pesquisa. As
relagdes, conflituosas ou ndo, entre as diversas categorias permitirdo enxergar as lutas
sociais expressas através das politicas publicas e como se dd o conflito entre os
imperativos legais e os imperativos pedagdgicos.

O capitulo 5 encerra a dissertacdo, apresentando as conclusdes e as contribui¢des
do trabalho, as questdes que permanecem em aberto e sugestdes para aprofundamento
do trabalho em pesquisas futuras. Depois disso, sdo apresentadas as referéncias

bibliograficas e os anexos, com alguns documentos elaborados para a pesquisa.
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2.0 AUTISMO E SUA HISTORIA DE (NAO) INCLUSAO

z

O Autismo € uma denominacdo que atualmente € melhor explicada pelas
nomenclaturas Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) ou Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA)°, que indicam uma ampla variacio na sintomatologia, onde
se inclui um tripé de caracteristicas: dificuldade de comunicacao, de interacao social, e
interesse e atividades restritos, esteriotipados e repetitivos. Dentro do quadro do
autismo, existem varios graus de comprometimento dos sintomas, tornando mais ou
menos severa a situacdo do portador desta sindrome. Dentre os graus de severidade,
propde-se um individuo de comprometimento maior, outro intermedidrio e o terceiro

com comprometimento mais discreto. Conforme Klin (2006):

Ha uma variagdo notdvel na expressdo de sintomas no autismo. As
criancas com funcionamento mais baixo sdo caracteristicamente
mudas por completo ou em grande parte, isoladas da interacdo social e
com realizacdo de poucas incursdes sociais. No proximo nivel, as
criangcas podem aceitar a interagdo social passivamente, mas nio a
procuram. Nesse nivel, pode-se observar alguma linguagem
espontanea. Entre as que possuem grau mais alto de funcionamento e
sao um pouco mais velhas, seu estilo de vida social é diferente, no
sentido que elas podem interessar-se pela interagdo social, mas ndo
podem inicid-la ou manté-la de forma tipica. O estilo social de tais
individuos foi denominado ‘ativo, mas estranho’, no sentido de que
eles geralmente tém dificuldade de regular a interacio social apds essa
ter comecado. As caracteristicas comportamentais do autismo se

alteram durante o curso do desenvolvimento. (Klin, 2006, p. 6)

As primeiras publicacdes sobre o autismo datam da década de 1940, quando o
psiquiatra Leo Kanner, em Baltimore, nos EUA, e o pediatra Hans Asperger, em Viena,
na Austria, independentemente, relataram de maneira sistemdtica suas suposicoes
tedricas sobre casos que acompanhavam dessa sindrome até entdo desconhecida (Bosa,
2002). Outro marco sobre o estudo do autismo ocorreu na década de 1970, quando a

psiquiatra inglesa Lorna Wing traduziu para o inglés os trabalhos de Asperger

5 Atualmente, a nomenclatura mais utilizada para o autismo é transtorno global do desenvolvimento
(TGD), porém utilizarei também o termo autismo nesta dissertagdo.
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(originalmente escritos em alemao e, portanto, pouco conhecidos até entdo) e propds a
no¢do de espectro do autismo e do que ficou conhecido como “Triade de Wing” —
déficits especificos do sujeito autista em trés dreas: imaginagdo, socializacdo e
comunicacdo. O crescente corpo de estudos sobre o autismo influenciou sua colocagao
no DSM-III (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders ou Manual de
Diagnéstico e Estatistica das Perturbacdes Mentais), em 1980, quando o autismo foi
pela primeira vez reconhecido e colocado numa nova classe de transtornos, que hoje é
chamada de Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD). Antes disso, a CID-8
(Classificacdo Internacional de Doencas) e a CID-9 classificavam o autismo,
respectivamente, como uma forma de esquizofrenia e como psicose infantil. Hoje em
dia, a DSM-IV® e a CID-10’ integraram suas defini¢des e estabelecem como critério
para o transtorno autista o comprometimento das trés dreas principais anteriormente
mencionadas (Klin, 2006; Bosa, 2002).

Uma andlise do percurso histérico da Educacdo Especial no Brasil nos permite
observar que foi a partir de meados do século XIX que a sociedade passou a defender a
educagdo dos deficientes. No final do século XIX e inicio do XX, no contexto dos
debates sobre a prevencao das doengas consideradas hereditdrias, médicos passaram a se
preocupar com os individuos deficientes e a esta preocupagdo somaram-se atitudes e
campanhas em prol da eugenia e da satide publica. Médicos higienistas clamavam pela
higieniza¢do da populagdo, o sanitarismo e a limpeza das cidades e com o diagndstico
da deficiéncia mental relacionado com a concep¢do de doenca, contaminagdo e
tendéncias criminosas; a segregacao dos diferentes parecia ser a Unica saida (Jannuzzi,
2006). Os médicos também perceberam a importancia da pedagogia, criando
instituicdes escolares ligadas a hospitais psiquidtricos, para criancas bastante
comprometidas, que até entdo estavam segregadas nestes hospitais, junto com adultos
loucos. Nesta época a educacdo era oferecida aos deficientes de maneira segregada,
assistencialista, por meio de instituicdes especializadas, que existem até hoje, tais como
o Instituto Benjamin Constant e o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos — INES
(Serra, 2008; Mazzota, 2005).

Até meados do século XX, no Brasil, a Educacdo Especial se caracterizou

também pela auséncia completa de qualquer politica para os deficientes mentais.

® http://virtualpsy.locaweb.com.br/dsm.php (acesso em 19/12/2011)
" http://www.datasus.gov.br/cid 10/v2008/cid 10.htm (acesso em 19/12/2011)
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Apenas deficientes visuais, auditivos e fisicos (estes, em menor escala) eram
considerados.

A partir de meados do século XX, a no¢do da educacdo dos deficientes passou
por grandes transformacdes. Na década de 1950, surgem na Dinamarca movimentos em
favor da integragcdo dos deficientes mentais, que iniciaram a insercao dos deficientes nos
sistemas sociais, como a educacao, trabalho, familia e lazer. Essa abordagem teve como
fator fundamental a elabora¢do do principio da normalizacdo que, segundo Mantoan
(1997), “visa tornar acessiveis as pessoas socialmente desvalorizadas as condicdes de
vida andlogas as que s@o disponiveis de um modo geral ao conjunto de pessoas de um
dado meio ou sociedade”. De acordo com esse principio, os deficientes devem ser
educados num ambiente o mais normal possivel, oferecendo a eles recursos materiais e
ambientes 0 mais proximo possivel dos demais alunos, mas sem exigir nenhuma
modificagdo no ambiente ou nas propostas pedagdgicas para permitir que o aluno
aprendesse (Miranda, 2005; Serra, 2008).

Finalmente, na década de 1990 comecaram as discussdes em torno do modelo de
atendimento escolar denominado “inclusdo escolar”, que teve como marcos dois
eventos mundiais: a “Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos”, em Jomtien,
na Tailandia, em 1990, e a “Conferéncia Mundial sobre Educacdo Especial”, em
Salamanca, na Espanha, em 1994. Essa segunda conferéncia gerou a Declaracdo de
Salamanca®, a diretriz internacional mais conhecida para a educacdo inclusiva. Assim
como no processo de integragdo social, a inclusdo escolar prega a inser¢do dos alunos
deficientes na escola regular. Porém, a inclusdo prega também a necessidade da escola
se adaptar as condi¢des dos alunos.

Da mesma forma que os outros deficientes, a no¢ao de educacdo dos autistas
passou por todas essas fases (Orrd, 2009). Inicialmente foram criadas institui¢des
especializadas, onde ficam segregados, convivendo com criancas com o mesmo perfil
ou com transtornos de outra natureza, sem referéncias sociais que os auxiliem a superar
suas dificuldades. Na rede municipal do Rio de Janeiro, até o inicio da década de 1990,
esse alunado era atendido em escolas especiais, classes especiais de retardo mental e na
Escola Municipal Ulisses Pernambuco, criada especialmente para atender essa
populacdo, oriunda, principalmente, do Hospital Psiquidtrico Pedro II. O atendimento

especifico para o autista fora do contexto de instituicdes especializadas comecou na rede

8 A Secretaria de Educagdo Especial do MEC disponibiliza esta declaracio traduzida para o portugués no
endereco: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
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municipal do Rio de Janeiro em 1992, quando a Secretaria Municipal de Educacdo
autoriza o inicio de um projeto para atendimento aos “portadores da Sindrome do
Autismo e Sindromes Correlatas”, realizado pelo Instituto Helena Antipoff (IHA)
(Cunha, 1999). Ao término do projeto, a modalidade de Condutas Tipicas foi instituida
no atendimento da educacdo especial da rede municipal, em consondncia com o Plano
Nacional de Educacao Especia19 de 1994. Em menos de duas décadas, o alunado com
TGD se tornou uma das principais modalidades de atendimento pela educacio especial
no municipio'’, dentro da perspectiva inclusiva.

A inclusdo do autismo nas classificacOes internacionais de doencas e sua
necessidade de atendimento reconhecida na educacio especial indicam que a sociedade
comecga a atribuir uma identidade ao autista hé relativamente pouco tempo. Apesar da
falta de dados oficiais sobre os autistas no Brasil”, 0 autista estd em processo de se

tornar uma ‘“‘categoria socialmente disponivel”, de acordo com o conceito de Dubar:

a identificag@o utiliza categorias socialmente disponiveis e mais ou
menos legitimas em niveis diferentes (designacdes oficiais de Estado,
denominagcdes étnicas, regionais, profissionais, até mesmo

idiossincrasias diversas...). (Dubar, 2005, p. 137)

Segundo Dubar (2005), o processo de criagdo de identidade é composto de dois
processos heterogéneos e ndo necessariamente coincidentes. O primeiro € a atribui¢do
da identidade pelas instituicdes e agentes que estdo em interagdo direta com os
individuos. Esse processo de atribuicao leva a uma forma varidvel de rotulagem, onde a
“formalizac@o” legitima das categorias se impde coletivamente aos atores implicados,
pelo menos por um tempo.

O segundo processo na criacdo da identidade € a incorporacdo da identidade

pelos préprios individuos. No caso do presente trabalho, interessa-nos apenas o primeiro

° O termo “condutas tipicas” foi definido no PNEE de 1994 como “manifestacdes de comportamento
tipicas de portadores de sindromes e quadros psicolégicos, neuroldgicos ou psiquidtricos que ocasionam
atrasos no desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social, em grau que requeira atendimento
educacional especializado” (Brasil, 1994, p. 13-14).

' Segundo dados do THA, TGD é atualmente a segunda modalidade de atendimento na educagio especial
da rede municipal, atrds apenas da “Deficiéncia Intelectual”.

11 Nao ha dados estatisticos sobre o nimero de autistas no pais. O IBGE, no censo de 2010, ndo
considerou o autismo na categoria de  “deficiéncia mental permanente”, segundo
http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/pdf/Guia_do_censo2010.pdf. Estatisticas nos EUA
atribuem o niimero de 1 autista a cada 110 nascimentos naquele pais, de acordo com o Centro de Controle
e Prevencdo de Doencas (http://www.cdc.gov/mmwr/preview/mmwrhtml/ss5810al.htm).
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processo, ou seja, a atribuicdo da identidade ao autista, mais particularmente, nos
aspectos relativos a sua educacao.

O primeiro eixo que proponho no presente trabalho, discutido neste capitulo,
aborda a questdo da educacdo do aluno autista. Depois de apenas trés décadas de
reconhecimento do TGD no DSM-III e de menos de duas décadas de atendimento
especifico na rede municipal do Rio de Janeiro, este eixo procura analisar como 0s
agentes da educac@o do autista o reconhecem, como o autista pode se desenvolver na
escola, como suas limitacdes dificultam seu processo de aprendizado, e qual modelo de
atendimento escolar se aplica melhor ao aluno autista. A Figura 2 mostra, destacadas em
azul, as categorias de andlise obtidas a partir das entrevistas para esse €ixo, que serao

discutidas nas préximas se¢oes.

Figura 2: Categorias de andlise do eixo “Autismo e Educacdo”.

DIFICULDADES DA EDUCAGAO
DO ALUNO AUTISTA
AUTISMO E EDUCAGAO DESENVOLVIMENTO
DO ALUNO AUTISTA
CLASSE ESPECIAL VS.
CLASSE COMUM
APROPRIAGOES DO AUTISMO
NO CAMPO DA EDUCAGAO
POLITICAS PUBLICAS PARA A
EDUCAGAO ESPECIAL
CULTURA ESCOLAR E
POLITICAS PUBLICAS PARA A
EDUCAGAO ESPECIAL
N\ NG /)
v Y
EIXOS CATEGORIAS

2.1. Dificuldades da Educa¢ao do Aluno Autista

Segundo Bosa (2002), poucas patologias do desenvolvimento suscitaram tanto
interesse e controvérsias quanto o autismo, e ainda hd vdrios aspectos que permanecem

obscuros quanto a esse tema. Este fato, somado ao recente reconhecimento do autismo
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nas classificagdes internacionais de doencas, torna a escolarizagdo de criancas e
adolescentes com autismo um campo ainda em construcao.

O ainda relativo desconhecimento sobre o autismo e, em particular, o
desconhecimento sobre como lidar com a educagdo do autista apareceu como angustia
para as familias e professores que entrevistei. O pai de aluno menciona a dificuldade da

familia em colaborar com o desenvolvimento educacional do autista:

A dificuldade principal das familias é o saber fazer. Saber o que vai
fazer para continuar aquela educacdo em casa. Vocé vai fazer como?
Vocé tem que ter todo o treinamento, eu acho que os pais precisam
desse treinamento para saber como vdo trabalhar com as criancas em
casa, é importante. O que acontece é que a crianca chega em casa,
vai ver televisdo para ela ficar mais calminha ou entdo vdo passear
de carro, ou vdo passear na pracinha. Sentar para fazer tarefa em
casa, ndo acontece, ¢é muito dificil. (U., Pai de aluno autista da Rede

Particular)

A coordenadora pedagdgica, por sua vez, reclama da falta de preparo para lidar com o

aluno autista:

Como trabalhar com esta crianca autista? A gente ndo sabe, a gente
ndo tem preparo. A maior angustia, se Vocé conversar com a
professora, vocé vai ver que é ndo saber o que fazer com ele e como
fazer. Esta é nossa maior preocupagdo, porque eu acho que a grande
dificuldade estd em como trabalhar. (M., Coordenadora pedagdgica

de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

O aluno autista apresenta inimeras dificuldades em sala de aula. Tentando obter
uma visdo geral sobre o processo de inclusdo de alunos autistas na escola regular, Serra
(2008) analisou o processo de inclusdo de alunos com autismo em duas escolas publicas
de dois municipios da Baixada Fluminense, entrevistando familias, professores,
diretores e alunos que conviviam com os colegas autistas. A autora conclui que a
diversidade de caracteristica dos alunos autistas ¢ um dos grandes desafios para a

inclusio desses alunos:
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Se estamos diante de um sujeito repleto de diversidades, seria um
absurdo oferecer um “pacote educacional” para autistas e, mais ainda,
procurar “normaliz4-los”, seja por meio das oportunidades de inclusdo
ou de técnicas padronizadas de treinamento comportamental. (Serra,

2008, p. 114)

Em consonincia com a conclusido de Serra, a diversidade de caracteristicas do
autista apareceu em algumas das entrevistas como uma das dificuldades na educacdo do

aluno autista:

Os autistas tém vdrios aspectos, e isso varia muito. Vocé tem o autista

que ndo consegue nenhum tipo de comunicagdo, tem uma gradagdo.

2

Entdo, a primeira coisa é esse entendimento de que ndo dd para

tratar de forma tdo igual seres tdo diferentes e que ndo convergem
muito para uma coisa so. Essa é a primeira dificuldade em vocé
educar o autista. (...) Eu me arriscaria a dizer que ainda é muito
incipiente o tratamento da educacdo do autista na rede puiblica. Ainda
ndo se sabe muito bem o que vai se oferecer a esse cidaddo. (L.,

coordenador de educacio do gabinete do vereador)

O desconhecimento das familias e da comunidade escolar sobre como lidar com
a educagdo do autista, somado a grande variedade de caracteristicas do espectro do
autismo, mostra que, pelo menos do ponto de vista educacional, a identidade do autista
ainda estd em construcdo. Conforme menciona Dubar, “a identidade nunca € dada, ela
sempre € construida e deverd ser (re)construida em uma incerteza maior ou menor e
mais ou menos duradoura” (Dubar, 2005, p. 135).

Segundo Castro (2004), algumas das dificuldades para a educacdo dos autistas
sdo os comportamentos inapropriados, facilmente constatados pelo professor:
estereotipia motora, isolamento, fracasso em desenvolver relagdes de coleguismo,
demora ou falta de desenvolvimento na linguagem falada. Particularmente, a
comunicacdo foi um aspecto mencionado por professores como uma das principais
dificuldades na educacdo do aluno autista. O depoimento abaixo, da professora da sala

de recursos do aluno autista, mostra que sua principal preocupagdo é a comunicacao, e
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que seu principal esforco é no sentido de utilizar a comunica¢do suplementar ou

ampliadau:

Com o autista, o que a gente busca em primeiro lugar é a
comunicacdo. No caso do menino que eu atendo, ele tem 6 anos, estd
no 1° ano, e foi incluido desde sempre, nunca esteve em classe
especial desde a pré-escola. Ninguém nunca soube o que fazer (...). A
queixa sempre na sala de aula é “ah, mas ele ndo aprende com os
outros, ele ndo estuda com os outros, ele ndo faz trabalhos com os
outros”, entdo, a nossa preocupac¢do agora na sala de recursos com
ele, ndo é que ele ndo faca os trabalhos, ndo é com a alfabetizacdo, a
maior preocupacdo é a comunicacdo. O que eu faco com ele é a
utilizagdo da comunicagdo suplementar e ampliada. A gente estd
ensinando ele a pedir, ensinando ele a se relacionar com os outros
para poder participar da sala como deve. (A., Professora da sala de

recursos de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Da mesma forma, o depoimento da professora do servico de oficina do IHA levanta a

dificuldade de comunica¢do com o autista:

A comunicagdo é um problema. Como é que vai compreender o que se
passa com a crian¢a? Eu acho que é essa a grande dificuldade de
lidar com essa deficiéncia porque vocé ndo chega, ndo pergunta ‘o
que estd havendo?’ Ele ndo te diz e ele ndo reage e vocé vé a reagdo
ali, como as vezes um PC [paralisado cerebral] grave que pode até
dizer se estd triste, se ndo gosta daquilo, mesmo sem a linguagem.

(B., Servigo de Oficina do THA)

A preocupagdo com a comunicagdo estd em concordancia com Riviere (apud
Orrd, 2009), que coloca a ajuda aos autistas a aproximarem-se de um mundo de
significados e de relacdes humanas significativas como a relacdo que pde a prova, mais

do que nenhuma outra, os recursos e as habilidades do educador.

'2'A comunicacio suplementar ou ampliada enfatiza formas alternativas de comunicagdo visando dois
objetivos: promover e suplementar a fala, e garantir uma forma alternativa de comunicacdo para um
individuo que ndo comegou a falar.
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Quando se fala de inclusd@o do autista em sala regular, outros aspectos acabam
somando ao problema da dificuldade de comunicagdo. Segundo Cunha (2009), é normal
a crianga autista sentir-se desconfortdvel e intimidada com um ambiente novo, como o
da escola; € normal a birra quando alguém a contraria, e € normal a raiva e o medo
ganharem propor¢Oes traumadticas. Tal “comportamento inapropriado” também foi
bastante destacado nas entrevistas realizadas na escola, o que é explicavel pela grande

interferéncia que isso causa na pratica pedagdgica:

O aluno autista interfere muito na minha prdtica pedagogica. Ele
anda pela sala batendo palma, ele fica o tempo inteiro batendo palma
e, ele anda, vai para um lado, vai para o outro, senta na minha mesa,
fica riscando a parede, a escola foi pintada. E ai? O que eu faco?
“Ndo pode riscar a parede”. Eu ndo faco isso. (J., Professora da sala

de aula regular de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Ontem ele estava bem nervoso em sala. Ele deu um ataque ali no
corredor que a gente teve que fazer a contengdo fisica. (A., Professora
da sala de recursos de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de

Janeiro)

O depoimento abaixo, da professora do servico de oficina do IHA, levanta que o
“comportamento inadequado” do autista pode ocorrer fora da escola, afetando sua frequéncia

escolar e é agravado nas classes sociais mais baixas.

Eles faltam muito. Porque o garoto ndo quer sair de casa, acaba
vindo para cd, ndo quer descer do onibus, essas questoes sociais, que
a familia ndo tem um carro para trazer. (B., Servico de Oficina do

THA)

Uma grande ajuda para todos os autistas, independente do grau de severidade,
vem da familia, em razdo do enfoque na comunicacado, na interacdo social, e no afeto
(Cunha, 2009). Porém, segundo Orrd, a familia costuma-se apresentar ‘“‘desolada,
emocionalmente fragil e sem esperangas, vivenciando uma experi€éncia de dor por
concluir que ndo tem um filho sauddvel, desde o fechamento do seu diagndstico, por

toda a vida” (Orrud, 2009, p. 173).
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Também é de fundamental importancia o trabalho conjunto entre a familia e a
escola da crianga autista, parceria esta ja enfatizada pela Declaracdo de Salamanca
(itens 56 a 60)"°. Porém, Serra (2008) afirma que a familia também pode ser um grupo
excludente, quando toma atitudes como esconder a crianca deficiente dentro de casa e
retardar o ingresso da crianca na escola. Nas minhas entrevistas, constatei que atitudes
excludentes e a desesperanca da familia sdo mencionadas entre as principais
dificuldades na educacdo da crianca autista, como no relato abaixo de uma das

professoras entrevistadas:

Eu estou vendo essa mde sofrendo muito com essa inclusdo. (...) Eu
vejo, no caso particular desse menino, uma expectativa muito baixa
na familia. Ndo da mde, a mde tem um sonho, queria que o filho
falasse, queria ver ele fazendo os deveres da escola, ela tem esses
anseios todos, mas ela mora com os pais e os irmdos, e na casa eles
tém uma expectativa muito baixa em relacdo a ele. Eles sempre
acham que ele nunca vai conseguir “ah, mas porque vocé vai levar
ele para escola? Ele ndo precisa de escola. Ele ndo aprende nada.”
Ele tem um tio que tem um computador em casa e “ah ndo pode usar
porque ele vai quebrar”. Ele usa aqui. (A., Professora da sala de

recursos de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Atitudes excludentes e desconhecimento da familia e dos educadores sobre o
autismo, diversidade de -caracteristicas do espectro do autismo, dificuldade de
comunicacdo, comportamentos inapropriados em sala de aula que atrapalham a pratica
pedagogica... Todas essas questdes levantadas na presente pesquisa e tantas outras
mostradas na literatura da 4rea tornam bastante amplo o leque de dificuldades para a
educacgdo do autista. Apesar disso, o depoimento da profissional do grupo de trabalho de

TGD no IHA apontou uma visdo complementar sobre a educacdo do autista:

13 Por exemplo, o item 57 da Declaragdo de Salamanca, conforme tradu¢do no portal do MEC diz: “A
educagdo de criangas com necessidades educacionais especiais ¢ uma tarefa a ser dividida entre pais e
profissionais. Uma atitude positiva da parte dos pais favorece a integragdo escolar e social. Pais
necessitam de apoio para que possam assumir seus papéis de pais de uma crianga com necessidades
especiais. O papel das familias e dos pais deveria ser aprimorado através da provisdo de informacdo
necessdria em linguagem clara e simples; ou enfoque na urgéncia de informagdo e de treinamento em
habilidades paternas constitui uma tarefa importante em culturas aonde a tradicdo de escolarizagc@o seja
pouca”.
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As dificuldades encontradas pelas familias dos autistas sdo bem
variadas, vai depender da familia, de sua histéria com o filho, a
regido em que mora. Eles falam da dificuldade em encontrar um
servigo de satide de referéncia, tem pais com muita dificuldade de ter
o0 atendimento e outros casos que tem o atendimento, mas ndo aceita,
falta e perde o servico. Muitos precisam de acompanhamento
psicologico, de fonoaudiologo, psicomotricista, terapia ocupacional,
cada profissional em um local diferente, na maioria das vezes tem
uma fila de espera ou tém muitos entraves e acabam desistindo. Outra
dificuldade é de encontrar dentro da sua comunidade espacos que
aceitem o filho para uma natacdo, praticar um esporte ou aula de
desenho. Quando acham um lugar que atendem ndo é proximo de
casa e isso dificulta. A escola é um espaco que jd foi garantido, agora
a sociedade ainda estd precisando investir mais nos servicos em

geral. (C., Grupo de Trabalho de TGD do ITHA)

O depoimento acima ressalta que a sociedade precisa olhar o autista para além
da sala de aula e aponta para a dificuldade de acesso dessas criangas ao lazer, aos bens
culturais e a outros servigos necessarios no apoio do seu desenvolvimento — encerrando
uma questdao de classe, j4 que € uma limitagdo vivida pelas criancas que moram em
areas carentes na cidade. Conforme nos alerta Silva (2010, p.7), os alunos com
deficiéncias ndo devem ser concebidos fora do tempo e do espaco, fora das relacdes
sociais de poder e de exploracao, fora do seu meio cultural. Segundo a autora, isso pode
levar a uma “visdo idealizada de suas possibilidades em uma escola também idealizada
como inclusiva”.

De qualquer forma, apesar das dificuldades, despreparo, falta de recursos,
pressdes, resisténcias, e outros aspectos que serdo abordados ao longo desta dissertagao,
certamente ndo deve ser ignorado o fato de que a garantia de atendimento ao autista pela
escola publica é um avango em nossa sociedade, pois, segundo (Jordan, 2008), a
educagdo provavelmente é o melhor “tratamento” para os transtornos do espectro do

autismo. Esse assunto serd abordado na préxima categoria de anélise.
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2.2. Desenvolvimento do Aluno Autista

Os autores Baptista e Oliveira (2002) e Camargo e Bosa (2009) afirmam que
hoje em dia é reconhecido que a convivéncia do autista com outras pessoas desenvolve
habilidades, estimula suas capacidades interativas e diminui parte de uma limitacdo do
autista associada a sua educagdo: o isolamento social. Desta forma, evidencia-se que
criangas com desenvolvimento dito normal fornecem modelos de interagdo para as
criancas com autismo, ainda que a compreensdo social destas udltimas seja dificil.
Assim, acredita-se que a convivéncia da crianca com autismo na escola regular possa
oportunizar os contatos sociais. Porém, segundo Tezzari e Baptista (2002), na maioria
dos casos encontrados na producdo tedrica em educacdo especial, prevalece a
integracdo, e ndo a inclusdo, associando a possibilidade de ingresso na escola regular
apenas a alunos que ndo exigem da escola uma forte capacidade de adaptagcdo. Tal
constatagdo também foi feita por Suplino (2007), que usou a pesquisa etnografica para
estudar dois meninos autistas de diferentes instituicdes de ensino regular, suas
professoras e demais integrantes das escolas. Nos casos estudados, a autora constatou
nao ter havido uma transformacio nos procedimentos de ensino utilizados pelas escolas.
As professoras aplicavam os mesmos modelos de exercicios usados pelas demais
criangcas para os alunos autistas e nao alteraram os critérios de avaliagdo para eles,
caracterizando a visdo da integracao escolar, e ndo a da inclusao.

Virios estudos de caso encontrados na literatura t€m mostrado possibilidades de
sucesso da inclusdo de alunos autistas na escola regular, a0 mesmo tempo em que
levantam questdes ainda ndo respondidas e mostram o longo caminho a ser percorrido
pelos setores envolvidos: profissionais da educagdo, familiares, gestores, etc. Baptista
(2002), Braga (2002), Lago (2007) e David e Sepulveda (2010) apresentam casos de
alunos com caracteristicas do autismo inseridos em classes regulares. O trabalho de
Serra (2004) aborda ndo s6 os efeitos da inclusdo escolar sobre o aprendizado de uma
crianga autista, mas também sobre sua familia. Melo (2004), por sua vez, usa a
abordagem de pesquisa etnogrifica para o estudo das interacdes face a face e das
relacdes entre duas criangas autistas e 0s outros participantes dos respectivos ambientes
educacionais (professoras, funciondrios da escola, diretores, colegas de classe e
familiares) e também a abordagem da pesquisa-acdo para um estudo de caso do grupo

formado pelos pais das criangas.
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Kern (2005) investigou um processo de escolarizacao inclusiva de um aluno com
autismo, cujo percurso escolar envolveu uma estadia anterior do aluno na escola
especial e a posterior transferéncia para uma escola regular. Esses estudos focaram nas
praticas pedagdgicas realizadas para a reducdo das barreiras a participacdo e a
aprendizagem desses alunos, mostrando a importancia da mediacdo e destacando a
escola como um espaco privilegiado, sendo o professor como elemento essencial para o
acesso a aprendizagem. Vygotsky nos traz a contribuicao da zona de desenvolvimento
proximal que, segundo ele, aquilo que a crianga ndo sabe fazer sozinha, mediada por um
membro mais maduro de cultura a leva a aprender. "O caminho do objecto até a crianca
e desta até o objecto passa através de outra pessoa." (Vygotsky,1991, p. 33).

A maioria das pessoas que entrevistei acredita no desenvolvimento do autista na
escola e tem relatos positivos para contar. A professora do grupo de trabalho de TGD do

IHA apresenta uma visdo positiva, advinda de sua experi€ncia geral como educadora:

Eu vejo muitos avangos no desenvolvimento do aluno autista na
escola. Tanto os de classe especial quanto os que estdo incluidos, em
todas as dreas, tanto na drea do desenvolvimento da linguagem, da
interagcdo social que sdo as dreas que eles apresentam um maior
comprometimento, no comportamento, quanto na aprendizagem. A
interagcdo social se amplia, o aluno com TGD comega a ser visto
diferente pelo grupo e ele comeca a aceitar melhor a possibilidade de
estar com mais pessoas e fazendo trocas significativas e
qualitativamente melhor dentro desse espago escolar. A comunicagdo
se desenvolve, surge a vontade de se comunicar, muitos deles vém sem
uma comunicacdo funcional, sem uma fala articulada, entdo a partir
dessa vivéncia escolar a gente incentiva a relagdo, o didlogo e acaba
surgindo a vontade, a intencionalidade da comunicagdo. A forma dele
interagir modifica, os comportamentos que a gente classifica como
inadequados, principalmente quando fica irritado ou hd mudanca na
rotina, diminuem bastante. (...) Eu percebo que tudo melhora, ele se
desenvolve, acontecem aprendizagens ndo sO nessas dreas socio-
cognitivas, mas aprendizagens académicas mesmo, aprender a ler,
escrever, se alfabetizam como as outras criangas. (C., Grupo de

Trabalho de TGD do IHA)
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A professora da sala de recursos da escola municipal relata o desenvolvimento

que ela enxerga no aluno incluido:

Percebo muito desenvolvimento desse autista na interacdo com o
grupo, na sala de aula. Teve uma queda com a mudanga do professor
(...). Mesmo assim, o que eu queria ver no comeco com ele era essa
interacdo maior com a turma, a gente consegue ver. Ele consegue
perceber o espaco dele, a sala de aula dele, os colegas dele, ele
participa da educacgdo fisica, aceita, que ele ndo aceitava antes, é
super carinhoso, aceita abraco, aceita brincar de roda quando as
criangas puxam. (A., Professora da sala de recursos de Escola

Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

A mae de aluna autista também relata aspectos positivos de sua experiéncia

pessoal com o desenvolvimento da filha:

Eu consigo ver o desenvolvimento da minha filha. Ndo vou te dizer
que ela sabe jogar, que ela saiba ler os niimeros, essa parte, mas ela
reconhece muita coisa, hd muito tempo que eu percebo, ela agrupa
muitas coisas por cor, quando ela vai brincar, por quantidade ela

sabe... (R., Mae de aluna autista da Rede Municipal)

Apesar das opinides, de uma maneira geral, concordarem com a visdo de que a
escola pode contribuir para o desenvolvimento do autista, verifiquei relatos de uma
experiéncia negativa nas entrevistas realizadas na escola, tanto da professora da sala

regular quanto da coordenadora pedagdgica:

Por enquanto ndo vejo nenhum desenvolvimento no aluno autista.
Nem com a sala de recursos que ele comecou hd algum tempo.
Nenhum.( J., Professora da sala de aula regular de Escola Municipal

na Zona Sul do Rio de Janeiro)

O aluno autista estd aqui desde o inicio do ano. Eu ndo vejo avangco
no desenvolvimento deste aluno. Minha conversa com a professora da

classe especial que o atende é extra-oficial, as vezes no corredor, na
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secretaria. Eu converso como estdo as coisas, pergunto se ela acha
vidvel ele permanecer nesta classe regular, se ndo seria melhor ele ir
para a classe especial. Ela diz que ndo, que ele estd tendo
desenvolvimento sim, que estd sendo muito bom para ele, que ele estd
conseguindo manter um contato mais intimo com as criangas, que
para ele estd sendo bom. Eu acho que é um olhar de uma professora
de classe especial, porque eu ndo consigo ver isso. Eu olhei para ela,
comecei a rir e falei “professora, vocé é muito otimista, o seu olhar é
um olhar mesmo de quem quer incluir”. Porque eu ndo consigo ver.
Entdo eu acho que eu estou cega. (M., Coordenadora pedagdgica de

Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Os depoimentos acima revelam uma discordincia de opinides da professora da
sala regular e da coordenadora pedagédgica da escola com relacdo a opinido da
professora da sala de recursos, A., que afirmou ter visto “muito desenvolvimento desse
autista na interacdo com o grupo, na sala de aula”. Uma andlise mais aprofundada das
entrevistas da professora e da coordenadora pedagdgica ndo revela visdes
preconceituosas sobre o aluno autista e nem uma descrenca sobre o papel da escola no
desenvolvimento do autista. Essas duas entrevistas revelam, principalmente, um
descontentamento com a inclusido, da forma como ela esta sendo realizada na escola. Da
mesma forma, alguns autores criticam a experiéncia da inclusao para autistas, alegando
que, sem as devidas adaptagdes, paradoxalmente, pode ser uma pratica excludente. Isso
porque alunos autistas ndo aprendem sem um devido suporte, pois possuem uma forma
prépria e singular de aprendizagem (Serra, 2008).

Particularmente, a coordenadora pedagdgica acredita que o aluno em questdao
ndo deveria estar na turma comum, mas sim em uma turma especial, onde ele poderia se
desenvolver melhor. Essa discussdo ja nos leva a préxima categoria de andlise, que
revelara opinides bastante divergentes sobre a melhor maneira de acolher o autista na

escola regular: em classe especial ou em classe comum.

2.3. Classe Especial vs. Classe Comum

Segundo Bosa (2006) alguns estudos sugerem que, com educac@o apropriada,

mais criangas autistas sdo capazes de utilizar as habilidades intelectuais que possuem
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para avancar em niveis académicos. Esses conceitos sdo muitas vezes ancorados em
Vygostky (2000), que afirma que € a partir do “outro” que a criancga se socializa; € na
interacdo com outros sujeitos que se adquire a capacidade de internalizacao de conceitos
e de regulacdo interna das agdes.

No entanto, mesmo com a consciéncia de que o contato com outras criangas
ditas normais € importante para o desenvolvimento do autista, ndo ha um consenso
sobre a melhor forma de atendimento educacional para o autista. Uma possibilidade é
atender o autista em classe especial, com poucos alunos. Outra possibilidade é receber o
aluno autista em sala de aula comum, idealmente com a ajuda da figura do mediador,
que atua junto ao autista em algumas atividades especificas. O atendimento em sala
regular é complementado pelo atendimento em salas de recursos, com atendimento

individualizado ao aluno no contratruno, em dias e horarios determinados. Castro

(2004) sinaliza que essa € uma questao ainda em aberto:

No caso especifico do aluno com autismo, a complexidade das suas
manifestacdes assume um papel relevante na discussdo sobre a
inclusdo, e levantam questdes obrigatérias, alvo de intensas
controvérsias. Como devem ser educados os alunos com autismo?
Existem possibilidades de recebé-los em uma escola regular, onde os
professores nao estdo preparados para atender alunos com esse tipo de
problematica? Qual deve ser o espaco educativo mais indicado para
um aluno com autismo: a Educac¢do Regular ou a Educagdo Especial?

(Castro, 2004, p. 20)

De um lado dessa questdo, existe a visdo da inclusdo total, que prega o fim das
escolas especiais e das classes especiais, acreditando que nao ha porque existir dois
sistemas paralelos de ensino (o regular e o especial). O ideal, segundo essa visao, € a
constru¢do de um sistema unico, que seja capaz de prover educacdo para todos os
alunos matriculados, comungando com o principio de que todos os seres humanos
possuem o mesmo valor e os mesmos direitos (Silva e Silva, 2009). Tal visao € coerente
com as diretrizes internacionais da conferéncia de Jomtien e da Declaragdao de

Salamanca. Esta dltima, em particular, deixa bastante clara a perspectiva da inclusao:

Inclusdo e participacdo sdo essenciais a dignidade humana e ao

desfrutamento e exercicio dos direitos humanos. Dentro do campo da
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educagdo, isto se reflete no desenvolvimento de estratégias que
procuram promover a genuina equalizacdo de oportunidades.
Experiéncias em vdrios paises demonstram que a integracdo de
criancas e jovens com necessidades educacionais especiais é melhor
alcancada dentro de escolas inclusivas, que servem a todas as criancas
dentro da comunidade. (Declaracdo de Salamanca, conforme traducao

disponivel no site do MEC/SEESP)

Como as politicas publicas brasileiras tentam refletir essas diretrizes
internacionais com a perspectiva da inclusdo, os entrevistados do Instituto Helena
Antipoff, que s@o responsdveis pela implantacdo dessa politica na Rede Municipal do
Rio de Janeiro, comungam inteiramente com essa visdo, conforme os depoimentos

abaixo:

Acredito que todos os alunos com necessidades especiais devem estar
nas turmas regulares. Estamos implementando a Politica Nacional de
Educagdo Especial na perspectiva da educagdo inclusiva. Queremos
que todos tenham o mesmo direito, queremos promover as condicoes
para o acesso de todos a uma educagdo de qualidade em classe

comum. (C., Grupo de Trabalho de TGD do IHA)

Nos fazemos um investimento pra inclusdo, a gente sabe que através
desse grupo de referéncia da faixa etdria dele desde a creche, que ele
vai ser beneficiado, por estar junto com os seus pares. A educagdo
especial vem oferecendo o apoio necessdrio pra que ele se desenvolva
como qualquer outra crianca, entdo, o investimento é na inclusdo

desde a creche. (C., Grupo de Trabalho de TGD do IHA)

O depoimento abaixo, da diretoria do IHA, reforca a concordancia com as
politicas inclusivas, mas ressalta a permanéncia das classes especiais, para atender a

“pressdo” das familias:

A escola tem que ser escola para todos, so que ela ainda ndo tinha
legitimado que a escola é para todos. S6 que no municipio do Rio de
Janeiro, alguns pais, pela deficiéncia de seus filhos, ele ainda hoje

ndo tem Braille, ele ainda ndo estd capacitado em libras, entdo ele
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ainda requer o atendimento em classes especiais. Entdo, a Secretaria
garantiu que enquanto a rede, enquanto as familias tiverem ainda
desejos de alguns encaminhamentos, ela garantiu que os pais ainda
fardo parte desse processo. Entdo, as classes ainda existem para dar

conta da especificidade individual do aluno. (T., Diretoria do IHA)

A visdo em prol da inclusdo em classe comum também ¢ partilhada pela

professora da sala de recursos da escola:

Eu acredito mais na sala de recursos com o aluno incluido. As vezes
me chamam de louca, mas por mim, todos os meus alunos da classe
especial estariam incluidos, mesmo os mais comprometidos. (A.,
Professora da sala de recursos de Escola Municipal na Zona Sul do

Rio de Janeiro)

Alguns entrevistados reforcaram que a inclusdo em sala comum ¢é
particularmente apropriada para o autista, visto que a convivéncia dele com outras

criancas € importante para seu desenvolvimento, como no depoimento do vereador:

Eu entendo a educagdo do autista em escola regular, sem diivida
nenhuma. Porque ¢é regular incluir. O autismo é um transtorno
invasivo do desenvolvimento muito especifico social. Entdo, a
crianga, o autista desenvolve uma comunicagdo melhor, passa a
imitar as criangas, observar, interagir, aquilo ali dd uma evolugdo
para ele muito grande, a inclusdo em sala regular. Pelo contrdrio,
vocé deixar o autista em uma sala sé com criangas com deficiéncia
que exemplo ele tem para se comunicar? Entdo, é l6gico que de todas
as especificidades, como eu falei, o autista é o que mais tem que estar

incluido. (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

A professora da sala de recursos da escola municipal compartilha a visdo do

vereador, mas alerta para possiveis excecoes:

Eu acho que o autista tem que estar em escola comum, em turma
comum, mas eu acho que tem que ter o apoio sim. A sala de recursos,

o mediador na turma. Jd vi casos (...) que ndo aceitavam sala comum,
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que ndo queriam entrar, era um ambiente em que a crianga ndo se
sentia bem. Eu acho que a inclusdo so ndo deve ser feita se ndo fizer
bem para a crianca, se ela mesma sinalizar isso. Mas mesmo quando
ela sinaliza isso, a gente tem que ver se aquele ambiente tem que ser
modificado para receber ela, se ela estd sinalizando é porque aquele
lugar ndo estd sendo legal para ela. (A., Professora da sala de

recursos de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Do lado oposto da questdo, hd pesquisadores que ndo compartilham com uma
visdo tdo otimista da inclusdo. De acordo com Glat e Blanco (2007), nem sempre a
inclusdo em turma comum € o melhor para a pessoa com necessidades educacionais

especiais:

Nao se pode esperar que a turma comum seja o ambiente de
aprendizagem melhor para todos, sobretudo para os que apresentam
comprometimentos graves. H4 criancas com comportamentos que
colocam em risco a si mesmas e aos outros; hd aquelas que ndo se
expressam ou movem, €, que sem uma interagdo mais préxima, em
ambiente mais estruturado, o professor ndo terd respostas a dar as suas
necessidades educacionais especiais. Some-se a isso o fato de que
muitas dessas criangas e jovens tiveram seu ingresso na escola

tardiamente e ndo tém qualquer referéncia educacional (Op.cit., p. 32).

Pereira (2009) investigou a trajetéria de pais de autistas no processo inclusivo de
seus filhos e constatou a mesma divergéncia de opinides. De um lado, hd pais que lutam
pela inclusdo, seja por questdes de direito a igualdade, por crenca na estimulacdo do
desenvolvimento do seu filho ao interagir com as criancas “normais”’, ou mesmo por
questdes praticas, como seu filho poder estudar em uma escola mais proxima de casa,
ou na mesma escola que o irmio estuda. Do outro lado, ha pais que negam a inclusio,
seja por medo de que o filho sofra discriminacdes na sala comum, por acreditarem que
as escolas especiais possuem atendimentos diversificados, ndo encontrados nas escolas
regulares, ou por crerem que os professores da sala comum ndo tém qualificacdo
adequada e que estas turmas sdao cheias de alunos, impossibilitando o tratamento

individualizado e especializado de seu filho. Particularmente, a mie de uma aluna
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autista da rede municipal que entrevistei, compartilha dessa dltima visdo, contrdria a

inclusdo:

Eu ndo concordei com a inclusdo da minha filha em sala regular. Eu
ndo sou contra a inclusdo. (...) Mas eu acho que nesse momento,
ainda ndo é esta questdo, o autista tem vdrias peculiaridades que ndo
sdo esteredtipos, eles tém a peculiaridade de cada um, por exemplo, a
minha filha ndo gosta de tumulto, de briga, de adulto brigando com
crianga, de criangas brigando. Isso é uma das coisas de escola, que
eu acho que aconteceriam em uma sala de aula com frequéncia e que
ela ndo conseguiria tolerar. (...) Entdo ai eu fico imaginando ela em
uma sala de aula onde a professora briga com uma crianga, dd um
berro com uma crianga porque isso é normal de acontecer, e ela vai
dar outro berro, ela vai ficar estressada. (...) Quem é que vai
controlar, como é que vai controlar, entendeu? Vai desorganizar uma
sala de aula de 30 alunos. Que seja 25, que seja 20... desorganiza. Eu
acho que ndo é interessante nem para as criangas, nem para a
professora e muitos menos para ela. Entdo eu ndo vejo, neste
momento, talvez um dia, tomara que um dia ela vd para a sala
regular, mas ndo vejo nesse momento, acho que ndo seria responsdvel
da minha parte concordar e colocar ela em uma sala regular. (R.,

Mae de aluna autista da Rede Municipal)

Eu ndo sou contra a escola especial ndo, (...) eu acho que tem aquelas
criangas que sdo muito dificeis, que tém muitos comprometimentos e
que fica complicado vocé estar na sala de aula mesmo com um
facilitador, enfim, criancas que ndo conseguem ter nenhuma
coordenagdo motora, que ndo conseguem segurar uma colher, que
ndo conseguem pegar em um ldpis, ndo controlam as fezes e a urina,
coisas assim que ndo tem como estar numa sala de aula nem de classe

especial (R., Mae de aluna autista da Rede Municipal)
A posi¢do contraria a inclus@o em sala comum também apareceu em outros

relatos. A entrevistada da diretoria do IHA e o vereador relatam suas experiéncias de

casos de pais contrérios a inclusao:
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Hoje muitos dos pais acreditam que o melhor atendimento é o
individualizado, por conta de que muitos alunos ainda requerem um
atendimento individualizado. Se ele tem uma necessidade, de
trabalhar ele e o professor, ele e a familia, eu acho que esse tem que
ser devagar, tem que ser respeitado. Nenhum aluno autista é igual ao
outro, cada um tem as suas necessidades, tem que ser respeitado. O
que ¢ oferecido para um ndo é padrdo para todos. (T., Diretoria do

IHA)

O problema é chegar para um pai e dizer “pai, vamos incluir o seu
filho a partir do ano que vem. O autista estard na sala de aula e vocé
ndo vai estar ali para olhar o que estd acontecendo com ele”. O
professor tem 40 alunos dentro de sala aula e também ndo vai dar
atencdo. O pai ndo vai aceitar nunca um negocio desse e sabe o que
vai acontecer? O pai vai tirar da escola. Vai deixar ele em casa e vai
piorar o desenvolvimento da crianga. (P., Vereador da cidade do Rio

de Janeiro)

A professora da classe comum da escola municipal fala de sua contrariedade
com a inclusdo do aluno autista em sua classe, mencionando também seu

desconhecimento em como lidar com o autista:

Eu acho que ele deveria estar na sala especial sendo atendido, para
depois entdo a gente fazer a inclusdo dele. Eu conhego pouca coisa do
autista, mas sei que ele é capaz de evoluir vdrias coisas. Eu acho que
o professor tinha que ter conhecimento disso, do autista. Eu acho que
nessa fase que ele estd de alfabetizagdo, estar numa classe especial,
na sala dele, uma sala em que ela pudesse ter a troca com ele. Depois
dessa classe especial, se houvesse condicdes, porque tem muito
autista que ndo tem condigdes de entrar em uma classe normal, se
tivesse as condigoes bdsicas e sendo bem avaliado, tudo bem que ele
voltasse para a classe regular, mas af jd com toda a estrutura se ndo,
ndo adianta nada. Deixa ele na classe especial. (J., Professora da sala

de aula regular de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)
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Também encontrei relatos de experiéncias mal sucedidas de inclusdo. Segundo
Bastos (2001), € preciso refletir sobre a inclusdo; devemos indagar se essas criancas tém
as ferramentas necessdrias para usufruir daquilo que o convivio escolar deve
proporcionar-lhes, enquanto gerador de lacos sociais. Isso nos alerta para a frequéncia
em que a inclusdo pode significar “tdo-somente a manutencdo da exclusdo sob novas
bases” (Pletsch, 2009). Os relatos a seguir, da professora da sala de recursos e da
coordenadora pedagdgica da escola, mostram exemplos vividos de tentativas de

inclusio malfeitas ou mal sucedidas:

Tem aluno que jd estd comigo hd 5 anos, e a mde ndo quer tirar da
classe especial porque a crianga jd esteve em classe comum, e é o que
ela diz * a crianga ficava ld largada, ninguém fazia nada com ela’.
Entdo, o medo da inclusdo malfeita. (A., Professora da sala de

recursos de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Temos duas classes especiais, tinhamos dezesseis alunos, desses
dezesseis uma mde quis que a crianga fosse incluida. Foi feita a
inclusdo, depois a mde se arrependeu. (...) Ela viu que no final do
ano, em vista dos que tinham permanecido na classe especial, que o
desenvolvimento do filho dela foi péssimo. (M., Coordenadora

pedagdgica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Os depoimentos acima apontam para uma desarticulagdo entre os programas oficiais de
inclusdo e a realidade da escola e do aluno, assunto que serd analisado mais adiante. Em
particular, as entrevistas que realizei na escola revelaram esse problema, conforme menciona a

coordenadora pedagdgica:

Eu acho otimo que elas estejam em classes regulares, porque eu acho
que ela tem que conviver, a sociedade é um convivio, (...) todos tém
que se relacionar; a gente ndo pode excluir ninguém. (...) S6 que eu
acho que a gente tem que aprender que as vezes a nossa realidade
ndo ¢é o nosso sonho. E ai quando a gente brinca com a realidade do
outro, isso para mim é muito sério. (M., Coordenadora pedagdgica de

Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)
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Dentro desse debate sobre a melhor forma de atender um aluno autista na escola,
o depoimento abaixo, da mde de uma aluna autista da rede municipal, nos alerta para o
fato de que pode ser equivocada a visdo de que a inclusdao s6 ocorre quando o aluno
entra na mesma turma que os alunos ditos normais, prevalecendo uma (as vezes

inadequada) igualdade de direitos:

Na classe especial existe todo um trabalho voltado, que ¢é diferente e
que eu ndo acredito que isso seja exclusdo. (...) Eu tenho certeza que
uma crianga, tipo minha filha, que eu chego na escola, que as
professoras conhecem ela, chamam ela pelo nome, que a merendeira
brinca com ela, o rapaz da Comlurb" sabe quem ela é, que participa
de uma culmindncia, de uma festa junina e participa com outras
criangas, na verdade ela so estd em uma turma especifica, mas ela
ndo estd sendo excluida de nada. (R., Mae de aluna autista da Rede

Municipal)

Com uma visdo conciliadora, Caniza de Paez (2001) advoga por um sistema
educacional que ofereca diversas modalidades, para se adaptar e atender a todos os
alunos. A autora defende as classes especiais convivendo com as comuns, pois 0s
autistas, principalmente no inicio da sua escolarizacdo, podem necessitar de um
atendimento especializado e individual para aprender a conviver no ambiente social da
classe comum, para onde eles poderiam migrar em um segundo momento, num modelo
dindmico de transito entre essas modalidades de ensino. Apesar do viés em favor
inclusdo total, presente nas conferéncias internacionais e nas politicas publicas
brasileiras, esta visdo conciliadora de manter as duas modalidades em paralelo, € a
predominante atualmente na rede municipal do Rio de Janeiro'", conforme depoimento

da profissional do I[HA:

No municipio do Rio de Janeiro as mdes podem escolher entre sala
regular ou classe especial, mas sugerimos a inclusdo, oferecemos os
apoios necessdrios, mas se nessa conversa, a mde ndo se Sentir

segura, achar que aquele momento ndo é o momento em que ela

'* Companhia Municipal de Limpeza Urbana da cidade do Rio de Janeiro.

15 Como analisarei no capitulo 4, que discute nosso terceiro eixo de andlise, essa visdo conciliatdria atual
foi resultado de embates e pressdes da cultura escolar, ancorada neste caso principalmente na figura de
pais atuantes.

40



investiria na inclusdo do filho, a gente respeita essa decisdo e
encaminha para a classe especial. Mesmo na classe especial, a mde a
todo o momento pode pedir para o filho ser incluido, as vezes é so
uma questdo de tempo até sentir mais segura. (...) Ela ndo sofre
pressdo nenhuma para por, para mudar, ou para tirar, a gente

acompanha e sugere. (C., Grupo de Trabalho de TGD do IHA)

O que se pode concluir a respeito da discuss@o sobre a melhor forma de acolher
o aluno autista € que nao hd um consenso a respeito. As opinides sdo bastante
divergentes, variando conforme as crengas e experiéncias individuais de cada pessoa
envolvida no processo de educacdo do aluno autista. Bosa (2006) resume bem a
questdo, apontando os prés e contras das diferentes abordagens de atendimento

educacional ao autista:

Uma pergunta comum tem sido se uma crianga autista deve freqiientar
uma escola especial para criancas com autismo, que aborda
dificuldades amplas de aprendizado, ou ser integrada na escola
tradicional. Até agora, nao hd uma resposta final a esta pergunta, ja
que ndo hé estudos comparativos metodologicamente bem controlados
em relacdo aos niveis de integrac@o nesses sistemas. Parece que cada
caso deve ser tratado individualmente, focando nas necessidades e
potencialidades da crianca. E importante ter em mente as vantagens de
se expor a crianga com autismo a convivéncia com aquelas sem
comprometimento e de aprender com elas por meio da imitagdo, mas
também ndo esquecer o risco de que ela seja vitima da gozacdo dos

colegas. (Bosa, 2006, p. S49)

Dally Glaner (2006) apud Serra (2008) reconhece haver um meio termo entre a
inclusdo total e a repulsa dela. Segundo a autora, quando feita com critérios, com
flexibilidade e com uso de um programa de apoio, a inclusdao pode dar certo. Porém,
diante da diversidade de caracteristicas do espectro do autismo e do desconhecimento
que ainda prevalece nas escolas e nas familias, os caminhos para a inclusao do aluno
autista sdo hoje um intenso palco de embates envolvendo politicas publicas, cultura

escolar e familias de autistas.
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2.4. Algumas Consideracoes a Titulo de Sintese

Este capitulo analisou o primeiro eixo da dissertacdo: a formacdo do autista
como categoria social dentro da cultura escolar. Abordei algumas das dificuldades
pedagégicas encontradas na educacdo do autista, tais como o desconhecimento da
familia e da escola, a diversidade das caracteristicas do autista, a dificuldade de
comunicacdo e os “comportamentos inadequados” em sala de aula. Também abordamos
as possibilidades de desenvolvimento do autista na escola e as divergéncias existentes
entre as diferentes visdes sobre qual o modelo de educacdo mais apropriado para o
aluno autista — mais especificamente, a discussdo sobre classe especial vs. classe
comum.

O que se percebe é que a forma identitaria do autista, de acordo com o conceito
de Dubar (2005), ainda estd em processo de construcdo na cultura escolar. A escola, a
familia e a sociedade de uma maneira geral ainda precisam se aprofundar na descoberta
dos caminhos para melhor atender o aluno autista.

Dessa forma, mais pesquisas na drea da educacao do autista s@o necessarias. No
entanto, Gomes ¢ Mendes observam que a tradi¢do de pesquisas sobre autismo e
educagdo no Brasil parece envolver apenas estudos de casos com poucos participantes.
Segundo estas autoras, embora retratem a situagdo atual, as pesquisas com poucos
participantes “ndo permitem avaliar adequadamente politicas de sistemas educacionais
em maior escala para a escolarizagdo de criangas e jovens com autismo” (Gomes e
Mendes, 2010, p. 378).

A pesquisa bibliografica que realizei neste eixo parece indicar que as pesquisas
realmente privilegiam os estudos de caso, confirmando a observacdao de Gomes e
Mendes. Percebi que ha poucos trabalhos fazendo a andlise da articulagdo entre as
politicas publicas e a cultura escolar na implementacdo dos programas de inclusdo
escolar. Para avancar nesse sentido, que é o foco deste trabalho, € necessario entender o
que estd prescrito nas legislacdes com relagdo a educacdo especial. Como afirma
Gongalves (2006), conhecer as apropriacdes feitas pelos atores no cotidiano da escola
implica conhecer também as estratégias de imposicdo, ou seja, é preciso saber antes o
que € prescrito nas normas que regem as difusdes e circulacdes das imposi¢des. Com
esse intuito, no proéximo capitulo analisarei o segundo eixo proposto para essa
dissertacdo, que sdo as politicas publicas para a educacdo especial, olhando com a

perspectiva do aluno autista.
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3. POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAOQ ESPECIAL

Apo6s algumas campanhas educacionais apoiadas pelo governo para a educagdo
dos surdos (1957), dos deficientes visuais (1958) e dos deficientes mentais (1960), a
educagcdo especial apareceu pela primeira vez versada claramente na legislacdao
brasileira no ano de 1961, na LDB'® 4.024/61 (Brizolla, 2002; Freitas, 2010). Segundo
essa lei, a “educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema
geral de educacgdo, a fim de integrd-los na comunidade”. Porém, de fato o Estado nao
propds a si mesmo nenhuma responsabilidade com a educagdo especial e, ao dizer que a
integracdo dos “excepcionais” com a comunidade ocorreria “na medida do possivel”, a
lei deixou a entender que “as acdes educativas desenvolvidas em situacdes especiais
estariam a margem do sistema escolar ou ‘sistema geral de educacdo’.” (Mazzotta,
2005, p. 68). Até aquele momento, prevalecia a nogdo segregacionista da educagdo
especial, em institui¢des especializadas.

Na década de 1970, promulgou-se a LDB 5.692/71 que dedicou apenas um
artigo para educacao especial, gerando polémicas com as pessoas e grupos que lutavam
a favor dos deficientes. Ao citar as deficiéncias, ateve-se apenas aos alunos que
apresentavam defici€ncias fisicas ou mentais. Outra questdo que gerou discussdo foi o
atraso considerdvel quanto a idade regular de matricula, expressando que este atraso
conduzia a educacdo especial (Miranda, 2005).

Apesar das contradi¢des, a década de 1970 € considerada um marco na educacio
especial, com o crescimento da mobiliza¢do das entidades e pessoas relacionadas a esse
segmento e com o fortalecimento do papel das entidades filantrépicas, como a APAE
(Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais) e a Pestalozzi, que agremiaram-se
como federacdes nacionais. Nessa década (no ano de 1973), também foi criado o
CENESP (Centro Nacional de Educacdo Especial), o primeiro 6érgado governamental
para definicdo de metas governamentais especificas para a educacdo especial (Jannuzzi,
2006). Nesta década, chega ao Brasil o movimento de integragdo social, pregando
explicitamente a inser¢ao do deficiente no ambiente escolar regular.

Freitas (2010) salienta que no final da década de 1970, “a sociedade civil,

representada por instituicdes especializadas, mas contando com a participagdo das

'L ei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
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proprias pessoas com deficiéncia, comegou a organizar-se para reivindicar direitos
relacionados a este publico” (p. 60).

Nos anos 1980, a fim de que suas necessidades educacionais especiais
ganhassem visibilidade no contexto nacional, a populacdo interessada empreende muitas
lutas sociais. Segundo Cardoso (2010), uma das expressdoes desse movimento € a
Constituicdo Federal Brasileira de 1988, que em seu artigo 208"7, “estabelece a
integracdo escolar enquanto preceito constitucional, preconizando o atendimento aos
individuos que apresentam deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”
(Miranda, 2005, p. 12).

Ja na década 1990, influenciadas pelas diretrizes internacionais ja mencionadas,
como a Conferéncia de Jomtien e a Declaragdao de Salamanca, as politicas publicas para
a educacdo especial com a visdo da inclusdo escolar, se contrapondo a integracao,
passaram a reconhecer as diferencas e comecaram a adquirir um cardter mais
focalizado. Segundo Cury (2005), as politicas focalizadas voltam-se para os direitos de
determinados grupos marcados por uma diferenca especifica. A ideia por trds dessas
politicas € dar mais a quem precisa mais, compensando ou reparando sequelas do
passado. Elas sdo baseadas no principio da equidade, que afirma que uma das formas de
fazer-se justica € “tratar desigualmente os desiguais”.

Em 1994, a Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacao
(SEESP) lanca a Politica Nacional de Educagao Especial (Brasil, 1994), consolidando
principios, objetivos, diretrizes e metas da educagdo especial, definida como "Um
processo que visa promover o desenvolvimento das potencialidades de pessoas
portadoras de deficiéncias, condutas tipicas ou de altas habilidades, e que abrange os
diferentes niveis e graus do sistema de ensino". (p. 17). Esse documento incluiu
individuos com ‘“condutas tipicas” de sindromes dentro do publico alvo da educacgdo
especial, garantindo assim o atendimento na rede publica do aluno com autismo.

A LDB 9.394/96 (Brasil, 1996), quanto ao direito a educacdo especial, expressa
a obrigacao constitucional do Estado na oferta da educacgao especial na pré-escola (faixa
etaria de 0 a 6 anos); a ideia de melhoria da qualidade dos servicos educacionais e a
necessidade do professor estar preparado e com recursos adequados de forma a

compreender e atender a diversidade dos alunos (Miranda, 2005).

' Constitui¢io Federal de 1988, Artigo 208: “O dever do Estado com a educacio serd efetivado mediante
a garantia de: (...) III - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”.
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Entretanto, as politicas publicas federais da década de 1990 ainda eram formais e
pouco efetivas, como reconhece o proprio governo, em um documento recente da
Secretaria de Educacao Especial do Ministério da Educacao (SEESP, 2010), ao criticar
a PNEE de 1994:

Em 1994, é publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial,
orientando o processo de ‘integracdo instrucional’ que condiciona o
acesso as classes comuns do ensino regular aqueles que ‘(...) possuem
condi¢des de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos
normais’ (p.19). Ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de
padrdes homogéneos de participacdo e aprendizagem, a Politica nio
provoca uma reformulacio das praticas educacionais de maneira que
sejam valorizados os diferentes potenciais de aprendizagem no ensino
comum, mas mantendo a responsabilidade da educacio desses alunos

exclusivamente no ambito da educagao especial. (SEESP, 2010, p. 12)

Na década de 2000, as diferencas comecaram a ser mais explicitamente
reconhecidas pelas politicas publicas. As “Diretrizes Nacionais para Educagdo Especial
na Educagdo Bdsica”, Resolugdo CNE/CEB'® n°® 2/2001 oficializou no Brasil os termos
“educacdo inclusiva” e “necessidades educacionais especiais” (Pletsch, 2009). Em seu
artigo 2°, este documento menciona que caberd “as escolas organizar-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condig¢des necessdrias para uma educacao de qualidade para todos” (Brasil, 2001a).

Em 2004, a Lei 10.845 institui no ambito do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) o Programa de Complementacdio ao
Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (PAED),
em cumprimento do disposto no inciso III do art. 208 da Constitui¢cdo Federal de 1988.
Através desta lei, fica garantida a universalizacdo do atendimento das pessoas com
deficiéncia, em salas especiais, quando sua necessidade exigir isso, bem como, sua
insercdo progressiva no ensino regular (Brasil, 2004).

A Convengdo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia,
adotada pela ONU em dezembro de 2006 reforca a recomendac@o em prol da educagao

inclusiva. Em seu artigo 24, esta convengdo estabelece que “os Estados Partes

'® Conselho Nacional de Educagado / Camara de Educacdo Baisica.
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reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educagdo. Para efetivar esse direito
sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades, os Estados Partes
assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado
ao longo de toda a vida”. (ONU, 2006). A Conven¢do da ONU se tornou equivalente a
uma emenda constitucional brasileira em 2008, mediante aprovacdo na Camara e no
Senado Federal.

No ano de 2007, depois do langcamento do PAC (Plano de Aceleragdo do
Crescimento), o governo langou o que foi apelidado de “PAC da Educac¢ao”, ou o PDE
(Plano de Desenvolvimento da Educac¢do), envolvendo um conjunto de cerca de 40
programas € acOes desenhado pelo Ministério da Educacdo. Em um documento que
explica razdes, principios e programas do PDE, € feita uma critica a visdo fragmentada
da educacdo, que teria predominado no Brasil até pouco tempo (Brasil, 2007a). Segundo
o documento, no que diz respeito a Educacdo Especial, essa visdo fragmentada
“intensificou a oposi¢do entre educacdo regular e educacao especial (...) a educacdo ndao
se estruturou na perspectiva da inclusdo e do atendimento as necessidades educacionais
especiais, limitando o cumprimento do principio constitucional que prevé a igualdade
de condi¢des para o acesso e a permanéncia na escola...” (p. 14).

No bojo do PDE, a SEESP lanca em 2007 uma versao preliminar de um
documento intitulado: Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2007b). Nessa versao preliminar, era prevista a “inclusio
total”, propondo-se a ‘“substituicdo das classes especiais por salas de recursos
multifuncionais para a realizacdo do atendimento educacional especializado” e a ndo
criacdo de novas escolas especiais, transformando as existentes em ‘‘centros de
atendimento educacional especializado para o atendimento, a produ¢do de materiais
acessiveis e a formagdo docente”. Essa proposta ndo foi adiante porque o governo
continuou admitindo a distribui¢cdo de recursos do FUNDEB" para instituicdes com
atuacao exclusiva na educacao especial. Por conta disso, a SEESP apresentou uma nova
versao da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(Brasil, 2007¢), admitindo a oferta dos servigos e recursos da educacdo especial “nas
salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento
educacional especializado, nos nicleos de acessibilidade das instituicdes de educagdo

superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares” (p. 11). Até onde pude

' Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacio Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacio.
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pesquisar, este foi a primeiro documento publico federal a mencionar explicitamente os
autistas na educacdo especial (embora o termo “condutas tipicas” fosse aplicado ao

autismo, desde a PNEE de 1994):

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a educagdo especial passa a
integrar a proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo.

()

A partir dessa conceituagdo, considera-se pessoa com deficiéncia
aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica,
mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem
ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo
aqueles que apresentam alteracdes qualitativas das interagdes sociais
reciprocas e na comunicag¢do, um repertério de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com
autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos
com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes dreas, isoladas ou combinadas: intelectual,
académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar
grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realiza¢do de

tarefas em dreas de seu interesse. (Brasil, 2007¢)

O Decreto n°. 6571 de 17 de setembro de 2008 dispds sobre o apoio técnico e
financeiro aos sistemas publicos de ensino dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios que prestarem atendimento educacional especializado aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao,
matriculados na rede publica de ensino regular (Brasil, 2008). Este decreto determinou
que desde 2010 o aluno deficiente atendido em classes regulares conta em dobro para
efeitos de calculo do FUNDEB, somando as matriculas em classe comum do ensino
regular e no atendimento educacional especializado, de forma concomitante.

Recentemente, o Decreto n° 7.611 de 17 de novembro de 2011, revogou o

Decreto n° 6.571/2008, mas reafirma que o publico-alvo da educacdo especial sdo

47



pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades ou superdotacdo. Esse novo decreto, embora reforce a “oferta de educacao
especial preferencialmente na rede regular de ensino”, também mantém, para efeito da
distribuicao dos recursos do FUNDEB, as matriculas na rede regular de ensino, em
classes comuns ou em classes especiais de escolas regulares, e em escolas especiais ou
especializadas, incluindo instituicdes comunitdrias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos, com atuagdo exclusiva na educacdo especial (Brasil, 2011). Em outros
termos, este decreto reafirma a manutencdo das escolas e das classes especiais para a
educacgdo especial.

Em 2009, a Resolu¢do n° 4 do CNE/CEB, determinou que, “os sistemas de
ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas classes comuns do ensino regular
e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos
multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede
publica ou de instituicdes comunitdrias, confessionais ou filantropicas sem fins

lucrativos” (Brasil, 2009). Esta resolu¢do também categoriza mais claramente o TGD:

Art. 4° Para fins destas Diretrizes, considera-se publico-alvo do AEE:

I — Alunos com deficiéncia: aqueles que t€m impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

IT — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteragdes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na
comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo
alunos com autismo cldssico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett,
transtorno desintegrativo da infincia (psicoses) e transtornos invasivos
sem outra especificacao.

I — Alunos com altas habilidades/superdotagdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as areas
do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual,

lideranga, psicomotora, artes e criatividade.

No entanto, esta resolu¢do vem sofrendo criticas, por ndo contemplar a inclusao
de pessoas com multiplas deficiéncias e por silenciar-se sobre uma série de fatores

essenciais, tais como a educagdo para o trabalho e necessidades especificas da educagao
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infantil, como por exemplo o apoio e suporte as familias, colocando como funcio
prioritiria do AEE apenas o ensino e uso das tecnologias “como forma de
desenvolvimento das habilidades funcionais e de participag¢do social” (Bruno, 2010, p.
11).

A Resolucdo acima (Brasil, 2009) instituiu que o projeto pedagdgico da escola
regular deve prever na sua organizacao, dentre outros, profissionais de apoio. A Nota
Técnica SEESP/GAB n°. 19/2010 (Brasil, 2010a) esclarece que, no caso de alunos com
TGD matriculados em escola regular, um profissional de apoio se justifica quando a
necessidade especifica do aluno ndo € atendida no contexto geral dos cuidados
disponibilizados aos demais estudantes e que é responsabilidade dos sistemas de ensino
prover tais profissionais de apoio.

Como indicio das perspectivas de curto prazo, Laplane e Prieto (2010)
estudaram a CONAE (Conferéncia Nacional de Educagdo), em 2010, que movimentou,
em ambito nacional, distintos segmentos da sociedade em torno da discussdo de
diretrizes e estratégias com efeito de elaborar um novo Plano Nacional de Educacgao
para vigorar no periodo de 2011-2020. O tema central da CONAE 2010 € “Construindo
o Sistema Nacional Articulado de Educagdo: Plano Nacional de Educacao, diretrizes e
estratégias de acdo” e, em seu Documento Final, abarca seis eixos, que segundo as

autoras evidencia uma série de necessidades, a saber:

a necessidade de trabalhar com as diferencas em todos os niveis e
modalidades do ensino, de reconhecer e valorizar a diversidade, de
transformar os sistemas educacionais em inclusivos, de formar
professores na perspectiva da inclusdo, de estudar e difundir
conhecimento sobre todos os temas que dizem respeito as diferencas,
de alocar recursos financeiros de maneira diferenciada, de acordo com
prioridades pré-estabelecidas e de atender toda a demanda educacional

em instituicdes publicas. (Laplane e Prieto, 2010, p.925-926)

No texto do Documento Final da CONAE 2010, o tema educagdo especial,
reafirma o acesso irrestrito a educacdo, a permanéncia e o sucesso nas escolas das
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo relacionado ao direito de condic¢des politicas, pedagdgicas e

financeiras para por em pratica uma Politica Nacional de Educacdo Inclusiva,

49



salientando, entre outras coisas, a importancia da participacdo da familia e das
comunidades nas instituicdes educacionais (CONAE, 2010, p. 132-133).

O Projeto de Lei Ordinédrio (PLO) n° 8.035/2010, denominado Plano Nacional
da Educagdo, correspondente ao decénio 2011-2020 estd atualmente em tramite no
Poder Legislativo. A meta 4 deste projeto pretende “universalizar, para a populacdo de
quatro a dezessete anos, o atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na rede
regular de ensino” (Brasil, 2010b). Como ja aconteceu no PNEE de 2007, a redacdo
original do documento de 2010 apresenta a visao da inclusdo total, onde a estratégia 4.1
prevé, para computo do repasse do FUNDEB, apenas as matriculas na rede regular de
ensino. Porém, dentre as centenas de emendas que o projeto tem recebido na CAmara®,
ha emendas que incluem nessa contabilizacdo institui¢des comunitarias, confessionais
ou filantrépicas sem fins lucrativos, com atuagdo exclusiva na modalidade de educagdo
especial, conforme reiterado pelo governo no recente Decreto n° 7.611/2011 (Brasil,
2011). A inclusdo dessas emendas revela os embates entre os diferentes setores que
atuam na educagdo dos deficientes, que atuam de modo muitas vezes diverso ao que se
pretende prever nas regulamentacdes governamentais, ilustrando o papel dos grupos de
pressdao no momento de elaboracao das leis.

No ambito da legislagio municipal, a Lei Organica do Municipio do Rio de
Janeiro (Rio de Janeiro, 2010) estabelece o atendimento educacional especializado aos
portadores de defici€éncia por equipe multidisciplinar de educagdo especial, mediante
matricula em escola da rede municipal mais préxima de sua residéncia, em turmas
comuns, ou, quando especiais, segundo critérios determinados para cada tipo de
deficiéncia e também mediante oferta de equipamento, recursos humanos e materiais
nas escolas municipais, adequando-os, sempre, ao tipo de deficiéncia. Tal determinagao
estd de acordo com as normas federais, que estabelecem a matricula preferencialmente
em classes regulares. Porém, diferentemente dos documentos federais, que colocam as
pessoas com TGD numa categoria a parte, a Lei Municipal n® 4709 de 23 de novembro
de 2007 do Rio de janeiro determina que, “para fins de fruicao dos direitos assegurados
pela Lei Organica do Municipio do Rio de Janeiro, o Municipio reconhece a pessoa com

diagndstico de autismo como portadora de deficiéncia” (Rio de Janeiro, 2007). O site da

* http://www.camara.gov.br/proposicoes Web/prop_emendas?idProposicao=490116  (Acesso  em

22/11/2011).
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Secretaria Municipal de Educag5021, também explicita o autista na conceituacdo de
deficiente. Segundo o site, “para efeito de conceituacdo, considera-se pessoa com
deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou
sensorial que pode ter restringida sua participacao plena na escola e sociedade. Incluem-
se nesse grupo alunos com autismo, sindrome do espectro de autismo e psicose infantil,
além de criancas com altas habilidades/superdotacao”.

Conforme conclui Pletsch (2009), podemos afirmar que “ja existe no Brasil um
arcabouco juridico-institucional pré-inclusao consideravel, independentemente do juizo
de valor que se possa fazer a seu respeito”. Porém, como serd visto com mais €nfase no
Capitulo 4, existe uma distancia muito grande entre os postulados oficiais e o que de
fato ocorre no ambiente escolar. No eixo de andlise que proponho neste capitulo, serdo
abordadas algumas questdes relativas as politicas publicas mencionadas. As categorias
de andlise estudadas (destacadas na Figura 3 em alaranjado) abordam temas como: a
atual redacdo das politicas publicas, como as leis consideram o autista, € uma visdo de

lei como ideologia®, inspirando novas praticas.

Figura 3: Categorias de andlise do eixo “Politicas Piblicas para a Educag@o Especial”.

AUTISMO E EDUCAGAOQ
ATENDIMENTO
"PREFERENCIALMENTE" EM
CLASSE COMUM
APROPRIAGOES DO AUTISMO POLITICAS PUBLICAS PARA A ,
- - AUTISMO E LEGISLAGAO
NO CAMPO DA EDUCAGAOQ EDUCAGAO ESPECIAL &
LEI COMO INSPIRADORA

DE NOVAS PRATICAS
CULTURA ESCOLAR E
POLITICAS PUBLICAS PARA A
EDUCAGAO ESPECIAL
I\ L /
~ ~
EIXOS CATEGORIAS

! http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=96318 (Acesso em 22/11/2011).

22 Cabe esclarecer que, ao considerar lei como ideologia, ndo a entendo no sentido da imposi¢ao de uma
classe sobre outra, inspirando-me nos estudos de Thompson (1987); e sim como um campo de conflitos
entre diferentes interesses oriundos de grupos e setores diversos.
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Alguns trechos das entrevistas que serdo mencionados a seguir apontam para as
forcas em disputa, as diferentes concepcdes por elas concebidas no momento de
gestacdo das leis e os meios de pressao que esses grupos utilizam para serem ouvidos.
Esses trechos mostram indicios dos embates em torno da elaboragdo dessas leis,

caracterizando-as como lugar de expressdo de conflitos e lutas sociais.

3.1. Atendimento “Preferencialmente” em Classe Comum

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 208, inciso III, garante
“atendimento  educacional especializado aos  portadores de  deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”. Desde entdo, o termo “preferencialmente”
vem sendo reproduzido nas sucessivas politicas publicas, fomentando grandes debates.
Por exemplo, Minto (2000, p. 9) critica o uso do termo “preferencialmente”, pois
segundo ele, este pode ser o “termo-chave para o ndo cumprimento do artigo, pois quem
‘d4 primazia a’ ja tem arbitrada legalmente a porta de excecdao”. Além disso, o autor
também se preocupa com possiveis brechas que possam ser utilizadas para “empurrar”
criangas que extrapolam os comportamentos ditos normais — por exemplo, alunos
indisciplinados, hiperativos, agressivos, ou apaticos — para as classes especiais.

Para os adeptos da educagdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva, as
margens deixadas pela palavra ‘preferencialmente’ nas politicas educacionais
impossibilitam uma efetiva inclusdo dos alunos com necessidades especiais no ensino
regular. Favero, Pantoja e Mantoan (2007), por exemplo, afirmam que o artigo 58 da
LDB de 1996 (Brasil, 1996) deveria ser considerado inconstitucional. O referido artigo,
em seu pardgrafo 2°, estabelece que “o atendimento educacional serd feito em classes,
escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢des especificas
dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular”.
Segundo as autoras acima, o advérbio “preferencialmente” foi mal empregado na LDB,
ao permitir que os alunos com necessidades educacionais especiais matriculem-se em
outros espagos que nao a escola comum. Elas afirmam que o texto da Constitui¢do
Federal de 1988 permite a compreensio de que € o atendimento educacional
especializado que pode estar tanto na escola comum quanto em outros locais de

atendimento, € ndo o aluno.
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Apesar das criticas frequentes na literatura, o que percebi em minhas entrevistas,

€ que a maioria dos entrevistados tende a concordar com a redacao das leis, no sentido

de que elas nao impdem uma inclusdo a forca, e deixam margem para a escolha dos

pais. Os depoimentos da mae de aluna autista e do assessor parlamentar deixam essa

opinido evidente:

Essa coisa de acabar com a escola especial eu ndo sou a favor disso,
porque, na verdade eu concordo com tudo, quando o ECA fala,
quando a LDB fala, em termos de condicoes (...) ficar numa classe
preferencialmente  regular, mas esse preferencialmente, ¢é
preferencialmente mesmo, ndo significa que seja; tudo vai depender
daquele aluno, daquela crianca, das dificuldades, quando fica mais
complicada essa adaptagcdo na escola, mesmo que seja em classe
especial, ai eu ndo sou contra a classe especial ndo, porque eu acho
que tudo ali depende daquela pessoa, daquele aluno. (R., Mae de

aluna autista da Rede Municipal)

Se tivéssemos salas de aula regulares prontas para recebé-los, eu
acho que eles deveriam estar todos ld. Eu concordo com a inclusdo,
s0 ndo concordo com a forma. Preferencialmente sim, agora
obrigatoriamente ndo, porque tem aluno que ndo tem como. Agora,
preferencialmente, esse termo eu acho muito bem colocado na
constituicdo. Agora, se vocé diz que é obrigatdrio, ai nés temos uma
questdo que é muito complicada. (L., coordenador de educacio do

gabinete do vereador)

O vereador entrevistado compartilha de opinido semelhante, porém refor¢ando a

falta de estrutura da escola regular como um fator que ainda impede a inclusio total:

Eu acho que concordo sim com as politicas piiblicas que pregam que
o aluno com  necessidades  especiais  deve  frequentar
preferencialmente a sala de aula regular. Eu sé tenho dividas com
relagcdo a casos extremamente comprometidos, por exemplo, a crianga
que tem uma esquizofrenia mais grave ou uma crianga paralisada
cerebral, como eu falei, com as suas familias, ela precisa ter uma

atengdo maior e ai ndo tem estrutura. Entdo, num mundo ideal de que
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vocé tem uma super estrutura dentro de sala de aula, com um
facilitador, um estagidrio para trocar, para fazer a logistica do cuidar
e ndo do ensinar, sala de recursos, material adaptado enfim, salas
com menos de 50 alunos, num mundo ideal em que a gente espera
fazer a inclusdo sim, todas as criangas precisam ser incluidas. Tem

condigoes e precisa. (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

7z

Ja a professora da sala de recursos da escola municipal tem uma opinido mais
favoravel a inclusdo total, com criticas ao termo ‘“preferencialmente” utilizado nas
politicas publicas. Ao mesmo tempo, porém, ela ndo vé como as politicas publicas
poderiam ser feitas de outra forma, pois reconhece que hd casos em que a inclusdo nao é
o caminho mais adequado. Ela termina seu depoimento com uma metifora curiosa,

criticando o distanciamento entre as politicas publicas e a realidade escolar.

Essa palavra dd pano pra manga. Se por um lado esse
preferencialmente deixa os pais livres para essa escolha, por um lado
também deixa o professor livre para ndo aceitar ou incluir de
qualquer jeito, “ah, se é preferencialmente porque ele ndo vai para a
classe especial? Porque ele estd aqui? Aqui ndo é o lugar dele.” Eu
acho que deixa muito aberto. Eu acho que a inclusdo, eu ndo sei como
dizer isso, eu ndo sou advogada, eu ndo sou legisladora, eu ndo
saberia formular a lei de uma maneira que ficasse claro que essa
inclusdo tem que acontecer, até porque eu acho que deveriam estar
todos incluidos, mas tem casos de doencas mentais, casos de criangas
esquizofrénicas que ndo conseguiriam ficar na classe comum. Sdo
casos em que se chegou a um acordo de que aquilo ndo estava
fazendo bem a ele. Entdo, eu acho que iinico caso em que ndo pode
haver inclusdo é aquele que ndo estiver fazendo bem para a crianga.
E dificil nessa lei. De que forma poderia ser escrito para que essa
inclusdo fosse efetiva e para que a crianga, o adolescente incluido
tivesse todos os recursos disponiveis para ele? Porque eu acho que jd
é ponto comum que a gente jd saiu da idade da integracdo onde se
achava que o aluno deveria estar preparado para poder entrar para a
escola. A escola tem que se preparar para receber ele, mas a escola
ndo se prepara sozinha. Entdo, essas politicas piiblicas tém que

prever isso. Eu tenho uma amiga que trabalha em classe especial, que
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diz o seguinte “olha, eles esqueceram que antes de botar o bolo no
forno, tem que botar os ingredientes todos, eles pegaram a férma,
enfiaram no forno sem colocar nada dentro.” (A., Professora da sala

de recursos de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Se a redagdo das politicas publicas para a educacdo especial como um todo é
motivo de polémicas devido a suas interpretacdes ambiguas e possiveis omissdes,
quando a questdo € o atendimento especifico do autista nas politicas publicas, categoria
apenas recentemente atendida nas legislacdes, sdo esperadas opinides ainda mais

divergentes, como veremos na proxima categoria de anélise.

3.2. Autismo e Legislacao

H4 no Brasil uma certa controvérsia sobre incluir ou ndo o autismo como
deficiéncia. A Lei 10.216, que dispde sobre a protecdo e os direitos das pessoas
portadoras de transtornos mentais, ndo apresenta o termo autismo ou TGD (Brasil,
2001b). Embora os TGD sejam considerados transtornos mentais tanto na CID-10
quanto no DSM-1V, o fato de o termo que se refere especificamente ao autismo ndo
estar escrito na legislacdo, acaba gerando conflitos em determinados casos, como relata

o vereador entrevistado:

As legislacdoes ndo atendem ao autista porque ndo tem quase
nenhuma. O TGD ndo é nem considerado pela legislacdo como
deficiéncia, ndo é mesmo deficiéncia, é um transtorno. S6 que assim,
para vias de suporte a familia, deve ser considerado pela legislacdo
como deficiéncia, porque, tem uma série de ajudas que devem ser
dadas a familia. Porque uma coisa é falar do pai que tem condicoes
de pagar um facilitador, um fonoaudiologo, um terapeuta, uma
terapia ocupacional, mas e o pai que ndo sabe nem o que é o autismo
e ndo sabe que a crianga ndo fala? Tem que se ter tratamento para
essa crianga, tem que se ter desconto de impostos como qualquer
outra deficiéncia tem, para o pai poder ter dinheiro para talvez pagar
uma fonoaudiologa. Existe no Governo Federal isencdo de imposto de
renda para uma série de deficiéncias e o autismo ndo estd nesse hall e

hd agora uma luta para colocar nessa classificacdo que o Senado
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deu. Acho que o Brasil estd acordando agora um pouco para o
autismo mais do que estava hd 5 anos atrds. Os pais jd estdo se
mobilizando e estatisticamente é 1% da populagdo. Aqui sé no
municipio do Rio de Janeiro a gente teria 60.000 criangas e jovens
com autismo na cidade do Rio de Janeiro. E muita gente. 60.000
autistas é uma populacdo maior do que boa parte das cidades do pais.
Entdo no Brasil existem muitos casos e estes pais sdo desunidos, até
por falta de conhecimento. Quando vocé olha um Down, vocé sabe
qual é a deficiéncia, quando vocé olha um paralisado cerebral, vocé
jd sabe mais ou menos, vocé vé uma crianga numa cadeira com
paralisia cerebral vocé sabe que ele é um paralisado cerebral. Agora
um autista é muito dificil diagnosticar. (P., Vereador da cidade do Rio

de Janeiro)

O vereador menciona a classificagdo do Senado do Projeto de Lei do Senado n°
168, de 2011, onde a pessoa com transtorno do espectro autista é formalmente
considerada pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais, encerrando as
polémicas mencionadas.

Do ponto de vista da educagdo, entretanto, o autista € legitimado como aluno a
ser atendido pela rede publica desde a PNEE de 1994, e desde entdo as politicas
publicas o tém colocado explicitamente como beneficidrio de atendimentos
especializados. Tal fato levou alguns entrevistados a opinarem que a legislacdo vigente
atende o autista em suas necessidades educacionais, como a professora do grupo de

trabalho de TGD do IHA:

Eu acredito que as legislacoes vigentes atendem as necessidades do
autista especificamente na questdo da educagcdo porque garantem sua
inclusdo, o acompanhamento pelo atendimento AEE, o apoio do
estagidrio, acho que no Brasil é o melhor suporte oferecido. Todos
esses apoios sdo garantidos ao aluno autista. (C., Grupo de Trabalho

de TGD do IHA)
No entanto, Vasques (2008) salienta o recente e ainda fragil interesse dos

poderes publicos na construcao de dispositivos legais que permitam maior agilidade e

qualidade assistencial e educacional para o autista. De fato, as politicas publicas para a
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educagdo especial ndo vao muito além de reconhecer o autista como parte de seu
publico alvo e deixar a cargo da escola assegurar “o pleno acesso, participacdo e
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento,
em todas as atividades desenvolvidas no contexto escolar” (Brasil, 2010a),
mencionando no miximo a oferta de um profissional de apoio e do atendimento
educacional especializado. Essa superficialidade das politicas publicas em apresentar os
meios para a inclusdo dos autistas apareceu nos depoimentos da mae de aluna autista e
do assessor parlamentar, que nao concordam que as politicas publicas para a educagao

especial atendem o autista em suas especificidades.

Acho que as legislacoes vigentes ndo atendem o autista na questdo da
educagdo, porque, por exemplo, a questdo da Convencdo dos Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, que aconteceu em 2006, que diziam que
estava acima de tudo. Entdo eu fui ver o que é que era. Eu dei uma
olhada na parte educacional, no meu entendimento, ela ndo é clara
quando fala, em termos pedagogicos, quando fala das criangas tipo
autistas. Ela é muito clara quando fala dos deficientes fisicos, sejam
eles visuais, enfim, auditivos, questdo motora, porque na verdade ela
dd subsidios falando dos equipamentos, por exemplo, ela fala do
Braille, fala de software, mas quando trata das criancas com
sindromes, com transtornos, pelo menos no meu entendimento, eu ndo
vi isso claro. Eu ndo vi claro isso, como seria essa parte pedagogica,
entendeu, entdo eu acho que ela ndo dd conta ndo. (R., Mae de aluna

autista da Rede Municipal)

A educacgdo, especificamente, como é um tema que a gente estd ainda
tateando, vocé ndo tem muita certeza na rede piiblica que tratamento
educacional vocé vai dar ao autista, até porque vocé (...) tem uma
categoria assim que ela ndo ¢ vnica. (...) O que tem sido feito é saber
quem é o aluno autista, saber a idade, saber o sexo, onde mora, qual é
a classe social, se é muito pobre, enfim, identificando esse aluno vocé
consegue ter possibilidades de oferecer politicas publicas para essa
parte do alunado, porque vocé passa a conhecer, porque ndo dd para
fazer politica publica sem saber que piiblico é esse que vocé quer
atender. Entdo o papel parlamentar neste momento, na educagdo do

autista, € iniciante, digamos assim. (...) Eu acho que assim vocé pode
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ter um plano educacional direcionado para esse grupo. (L.,

coordenador de educacio do gabinete do vereador)

O depoimento do assessor parlamentar retoma a questdao do desconhecimento do
autista como fator limitante para a elaboracdo de politicas publicas mais eficazes,
reforcando que a constituicilo do mesmo como categoria social ainda estd em
andamento. De qualquer forma, merece ser observado que as politicas publicas na drea
de educacdo estdo a frente das outras dreas no que diz respeito ao reconhecimento do
autista, talvez pela conotacdo “pedagogica” das legislagdes ligadas a educacdo especial,

como serd visto na préxima categoria de anélise.

3.3. Lei como Inspiradora de Novas Praticas

Faria Filho (1998) aponta que uma das formas em que se pode abordar a lei é
como uma pratica ordenadora das relacdes sociais. Estudando leis do século XIX, o
autor exemplifica a conotacdo pedagdgica implicita na acdo legislativa, com o intento
de moldar o carédter, ordenar as relacdes, civilizar o povo e construir a nagdo. Thompson
(1987) acrescenta que “a lei também pode ser vista como ideologia ou regras e sangdes
especificas que mantém uma relagdo ativa e definida (muitas vezes um campo de
conflito) com as normas sociais” (p. 357).

Ainda sobre a fung¢do ideoldgica da lei, Thompson (1987) afirma que € essencial
para sua eficdcia, que ela mostre independéncia frente a manipulacdes flagrantes e
pareca ser justa. E acrescenta que a lei n@o conseguird parecer justa sem preservar sua
l6gica e critérios proprios de igualdade, as vezes sendo realmente justa (grifo do autor).

O carater ideoldgico das politicas publicas para a educacio especial no Brasil,
fortemente inspirado pelas resolu¢des internacionais, apareceu em alguns depoimentos
das entrevistas. A visdo de justica e igualdade se mostrou presente no discurso em

defesa das politicas publicas inclusivas da diretoria do IHA:

A legislagdo, a politica, tudo isso sdo realmente discussoes de anos.
Eu tenho certeza que alguém estava pensando no sujeito com
deficiéncia e veio buscando cada vez mais a igualdade para todos. Eu
acho que a lei tem que ser implementada sim, mas de forma a atender.

E essa responsabilidade do Instituto, de implementar, de forma, para
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quando chegar daqui a 10 anos eu espero, de cabelo branco, levantar
o dedinho e poder dizer o seguinte “eu participei desse processo,
porque a inclusdo hoje é natural e os professores estdo realmente
abertos para trabalhar o aluno com deficiéncia.” Vai chegar um
momento em que isso vai ser natural, a gente vai rir desse momento,
depois de tantas discussoes, que tem que ser realmente, natural. (T.,

Diretoria do IHA)

No entanto, Cury (2005) revela os limites e possibilidades das politicas

inclusivas, ancoradas na universalizacdo e generalizacdo do conceito de direitos

humanos. Segundo o autor, existe uma contradi¢cdo entre a necessidade das politicas

inclusivas serem feitas no ambito dos estados nacionais € a natureza humanitaria dessas

politicas, que transcende os espagos nacionais:

politicas inclusivas comecam no ambito tradicional dos estados
nacionais, deles ndo se podendo eximir sob o risco de tornarem-se
figuras abstratas e sem efetividade. Mas elas s6 fazem sentido pleno
em um mundo globalizado, no qual se possa realizar a esséncia da
humanidade, pondo énfase no que é comum a espécie humana. (...)
Ora, colocar politicas inclusivas a luz da “espécie” humana é po-las
sob a guarda dos direitos humanos, cujo espectro e ambito de
aplicabilidade incorpora e transcende os direitos dos cidaddos em seus

espacos nacionais. (Cury, 2005, p. 12)

Por outro lado, o mesmo autor coloca a histéria da educagado brasileira, marcada

pela exclusdo, como um desafio e um convite para a vontade politica consciente de

buscar iniciativas que desconstruam essa herancga. Particularmente, os defensores da

pratica inclusiva defendem a necessidade de uma legislacdo avancada para forcar uma

mudanga da realidade. Isso fica evidente no discurso da professora da sala de recursos e

no da diretoria do IHA.

No Helena Antipoff eles falam que é um processo, um processo
historico. Vamos incluir, é um choque? Td bom, mas se a gente ndo
for conquistando uma lei, se ndo vier nada que diga que tem ser, nem

se comeca. Talvez seja um processo, quem sabe, daqui a alguns anos.
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Eu tenho a esperanga com as criangas hoje, na escola, que esses
alunos que estdo na mesma turma de um aluno deficiente, que eles
quando forem professores, quando forem médicos, sei ld —ah, o sonho
— eles vdo ter tido contato. (A., Professora da sala de recursos de

Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Eu acho que no momento que ainda tem algumas necessidades das
familias, que as familias ainda requerem, buscam mais subsidios para
isso, eu acho que a gente tem que complementar. Eu acho que o
autista, cada pai que chega e que diz que ainda estd faltando, estd
revendo e acrescentando, porque ndo adianta vocé ter hoje uma
legislacdo jd ultrapassada. Vocé tem que buscar cada vez mais para

dar subsidio a ele. (T., Diretoria do IHA)

A visdo das duas entrevistadas acima se encaixa na maneira de pensar a
legislacao como inspiradora de novas praticas, o que, segundo Faria Filho (1998) coloca
o processo de apropriacdo, isto €, a acdo do sujeito supostamente inspirada pela
legislagdo. Ou seja, a legislagdo aparece antes da pratica, como condi¢ao necessdria para
“fazer acontecer”. No entanto, como afirma Carvalho apud Marins e Matsukura (2009,
p. 48), essa condicdo é necesséria, mas ndo suficiente. E preciso considerar os atributos
politicos intrinsecos a educac@o e haver a conviccdo de que “a escola reflete uma
concepcdo de mundo e de uma sociedade com suas caracteristicas e formas de
organizacdo prépria”. Sem isso, hd o risco de ficarmos com excelentes retdricas
politicas, mas com préticas incipientes € muito distantes dos objetivos.

Com isso, as autoras apontam também para os conflitos existentes entre o

discurso e a pratica, que serd o tema central do nosso terceiro eixo de andlise.

3.4. Algumas Consideracgdes a Titulo de Sintese

Este capitulo analisou o segundo eixo da dissertacdo: as politicas publicas para a
educagdo especial, particularmente, no que diz respeito ao autista. Uma primeira
constatacdo € que o autismo, embora ainda ausente em outras esferas das politicas
publicas, € ja ha algum tempo considerado pelas politicas publicas na drea de educacao.

Por outro lado, percebi que as politicas publicas para a educacdo especial “flutuam”
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sobre o agitado mar dos embates ideoldgicos, resisténcias e pressdes. De um lado, os
partidarios da inclusdo total pregam o fim de qualquer forma diferenciada de
atendimento educacional, sejam escolas ou classes especiais, alegando igualdade de
direitos e determinagdes internacionais baseadas nessa visao igualitdria e universal. De
outro lado, todo o legado de institui¢cdes especializadas, algumas com séculos de
servicos prestados, as resisténcias da propria cultura escolar e o temor das familias com
a inclusdo inadequada de seus filhos clamam por politicas que permitam a possibilidade
de escolha e livre movimentacdo entre as diversas formas de atendimento escolar
(inclusiva, em classes especiais, ou em instituicOes especializadas). Dessa forma,
embora criticada por muitos, a legislacdo ainda deixa a questdo em aberto, mantendo,
desde a Constituicdo de 1988, a afirmacdo de que as criancas com necessidades
especiais devem ser atendidas “preferencialmente” na escola regular.

O processo de implementacao de politicas publicas para a educagdo especial tem
sido tema de alguns trabalhos académicos, como por exemplo os trabalhos de Oliveira e
Amaral (2004) e Brizolla (2007). Oliveira e Amaral (2004) analisam a politica de
inclusdo social em Belo Horizonte, enquanto Brizolla (2007) analisa a implementagao
da Politica Nacional de Educacdo Inclusiva definida pelo Programa “Educacdo
Inclusiva: Direito a Diversidade” no ambito de 10 municipios do Rio Grande do Sul.

O que pude perceber, apds a pesquisa bibliografica realizada neste segundo eixo,
€ que, embora os trabalhos que resgatam, sistematizam e analisam as politicas publicas
para a educagdo especial no Brasil, muitas vezes, destaquem as limitacdes e
contradi¢des dessas politicas, e fagam criticas a sua (inadequada) implementacao, ainda
estamos carentes de estudos de cunho histérico que analisem o movimento das leis
como resultado de pressdes e embates.

No préximo capitulo, analisarei com mais detalhes esse movimento no contexto
do municipio do Rio de Janeiro. Serdo discutidos os principais embates que envolvem a

inclusdo do autista, a cultura escolar e as politicas publicas.
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4. 0S EMBATES EM TORNO DAS POLITICAS DE INCLUSAO DO
AUTISTA NO RIO DE JANEIRO

Nas udltimas duas décadas, a cultura escolar vem subsidiando uma série de
andlises histéricas e emergindo como campo de investigacdo na histéria da educagdo
brasileira (Faria Filho et al. 2004). Particularmente importante € a investigacdao da
relacdo entre a cultura escolar e politicas e reformas educacionais, pois € sabido que é
no interior das salas de aula que se decide o destino dessas politicas e reformas, pelas
alteracodes efetuadas nos padrdes de trabalho vigentes e pelas resisténcias oferecidas por
professores as mudancas, o que muitas vezes anulam as tentativas de mudanca (Azanha,
1991). E dentro da realidade da sala de aula que praticas sdo inventadas e reinventadas,
ndo apenas por acdes passivas de reproducao das imposi¢des formais dos regulamentos,
mas principalmente por meio de uma relacio complexa de asticias com estas
imposicoes (Gongalves, 2006). Negociagdes, conflitos, burlas, resisténcias,
transgressoes e pressdes fazem parte da constituicdo da cultura escolar e precisam ser
estudados, para evitar o risco de cairmos em estudos que sdao muito mais julgamentos
ideoldgicos do que descrigdes confidveis sobre as alteragdes da vida escolar provocadas
por alguma nova politica piblica ou por algum movimento reformista (Azanha, 1991).

Para iniciar a compreensao do conceito de cultura escolar, recorro ao conceito de
“cultura” na visdo de E. P. Thompson. Ele apresenta sua nocdo de cultura como uma
arena de elementos conflitivos e como algo em movimento continuo, com possibilidade
de reinvencao e também com a perspectiva de conformacgao (Oliveira, 2008). Com essa
visao, Thompson critica as leituras de cultura que a colocam prioritariamente associada
a nogoes estdticas e congeladas. Segundo ele, a invocacao do termo “cultura” como
sindbnimo de consenso pode distrair nossa aten¢do das contradi¢des sociais e culturais

existentes dentro do conjunto. Segundo Thompson:

Nos séculos precedentes, o termo “costume” foi empregado para
denotar boa parte do que hoje estd implicado na palavra “cultura”. (...)
No século XVIII, o costume constituia a retérica de legitimacdo de
quase todo uso, prética ou direito reclamado. Por isso, o costume ndo
codificado — e até mesmo o codificado — estava em fluxo continuo.
Longe de exibir a permanéncia sugerida pela palavra “tradi¢do”, o

costume era um campo para a mudanca e a disputa, uma arena na qual
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interesses  opostos  apresentavam  reivindicacdes  conflitantes.

(Thompson 2005, p. 14 e 16)

Dominique Julia (2001), em seus estudos seminais sobre cultura escolar, defende
a necessidade de acrescentar a ateng@o as praticas junto ao excessivo peso que antes era
dado apenas as normas. Este autor recorre a metdfora de abertura da “caixa preta” da
escola, convidando os pesquisadores a buscar a compreensdo do que ocorre nesse
espaco particular, ou seja, as préticas cotidianas e o funcionamento interno da escola.
Com isso, Julia busca aproximar os estudos voltados para o interior das instituicdes de
ensino aos estudos macropoliticos, que tomavam como fontes privilegiadas apenas os

textos legais (Faria Filho et al. 2004). Segundo Julia:

Nao existe na histdria da educagdo estudo mais tradicional que o das
normas que regem as escolas ou os colégios, pois nds atingimos mais
facilmente os textos reguladores e os projetos pedagdgicos que as
proprias realidades. Gostaria de insistir somente sobre dois pontos: os

textos normativos devem sempre nos reenviar as praticas; mais que

2

nos tempos de calmaria, é nos tempos de crise e de conflitos que
podemos captar melhor o funcionamento real das finalidades

atribuidas a escola. (Julia, 2001, p. 19)

A definicdo de cultura escolar de Julia pretende analisar a relagdo que os
profissionais da escola estabelecem com as normas postas a obediéncia. Ele afirma que
essa relagdo nao se estabelece pacificamente, sendo sempre permeada de resisténcias e
contradi¢cdes (Gongalves, 2006). Segundo Julia, sempre que alguma nova diretriz tenta
redefinir as finalidades da educacdo, os antigos valores ndo sdo eliminados
milagrosamente, “as antigas divisdes ndo sdo apagadas, novas restricdes somam-se
simplesmente as antigas” (Julia, 2001, p. 23).

Vifao Frago (2001) estende o conceito de cultura escolar a “todas e a cada uma
das institui¢des escolares” (Faria Filho et al. 2004). Ele defende o uso do termo culturas
escolares, no plural, pois acredita que cada instituicdo escolar tem sua propria cultura,
com suas caracteristicas peculiares, modos de fazer e de pensar dos professores, alunos,
gestores, familia, enfim, de todos os segmentos da comunidade escolar. Esse autor
entende que a cultura escolar envolve toda a vida escolar, desde a “constru¢do das ideias

sobre o ensinar e o aprender até a acdo efetiva desse fazer escolar” (Gongalves, 2006).
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Vindo Frago explica que os atores das instituicdes escolares atuam dentro de
uma politica gerenciada por reformadores, que também tém a sua propria cultura. E a
interacdo, o enfrentamento e a diferenca entre as culturas dos reformadores e gestores e
a cultura dos professores explica, em boa parte, o fracasso das reformas educativas.

Assim, de um lado temos a pouca permeabilidade da cultura escolar as
transformacgdes, reafirmada por Vindo Frago. Do outro lado, temos o conceito de cultura
como algo dinamico e em constante mudanca, como proposto por Thompson e também
reconhecido por Vinao Frago, que afirma que ‘“‘as instituicdes escolares mudam. A
mesma cultura escolar € algo vivo e cambiante, possui sua prépria dindmica interna”
(Vifiao Frago, 2001, p. 40). Essa aparente contradicdo cria um paradoxo, que ja era

explicado por Thompson no contexto das lutas de classe na Inglaterra do Século XVIII:

...temos uma cultura costumeira que ndao estd sujeita, em seu
funcionamento cotidiano, ao dominio ideolégico dos governantes. (...)
Temos assim um paradoxo (...): uma cultura tradicional que é, ao
mesmo tempo, rebelde. A cultura conservadora da plebe quase sempre
resiste, em nome do costume, as racionalizacdes e inovacdes da
economia (..) que os governantes, 0S comerciantes ou OS
empregadores querem impor. (...) A cultura popular € rebelde, mas o é

em defesa dos costumes (Thompson 2005, p. 19)

Esse aparente paradoxo estd no cerne do que pretendemos avaliar no terceiro
eixo de andlise deste trabalho: a relacdo conflituosa entre as imposi¢des e as praticas
escolares e a grande distancia entre a realidade escolar e o que se ambiciona e se
prescreve, no contexto da educagdo especial, e mais especificamente da escolarizacio
do autista no municipio do Rio de Janeiro. Com isso, também pretendemos avaliar
como a cultura escolar € influenciada pelas mudangas impostas.

As categorias de andlise que emergem neste eixo de andlise, destacadas em
verde na Figura 4, envolvem varios aspectos desse cendrio em ebulicdo. Comegaremos
pelos efeitos diretos da imposicao da lei na cultura escolar, as pressoes, as resisténcias e
os didlogos que surgem nesse contexto. Em seguida, olharemos especificamente os
conflitos e contradicdes ligadas ao suporte adicional que a lei reconhece como
necessdrio para o atendimento ao autista: os facilitadores, as salas de recursos e a

capacitacdo docente. Depois analisaremos o mal-estar docente diante desse cendrio de
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pressoes, mudancas e dificuldades. Finalmente, a andlise se encerra com uma categoria

que retrata as visoes dos entrevistados sobre a inclusdo do aluno autista.

Figura 4: Categorias e subcategorias de andlise do eixo “Cultura Escolar e Politicas Publicas
para a Educacgdo Especial”.

— AUTISMO E EDUCAGAO

POLITICAS PUBLICAS PARA A

EDUCAGAO ESPECIAL
| INCLUSAO POR
FORGA DA LEI
= | ——1 RESISTENCIAS
APROPRIAGOES DO AUTISMO n |
NO CAMPO DA EDUCAGAO — IMPOSICAO DA LEI VS.
CULTURA ESCOLAR
— PRESSOES
— DIALOGO

FACILITADORES

CULTURA ESCOLARE

“—— POLITICAS PUBLICAS PARA A| SALAS DE
EDUCAGAO ESPECIAL |_— SUPORTE OFERECIDO RECURSOS
CAPACITACAO
DOCENTE
—1 MAL ESTAR DOCENTE
— VISOES SOBRE A INCLUSAO
\ DAY ) _
7 N s
EIXOS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Na minha busca por trabalhos relacionados aos embates em torno das politicas
publicas para a educacdo especial, encontrei alguns trabalhos que analisam a
implementacdo de politicas publicas de inclusdo em escolas regulares, como por
exemplo, os trabalhos de Pletsch (2009), Rodrigues (2005) e Joaquim (2006).

Uma das dreas teméticas abordadas por Pletsch (2009) sdo as politicas publicas
vigentes no pais e na rede municipal do Rio de Janeiro, revelando a complexidade e as
contradicoes do processo de inclusdo nas escolas regulares. Rodrigues (2005)

desenvolveu uma andlise comparativa entre o que estd presente na legislacdo e as
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percepgOes que os professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, que trabalham
nas escolas comuns da rede estadual de Minas Gerais, construiram sobre a educacdo
inclusiva. Sua conclusdo é que ainda prevalece o paradigma da integracdo, e nao o da
inclusdo escolar. Joaquim (2006) analisa o processo de implementacdo de politicas
publicas de educacdo especial no municipio de Campinas, SP, entre 1989 e 2004. A
autora adota uma abordagem qualitativa, amparada na histéria oral, e usa dois eixos
para captacdo e andlise de informagdes: o “documental” e o ‘“vivido”. O eixo
documental considera os textos legais e documentos oficiais, enquanto o eixo vivido
buscou depoimentos de 10 professores, tentando entender como as propostas e as
politicas de educacgdo especial nas escolas municipais de Campinas t€m sido geradas,
entendidas, implementadas e vividas no cotidiano das escolas. No entanto, os trés
trabalhos acima nao tratam especificamente do autismo e nao t€ém um referencial tedrico
baseado na relagdo entre a cultura escolar e as politicas publicas, que € o que pretendo

abordar nas categorias de andlise a seguir.

4.1. Imposicao da Lei vs. Cultura Escolar

Toda politica publica representa um conjunto de ideias de alguma vertente
politica, com o qual sdo travadas lutas e embates (Brizolla, 2007). Segundo Faria Filho
(1998), a lei esta intimamente ligada a determinadas formas de concep¢ao de escola que
sao produzidas no interior dos parlamentos ou de outra instancia do Estado. Porém,
segundo o autor, estas concepcdes sdo apropriadas das maneiras mais diversas pelos
sujeitos ligados a producdo e a realizacdo da legislagdo. Da mesma forma, Gongalves

afirma:

As normas que advém de lugares diferentes sdo recebidas por aqueles
que atuam no cotidiano da escola, mas sdo, sobretudo, reinterpretadas,

apropriadas taticamente pelos atores. (Gongalves, 2006, p. 112)

Faria Filho (1998) sugere “uma aproximacdo das inimeras leis e reformas de
ensino como estratégias de intervencao, de diferentes grupos, no campo educativo” (Op.
cit, p. 115). Essa visdo de politicas publicas educacionais tanto como instrumento de

imposicao ideolégica como campo de lutas e embates traduz contribui¢cdes de
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Thompson, originalmente voltadas para lutas de classes, para a drea da educagdo, como

menciona Schueler:

Com a perspectiva de afirmar a lei e o direito positivo como
instrumentos ndo somente ideoldgicos de imposicdo de dominio de
uma classe sobre as demais, porém, como um meio e um locus onde
se travam diversos conflitos sociais e de classe, Edward Thompson
trouxe contribuigdes fundamentais para redimensionar as agdes
humanas e as suas possibilidades de intervenc¢ao no processo histérico,
ainda que essas acOes ndo escapem das determinagdes impostas pelas
experiéncias concretas histdricas vividas pelos homens e mulheres em
seus contextos determinados e suas relacOes/confrontos de classe

(Schueler, 2007, p. 17).

A inspiracdo nas ideias de Thompson conclama um olhar para dentro da escola,
para os sujeitos que agem na cultura escolar. Como afirma Gongalves (2006), o que se
pratica no cotidiano da escola, na sua propria 16gica, com suas especificidades, ¢ muito
mais do que o cumprimento ou o descumprimento de normas. Para Gongalves, deve-se
entrar na “complexidade e dinamicidade das relacdes implicadas nas diversas maneiras
de organizagdo interna dos grupos escolares” (Op. cit., p. 151-152).

Para melhor compreensiao desses individuos que, em suas acdes, constroem
continuamente o movimento da histéria (e da cultura escolar), recorro ao conceito de
“experiéncia”, definido por Thompson (1981). Segundo ele, “experiéncia” compreende
a resposta mental e emocional de individuos ou grupos sociais, a acontecimentos inter-
relacionados ou repeti¢des do mesmo tipo de acontecimento. Na defesa da importancia
da “experiéncia” para o entendimento dos movimentos histéricos, Thompson defende o
empirismo dos estudos com 0s sujeitos que praticam a histdria, ou “pela historia vista de

baixo’:

Os homens e as mulheres retornam como sujeitos, dentro deste termo
[experi€ncia] — ndo como sujeitos autonomos, “individuos livres”, mas
como pessoas que experimentam suas situacdes e relagdes produtivas
determinadas como necessidades e interesses como antagonismos, €
em seguida “tratam” essa experiéncia em sua consciéncia e sua cultura

(...) das mais complexas maneiras (sim, “relativamente autbnomas”) e
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em seguida (muitas vezes mas nem sempre, através das estruturas de
classe resultantes) agem, por sua vez, sobre sua situacdo determinada

(Thompson, 1981, p.182)

Embora ndo tenha citado Thompson nem o conceito de experi€ncia, a visdo de
Vifao Frago (2001) sobre cultura escolar e a sua andlise sobre o éxito ou fracasso das
reformas educacionais € muito préxima das ideias de Thompson. Segundo Vifiao Frago,
para entender o éxito ou fracasso das tentativas de reformas, o historiador deve
considerar as contradi¢des internas das reformas, as restricoes do contexto social e
politico, os apoios, resisténcias e obstdculos encontrados, as mudangas politicas e
sociais que ocorrem durante a aplicacdo de uma nova imposicao, jogos de interesses,
modificagdes nas hierarquias e relacdes de poder, e as caracteristicas da cultura dos
reformadores e gestores.

A presente categoria de andlise busca exatamente analisar, sob essa Gtica, as

N

imposicoes das politicas publicas no que diz respeito a educacdo especial, e em
particular a educacdo do autista. Embora ndo se trate exatamente de uma reforma
educacional e nem de um processo histérico acabado, sobre o qual ja se possa atribuir
um éxito ou fracasso, as ideias dos autores mencionados servem perfeitamente para
embasar a andlise do material coletado nas entrevistas. Por se tratar de uma categoria
com diferentes aspectos, ela foi dividida em quatro subcategorias. Primeiramente serd
analisada a inclusdo forcada pela lei. Na sequéncia, as resisténcias e pressoes dos varios
individuos que compdem a cultura escolar. Finalmente, serd visto o didlogo e

negociacdes que surgem entre as partes envolvidas, na busca pela conciliacdo dos

embates e tensoes existentes.

4.1.1. Inclusao por Forg¢a da Lei

No contexto que estd sendo analisado, que é o atendimento escolar do aluno
autista, podemos dizer que ha duas grandes “imposicoes” da lei. A primeira delas € a lei
que garante a matricula de qualquer tipo de pessoa na escola, independente de qualquer
tipo de deficiéncia que ela possa ter. A recusa em aceitar a inscricdo de um aluno na

rede de ensino é configurada como crime na Lei Federal 7.853, de 1989 (Brasil, 1989):
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Art. 8° Constitui crime punivel com reclusdo de 1 (um) a 4 (quatro)
anos, e multa:

I - recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem justa
causa, a inscri¢do de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer
curso ou grau, publico ou privado, por motivos derivados da

deficiéncia que porta.

A segunda, e mais polémica, imposi¢ao dos gestores das politicas publicas, na
realidade ndo estd amparada por uma lei: € o fechamento das classes e escolas especiais
e a inclusdo obrigatdria em classe comum. Como vimos nos capitulos precedentes, esse
€ um tema sobre o qual ndo existe uma concordancia dos pesquisadores, € a lei (pelo
menos até o momento) ndo € incisiva sobre o assunto, optando apenas por indicar a
(13 2 *a”? : ~ ’ .

preferéncia” pela inclusdo em classes comuns. Porém, como mencionado por Glat e
Blanco, algumas redes de ensino tém se precipitado em aderir a um modelo de inclusdo

total:

No entusiasmo em aderir ao novo modelo, algumas redes de ensino
tém descontinuado os servigos especializados, com resultados nem
sempre meritérios no que diz respeito a apropriacdo dos contetidos
escolares por alunos com necessidades educacionais especiais (Glat e

Blanco, 2007, p. 32).

O fechamento de classes especiais ocorreu em Vvarios municipios do pais,
incluindo o Rio de Janeiro, onde houve uma decisdo de acabar com todas as turmas
especiais, escolas e classes especiais a partir de janeiro de 2010. Tal fato terminou nao
se concretizando, mas algumas turmas foram fechadas, o que levantou uma grande
tensdo entre as partes envolvidas desde entdo. Essa tensdo foi observada em vérios
depoimentos, como no da mae da aluna de escola municipal, que estuda em classe

especial:

O profissional da classe especial ele tem muitas condicoes de estar
fazendo um trabalho bem legal em termos pedagdgicos, o problema é
que eu acho que essa coisa da inclusdo, eu ndo sou contra a inclusdo,

eu sou contra a inclusdo indiscriminada, que o municipio tentou fazer
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em 2009, ai eu sou contra, ai eu acho que nem o municipio e nem em

lugar nenhum. (R., Mae de aluna autista da Rede Municipal)

O principal motivo da contrariedade com a inclusdo obrigatdria é a falta de
preparo da escola para receber os alunos especiais em suas turmas regulares. As criticas
da coordenadora pedagégica da escola municipal sintetizam bem as opinides que

encontrei com a maioria dos entrevistados:

Houve um atropelo para se fazer cumprir a lei. Todos nds sabemos
que a lei determina que as criancas estejam em classes regulares e
acabe com as classes especiais. (...) Se a realidade atendesse a estas
necessidades, seria otimo, magnifico. Mas como nossa realidade ndo
é esta, nos ndo temos classes preparadas, nos ndo temos professores
capacitados, nos ndo temos condicdes de receber estas criangas. (...)
As politicas piiblicas estdo encaminhando para empurrar, embora
digam que tem que fazer, ndo ddo condi¢des para gente fazer e isso
para mim é uma grande mentira (...) nés ndo temos condicoes fisicas,
pedagogicas e de pessoal para atender estas criancas. Entdo isso é
um grande engodo, é uma grande mentira, é uma grande farsa. (...)
Assim, temos que fazer cumprir. (M., Coordenadora pedagdgica de

Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Da mesma forma, a professora da turma regular também se coloca contra a

inclusdo mal feita por imposicao da lei:

Eu acredito que o municipio ndo tem condicdo de incluir ninguém. E
inclui por uma lei e por uma politica. De dizer assim: “estamos
incluindo todo mundo”. Quando ndo é verdade. Na verdade as
criangas ficam excluidas. E a exclusdo. (J., Professora da sala de aula

regular de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

A opinido contrdria a inclusdo forcada € compartilhada até por aqueles
entrevistados que apoiam a visao da inclusdo, como foi o caso da professora do servigo
de oficinas do IHA e da professora da sala de recursos. Ambas, em depoimentos

anteriores, se posicionaram em prol da inclusdo, mas reconhecem que ndo ha como
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fazer essa inclusdo por forca da lei, sem levar em consideragdo a realidade e o bom

Senso:

Eu acho que ndo é a lei e “vdo bora botar”. A escola ainda ndo tem
rampa, se a escola ainda ndo tem a mdquina Braille, entdo vamos
aguardar porque ele ndo vai ser beneficiado ali. Se so tem essa turma
de 4° série ai que estd totalmente desestruturada, alunos violentos, se
ndo tem outra, entdo aguarda, tem que ter o bom senso. Acreditar no

bom senso. (B., Servigo de Oficina do IHA)

A escola publica ndo estd preparada para receber o aluno autista
para inclusdo. Mas a legislagdo manda, nés temos que aceitar. E eu
acho que temos que aceitar, tem que estar preparado... (A.,
Professora da sala de recursos de Escola Municipal na Zona Sul do

Rio de Janeiro)

No caso do aluno autista incluido na sala regular da escola que visitei, a
professora da sala regular foi bastante explicita a0 mencionar que a inclusdo nio estd

sendo realizada como deveria:

Ndo hd nenhuma adaptacdo curricular para o aluno autista. Eu ndo
dou nada. Ele 56 estd na sala. A CRE diz que essa crianca tem que ser
incluida. (J., Professora da sala de aula regular de Escola Municipal na

Zona Sul do Rio de Janeiro)

A incapacidade da escola em promover uma inclusdo adequada a todos os alunos
com necessidades especiais € sem ddvida o principal argumento que encontrei contrario
a inclusdo forcada pelas politicas publicas. Tal constatacdo € reconhecida em inimeros
estudos empiricos que investigaram as praticas da inclusdo escolar, como por exemplo
os trabalhos de Pletsch (2009), Rodrigues (2005), Serra (2008) e Suplino (2007), apenas
para citar alguns.

Além do problema da falta de condicdes para a inclusdo, o assessor parlamentar
levanta outro problema, que € a situagcdo de obrigar um aluno, com idade mais avangada
e um histérico de ndo-inclusdo, a ter que conviver com uma situacao que lhe é adversa,

por imposicao da lei. Ele entende que a inclusao deveria ser tratada desde o inicio da
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vida escolar, e ndo a partir de uma medida drastica de fechamento das classes e escolas

especiais:

Eu acho que a gente poderia tratar desse assunto da inclusdo de uma
forma mais assertiva na creche, na entrada do individuo no sistema
da educacdo. Se vocé colocar ali na mesma turminha de creche
surdos, mudos e cegos sendo cuidados devidamente, ai eu acho que
irtamos naturalizar o portugués, o braile, a libra para esses
individuos, enfim, eles cresceriam com aquilo de uma forma natural.
Agora, vocé chegar para um cara de 15 anos e dizer que ele vai ter de
conviver com uma situacdo completamente adversa a tudo o que ele
viveu até entdo é muito complicado. Minha visdo é de que é
equivocada essa ideia de fechar esses institutos, equivocado também
querer incluir, a forca de um decreto, esses alunos. Acho que isso
tenha que ser uma escolha. (...) Quem quer tem que ir, quem ndo quer
ndo tem que ir, tem que ter um espago proprio para ndo ir. (L.,

coordenador de educacio do gabinete do vereador)

Piccolo (2009) reforca a posicdo da maioria dos entrevistados, ao afirmar que
nao € pelo fechamento de institui¢des nem pela inclusdo a for¢a que a educacao especial
vencerd a luta pela qualidade, mas sim pela abertura de todas as institui¢des aos alunos

com deficiéncias:

a luta pela qualidade na Educag¢do Especial ndo se dard pelo
fechamento de instituicdes, mas pela abertura dos portdes escolares
aos alunos com deficiéncia ndo atendidos em quaisquer instituigdes,
ndo significando, todavia, o endossamento aos principios da inclusio
radical, pois se € fato inegdvel que a escola historicamente excluiu de
seus muros os deficientes e que esta situacio precisa ser transformada
urgentemente, também o é que a inclusdo unilateral de todas as
criancas em sala regular mediante principio de forca ndo reverterd tal
situagcdo de discriminagdo histérica, mas apenas inverterd a logica do
problema. (Piccolo, 2009, p. 369)

z

O que o autor acima defende € o que pesquisadores da educagdo especial

chamam de “continuum de servicos”, ou o conjunto de modalidades de atendimento em
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educagdo especial: sala de recursos, classe especial, escola especial, classe hospitalar,
professor itinerante. Ou, em outras palavras, o autor defende a possibilidade de escolha
dos pais e responsaveis. Sobre esse ponto, o vereador coloca a necessidade de um plano
de fomento para a inclusdao que dé seguranca aos pais sobre a estrutura escolar que esta

sendo oferecida, e ndo uma politica radical de inclusao.

O que é o plano de inclusdo? E justamente esse processo que é o
processo que eu acredito de fomento da inclusdo, mas ao mesmo
tempo vocé estd garantindo para o pai a seguranca para fazer. Se
vocé disser “pai, vocé é obrigado a fazer e a partir do ano que vem
ndo vai mais ter turma especial”. Ele vai se desesperar. E diferente de
eu dizer “eu estou com toda a estrutura”. Eu acho que esse é o ponto

central da discussdo. (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

Como toda forma de imposi¢do sobre a cultura escolar, a obriga¢do da escola em
receber qualquer aluno com necessidades especiais também exige um olhar sobre as
“artes de fazer” e de usar as regras. Mais precisamente, um olhar sobre os “aspectos
relacionados as agdes — ou aos usos — dos atores que produzem lance a lance, com
conflito, mas também com criatividade esse lugar particular [0 cotidiano escolar]”
(Gongalves, 2006, p. 152).

Um caso que ilustra essa “criatividade conflituosa” do cotidiano da escola me foi
narrado pela coordenadora pedagdgica da escola municipal, que foi obrigada a incluir
um cadeirante em classe especial para alunos com deficiéncia intelectual, onde nao
havia recursos que permitissem a acessibilidade do aluno (a sala de aula era no segundo
andar). A solucdo encontrada foi um acordo com a méae, que carregaria 0 menino para o
segundo andar diariamente, € com a professora, que achou alternativas para os

momentos em que o aluno precisaria descer:

No6s temos um cadeirante agora na classe com deficiéncia intelectual.
Foi conversado com os responsdveis, nés mostramos que 0 nosso
impedimento para ele seria a escada, porque a sala é no segundo
andar da escola, ndo tem como colocar para baixo(...). A mde
aceitou, a professora também (...) a mde viu a dificuldade e
concordou, disse que ia trazer o menino todo dia pra cima. A

professora aceitou e achou alternativas para poder nestas horas de
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recreio e de educacdo fisica que sdo na parte de baixo da escola, de
ele poder participar. (...) nés sabiamos que tinhamos que fazer, a
gente ndo podia negar, mas antes a gente conversava com os pdais,
faldvamos de toda nossa dificuldade em trabalhar com essa crianga,
ai ficaria a critério dos pais aceitar ou ndo. Porque a nossa inclusdo
ndo era de cadeirante, porque as nossas classes especiais nunca
foram de cadeirante, nunca foram criangcas com deficiéncias fisicas,
foram criangas com deficiéncia intelectual. (M., Coordenadora

pedagdgica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

No entanto, hd casos mais cruéis de imposicdo da lei, onde ndo existem

P .

“solucdes criativas”, e o problema é simplesmente jogado dentro da escola. Prieto
(2006) alerta para o risco do poder publico, norteando-se apenas pelo cumprimento da

lei, ndo promova as condi¢des adequadas para a educagao:

O que se deve evitar é o descompromisso do poder publico com a
educacdo, e que a inclusdo escolar acabe sendo traduzida como mero
ingresso de alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes comuns. O risco é que, dizendo-se norteado pelo atendimento
a normativa que confere direito de todos a educagdo, o poder publico
ndo promova o atendimento as demandas escolares de alguns alunos,
negando-lhes o que de fato pode ser concebido como educagdo. (Op.

cit., p. 25)

A professora da sala de recursos narrou uma situacdo que ilustra a questdo
acima, vivenciada por ela em uma outra escola da rede publica. A fala atribuida ao juiz
(““O nosso papel é tirar da rua e botar na escola, o resto é com vocés”) indica a grande

distancia entre a cultura do gestor e a realidade escolar.

Eu acho que deveria incluir porque todos tém direito a educacdo, ndo
interessa quem ou que deficiéncia tem. Mas, a verdade, é que eu acho
que incluem para dizer que estdo fazendo. O Governo estd fazendo a
sua parte. Mas ndo é assim. Eu jd ouvi de um juiz famoso, que
mandava um papel a escola em que eu trabalhei dizendo “esse aluno
tem que estar na turma tal”. Essa turma ndo tinha mais vaga, estava

abarrotada, mas se ndo recebesse, a direcdo ia responder com um
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processo por causa daquilo, era obrigado a receber aquele aluno.
Esses alunos eram criancas pegas nas ruas, menores infratores, que
tinham que estar na escola. Tudo bem, inclusdo também. S6 que uma
vez eu perguntei “vocés colocam aqui, mas ndo tem apoio, ndo tem
nada, é um aluno a mais em turma que jd tem 10 alunos a mais”. (...)
A resposta desse juiz foi “O nosso papel é tirar da rua e botar na
escola, o resto é com vocés”. Entdo isso que eu estou vendo acontecer
com a inclusdo “olha, a gente assina ld, para legitimar que essa
inclusdo tem que ser feita, mas o resto vocés se viram”. Eu acho que
as politicas piiblicas estdo falhando muito na inclusdo. (A., Professora
da sala de recursos de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de

Janeiro)

Essa grande distancia entre a cultura dos idealizadores e dos gestores das
politicas de inclusdo e a cultura escolar inevitavelmente causa conflitos, tensdes e
embates, vivenciados no cotidiano escolar, e explicam em grande parte, segundo Vinao
Frago (2001), o fracasso das tentativas de reforma. Sobre esse aspecto, Mendes (2006)
critica as acdes da politica de inclusao do MEC que, segundo a autora, “transformaram
o debate em embate, produzindo divisdo no movimento histérico de luta pelo direito a
educacgdo de pessoas com necessidades educacionais especiais” (Op. cit., p. 400).

A politica do MEC ao incentivar a inclusdo radical também foi criticada pelo

vereador:

Ndo existe aula de Libras nas salas de recursos multifuncionais que
também ndo estdo implantadas em sua totalidade no municipio. O
MEC mandou as escolas municipais abrirem salas, abrirem espacos
para salas, mandou equipamento, mas ndo mandou ninguém para
instalar. E 0 mesmo MEC que quer o fechamento da noite para o dia
das classes especiais, entdo a questdo é a seguinte: ndo tem como
fazer inclusdo compulsoria enquanto ndo tiver a estrutura para

seduzir todo mundo. (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

A auséncia de ‘“seduc@o” nas acdes da politica de inclusao do MEC, segundo
Mendes (2006), tem prejudicado o processo de constru¢do da inclusdo escolar na

realidade brasileira. A autora afirma que o MEC tem tentado, erroneamente, “impor
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uma concep¢do Unica de politica de inclusdo, que sequer € consensual, o que tem
dificultado a compreensdo por parte dos atores desse movimento e, consequentemente,
tem aumentado a resisténcia a politica de inclusdo escolar que o sistema requer” (Op.
cit., p. 400). Essas resisténcias as imposi¢Oes legais representam nossa proxima

subcategoria de andlise.

4.1.2. Resisténcias

As resisténcias constituem um importante elemento dentro da visdo de legislagcdo
como palco de lutas, tensdes e conflitos. Thompson (2005) contrasta dois aspectos da
realidade da imposi¢ao das leis: a conformidade, necessdria a sobrevivéncia no universo
regido por estas leis, e 0 “senso comum”, que colocam as imposicoes legais a critica
irbnica e a revolta. Embora o autor refira-se a situacdo das lutas de classes e das leis na
Inglaterra do século XVIII, esse contraste entre conformidade e resisténcia € bastante
atual, e serve para ajudar a entender as reacdes vivenciadas dentro da cultura escolar
frente as imposicoes legais das politicas publicas para a educacdo especial. Segundo

Thompson:

Assim, as “duas consciéncias teéricas” podem ser vistas como
derivadas de dois aspectos da mesma realidade: de um lado, a
conformidade com o status quo, necessdria para a sobrevivéncia, a
necessidade de seguir a ordenacdo do mundo e de jogar de acordo com
as regras impostas pelos empregadores, os fiscais dos pobres etc. De
outro lado, o “senso comum”, derivado da experiéncia de exploragio,
dificuldades e repressdo compartilhada com os companheiros de
trabalho e os vizinhos, que expde continuamente o texto do teatro
paternalista a critica ir6nica e, com menos freqiiéncia, a revolta

(Thompson, 2005, p. 20-21).

Traduzindo a visdo de Thompson para a cultura escolar, Gongalves (2006) relata
que as relacOes entre os atores sdo tensas e conflituosas por causa da existéncia de
questdes antagdnicas que colocam em xeque, por um lado, “o dever de se cumprir as

prescricoes dos regulamentos e dos programas estabelecidos e, por outro, a realidade
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que contrastava com o que era prescrito” (Op. cit., p. 103). O autor acrescenta que o
contraste entre a realidade e o prescrito nas normas se dd ou por que essa realidade ndo
¢ favordvel ao cumprimento das normas, ou porque o que se apresenta a realidade
escolar € uma situagdo completamente nova.

Encontrei, em vdrios momentos das entrevistas, essa dualidade relatada por
Thompson e Gongalves, entre o “ter que cumprir’ € o “ndo poder (ou ndo querer)
cumprir”’. Por exemplo, relato do vereador mostra uma critica irGnica as imposicoes
legais na fala atribuida a professora (“Vocé ndo queria incluir? Estd incluido!”),
quando discorre sobre 0 momento em que algumas turmas especiais foram fechadas no

municipio do Rio de Janeiro:

E nesse periodo foram fechadas algumas turmas, salas, e (...) eu tenho
relatos de coisas que a gente viu e de pessoas também que viram, por
exemplo, vocé entra numa sala ai tem uma crianga paralisada
cerebral estacionada na cadeirinha, num cantinho do fundo da sala, a
professora dando aula normalmente para 40 alunos. Ai a diretora
entra na sala e pergunta “o qué que aquela crianca estd fazendo
ali?”. “Ué, vocé ndo queria incluir?”, a professora respondendo,
“vocé ndo queria incluir? Estd incluido!” (P., Vereador da cidade do

Rio de Janeiro)

Segundo Prieto (2006, p. 25), “a mera matricula de alunos com necessidades
educacionais especiais pode acentuar a resisténcia de alguns profissionais da educagio”,
além de ndo contribuir para transformar as classes regulares em espagos para a educagdo
desses alunos. Em particular, dentro da escola que visitei, prevalece um sentimento de
revolta no que diz respeito a permanéncia do aluno autista incluido naquela escola numa
turma regular. O motivo das criticas € principalmente a falta de recursos que permitam
uma inclusdo eficaz. Os dois trechos do depoimento da professora da sala regular

mostram sua revolta com a falta de recursos:

Eu quero saber o qué que essa Prefeitura dd para que vocé tenha um
aluno especial, dd condicoes para que este aluno se desenvolva em
uma sala regular. Eu quero ver. Ndo se desenvolvem. Ndo tem
ninguém, ndo tem nada. Ndo tem recursos, ndo tem capacita¢do de

professor, ndo tem estagidrio, vocé ndo tem nada. O que vocé vai
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fazer com essa crianca? Nada? Entdo ele vai continuar com as
mesmas deficiéncias e talvez até regredir. E isso que a gente tem.
Essas politicas piuiblicas, eu vou te contar. O que a gente vé desses
governos, ¢é triste. (J., Professora da sala de aula regular de Escola

Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Direito, eu acho que todo mundo tem que ter direito sim, mas tem que
ter meios para, ndo adianta eu te dar direitos e vocé ndo ter meios...
eu posso te dar o direito de comer em um restaurante chiquérrimo ld
na Barra todo dia, mas se eu ndo te der o dinheiro da passagem, ndo
te dou carro, ndo adiantou nada. Vocé vai? Vocé ndo vai, entdo quer
dizer, coisas bdsicas. Ndo se tem um mural que vocé possa colocar
um desenho ali sem machucar os seus dedos, sabe? Ndo tem um papel
melhorzinho para vocé fazer uma dobradura. (...) Essa é a nossa
verdade. E uma pena que isso esteja sendo levado assim. A educacdo
estd virando uma balela, uma vantagem, quem tem vantagem nisso?
Vocé quer uma bolsa-familia? Levanta o dedo. E igual o Chacrinha,
dd banana. (J., Professora da sala de aula regular de Escola Municipal

na Zona Sul do Rio de Janeiro)

O depoimento acima da professora da sala regular, bem como o da coordenadora
pedagodgica da escola municipal, citado a seguir, representam um discurso comumente
reproduzido nas escolas. Segundo Prieto (2006), esse discurso expressa uma Vvisao
pessimista ou descrente, considerando a educac¢do inclusiva irrealizdvel, tendo em vista
o fato de que a educacdo nao tem conseguido contemplar os ditos alunos normais, que

dird os alunos com necessidades especiais. E exatamente o que diz a coordenadora

pedagdgica:

Nos ndo estamos preparados para receber crianga, geral. Porque o
professor ndo é capacitado, a sala ndo é adaptada, dentro da
sindrome desta crianga [0 aluno autista], vocé tem que ter alguns
sendes, dentro da sala, ou entdo outras coisas dentro da sala para
estimular esta crianga. Entdo, nos ndo temos. (M., Coordenadora

pedagdgica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)
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Os estudos de Pletsch (2005) apontam outro aspecto da resisténcia a educacao
especial na escola regular. A autora sugere que a resisténcia de professores regulares
com relacdo aos profissionais da educagdo especial se deve a “um misto de preconceito
em relacdo ao aluno com necessidades especiais e o receio em recebé-lo num quadro
escolar ja normalmente precario” (Op. cit., p. 81). O receio em receber o aluno especial
no quadro precdrio da educacdo apareceu claramente nos depoimentos anteriores. A
possibilidade de preconceito aparece na opinido da professora da sala de recursos da

escola municipal.

O meu maior problema é a ndo aceitacdo dele na sala de aula. O
discurso da professora dele, da coordenacdo da escola é, ndo sei se
posso chamar de preconceituoso. (A., Professora da sala de recursos

de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

O depoimento acima também retrata o “afastamento histérico entre Educacao
Especial e Educag@o Regular” (Glat e Pletsch, 2010). Essas autoras alertam que, embora
as classes especiais estejam inseridas em escolas regulares, elas geralmente ndo sdo
consideradas no projeto politico-pedagdgico da escola. Concluindo sua visdo acerca da
inclusdo do aluno autista, a professora da sala especial critica a falta de didlogo entre os
professores da educagdo regular e os da educagdo especial e a falta de um projeto

pedagdgico da escola para a inclus@o do aluno autista:

Eu acho que a inclusdo estd deixando muito a desejar. Deveria haver
um encontro da professora da sala de recursos, professora da sala
comum e equipe pedagogica para falar sobre esse aluno autista. Até
imagino um centro de estudos, que este fosse o espaco. Mas ndo tem
muita conversa com a coordenadora porque ela tem o ponto de vista
dela e ndo sai daquilo. Com a professora eu ndo consigo porque ela
estd em sala de aula no mesmo momento em que eu estou em sala de
aula, quando a gente conversa é para queixa, porque o professor da
sala de recursos tem que auxiliar o professor de sala (...). Essa
parceria estd complicada. (A., Professora da sala de recursos de

Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)
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Lazzeri (2010) argumenta que no momento em que os principios da educagdo
inclusiva passam a fazer parte dos sistemas de ensino nos estados e municipios de forma
mais efetiva, escolas que ainda ndo tinham iniciado um processo de reestruturacdo do
ensino, para atender a todos os alunos, tiveram que fazé-lo. Porém, complementa a
autora, esse processo € recebido com muita resisténcia, j4 que muitas escolas e
profissionais da educa¢do acreditavam ser impossivel incluir alunos com necessidades

especiais no ensino regular. E, sobre os impactos dessa resisténcia, a autora menciona:

Essa resisténcia gera muito confronto e desconforto nos sistemas
educacionais, ji que os professores do ensino regular ndo se sentem
preparados para trabalhar com alunos ditos ‘“diferentes”, apesar do
empenho federal em disponibilizar financiamento e promog¢do de

cursos de formacao.

O desconforto e o confronto, mesmo diante do empenho dos gestores, aparecem
no discurso da coordenadora pedagdgica da escola municipal. No caso, ela reconhece a
atuacdo do IHA, que participou do processo de inclusao do aluno autista na escola, mas
permanece com a opinido de descrenca, diante do que ela enxerga como fracasso da

tentativa de inclusdo:

Veio o elemento do [Instituto]Helena Antipoff aqui para ver o aluno
autista. Veio para ouvir, ver, e observar o menino dentro da sala. Ver
a mde que estava ali, ver o aprendizado como estava, e foi conversar
com a diregcdo. Neste momento, colocamos para ela nossas angtistias.
O discurso é magnifico; a prdtica é uma porcaria. O discurso era:
ndo, esse menino é assim mesmo, ele vai interagir com as outras
criangas, o Helena [IHA] vai dar o suporte que tem que dar. Ele vai
criar um vinculo com este professor, o professor tem que se abrir
para esta nova possibilidade para que ele possa criar esta ponte e ai
sim tudo vai dar certo. Nés ndo temos essa realidade aqui. O
professor ndo conseguiu fazer vinculo com ele porque ndo sabe como
fazer, ndo dd. Eu enquanto coordenadora ndo fui preparada para
isso. (M., Coordenadora pedagdgica de Escola Municipal na Zona Sul

do Rio de Janeiro)
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Ouvindo o outro lado da questdo, o IHA reconhece a resisténcia dos pais e
professores, e afirma que tem trabalhado continuamente em cima dos questionamentos
encontrados sobre a inclusdo dos autistas na rede municipal, tentando encontrar as

solucdes para melhor efetivar essa inclusao.

Os pais e outros profissionais envolvidos com autismo vém buscando
uma politica para as criangcas com autismo, sendo que alegam que a
rede municipal ndo estd preparada, que na verdade o autista ndo estd
sendo bem atendido. Até o momento todo e qualquer questionamento
em relagcdo a educagdo para o autismo o Instituto vem trabalhando
em cima, dentro do Centro de Referéncia para a escola. Todos os
servigos, teatro, laboratorio de informdtica, educagdo fisica, sala de
leitura, todos tém a presenga de um aluno com autismo. E trabalhado
com eles nessa pesquisa, a formacdo, e da formagdo é levada pro
campo.(...) Entdo, o questionamento maior dos pais é em relacdo a
que tipo de politica vem sendo dada a eles. Mas a rede, como um
todo, jd trabalha hd anos, o Instituto Municipal Helena Antipoff é o

pioneiro para trabalhar com autismo. (T., Diretoria do IHA)

O depoimento da coordenadora pedagdgica, mostrado anteriormente (“o discurso
é magnifico; a prdtica é uma porcaria”), também aponta para aquela que provavelmente
foi a questdo que apareceu mais incisivamente nos depoimentos que mostravam a
resisténcia a inclusdo: a disparidade entre o discurso e a prética. A contradi¢do entre a
“letra da legislagdao” e a prdtica das escolas € reconhecidamente um dos motivos que
tornam a educacao inclusiva um tema muito polémico. Segundo Rodrigues (2006) tanto
a legislacdo quanto o discurso de muitos professores se tornaram rapidamente
“inclusivos”, enquanto as praticas escolares tendem apenas muito discretamente a se
tornarem mais inclusivas. Concordando com Rodrigues, Serra (2008, p. 114) afirma que
“apesar de toda a exigéncia dos governos para a promog¢ao da inclusdo educacional e da
inclusdo pela ‘for¢a da lei’, existem hiatos tao largos quanto profundos entre as politicas
e as priticas”. Em vdrios momentos das entrevistas, encontrei criticas contundentes a
esse distanciamento das leis, como no depoimento da coordenadora pedagdgica a

seguir:
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E fdcil vocé estar no gabinete, é fdcil vocé estar no Congresso,
fazendo as leis, agora, vem cumprir a lei com a realidade que existe.
(...) Era para gente estar sim, cumprindo a lei, com todas as criangas
inclusas, mas com condicbes, com questoes de adaptacdo de
curriculo, adaptacdo de material, com mdo de obra especializada. Ai
sim, nos teriamos realmente uma educagdo inclusiva. Mas eu ndo vejo

2

isso. Entdo, é por isso que eu sou contra. (...) Isso é um grande
engodo. Isso é uma brincadeira. Se é para a gente brincar, entdo
vamos brincar. Agora, brincar com a vida do outro, é muito sério;
dessa brincadeira eu ndo gosto de participar. (M., Coordenadora

pedagdgica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

As criticas que encontrei nesse sentido se deram principalmente em cima do que

Serra (2008) chamou de “otimismo pedagdgico” presente nos principais documentos

sobre a inclusdo. Segundo a autora, esse “otimismo” acredita que o sucesso da inclusao

vird a partir do trabalho pedagdgico, o que é “facilmente desmoralizado quando

vivenciamos situacdes atipicas que denunciam claramente que, sem a efetivacao de

politicas publicas consistentes, ndo ha préticas pedagdgicas eficazes” (Op. cit, p. 77).

Mais uma vez, o depoimento abaixo, da coordenadora pedagdgica, mostra sua posi¢ao

de desconforto e revolta com a visao idealizada e distante da realidade, presente nas

politicas publicas inclusivas:

A politica ptiblica é uma beleza. Se eu comecasse a perguntar assim:
“serd que fazem tudo isso mesmo?” entdo, a verdade é que se vocé
estd no gabinete e vocé estd ld pensando na lei, vocé pensa realmente
nas possibilidades de toda amplitude desta lei. Agora, bota ela em
prdtica, vem para o campo, sai do gabinete e vem para o campo para
conhecer a realidade e veja se hd essa amplitude toda de atuagdo que
a lei determina. Entdo, se for a inclusdo so pelo fato de incluir, entdo
ela atende, se for so isso: tirar ele da casa e botar dentro de uma sala
de aula com 30, 35. Como na verdade ndo é... (M., Coordenadora

pedagdgica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

82



O depoimento a seguir, do vereador, reforca a critica ao distanciamento dos
gestores e legisladores, bem como aponta para um elemento central da resisténcia as

politicas publicas inclusivas: os pais.

E isso estd gerando ndo s6 no Rio, mas em qualquer parte do pais,
esse problema dos pais ficarem resistentes, e vocé ndo consegue fazer
o processo de inclusdo sem pais e sem as criangas. Ndo é so eles
quererem dentro do escritorio, no ar condicionado e decidir que vai
acontecer, porque ndo vai! Ai eles vdo enfiar Ministério Publico,
inventar um monte de problemas no meio do caminho, vdo tirar as
criangas da escola. E é isso que a gente quer? Ndo é.” (P., Vereador

da cidade do Rio de Janeiro)

Além dos profissionais de dentro da escola, os pais sdo apontados como outro
grupo de grande resisténcia as politicas publicas inclusivas, visto que, tanto quanto os
professores e demais membros da comunidade escolar, temem a inclusdo feita sem as
devidas condi¢des. Porém, nas suas criticas as politicas do MEC, Mendes (2006) afirma
que tem sido dada prioridade a “opinido de juristas sobre qual € a melhor op¢do para a
escolarizacdo de criancas com necessidades educacionais especiais, desconsiderando a
histéria e a opinido dos préprios portadores de deficiéncias, suas familias, educadores,
cientistas e prestadores de servicos” (Op. cit.,, p. 400). O depoimento do vereador
confirma que os pais aparentemente nio estdo sendo ouvidos, visto que a maioria deles

€ contra a inclusdo plena, o que os transforma num importante publico de resisténcia.

Quem defende a inclusdo plena ndo conversou com os pais, ndo
conversou com as criangas e ndo entende a cabeca do puiblico “ah,
mas tem aqui 10% que vai aceitar?” Tem. Mas tem os 90% que ndo
vdo aceitar. E esses 90% que ndo vdo aceitar, vdo virar ptiblico de
resisténcia. Vocé tem um grande niimero de resisténcia entre o0s
surdos, os cegos que sdo muito bem articulados, pois hd uma série de
interesses politicos por trds de manter essas unidades especializadas.
(...) E estiipido esse negdcio da inclusdo plena sem dar condicées ao
pai de confiar no processo. Entdo o projeto que a gente estd fazendo é
justamente para buscar acertar o processo e deixar o pai bem

confiante nele para gente esvaziar esse movimento de resisténcia que
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acaba prejudicando as proprias criangas. (P., Vereador da cidade do

Rio de Janeiro)

O papel dos pais nas lutas pela educacao dos autistas é extremamente relevante,
visto que, de acordo com Castro (2004), a maioria dos atendimentos educacionais para
alunos com autismo tem sido realizada por associagdes de pais e algumas iniciativas
privadas. O caso da tentativa de extingdo das escolas e classes especiais no municipio
do Rio de Janeiro a partir de 2010 mostra que aquele foi um momento de grande
turbuléncia, e a resisténcia dos pais e professores foi um elemento fundamental para que
esse processo nao ocorresse da forma como havia sido planejado (aparentemente de
maneira precipitada) pelos gestores municipais. O depoimento da coordenadora
pedagdgica da escola mostra a resisténcia encontrada na tentativa de se fazer a inclusao

pela forca da lei:

A antiga diretora do Helena Antipoff (...) de um dia para o outro disse
que todas as classes especiais iam acabar, porque (...) era um
absurdo nés, enquanto educagdo e enquanto cidaddo, negarmos a
esta crianca o direito de participar da sociedade. Foi um escandalo,
foi uma coisa muito assim a revelia, eu acho que a Lei ndo se faz
cumprir dessa maneira. Foi num final de ano, reuniu todos os
professores que trabalhavam em classe especial e comunicou a eles
que no ano seguinte ndo teria mais as classes especiais. Falou
publicamente para os pais que ndo teriam as classes especiais e que
estas criangas tinham por lei que estar incluidas. Ai foi um alvoroco
sem fim, ai foi uma loucura porque toda acdo tem uma reagdo. Ela
praticou a a¢do e a reagdo foi os professores ficarem indignados, as
escolas se indignaram e os pais se indignaram.... (M., Coordenadora

pedagdgica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

O vereador narra o desespero e o inicio de um movimento mais organizado de

resisténcia dos pais durante esse episddio.

Eles tinham uma decisdo de acabar com todas as escolas e classes
especiais a partir de janeiro de 2010. Isso foi um pdnico generalizado

na rede, todos os pais desesperados porque mesmo que eles fossem,
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ndo havia nada preparado para inclusdo do dia pra noite. Os
professores ndo estavam preparados, ndo tinha estrutura dentro da
sala, ai vocé fala de uma forma geral, ndo so do autista, mas a
crianga cadeirante, percebeu-se “olha, so6 tem escada”, ou seja, além
dos professores ndo estarem preparados ndo tinha acessibilidade, a
escola ndo estava preparada, material adaptado para cegos, dudio-
livro, livro em Braille, enfim, vocé tinha um monte de problemas. E
ainda ndo tinha um profissional na sala de aula, um facilitador
escolar. O pai ficava preocupado “ah, vai ter bullying, colocd-lo
numa sala regular com 40 alunos, o professor ndo vai dar conta do
que estd acontecendo ali”. Enfim, um pdnico generalizado. As mdes
entre elas escolheram 4 mdes que eram lideres de um movimento de
revolta, porque, se vocé quer unir as pessoas, ¢ vocé oprimi-las.
Entdo elas se organizaram e procuraram a Secretaria que ndo
conseguiram atengdo direta, tentaram a Prefeitura e também ndo

conseguiram... (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

A mae da aluna confirma a relagdo entre o movimento de resisténcia de pais e

professores, ao relatar que a escola a mantinha informada dos acontecimentos.

E aqui no Rio houve uma certa resisténcia, de professores, de pais,
houve uma certa resisténcia, mas foi meio que acontecendo (...) os
pais comecaram a se mobilizar, mas ndo tinha uma organizacdo de
pais vnica, era uma coisa que alguns pais de algum lugar faziam, ndo
tinha uma forca. E ai ld na escola eu tinha me preocupado e a
professora da minha filha me mostrava tudo o que ela recebia de
documento (...), eles estavam comegcando a se preparar para dar
formagdo para os professores e tudo, (...) o IHA que é o Instituto
Helena Antipoff que cuida dessa parte de criangas especiais, queria a
custo incluir todo mundo, achando que as salas de recurso
multifuncionais seriam a solugdo de todos os problemas, de todas as
questdes para as eventuais situagdes que acontecessem sé que foi um
grito vindo de muita gente. (R., Mae de aluna autista da Rede

Municipal)
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O resultado desse movimento de resisténcia foi uma aparente mudanca de postura dos
gestores, conforme depoimento da diretoria do IHA, que advoga uma inclusdo que ndo seja

forcada, e a necessidade da participacdo dos pais no processo.

Anteriormente tinha uma resisténcia porque as familias ndo queriam
em hipdtese nenhuma, uma politica de educacdo especial inclusiva de
uma forma imposta, eles querem didlogos, eles querem parcerias,
para essa implementagdo. (...) A propria LDB diz que a familia tem
que participar do processo. Entdo, o Instituto hoje ele ndo vem
trabalhando de uma forma separada, (...) ndo tem como vocé
trabalhar sem o primeiro niicleo dessa crianca que é a familia e que é

a ponte fundamental para o trabalho. (T., Diretoria do IHA)

Apesar dessa aparente mudanca de postura dos gestores da educa¢do no municipio do
Rio de Janeiro, o viés inclusivo das politicas puiblicas federais tem mantido um continuo
ambiente de tensdo dentro dos atores da cultura escolar. A préxima subcategoria de andlise
tratard das pressdes realizadas pelos atores desse processo. Antes disso, destaco um pequeno
trecho do depoimento do vereador, que sintetiza o tema da presente subcategoria (resisténcias) e

aponta o caminho para a conciliagdo.

Tudo o que vocé quer fazer a forca vai gerar uma resisténcia. Esse é o
primeiro ponto, um processo de inclusdo ele tem que ser de seducdo e

ndo de imposicdo. (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

A citagdo do vereador mostra o caminho do didlogo, que estd sendo aberto no
municipio do Rio de Janeiro, como consequéncia do movimento de resisténcia a
inclusdo pela forca da lei. Esse serd o assunto da subcategoria que serd analisada na

secdo 4.1.4 (Diélogo).

4.1.3. Pressoes

Ozga (2000, p. 19) afirma que politica € “algo sobre o qual se discute, que ndo se
oferece, em lapides de pedra, a populacdes que se mostram receptivas e gratas por iSso”.
Faria Filho (1998) menciona que, no momento de producdo da lei, os setores sociais

interessados na questdo tém alguma participacdo ativa. Esses setores utilizam diversos
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meios, como, por exemplo, a imprensa, para fazer valer seus interesses ou para serem
ouvidos. Segundo Oliveira (2008, p. 10), o pensamento de Edward P. Thompson
também nos impele a “ndo desconsiderar a tensdo entre formas de dominagdo e
resisténcia a essas formas (...) em termos de luta hegemdnica”.

A presente subcategoria de andlise aborda como os setores interessados na
educacgdo especial, e em particular na educacdo do autista, t€ém resistido, pressionado e
influenciado a formacao das politicas publicas. Pois, como afirma Gongalves (2006), os
atores da cultura escolar ndo s6 sdo produzidos pelas reformas, mas também as
produzem, seja indicando os conflitos entre as praticas prescritivas e a realidade local,
ou mesmo sugerindo modificagdes nos regulamentos.

Uma das formas de pressdo que verifiquei em minha pesquisa foi a pressao para
se fazer ouvir, pois como vimos na categoria de andlise anterior, as politicas publicas
federais para a educacdo especial ndo t€ém considerado a opinido dos portadores de
deficiéncias, de suas familias, nem dos educadores. A prépria secretaria municipal da
Pessoa com Deficiéncia do Rio de Janeiro, Georgette Vidor, em reportagem do jornal
Folha Dirigida de 7 de junho de 20117, critica os governantes por ndo dialogarem e nio
ouvirem os anseios da populacdo: "eles simplesmente elaboram, criam uma ideia de
educacgdo inclusiva que € ficticia, pois temos problemas sérios na educacdo e ndo se
consegue nem absolver e atender nossas criangas, muito menos hd um nimero adequado
de professores".

Como exemplo desse tipo de pressdo, algumas audiéncias publicas foram
realizadas sobre a educagdo especial na rede publica e o fechamento das classes e
escolas especiais. Uma audiéncia particularmente marcante foi realizada na Camara
Municipal do Rio de Janeiro em 29 de outubro de 2009, contando com a presenca de
cerca de 500 pessoas [DCM-RJ, 2009]. A Figura 5 mostra o cartaz de outra audiéncia
publica, realizada em 8 de agosto de 2011, com o slogan “nada sobre ndés sem nds”, que
promoveu debates sobre a educacdo inclusiva com autoridades, representantes da

sociedade civil e dos movimentos das pessoas com deficiéncias.

Zhttp://www.fael.edu.br/Noticias/tabid/148/Entryld/122/Os-riscos-da-inclusao-feita-por-imposicao.aspx
(acesso em 23/12/2011).
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Figura 5: Cartaz da audiéncia publica para debates e manifestacdes sobre a educacio inclusiva.
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O motivo de maior tensdo que encontrei nas entrevistas diz respeito a tentativa
de fechamento das escolas e classes especiais, no segundo semestre de 2009, ou seja,
todos os alunos, com qualquer deficiéncia, seriam incluidos em turmas regulares. A
Secretaria Municipal de Educagdo voltou atrds dessa decisdo a partir da pressao dos pais
e professores. Particularmente, na audiéncia publica de 29 de outubro de 2009 [DCM-
RJ, 2009], os pais registraram, na presenca da Secretdria de Educacdo e da diretora do
IHA, sua posi¢do contrdria ao fechamento das escolas e classes especiais, € conseguiram
o compromisso da secretdria em ndo fechar turmas ou escolas especiais e em deixar a
opcdo de escolha para os pais. O depoimento do assessor parlamentar detalha o

surgimento do movimento de pressao dos pais e o embate ocorrido nessa audiéncia:

Essa historia comeca em agosto de 2009, quando nds fomos

procurados por um grupo de quatro mdes. A demanda era o
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fechamento das escolas de classes especiais do municipio do Rio de
Janeiro. (...) Essas familias ficaram muito perturbadas. (...) A gente
resolveu fazer uma audiéncia piiblica onde o objetivo era trazer a
autoridade piiblica da Secretaria de Educacdo e juntamente com
especialistas para um piiblico que seriam as familias e a sociedade
civil interessada. Em 29 de outubro de 2009, nds tivemos um piiblico
de aproximadamente de 500 pessoas, com uma mesa formada com a
Secretdria Municipal de Educacdo, com a Diretora do Instituto
Helena Antipoff, alguns especialistas da academia e tinha um
representante do IBPD que ¢ o Instituto Brasileiro da Pessoa
Deficiente. (...) Foi uma mesa heterogénea, mas que convergia pro
tema e o publico era essencialmente as familias e, majoritariamente,
mdes. Nos ficamos de 18h30 as 00h num debate acalorado em uma
dindmica que foi pensada de uma forma, mas que se transformou
completamente ld pelo meio da atividade porque as mdes pegaram o
microfone e comecaram a colocar as situacoes, questoes. E isso
suscitou na seguinte coisa: a Secretdria de Educagdo voltou atrds em
fechar as turmas e as escolas especiais e, no momento seguinte, um
més depois, ela redigiu uma resolucdo onde ela diz que ndo vai fechar
as classes especiais e escolas especiais e é uma decisdo dos pais ou
responsdveis incluir ou ndo o aluno. Isto é, nenhum aluno seria
incluido numa turma regular sem a anuéncia das familias. (L.,

coordenador de educacio do gabinete do vereador)

O depoimento da coordenadora pedagdgica mostra que a escola também teve um
papel de incitacdo no movimento dos pais por ocasido da decisd@o de fechamento das
escolas e classes especiais, a0 mostrar a eles a distancia entre a realidade escolar e o

discurso dos gestores:

Entdo qual foi a reacdo das escolas? Chamar os pais e orientar os
pais no intuito de que: ¢é direito? A lei estd ai? Vamos fazer cumprir?
Mas olha, a criangca na classe regular a situagcdo hoje é essa: falta
capacitagdo para o professor, falta estrutura para atender o seu filho,
no minimo, trinta alunos(...). Entdo, essa crianca vai ficar como?
Agora, é um direito, se a senhora quiser, a senhora tem o direito

brigar por isso. Se ndo, vamos brigar para que permanegcam as

89



classes e vamos fazer a inclusdo de uma forma que ndo venha a
agredir ninguém, e pensando principalmente na crianga. Entdo houve
uma reagdo dos pais (...) e a outra diretora do Instituto Helena
Antipoff que entrou jd amenizou a situacdo e as classes das criangas
ndo acabaram ainda. Por que ndo é assim que se faz! (M.,
Coordenadora pedagégica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de

Janeiro)

O vereador relata que, no municipio do Rio de Janeiro, o movimento de pressao
dos pais ocorrido no final de 2009, e em particular na audiéncia publica comentada
acima, impediu que o fechamento de classes especiais continuasse, mas que issO

contraria a tendéncia da politica publica federal.

A secretdria [municipal de educacdo] realmente percebeu que ndo
dava para fazer a inclusdo da noite para o dia. Ndo tinha sala de
recurso, ndo tinha nada preparado para fazer aquela virada. Seria
catastrofico, como foi. Chegaram a fechar algumas salas especiais,
nesse periodo, porque a audiéncia de fato a gente conseguiu em
outubro de 2009. (...) Desde ld o que a gente propds foi essa inversdo
completa de ordem, em vez de a inclusdo ser feita compulséria,
obrigatoria, a gente mudou para que ela fosse sedutora. Vocé diz
para o pai: “pai, eu te dou toda essa estrutura, vem, experimenta, se
vocé gostar, se o seu filho tiver evolugdo, vocé fica, se ndo gostar,
vocé volta”. E evidente que o MEC jamais propds isso, mas eu acho
que esse é o caminho correto para se fazer, o MEC ndo “ah, fecha

tudo” (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

A mae da aluna autista também se mostrou satisfeita com a conquista da

manuten¢do do continuum de atendimento na educagdo especial.

Antigamente, a crianca ia para a classe regular e tinha que
permanecer na classe regular a vida toda. Uma das coisas que ela [a
secretdria municipal de educagcdo] garantiu para a gente em
audiéncia publica é que a crianca pode ir para a classe regular, caso
o responsdvel assim queira, mas que, se isso ndo der certo, ela pode

voltar para a classe especial. Isso é uma das coisas que nos sempre
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quisemos, é algo pelo qual sempre batalhamos. (R., Mae de aluna

autista da Rede Municipal)

A partir do recuo da Secretaria Municipal de Educacdo sobre a questdo do
fechamento das classes e escolas especiais, houve a necessidade de uma organizagao
dos pais para que o assunto continuasse a ser tratado junto aos gestores e legisladores,

conforme menciona o assessor parlamentar:

A audiéncia resultou numa volta atrds do gestor em relacdo ao
fechamento das unidades. O momento seguinte foi “e agora, o que
vamos fazer?”, por que vocé ndo estanca a questdo na realizacdo da
audiéncia e a autoridade voltando atrds na questdo do fechamento,
um movimento deveria acontecer. (...) E ai vem a ideia de criar um
grupo de trabalho de pais. (L., coordenador de educacdo do gabinete

do vereador)

Na sequéncia da mencionada audiéncia, foi criado o grupo de trabalho (GT) de
pais de alunos com deficiéncia. O GT € constituido por dois pais ou responsdveis
representantes junto a cada uma das 10 CREs, sendo um titular e um suplente. O Grupo
tem como objetivo sugerir, discutir e propor a¢des sobre a Educagdo Especial na Rede
Municipal, que atendam as reais necessidades dos alunos com deficiéncia. A ideia
central do GT ¢é abrir o didlogo entre a sociedade civil organizada e o poder executivo
da cidade. O GT vem trabalhando desde o final de 2009, tendo sido oficializado pela
SME em setembro de 2011.

Este grupo tem sido o elemento oficial de pressdo dos pais dos alunos com
deficiéncias. Um dos seus papéis, conforme relata o assessor parlamentar, € fiscalizar a

qualidade da educacdo especial da rede municipal.

Ndo deixar acabarem as escolas especiais e turmas especiais, essa foi
a primeira luta do GT de pais. A principal luta hoje é trazer, tanto
para a classe especial, a escola especial, tanto para o aluno que jd
estd incluido, qualidade a esses alunos. O GT de pais é vigilante com
relacdo a isso, se o projeto de inclusdo prevé salas de recursos
multifuncionais, prevé equipamentos, prevéem estagidrios. Eles

fiscalizam isso o tempo todo e onde isso ndo estd funcionando, eles
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apontam e fazem funcionar, essa é a principal preocupacdo deles

hoje. (L., coordenador de educacio do gabinete do vereador)

A garantia dada pelos gestores municipais em 2009 conseguiu acalmar os
conflitos, mas abriu outra luta, que é a regulamentacdo das garantias prometidas pelos
gestores atuais, pois a tendéncia federal continua sendo forg¢ar a inclusao.

Os defensores do direito de escolha querem que isto se torne uma politica
publica ofertada pelo governo, e ndo pelo grupo de poder que estd ali neste momento. O

vereador relata o que esta sendo planejado nesse sentido:

O processo desse plano é uma lei que vai definir justamente qual a
estrutura que a gente precisa ter, qual o programa pedagogico,
facilitador dentro de sala de aula, quantidade de alunos por sala,
quais as garantias que vdo ter que ter os pais e as criangas para eles
poderem retornar num periodo de avaliacdo, para garantir a
confianga e vai ser uma lei. Amanhd trocou o prefeito, trocou a
secretdria, ndo vai ser uma politica, vai ser uma lei, a ndo ser que
mude a lei no futuro. Mas isso é uma coisa mais dificil de acontecer.

(P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

Em paralelo as pressdes em nivel municipal, para regulamentar a liberdade de
escolha na forma de lei, hd a pressdo em nivel federal, contrarias a meta 4 do PNE
2011-2020, que tenta acabar com as escolas e classes especiais. Essa pressdo tem tido
repercussao na imprensa e obtido o apoio de vérios parlamentares, conforme reportagem
do jornal Folha Dirigida de 7 de junho de 2011**. A reportagem em questdo fala de uma
audiéncia publica realizada no dia 3 de junho de 2011 na Assembleia Legislativa do Rio
de Janeiro, para que fossem feitas sugestdes de emendas a meta 4. Nessa reportagem,
parlamentares de diferentes filiagcdes partidarias se colocam contra a imposi¢do, como
por exemplo, o deputado federal Chico Alencar (PSOL-RJ): "esse clamor dos pais,
daqueles que tém entes muito amados nesse processo educativo, ndo pode ser
desconsiderado pela frieza do planalto central. Tenho certeza que tudo que ouvi na
audiéncia publica é absolutamente correto do ponto de vista pedagdgico, e hd de ser

acolhido pelos deputados e senadores, para que o plano decenal de educagdo represente

“http://www.fael.edu.br/Noticias/tabid/148/Entryld/122/Os-riscos-da-inclusao-feita-por-imposicao.aspx
(acesso em 23/12/2011).
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uma realidade, e ndo seja constituido de metas frias, com o objetivo meramente
estatistico".

Nessa mesma reportagem, os embates no Rio de Janeiro t€m movimentado
também outros estados, e que o municipio do Rio de Janeiro, com os eventos ja
relatados do final de 2009, serviu de exemplo para demonstrar a todo o pais que um
sistema de inclusdo plena nao funciona.

Apesar de estarmos vivendo um momento bastante movimentado em termos de
resisténcias e pressdes com relacdo as politicas publicas para a educagdo especial na
rede municipal do Rio de Janeiro, encontrei nos depoimentos fornecidos a presente
pesquisa uma situagdo que diverge desse cendrio. A mae do aluno autista incluido na
escola municipal em que visitei ndo tem tido qualquer papel de contestacdo ou
resisténcia, mesmo diante da supostamente inadequada inclus@o de seu filho, conforme
relata a professora da sala de recursos daquela escola, que tem cobrado uma maior
participacao dessa mae, mas ndo aponta as dificuldades que essa mae, e possivelmente

outros pais na mesma situacao, enfrentam para lutar:

Ndo existe uma luta maior de ela ir aos 6rgdos responsdveis, de jeito
nenhum, ao contrdrio. Ela é humilde, muito passiva, na verdade sou
eu quem fica instigando ela, “vocé tem que lutar, vocé tem que ir
atrds da escola, vocé é mde dele...” (A., Professora da sala de recursos

de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Essa postura passiva dos pais mesmo diante das contradi¢des vividas na escola
parece ser comum na escola que visitei, por atender essencialmente uma populagdo de
classes sociais mais humildes. A coordenadora pedagégica explica que as familias j4 se
sentem “agradecidas” por terem o direito de enviar a crianga para a escola. Esse fato é

relatado pela coordenadora pedagdgica:

A familia ndo exerce pressdo sobre a escola. Até porque a maioria
destas familias acha que o governo estd fazendo um grande favor, de
receber estas criancas. Entdo o fato de vocé reclamar ou exigir, eu
vejo assim: “se eu pedir, se eu forcar, se eu reclamar, eu vou perder;
entdo eu prefiro que fique assim do jeito que estd”. Eu vejo os pais
aqui muito passivos com relacdo a isso. Eu vejo um grande

agradecimento ao governo pela crianga estar aqui dentro, por ter
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dado esta oportunidade da crianca sair de casa. (...) Quando tem
alguma coisa, a gente vai conversar, elas botam o ponto de vista
delas, mas com aquela naturalidade de aceitacdo: “ah, se pode, pode;
se ndo pode, ndo pode”. (M., Coordenadora pedagdgica de Escola

Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Essa constatacdo nos alerta para o fato de que a populacdo mais simples, que nao
recebe o devido suporte do governo em tantas outras dreas, como saude, transporte, etc.,
vé no direito a educagdo, e em particular a educacdo especial, uma grande conquista.
Isso sem duvida € um avango muito positivo da drea de educagdo, mas a0 mesmo tempo
nos alerta para o perigo de uma excessiva conformag¢do com a situacdo da educagdo
especial, que ainda estd muito longe de ser satisfatéria. O vereador coloca essa questao

em seu depoimento:

E tudo uma questdo de referencial, o que é para uma pessoa que ndo
tem nada, que ndo tem perspectiva nenhuma, qualquer coisa, por pior
que seja, ela vai achar otimo e realmente a rede tem muito que evoluir
ainda, ela é muito melhor que a rede privada para isso, mas ela tem

muito que evoluir. (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

Esta subcategoria de andlise pretendeu mostrar as politicas publicas para a
educagdo especial de forma mais abrangente do que considerd-las apenas acdes de
governo para atingir determinados objetivos. A ideia foi mostrar a elaboragdes dessas
politicas como um processo, mais do que como um produto, envolvendo negociagdes,
contestacoes e lutas entre diferentes grupos (Ozga, 2000).

O municipio do Rio de Janeiro viveu hd pouco tempo um momento de intenso
conflito com relagdo a imposicao da inclusdo total por forca da lei. Este episddio,
embora traumdtico, parece ter sido bastante elucidativo, principalmente para os
gestores, de que o caminho da imposicdo sem discussdo sempre gera resisténcias,
conflitos e pressdes. Por mais justa e correta que a lei possa parecer, a partir do
momento em que ela se distancia das préaticas reais da cultura escolar, ela se torna um
potencial fracasso se ndo houver um longo processo de negociacao e didlogo, de modo a
produzir novas culturas escolares e permitir que a cultura escolar vigente também
influencie a elaboracdo das politicas publicas. Segundo Brizolla (2009, p. 3), uma

postura equivocada sobre participacao politica e critica social “favorece a continuidade
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de politicas autoritdrias nas quais as agdes de um governo sdo sempre vistas como
‘doacgdo’ e das quais a sociedade é apenas um expectador’.

A préxima subcategoria de andlise vai apresentar como a questdo das politicas
publicas para a educagdo especial no municipio do Rio de Janeiro evoluiu do embate

para o debate, e que a¢des estao sendo realizadas nesse sentido.

4.1.4. Dialogo

Processos de mudanca sempre geram reagdes e resisténcias de todo tipo.
Segundo Dias (2010, p.42), mudangas na educagdo requerem didlogo e respeito pelas
diferencas, “para que seja possivel encontrar os pontos em comum, estabelecendo
relacdes humanas pautadas em uma nova ética”. Oliveira et al. (2006, p. 163), afirmam
que a aceitacdo da inclusdo “é uma conquista que pode se dar por meio da
desmistificacdo, do desvendamento do até entdo desconhecido, por meio da busca de
cooperacao, da sedugdo ou da apresentagdo de atividades praticas bem-sucedidas”.

No Rio de Janeiro, a necessidade de didlogo entre a sociedade e o governo a
respeito das politicas de inclusdo de alunos com necessidades especiais foi reforcada a
partir do episédio da tentativa de fechamento das escolas e classes especiais. Porém,
esse tipo de didlogo € ainda pouco comum em nossa cultura politica e gera alguma

desconfianca em ambas as partes, conforme relata o assessor parlamentar.

Inicialmente, esse didlogo ndo foi fdcil, até porque isso ndo é uma
prdtica dos poderes. Estabelecer um didlogo entre a sociedade civil e
os poderes ndo é algo trivial e ndo é muito da cultura recente da
nossa prdtica. Existia, portanto, uma desconfianca muito grande,
tanto do lado da sociedade civil quanto do lado do poder executivo,
pois ndo ¢ algo que naturalmente ia se estabelecendo. Existiam

gargalos. (L., coordenador de educagdo do gabinete do vereador)
Ainda sobre esse didlogo, o vereador critica o cendrio politico, que muitas vezes

favorece o embate, em detrimento do debate, do processo de negociagdo e didlogo que

tem sido tentado.
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O cendrio politico que infelizmente tem muita influéncia em cima
desse processo. As escolas regulares tém uma deficiéncia muito
grande para incluir, e os alunos das escolas especiais ndo querem vir
para cd. Em vez de trabalharem para ter estrutura, para seduzir, ndo,

eles trabalham o panico. (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

Apesar das dificuldades acima relatadas, percebe-se no discurso dos legisladores
e gestores que todos parecem dispostos a uma ampla participacdo dos setores
interessados na formacgdo das politicas publicas para a educagdo especial. O assessor
parlamentar comenta que neste momento, o Legislativo e o GT de pais estdo elaborando
em conjunto um novo plano para a educacdo inclusiva para o municipio do Rio de

Janeiro.

A Secretdria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro propds ao
Presidente da Comissdo de Educagdo que juntamente com o GT [de
pais de alunos com deficiéncia] estudassem e construissem uma
proposta para ser o Projeto de Educacdo Inclusiva no Municipio. (...)
A gente passou a estudar a legislagcdo, a estudar e a entender os
marcos regulatorios internacionais. Entdo, comecamos a fazer
reunides periodicas para construir esse projeto. Temos feito isso
desde maio desse ano, 2011. Esse projeto estd com a primeira fase
determinada, e vamos inaugurar sua segunda fase, que é levar o que
temos pronto aos especialistas de vdrios Ilugares e de vdrias
tendéncias, inclusive, pessoas que sdo totalmente a favor da inclusdo,
pessoas que sdo totalmente contra. (L., coordenador de educagdo do

gabinete do vereador)

Neste aspecto o municipio do Rio de Janeiro estd caminhando numa direcao
aparentemente correta. A ideia de se criar uma politica paralela municipal para a
educagdo especial € algo importante para a conquista da condicdo democratica,

conforme afirma Brizolla (2009):

O desenvolvimento de politicas paralelas locais, convergentes ou
alternativas a politica central, é tarefa social imprescindivel para o

avanco da democracia, numa acepcao de que a conquista da condi¢do
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democraitica demanda embates e resisténcias, incorporacdo e refutacao
de politicas mas, jamais, a simplificadora postura de
“desresponsabilizacdo” de alguns agentes da politica em relagdo ao

processo a ser construido. (Op. cit, 2009, p. 2)

Porém, os gestores municipais ndo poderdo aprovar uma politica que descumpra
as determinacgdes da legislacdo federal. Dessa forma, o assessor parlamentar comenta a
seguir a preocupacdo geral com a meta 4 do PNE 2011-2020. Se as emendas que
flexibilizam a tendéncia da inclusdo total ndo forem aprovadas para a meta, e o PNE
terminar por impor a inclusdo de todos os deficientes em classes regulares, conforme
originalmente proposto, uma politica publica municipal que caminhe para a liberdade de
escolha certamente ndo podera ser sustentada. Certamente esse é e provavelmente serd

ainda mais um palco de embates, resisténcias e pressdes em todo o pais.

Estd sendo analisado o Plano Nacional de Educacdo, em Brasilia.
Nesse plano, a meta 4 versa sobre educacdo inclusiva. A politica do
MEC em relacdo a educagdo especial vai ao sentido de incluir todos
os alunos em todo o territorio nacional e sem exce¢do. Entdo, o
projeto que a gente estd fazendo tem um cunho que vai de encontro a
politica do MEC. Mas, o Plano Nacional de Educagdo, onde trata do
assunto, ele anda muito perto da politica do MEC do jeito que ele estd
hoje, mas, com as emendas que foram propostas, ele modifica
bastante. E, se essas emendas sdo aprovadas, o nosso projeto estd
dentro do que seria a politica nacional de educacdo inclusiva. Agora,
se as emendas ndo forem aprovadas e o texto fica como ele foi para o
congresso originalmente, ai nosso projeto ia de encontro e
dificilmente ele seria aceito pelo executivo. (L., coordenador de

educacio do gabinete do vereador)

O grau de aproximacgdo ou distanciamento entre a sociedade e o estado, as
formas de utilizacdo ou ndo de canais de comunicagdo entre eles, que refletem fatores
culturais como aceitacdo, rejeicdo, incorporacdo de conquistas, etc. estabelecem
contornos proprios para as politicas pensadas para uma sociedade (Hofling, 2001). As

formas de organizacao, as pressoes e as articulacdes de diferentes grupos no processo de
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estabelecimento e reivindicacdo de demandas sdo fundamentais para a conquista de
direitos sociais mais amplos.

O que vimos nesta categoria de andlise, dentro do contexto da educagdo especial
no municipio do Rio de Janeiro, ilustra muitos dos processos da dindmica da criacdo e
implementacdo de politicas publicas educacionais: distanciamento entre o discurso das
leis e a prética, formas de imposi¢cdo, resisténcias da cultura escolar, pressdes,
momentos de grandes conflitos, aceitacdo, recuo, negociagao, didlogo. A questio central
desta categoria de andlise foi a imposi¢ao da inclusdo total, em detrimento das classes e
escolas especiais. Na proxima categoria abordarei outros tOpicos importantes para a
questdo da inclusdo, que sdo os apoios adicionais necessdrios para a efetivacdo da

inclusio do aluno autista.

4.2. Suporte Oferecido pelas Politicas Publicas

Percebe-se que, desde a Constituicdo Federal de 1988, as politicas publicas para
a educacdo especial t€ém abordado cada vez mais detalhadamente os procedimentos para
a implementagdo das politicas inclusivas. Uma vez que as politicas inclusivas defendem
a organizacdo da escola para favorecer a aprendizagem de cada aluno, faz sentido que
essas mesmas politicas tendam a apontar os caminhos para essa dificil e complexa
tarefa. Atualmente, os documentos oficiais falam no Atendimento Educacional
Especializado em salas de recursos, em formacgdo especializada para professores da
educagdo especial, mediadores, etc. Porém, como alega Laplane (2006), as propostas
centradas nos aspectos praticos da inclusdo s6 terdo possibilidade de sucesso se
inseridas numa andlise de escola como institui¢do atravessada por conflitos e demandas

contraditérios entre si:

Enquanto os documentos abordam, cada vez mais detalhadamente, os
procedimentos destinados a implementag@o das politicas inclusivas e
tentam resolver os problemas praticos, cresce a tensdo entre essas
prescricdes e a dinamica geral do sistema educativo, que € regida por
uma ldgica bastante diferente, tendendo a seletividade e a eficiéncia
na classificacio e distribui¢do dos alunos. Da mesma forma em que o
sistema educativo, malgrado os parametros curriculares, reformas e

projetos de aceleracdo, ndo consegue educar todas as criangas, ele ndo
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da conta tampouco de oferecer um ensino relevante para aquelas com

necessidades educativas especiais. (Op. cit, p. 702-703)

A presente categoria de andlise abordard trés aspectos praticos da inclusdo, ja

prescritos em leis, sobre os quais encontrei tensdes e contradi¢des na cultura escolar.

Cada um desses trés aspectos serd abordado em uma das subcategorias que se seguem:

facilitador, sala de recursos e capacitagido docente.

4.2.1. Facilitador

Mousinho et al. (2010) explicam que, a partir do movimento de inclusdo,

iniciado na década de 1990, as escolas de todo o mundo tiveram que dar conta de

incluir, em classes ja existentes, criancas que precisavam de ajuda. A solugdo

encontrada por muitos foi entdo colocar um profissional especializado na sala de aula

para acompanhar o aluno em parceria com o professor da classe. Com a propagacdo da

ideia do mediador escolar, surgiu a necessidade de estudar mais a fundo esse assunto,

sobre o qual ainda existem poucos trabalhos cientificos. As autoras assim definem o

papel do mediador, ou facilitador escolar:

A principal fun¢do do mediador € ser o intermedidrio entre a crianga e
as situagdes vivenciadas por ela, onde se depare com dificuldades de
interpretacdo e acdo. Logo, o mediador pode atuar como intermedidrio
nas questdes sociais € de comportamento, na comunicagdo e
linguagem, nas atividades e/ou brincadeiras escolares, e nas atividades
dirigidas e/ou pedagdgicas na escola. O mediador também atua em
diferentes ambientes escolares, tais como a sala de aula, as
dependéncias da escola, patio e nos passeios escolares que forem de
objetivo social e pedagdgico. Também pode acompanhar a crianga ao
banheiro, principalmente se estiver com objetivo de desfralde,
auxiliando nos hdbitos de higiene, promovendo independéncia e

autonomia no decorrer da rotina. (Mousinho et al., 2010, p. 95)

Apesar do mediador se enquadrar como o profissional de apoio necessdrio a

adaptacdo do sistema escolar sendo, portanto, garantido por lei, Mousinho et al. (2010)

afirmam que ndo existe muita clareza quanto ao papel e as atribuicdes deste

profissional. Na rede publica, incluindo a rede municipal do Rio de Janeiro, estagidrios
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tém sido usados, enquanto na rede privada, este profissional é pago pelos pais da
crianca, podendo ser um profissional de diversas formagdes académicas na drea de
educacgdo ou saide, dependendo da maior demanda da crianga.

No caso do aluno autista, parece haver um consenso sobre a necessidade do
professor de apoio. Cutler (2000) coloca como apoio necessdrio para a inclusdao do
autista a presenca de um “tutor/facilitador/professor”. Segundo a autora, a inclusdao do
autista nao pode ser feita sem a presenca de um facilitador e a tutoria deve ser
individual. Serra (2008) reconhece a presenca do professor assistente como uma das
condi¢Oes para a inclusdo do aluno autista, mas essa autora prefere usar o termo
“facilitador”, ao invés de “professor assistente”, visto que nem sempre se conta com um
professor ou técnico com formacdo, e o comum é contar com estagiarios de Pedagogia
ou Psicologia.

A necessidade do mediador € comentada pela professora da sala de recursos da

escola municipal que visitei, para o caso do aluno autista incluido naquela escola.

Ele era uma crianca que fugia o tempo todo da sala, e corria pela
sala o tempo todo, a professora ndo conseguia trabalhar com ele e
com a turma. Tinha que ter esse mediador na sala para dar este
atendimento para ele. (A., Professora da sala de recursos de Escola

Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

A Nota Técnica SEESP/GAB n°. 19/2010 (Brasil, 2010a) afirma que um
profissional de apoio se justifica quando a necessidade especifica do aluno nao é
atendida no contexto geral dos cuidados disponibilizados aos demais estudantes.
Portanto, dada a reconhecida necessidade do autista em contar com o apoio do
facilitador quando incluido em turma regular, € responsabilidade dos estabelecimentos
de ensino o provimento dos profissionais de apoio e dos recursos especificos
necessarios para garantir a igualdade de condicdes no processo educacional.

No municipio do Rio de Janeiro, o que existe hoje € a oferta de estagidrios para
escolas regulares com alunos autistas incluidos em salas regulares. Porém, como afirma
o vereador, a garantia de estagidrios, embora seja um avanco, ndo é a condicdo ideal

para atender os autistas incluidos em classe comum:
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A gente jd conseguiu um avango que ndo resolve, que é o negocio dos
estagidrios, que é um dedal para apagar incéndio. Mas a solugdo
para a inclusdo do aluno com autismo é o facilitador dentro da sala
de aula. Existe adaptar prova, adaptar contetido, isso é importante,
mas o principal, a base de tudo, é ter um facilitador dentro da sala de
aula. Eu ndo acredito na inclusdo do aluno autista sé6 com um
professor e mais 40 criancas, ndo tem como. Ele tem que ter um
facilitador, sendo alguma coisa vai ficar deficitdria. Ou o professor
vai dar mais atengdo para um ou ele vai conseguir dar atengdo para
os 40 alunos. Ele tem que conseguir dar aten¢do igual e o
aprofundamento da interacdo da crianca autista com a turma é o
mediador que tem que fazer. (P., Vereador da cidade do Rio de

Janeiro)

Com uma visao muito mais otimista, a diretoria do IHA reconhece a importancia
do papel do facilitador na inclusdo do autista e acredita que o apoio dado atualmente,

com a oferta dos estagidrios, € adequado.

O autista necessita de um apoio adicional na escola, e acho que ele jd
tem, né? Os facilitadores, os professores especializados, todo e
qualquer subsidio tem que ser oferecido. Esses facilitadores sdo os
estagidrios, sdo os voluntdrios, é o atendimento educacional
especializado, e acima de tudo, alguém de referéncia para esse aluno.
Eu acho que é fundamental. (...) O estagidrio passa por uma
entrevista, no momento em que ele assume a turma, o aluno, ele tem
que ser garantido a participar das capacitagoes, ele tem que ser um
profissional estudioso, ele tem que buscar sempre o estudo para

realmente atender a especificidade. (T., Diretoria do IHA)

Na visdo dos professores da escola que visitei, o apoio dado pelos estagiarios
atuando como facilitadores do autista ndo € adequado, principalmente por dois motivos.

O primeiro deles € o despreparo do estagidrio, relatado pela coordenadora pedagdgica.

A estagidria ndo vem preparada. Acredito eu que fazem uma
entrevista, uma capacitacdozinha qualquer para estar aqui dentro.

Teve uma que chegou e ficou maravilhada com a nossa professora de
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classe especial e disse “entdo vocé me passa tudo? Tudo o que vocé
souber vocé me ajuda?” Como alguém vem especifico para trabalhar
com uma crianga com uma deficiéncia sem estar preparada? Isso ndo
€ brincadeira. (M., Coordenadora pedagégica de Escola Municipal na

Zona Sul do Rio de Janeiro)

O segundo problema relatado diz respeito a falta de compromisso dos
estagiarios. Por serem voluntdrios, eles podem desistir da atividade na escola, causando
sérios transtornos as atividades escolares. O vereador relata este problema e as pressoes
que estdo sendo feitas para que o papel do facilitador venha a ser feito por um professor
concursado, o que garantiria um profissional mais bem preparado e mais

compromissado.

Na rede piiblica ainda ndo tem facilitador e a gente estd trabalhando
para que a Prefeitura coloque a partir do ano que vem um facilitador
por sala. Por concurso, professor assistente mesmo de sala de aula ou
um concurso especifico para assistente ou coloque um professor a
mais dentro da sala de aula, ndo estagidrio de Pedagogia, por mais
que jd tenha o Ensino Médio ele é um estagidrio, ndo vai um dia e ai
como é que fica essa crianga? As vezes precisa trocar uma fralda e
ai? (...) Como é que fica o autista dentro de sala de aula que vai
comegar a ficar inquieto, vai comegar a gritar, ter estereotipia, vai
querer fugir da sala, e ai como é que fica? Nao dd para arrumar um
estagidrio da noite para o dia. E complicado. (P., Vereador da cidade

do Rio de Janeiro)

O caso relatado a seguir pela professora da turma regular da escola municipal
que visitei mostra o descompromisso e o despreparo de uma das estagidrias que a escola

recebeu para trabalhar como facilitadora do aluno autista.

A estagidria veio um dia ou dois dias, porque parece que o marido
era ciumento e ndo queria que ela trabalhasse. E ela ficava com ele
[0 aluno autista] na sala, ai ela comegou a trazer brinquedos, e no
primeiro dia ela conversou com a mde, e passou a ser a estagidria
que ia atrds do menino autista quando ele saia de sala, ndo deixava a

mde ir, ela que ia. Ai no segundo dia ela trouxe uns brinquedos para
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ele, colocou em cima da mesa, ai todas as criancas foram para os
brinquedos. (J., Professora da sala de aula regular de Escola

Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Mousinho et al. (2010) relatam que a saida de um facilitador antes do fim do ano
letivo € um problema ético grave, pois a crianga autista precisa de um vinculo estdvel

com esse profissional, e sua saida desorganiza o ambiente escolar:

Outro problema ético considerado grave nesta relacdo € a saida do
profissional antes do fim do ano letivo. Mudangas constantes de
mediadores escolares trazem prejuizos importantes para o
desenvolvimento da crianca que precisa de um vinculo estdvel nesta
funcdo, como também desorganiza o ambiente escolar.

O mediador ndo pode esquecer que também ha vinculos criados com
os demais alunos da turma, que ele faz parte da rotina deles. Assumir
a mediacdo € assumir um ano letivo de trabalho, j4 que o seu
desligamento pode provocar uma recusa da escola em aceitar
submeter toda a turma a adaptacdo de um novo adulto em sala de aula,
0 que comprometerd o desenvolvimento da crianga, a relagdo da
familia com a escola e da familia com os outros pais de alunos. (Op.

cit, p.104)

Infelizmente, esse parece ser um problema comum na rede de ensino municipal
do Rio de Janeiro. O depoimento da coordenadora pedagdgica da escola municipal
relata as tentativas mal sucedidas de estagidrias recebidas na escola para trabalhar como
facilitadoras, e a dificuldade em se conseguir uma nova, mostrando que o apoio para o
autista, previsto em lei, ndo estd sendo atendido de forma adequada pelos gestores,

criando tensdes entre as normas e a pratica escolar:

A estagidria é um direito, a Lei também diz isso: que ele tenha uma
assisténcia de alguém na sala. (...) Dentro da coordenadoria tem
elementos do Helena Antipoff. Entdo, eles sabem que tem esta
crianga, eles é que tém que mandar uma estagidria. Veio uma que
morava em Magé e ndo ficou. Tornamos a dizer a eles “a que vocés
mandaram, a triagem que vocés fizeram ai ndo foi suficiente para

manter a pessoa aqui, estamos sem, por favor”. Qual foi a resposta?
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“Ah, vocés jd receberam, agora existem as outras”. Al esbravejamos,
falamos, brigamos, ficamos em cima. (...) Depois de muita guerra,
mandaram outra estagidria que queria que o marido ficasse aqui
dentro com ela; claro que nds ndo aceitamos porque era um elemento
estranho. Ndo apareceu mais. (...) Disseram para a mde do aluno
autista, ou seja, ld na Lei de Inclusdo, disseram que ela ia ter
estagidria, que o menino ia ter assisténcia, que ela iria botar o
menino aqui e ir tranquila para casa. Como ndo aconteceu isso ela
vive aqui dentro. (...) Ela ajuda, so que é uma ajuda que atrapalha;
ela quer fazer as tarefas pro menino, ela superprotege o menino. (M.,
Coordenadora pedagdgica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de

Janeiro)

A presenga da mae do aluno autista atuando como facilitadora de seu proprio
filho € um exemplo de dilema vivido pela equipe da escola, entre o dever de se cumprir
as prescri¢oes dos regulamentos e o contraste da realidade com o que € prescrito. Como
afirma Gongalves (2006), o que ocorre na cultura escolar é muito mais do que o
cumprimento ou o descumprimento de normas. Vemos nesse caso o uso da criatividade
e a0 mesmo tempo um conflito com relagdo a viabilizagcdo da inclusdo do aluno autista.
A “criatividade” foi necessdria aos elementos envolvidos para negociarem a
permanéncia da mae como facilitadora. O conflito advém da insatisfacio com a
incapacidade do gestor em oferecer o apoio necessario e das interferéncias no cotidiano
escolar trazidas pela presenca da mde em sala de aula. A cultura escolar se vé
transformada pela presenca da mae atuando de forma “pedagdgica”. O depoimento da

professora da sala de recursos expde essa relacao conflituosa.

A mde dele fica na escola porque autista incluido tem direito a
mediador, mas ndo é um mediador como deveria. Eu acho que o
Municipio deveria contratar uma pessoa para isso. (...) A mde foi a
tinica alternativa. Foi um acordo da escola com a mde, dela ficar
enquanto ndo tem o estagidrio. Ai levanta um monte de problema: a
professora ndo gosta da mde dentro de sala;, a mde é uma crianca
também que quer brincar, que quer ajudar os outros e ajuda errado,

um monte de problemas. Estd errado, ndo era para a mde estar ali.
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(A., Professora da sala de recursos de Escola Municipal na Zona Sul

do Rio de Janeiro)

O acordo entre a escola e a mae do aluno autista € uma forma de apropriacdo da
lei pela cultura escolar, visto que a legislacdo diz que a obriga¢do de provimento de
profissionais de apoio “ndo deverd ser transferida as familias dos estudantes ptblico
alvo da educacdo especial, por meio de cobranca de taxas ou qualquer outra forma de
repasse dessa atribui¢do” (Brasil, 2010a). Porém, se trata de uma apropriacao no sentido
de for¢car uma situac@o considerada prejudicial para a dinamica do cotidiano escolar na
tentativa de se fazer cumprir uma imposicdo legal, para a qual ndo sdo oferecidos a
escola os recursos que poderiam viabilizar o cumprimento da lei.

Percebe-se, no relato a seguir da professora da turma comum, que fica com a
mae em sala de aula, o grande transtorno causado pela presenga da mae na dinamica da

aula e os conflitos internos trazidos por esse fato.

Acho que foi um acordo da escola com a mde desse aluno autista em
ela ficar dentro da sala de aula. (...) O que a mde faz? Ela faz os
deveres dele. Ela me pede para corrigir os deveres dele. (...) A mde
ndo tenta ajudd-lo, ela faz por ele.

A mde, ao mesmo tempo que ela estd com o seu filho, ela quer ajudar
as outras criangas. Como ela é da comunidade, chamam ela até para
ajudar no dever. E ela se coloca a disposicdo disso. Eu ndo consegui
ainda dar um basta nisso, porque eu acho tdo chato, vocé chegar,
estar uma mde ld. Eu acho que isso ai deveria ter sido esclarecido no
inicio do ano, com a dire¢do que essa mde ndo deveria interferir, mas
é complicado também, porque as criangas tém uma relacdo de afeto
com esta mde. (...) As criancas vdo pra mesa dela porque ela tem
ldpis de cor, ela tem canetinha. Eu também tenho canetinha, ldpis de
cor, tudo, mas ela acaba sendo um atrativo e ainda desenha para as
criangas. A atuacdo da mde é assim, por exemplo, eu dou um
exercicio para eles. Ai as criangas vdo ld e pedem para ela arrumar.
(...) Eu acho que ndo tenho que interferir nisso, que isso seria uma
interferéncia da direcdo. (J., Professora da sala de aula regular de

Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)
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O caso da auséncia de facilitador na escola em que visitei, embora possa ser
considerado apenas um caso particular, indica que ainda existem muitas dificuldades em
se fazer cumprir o que as politicas publicas prescrevem.

A situagdo da escola diante da obrigatoriedade da inclusdo sem o devido apoio
lembra a metafora usada por Esteve (2003), comparando a situacdo dos professores a
um grupo de atores que entram em um palco com traje de determinada época. Porém,
sem qualquer aviso prévio, muda-se o cendrio para uma encenacdo pds-moderna,
colorida e fluorescente. Independente de quem provocou as mudangas, sdo eles que dao
a cara, e precisam encontrar uma saida digna, mesmo ndo sendo os responsaveis pela
situacdo. Assim como esses atores, os professores se véem diante de circunstancias que
os obrigam a fazer mal o seu trabalho, ja que sdo os responsdveis imediatos pelas falhas
do sistema de ensino. O resultado, por vezes, acaba sendo um teatro do absurdo, como

no depoimento da professora da sala regular a seguir.

Eu acho que a mde estd ficando autista também. E verdade! Por que
fazer o trabalho do filho? Ela faz os trabalhos dele e me dd para
corrigir! Ele ndo 1é nada, ele so rabisca. Ela me dd o trabalho para
corrigir, e eu corrijo. E devolvo pra ela. (J., Professora da sala de aula

regular de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Da mesma forma que o recurso do facilitador ndo estd sendo oferecido de
maneira adequada na rede municipal do Rio de Janeiro, a sala de recursos, outra forma
de apoio prevista na legislacdo, também enfrenta problemas em sua implementagao,

como veremos na subcategoria a seguir.

4.2.2. Salas de Recursos

As salas de recursos multifuncionais sdo espacos com equipamentos e
professores especializados, que atendem alunos com necessidades especiais incluidos
em turma comum, no horario oposto ao que esses alunos frequentam a turma comum.
As salas de recursos localizam-se nas proprias escolas, ou em centros de referéncia. O
atendimento nas salas de recursos pode acontecer individualmente ou em grupo.

Segundo Biirkle (2010), o conceito da sala de recursos foi mencionada pela

primeira vez na legislac@o brasileira no Art. 7 da Portaria Interministerial n°® 186/78,
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sendo definida como “alternativa de atendimento realizada por professor especializado
ou por equipe composta de especialista que, periodicamente, trabalham com o educando
com necessidades especiais e com professor de classe comum, proporcionando-lhes
orientagdo ou supervisao especializada” (Op. cit., p. 47).

A sala de recursos aparece com esse nome na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001
(Brasil, 2001a). O Art. 8 dessa Resolugdo estabelece que as escolas da rede regular de
ensino devem prover na organizacdo de suas classes comuns ‘“servicos de apoio
pedagogico especializado em salas de recursos, nas quais o professor especializado em
educagdo especial realize a complementacdo ou suplementagdo curricular, utilizando
procedimentos, equipamentos e materiais especificos”.

A Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 estabelece em seu Art. 1, que as salas de
recursos multifuncionais constituem o principal elemento do Atendimento Educacional
Especializado, ofertado a alunos com necessidades especiais incluidos em turmas

comuns:

Art. 1° Para a implementacdo do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas
de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais
ou em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede
publica ou de institui¢des comunitérias, confessionais ou filantrépicas

sem fins lucrativos.

Porém, como critica Bruno (2010), esta resolu¢do reduz o AEE a sala de
recursos multifuncionais, desconstruindo outras formas de AEE, como o apoio ao
professor na sala comum, o professor mediador, o professor itinerante, a educagao para
o trabalho, etc.

O Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011 (Brasil, 2011), reproduz um
trecho ja presente no Decreto N° 6.571, de 17 de setembro de 2008 (Brasil, 2008),
definindo salas de recursos multifuncionais como “ambientes dotados de equipamentos,
mobilidrios e materiais diddticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento
educacional especializado”. Porém, assim como verificado por Biirkle (2010), em seu

trabalho etnografico sobre salas de recursos multifuncionais na rede municipal do Rio
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de Janeiro, pude verificar a falta de recursos para essa sala na escola que visitei. A
narrativa da professora da sala de recursos mostra diferentes dificuldades encontradas
para a montagem da sala de recursos nas escolas da rede municipal do Rio de Janeiro.

No final, ela conclui que o tnico recurso da sala € ela, a professora.

A sala de recursos recebe uma verba do MEC, porque essa sala tem
que ter recursos para atender todos os tipos de deficiéncia.
Computador com dois voxs para atender o cego, jogos para vocé
atender paralisado cerebral, material que possa ter a pegada mais
facil para eles, mobilidrio diferente para receber os alunos, onde
possa encaixar a cadeira de rodas, um material bem diversificado
para atender as diversas deficiéncias, mas muitas salas ndo estdo
equipadas ainda. (...) A minha, por exemplo, foi aberta, o material
dela estd em outra escola; é a sala de recursos transferida, que veio
para cd. Ndo recebemos ainda a verba para fazer mudangas, por
exemplo, a porta da sala de recursos tem que ser igual a porta do
laboratorio de informdtica, tem que ter uma porta com janela e tem
que ter uma grade por fora, entdo tem que fazer essa mudanga. Para
fazer isso, depende de uma outra verba que a escola recebe: uma
verba é para compra de material a outra é para obra, reparo. (...) A
escola ndo tem uma autonomia assim total para se fazer compras e
fazer reparos (...) O aparato, nés jd temos, por exemplo, meu
mobilidrio jd estd pronto, mas eles so vdo vir montar quando a sala
estiver pronta para receber, depois que tiver sido trocada a porta. (...)
A empresa que vai colocar o computador, sé coloca o computador,
depois que o mobilidrio estiver, entdo a gente estd com problema aqui
por causa disso (...). Muita gente estd com esse problema, entdo a
gente brinca: “ah, a sala de recursos que recursos tém?” Eu! Nos
somos o recurso! (A., Professora da sala de recursos de Escola

Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

O relato da coordenadora pedagdgica da escola mostra, mais uma vez, seu
descontentamento com as imposi¢des legais, diante de uma sala de recursos que nao

esta devidamente montada.
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Disseram que nos iamos receber equipamentos para atender as vdrias
necessidades e que a professora iria trabalhar individualmente ou em
dupla, dependendo da avaliacdo dela para atendimento. (...) Mas a
sala estd totalmente capenga. O que eles disseram que iam botar ndo
botaram nada, maquindrio, jogos, nada. Quem montou a sala fomos
nos, nés montamos para a nossa classe especial. Entdo a professora
utiliza a sala da classe especial que a tarde é a mesma sala de
recursos e trabalha com os recursos que nos botamos ali dentro. (...)
Agora, vamos fazer o que a lei determina: tem a classe? Tem. Mas ela
estd organizada? Ela estd preparada para receber esta crianga? Ndo.
Isso para mim é uma brincadeira. (M., Coordenadora pedagdgica de

Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

A consequéncia da falta de recursos da sala € a dificuldade em se realizar o
AEE, previsto em lei para os alunos incluidos em turma regular. Isso acaba por
dificultar o sucesso da inclusido dos alunos, aumentando ainda mais a resisténcia ao
discurso das politicas publicas. Como diz Biirkle (2010, p. 122), “solicita-se que ‘o
professor seja multifuncional’, porém ndo existem recursos para que esta proposta se

viabilize”. A professora da sala de recursos narra suas principais dificuldades a seguir.

Me faz falta ter esse ambiente da sala de recursos montada, que eu
tenho que ficar pescando em outros lugares, tenho que usar a sala de
informdtica, mas para gente usar, ela tem que estar disponivel, ndo
pode ter ninguém utilizando todos os computadores, até porque se eu
chegar e tiver gente ld dentro ele [o aluno autista] fica agitado e
morre metade do trabalho ai (...)o meu maior problema mesmo é ndo
ter esse espaco adequado, montado jd para receber os alunos. (A.,
Professora da sala de recursos de Escola Municipal na Zona Sul do

Rio de Janeiro)

Com relacdo a sala de recursos, existe o chamado “quinto dia”, um dia para
realizagdo de atividades que ndo sejam de atendimento direto aos alunos. Dentre as
atividades do quinto dia, incluem-se o planejamento, os cursos € a visita ao aluno em
sua classe comum, o que € conhecido como itinerancia. Porém, mais uma vez a
realidade se contrapde ao que seria o ideal prescrito pelas politicas publicas. A

professora da sala especial explica que, por falta de professores capacitados, os
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professores com capacitagdo acabam fazendo dupla regéncia, impossibilitando a
itinerancia no contra-turno. No caso da professora entrevistada, ela € responsavel pela
sala de recursos no turno da tarde e é também professora de uma classe especial no
turno da manha, de modo que ndo tem como visitar o aluno autista em sua classe

comum no turno da manha.

A exigéncia da sala de recursos existe, 0 MEC exige que a pessoa
tenha uma formacdo, mas por falta de professores a pessoa acaba
fazendo uma dupla regéncia: quem estd sendo professor na sala de
especial, vai para a sala de recursos. (...) Ndo posso fazer a
itinerdncia com o aluno que estuda de manhd. (...) Ndo estdo
querendo mais que a pessoa fique com matricula presa no contra-
turno, (...) porque estd tendo muito professor que tem turma comum
ou classe especial em outro turno e ndo pode fazer a visita. Entdo, a
visita estd sendo SO entrevista com o professor e com a coordena¢do
para ver o acompanhamento, mas a gente ndo estd vendo o aluno na
sala de aula. (A., Professora da sala de recursos de Escola Municipal

na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Biirkle (2010, p.118) acredita que s6 serdo criadas condi¢des favoraveis para o
desenvolvimento do aluno com necessidades especiais incluido em turma regular
“através do estabelecimento de um trabalho de cooperagdo entre a Sala de Recursos e o
professor de classe comum”. A autora acrescenta que essa parceria permitird o
desenvolvimento de metodologias de ensino, elaboragdo de materiais, modelos de
materiais, etc, que seriam mais adequados para o sucesso da aprendizagem e
socializa¢do do aluno com necessidades especiais nas turmas regulares.

No entanto, existe um afastamento histérico entre a educacdo especial e a
educagdo regular. Segundo Glat e Pletsch (2010), professores de salas de recursos e
itinerantes nem sempre conseguem trabalhar de forma integrada com os professores das
turmas comuns onde seus alunos estdo incluidos e muitas vezes as salas de recursos,
apesar de inseridas nas escolas regulares, ndo sdo consideradas no projeto politico-
pedagégico da escola. A falta de cooperacdo entre a professora da turma comum e a da
sala de recursos, bem como a auséncia de um projeto pedagdgico para a sala de recursos

sao comentados pela coordenadora pedagdgica da escola que visitei.
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Ndo existe uma comunicacdo entre a professora da sala regular e
entre a professora da sala de recursos que atende este menino autista.
(...) Dizer que nos temos encontros periodicos para poder fazer uma
avaliacdo sobre o desempenho dele para tentar adaptar, ndo temos. A
nossa professora da classe especial é que conversou com a professora
da turma, disse mais ou menos como ela poderia trabalhar com ele.
Passou algumas informacoes para ela poder trabalhar com ele, mas
uma coisa bem en passant. (M., Coordenadora pedagégica de Escola

Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Biirkle (2010), baseado em seu estudo com 10 professoras da Rede Municipal do
Rio de Janeiro, constatou que, apesar da prescricio na lei, para atuar na Sala de
Recursos, nao € necessdria nenhuma formacao especifica ou experiéncia anterior. Esse
assunto fard parte da proxima subcategoria, que analisard a capacitacdo docente para a

educagdo especial.

4.2.3. Capacitaciao Docente

De acordo com a Politica Nacional de Educac¢do Especial na Perspectiva da
Educagdo Inclusiva (Brasil, 2007c, p.11), o professor que atua na educacdo especial

deve ter conhecimentos especificos da drea em que atua.

Para atuar na educagdo especial, o professor deve ter como base da
sua formagdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da &4rea. Essa
formacdo possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional
especializado, aprofunda o caréter interativo e interdisciplinar da
atuacdo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos
centros de atendimento educacional especializado, nos nucleos de
acessibilidade das instituicdes de educacdo superior, nas classes
hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servigos e

recursos de educacdo especial.

E necessario que o professor que atua na educacdo especial tenha o instrumental

pedagogico especializado para atuar frente as dificuldades especificas de seus alunos.
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Porém, vérios autores constataram que isto ainda ndo estd ocorrendo no pais. Miiller e
Glat (2007), em um estudo com 24 professoras de classes e/ou escolas especializadas no
atendimento de alunos com necessidades especiais, constataram que a pouca insercao da
educacgdo especial nos cursos de formacdo faz com que os professores sejam “jogados”
no mercado de trabalho muito despreparados. Serra (2008) também constatou que a
formacao inicial e continuada deficitaria dos professores € um dos fatores recorrentes no
discurso dos docentes, como causa das dificuldades encontradas na educacgao especial.
Glat e Pletsch (2010, p. 346) afirmam que a principal barreira para inclusao
escolar “€ o despreparo dos professores e demais agentes educacionais, que nao estao
capacitados para lidar com alunos com significativos déficits cognitivos, psicomotores
e/ou sensoriais na complexidade cotidiana de uma classe comum”. Essas autoras
acrescentam que a deficiéncia na formacdo afeta nao s6 docentes que atuam no ensino
regular, mas também os professores das classes e/ou escolas especiais. Bueno (1999)
sintetiza o despreparo tanto dos professores de turma comum quanto os do ensino

especial.

Essa parece ser a dificuldade primeira a ser enfrentada, ja que, por um
lado, os professores do ensino regular ndo possuem preparo minimo
para trabalhar com criancas que apresentam defici€ncias evidentes e,
por outro, grande parte dos professores do ensino especial tem muito
pouco a contribuir com o trabalho pedagégico desenvolvido no ensino
regular. Isso se d4 por esses professores terem calcado e construido
sua competéncia nas dificuldades especificas do alunado por eles

atendido. (Op. cit., p. 13)

Nos depoimentos que coletei, essa dupla deficiéncia na formagao foi constatada.
Por um lado, a professora da turma regular que entrevistei confirma que ndo teve
nenhuma preparagao para trabalhar com o aluno autista incluido em sua turma e reclama

da falta de um mediador preparado para a funcao.

Ndo tive nenhuma capacitacdo para trabalhar com o aluno autista.
Nada! Eu entrei nesta sala que estava com esta crianca autista e
disseram que a crianga teria uma estagidria pra ficar com ela e

acompanhd-la. A estagidria veio um dia e ndo veio mais e essa
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crianga fica com a mde em sala de aula. (J., Professora da sala de aula

regular de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Por outro lado, a professora da sala de recursos reconhece que, embora ela
particularmente tenha a especializagao adequada, ndo € o que acontece sempre na rede

municipal.

O processo no municipio, normalmente, é o que estd no parecer do
MEC, o professor da sala de recursos tem que ter formagdo em
Educacdo Especial, em Educacdo Inclusiva. No meu caso, eu tenho,
mas existem professores que ndo tém. (A., Professora da sala de

recursos de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

O problema na capacitacdo dos professores é agravado porque mesmo nos
cursos com reformulacdes curriculares recentes, pouca €nfase é dada para o estudo do
processo de ensino aprendizagem e inclusd@o escolar de alunos com necessidades
educacionais especiais (Glat e Pletsch, 2010). Raros sdo os cursos que oferecem
habilitacado ou disciplinas voltadas as especificidades desse alunado. Uma das
consequéncias da falta de formagdo para a educagdo especial, € a resisténcia que muitos
professores apresentam a inclusdo de alunos especiais em turmas comuns. A narrativa
da participante do grupo de trabalho em TGD do THA indica essa resisténcia, bem como

aponta a capacitacdo em servico como uma possivel solucao.

Uma das falas que a gente ouve muito do professor de turma comum é
“ah, na minha formagdo eu ndo tive esse conhecimento, ndo se previa
na época da minha formacdo, a educagdo inclusiva, entdo eu ndo sei
o que é uma deficiéncia intelectual, pessoa com surdez, como
trabalhar com essas criancas”. Estamos revertendo essa situagdo,
todos os profissionais jd formados, recebem as capacitagbes em
servico. O MEC também oferece a capacita¢do a distancia, pelas
universidades que sdo parceiras do MEC para a formacdo dos
professores AEEs e para os professores da rede que queiram fazer a
especializacdo a distdncia em educagdo especial e atendimento
educacional especializado, eles estdo estudando, estdo sendo

oferecidos cursos e as capacitacdes em servigo para preparar os
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profissionais da rede para a inclusdo. (C. Grupo de Trabalho de TGD
do IHA)

O problema da capacitagdo docente é colocado pela diretoria do IHA como o
principal desafio do Instituto, especialmente frente a uma rede de ensino muito grande,

como a do municipio do Rio de Janeiro.

Eu acho que o maior desafio hoje é capacitar 36.000 mil professores,
(...) efetivar uma aprendizagem de 9.000 alunos com deficiéncia, é um
desafio. (...) O maior desafio do Instituto é que a formagcdo ndo dd
mais para colocar para esse aluno com deficiéncia que a rede ndo
estd pronta. Ndo dd mais para esperar. Tem que acontecer. E para
acontecer, ndo pode ser mais um espagco de convivéncia, tem que
efetivar a aprendizagem. E esse é o desafio de quem vem trabalhando
com formacdo, e formagdo sdbado, domingo, segunda-feira, terca-
feira buscar profissionais para que realmente ajude a capacitar,
formar profissionais trabalhando com alunos com deficiéncia. (T.,

Diretoria do IHA)

Glat e Pletsch (2010) colocam como bastante preocupante o fato do curriculo de
formacdo de professores nao contemplar a nova realidade em que a inclusao escolar esta
sendo gradativamente (as vezes, bruscamente) implementada no pais, tornando a
composi¢do do alunado cada vez mais diversificada. Para suprir a lacuna deixada pelos
cursos de formagdo, vérios autores defendem a formacdo em servigo, que também
auxiliaria no didlogo entre a teoria e a pratica (Biirkle, 2010).

No municipio do Rio de Janeiro, o Instituto Municipal Helena Antipoff é
responsdvel pela capacitacio em servico dos professores, tanto dos atendimentos
educacionais especializados quanto dos professores dos outros servicos que sao
oferecidos pela educagdo especial e pela rede de apoio. A participante do grupo de
trabalho em TGD do IHA reforca o desafio da capacitagdo em servico pelo Instituto e os

impactos positivos que tal capacitacdo pode ter para o sucesso da inclusdo educacional.
A principal luta do Instituto Municipal Helena Antipoff atualmente é

capacitar a rede Municipal do Rio de Janeiro que é uma rede muito

grande. A capacitagdo em servico é uma formagdo que tem que ser

114



constante. Ela ndo se esgota. A gente faz um ano inteiro de
capacitacées e de encontros. E no ano seguinte mais pessoas vdo se
envolvendo nessa capacitacdo, vdo entrando professores novos na
rede. Os estagidrios do ano anterior se formam. Entram no mercado
de trabalho e nos temos que formar os novos que estdo chegando.
Entdo essa capacitagdo é continua, e muito importante porque a gente
acredita que quando o profissional estd fortalecido com a teoria, isso
reflete diretamente na sua prdtica pedagogica. Através das trocas de
experiéncia, o professor vé que a inclusdo é possivel, sendo oferecido
o apoio adequado e se capacitando. Vé o desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e passa a investir mais em todos os alunos. (C.,

Grupo de Trabalho de TGD do IHA)

No entanto, tanto a coordenadora pedagdgica da escola quanto a professora da
sala de recursos fazem criticas a capacitacdo em servigo oferecida. A coordenadora
pedagogica alega que a capacitacdo se limitou a uma palestra, onde o que foi mostrado

ndo condizia com a realidade da escola.

No inicio do ano letivo é feita uma palestra para dizer como trabalhar
com esta crianga, se isso é capacitagdo, entdo eu vou dizer para vocé
que eles capacitam. (...) Nos convidaram uma vez para uma palestra,
(...) mas também ndo foi nada proveitoso, porque o que eles
mostraram ndo condizia com a nossa realidade e as perguntas que
foram feitas eles ndo souberam responder. Comecaram a dar voltas,
voltas, voltas... (M., Coordenadora pedagdgica de Escola Municipal

na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Ja a professora da sala de recursos, que tem bastante experiéncia com educacgdo
especial, considera a capacitacdo oferecida muito superficial, embora reconheca que

pode ser ttil para quem estd come¢ando agora com a educacao especial.

Eu ja tenho experiéncia com educagdo especial hd 20 anos e existe
um curso de capacitacdo para professores novos na Educacdo
Especial, no Helena Antipoff. E o que aconteceu é que eles mandaram

os nomes de todos os professores novos da sala de recursos, para
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fazer este curso. (...) E um curso, uma vez por semana, durante 06
meses. Tem uma apresentacdo do IHA que fala sobre o espaco, o que
sdo todas as deficiéncias, sobre politicas publicas na educacdo
especial e depois entra especificamente em cada deficiéncia. E um
apanhado assim, para mostrar a quem estd entrando como a gente

trabalha no municipio, mas ndo dd para aprofundar muito ndo. E

2

muito fraco (...) é muito superficial mesmo, mas ndo tinha jeito,
porque é um curso que depois que vocé se inscreve, ndo tem como
sair. Para eu sair eu tenho que pagar, entdo eu vou. (...) A gente estd
sempre ganhando alguma coisa, nem que sejam as trocas, conhecer
as pessoas, conhecer quem estd entrando, como as pessoas estdo
fazendo. O curso em si é superficial, mas para quem estd entrando
agora é uma boa. (A., Professora da sala de recursos de Escola

Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Também merece destaque, no depoimento acima, o tratamento infantilizante e
autoritdrio junto aos professores. Nao permitir que o professor desista do curso de
capacitacdo €é uma atitude no minimo estranha dos gestores.

Percebe-se também que toda a capacitacdo oferecida diz respeito a capacitar professores
para a educacdo especial. Porém, é necessdrio também que os profissionais da educacdo
especial sejam capacitados para atuarem no sistema regular de ensino, uma pratica que
eles ndo carregam como heranga (Prieto, 2006). Como sinaliza Bueno (1999), a
educagdo inclusiva exige algum tipo de especializa¢do do professor do ensino regular
para fazer frente a uma populagdo com caracteristicas diferenciadas, mas também exige
que o professor de educagdo especial amplie suas perspectivas, que tradicionalmente sao
centradas apenas nas caracteristicas peculiares de seu alunado.

O ser humano tende a se afastar de situacdes nos quais ele nao se sente a vontade
nem competente para dominar (Orrd, 2009). Portanto, a falta de capacitagdo contribui
para que o professor duvide de suas func¢des frente a esse alunado com caracteristicas
peculiares. Reacdes como resisténcias, pessimismo, descrenca, angustia, tristeza, etc.,
sdo frequentes diante das novas tarefas exigidas do professor pela inclusdo educacional,
sem que sua formacgdo tivesse sido modificada significativamente. Esse conjunto de
sentimentos € denominado “mal-estar docente” (Esteve, 2003), e serd objeto da préxima

categoria de anélise.
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4.3. Mal Estar Docente

H4 uma acentuada discussdo nos meios académicos envolvendo a identidade
profissional, a precarizacdo das fungdes e o mal-estar vivido pelos docentes (Esteve,
2003; Oliveira, 2004; Dubar, 2005). Esse debate ocorre, dentre outros aspectos, devido
as crises de identidade profissionais cada vez mais emergentes, € também devido as
constantes mudangas sociais e culturais, que passaram a exigir muito mais do professor
de uma maneira geral.

Tais fatores levam ao “mal-estar docente”, um conceito que, segundo Esteve
(2003), resume o conjunto de reacdes dos professores como grupo profissional
desajustado devido a mudanga social. Esteve enumera 12 indicadores bdsicos que
resumem as mudancgas recentes na drea de educacdo. O primeiro dos indicadores

apresentados € exatamente o aumento das exigéncias em relacdo ao professor:

Para além de saber a matéria que leciona, pede-se ao professor que
seja facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do
trabalho em grupo, e que, para além do ensino, cuide do equilibrio
psicoldgico e afectivo dos alunos, da integracdo social e da educacio
sexual, etc.; a tudo isto pode somar-se a aten¢do aos alunos especiais

integrados na turma. (Op. cit., p. 100)

A afirmacao de Esteve indica uma relagcdo proxima entre o mal-estar docente e a
educacgdo especial. O assunto é importante em fun¢do das intimeras novas concepgoes
da educagdo que atingem diretamente a fun¢do docente na educagdo especial. Segundo
Fonseca (2009), sdo tracadas determinagdes e leis de gabinete sem considerar
estratégias de adaptacdo ou adequacdo dos docentes. Segundo a autora, as ordens de
mudanca “desabam sobre as cabecas dos professores, em um movimento vertical, de

cima para baixo”. Sobre esse aspecto, Lino (2006) constata:

Essas transformacgdes afetam a identidade do professor, ora
amedrontando, ora sensibilizando, ora ‘derrubando’, mas sempre
exigindo desse profissional metamorfose para que possa cumprir o
atendimento dessa clientela tdo distinta e tdo complexa, isto €, novos
desafios. A auto-estima desse professor sofre a cada mudanca de

postura politico pedagégica, influenciando seu rendimento e
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producido; hi descontentamento, acomodacdo... e ai muitas vezes vém

novas reformas! (Op. cit., p. 54)

Percebe-se que a identidade profissional do professor € afetada pelos problemas
de sala de aula, onde tudo € encarado como fun¢do do professor, o que muitas vezes
geram desajustes e impoténcia. Quando se trata do professor de alunos com deficiéncia,
principalmente quando incluido na escola regular, a exigéncia, além de ultrapassar os
limites do cotidiano da sala de aula, forca um adentrar em algo desconhecido, mas
necessario para o desenvolvimento de sua histéria e constituicao de sua identidade, que
¢ a vida do aluno com deficiéncia e como a familia se relaciona e reage nesse panorama
(Fonseca, 2009).

Em ultima instancia, quem lida com o aluno deficiente € o professor. A ele cabe,
muitas vezes, decidir impasses que serdo determinantes na vida daquele aluno. E,
inimeras vezes, suas decisdes sdo tomadas sem consciéncia das razdes ou das
consequéncias (Castro, 2004).

Castro (2004) constatou a culpa que professoras de alunos com necessidades
educativas especiais sentem por ndao conseguirem resolver as dificuldades de seus
alunos, e o nivel forte de emog¢do a que elas s@o levadas pelo dificil reconhecimento de
sua falta de preparo. Referindo-se as professoras de seu caso de estudo, a autora

constata:

Como a culpa e a raiva ‘andam de maos dadas’ em determinados
momentos, muitas vezes, sem perceberem, essas professoras
direcionavam sua raiva para aqueles que elas julgavam ser os grandes

causadores do seu fracasso: os alunos. (Op. cit., p. 66)

Lino (2006) refor¢a a constatagdo acima, ao afirmar que muitos professores
mostram resisténcia frente as diferencas de seus alunos, uma vez que sua formagao
tradicional ndo contempla a diversidade, cristaliza as barreiras do preconceito, do
esteredtipo e do estigma. Tais constatagdes trazem para o dominio da educacao especial
a afirmacao de Esteve (2003), de que alguns professores recordam dos “bons e felizes”
tempos em que as aulas s6 eram frequentadas por uma elite social, trazendo a vantagem
da uniformidade. Segundo o autor, a expansdo escolar, no entanto, obrigou os

professores a repensar sua atitude em relacdo a presengca de alunos que sofreram
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processos de socializacdo divergentes, bem como a assumir tarefas educativas bdsicas
para compensar as caréncias do meio social de origem dos alunos. E as historias ndo sdao
diferentes quando saimos apenas dos processos de socializa¢do divergentes dos alunos,
e entramos na drea dos alunos com deficiéncias.

O depoimento a seguir, da professora da turma comum, mostra todas as questoes
e sentimentos mencionados acima: mudancas e imposicdes “desabando” sobre sua

cabeca, falta de preparo, desencanto, impoténcia e raiva.

E muito triste isso, essa hipocrisia, porque é uma hipocrisia, na
realidade vocé ndo faz nada, os professores estdo de mdos atadas
porque ndo tém o que fazer, nés ndo temos uma orientacdo. Ai pega
“ah, tem um curso ld no Helena Antipoff para vocé fazer.” Para uma
crianca. E as outras 27, como que ficam? Ai vocé pode ir no Helena
Antipoff. E até que ponto a Helena Antipoff vai me dar meios para eu
agir com este menino? Eu sou uma sé na sala para trabalhar com 28
criangas. Isso é um absurdo. O municipio estd perdido. Ele diz que
vai incluir, porque é bonito, inclusdo de todos, mas e ai, quem é que
vai incluir? Quem é que vai estar ai? Quem é que vai dar o suporte
para esta pessoa? Quem é vai atender, quem é que vai ensinar? Quem
é que vai dizer o que vai fazer? Quem?(...) Eu jd estou ficando
tarimbada, sabe? Estou ficando machucada jd. Sabe, quando vocé
machuca muito a coisa fica presa, fica a cicatrizinha ld e vocé passa a
mdo sem perceber que estd doendo muita coisa. Acho que estd
acontecendo isso comigo em termos de estrutura escolar. (...)Eu estou
fazendo o que eu posso, por ele, o aluno autista, eu digo para vocé, eu
ndo faco nada, eu faco o que eu posso com as criangas, oriento o que
eu posso(...) Me sinto cansada, muito cansada e eu acho que a sala
fica muito tumultuada. Quando essa mde com esse menino estd na
escola, meu Deus. Na sala de aula, eu penso que eu vou morrer. A
sala se movimenta com uma pessoa extra, a mde, e uma crianga com
a problemdtica dele. Entdo, a sala é um movimento que vocé ndo
consegue fazer nada. (J., Professora da sala de aula regular de Escola

Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Fonseca (2009) estudou o caso de uma professora que trabalha com alunos

autistas na rede publica do Distrito Federal ha 11 anos. Ela conclui que a constituicdo da
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identidade da professora “sofre profundas influéncias da organizacdo e divisdo do
trabalho docente, como reflexo da refratdria politica de educacdo brasileira para a
educagdo especial,que gera o absenteismo, o adoecimento fisico e psiquico, a tristeza e a
desesperanga” (Op. cit., p. 7). Essa opinido € compartilhada pela professora da sala de

recursos que entrevistei:

Eu jd tive autista que subia pelas paredes, subia pela janela, que
subia no armdrio, tive aluno que corria a sala jogando os ldpis para
cima e dizia “bu, bu, bu”, numa sala com 35, é uma coisa de louco,
sem mediador, sem ninguém na sala, isso é loucura, isso é um
absurdo. A crianca ndo estd ganhando nada, o professor estd ficando
doente. (A., Professora da sala de recursos de Escola Municipal na

Zona Sul do Rio de Janeiro)

Os trabalhos de Siems (2008) e Lino (2006) enfocam as transformagdes e
dificuldades que os professores enfrentam no processo de inclusdo, que implicam
modificagdes na constituicdo de sua identidade e provocam, dessa forma, um
movimento interno reflexivo.

Siems (2008) trabalhou com um grupo de sete professoras da rede publica de
ensino fundamental de Boa Vista, Roraima, e seus resultados apontaram a forma como
os professores se relacionam com as diferencas, ao assumirem posturas e procedimentos
que vao desde tentativas de correcao da deficiéncia até a compreensao da diferenca. Em
suas discussdes com as professoras estudadas, a autora percebeu como fatores
apontados como provocadores da insatisfacdo no trabalho se acumularam durante o
percurso profissional dos professores estudados, levando ao “enfraquecimento ou
relaxamento dos vinculos”.

Lino (2006) buscou compreender o processo de constituicio da identidade de
uma professora especialista em educacdo especial da rede estadual de Sao Paulo, frente
as atuais politicas publicas de inclusdo. Seus resultados mostraram que as
transformagdes ocorridas com o professor especialista, em func¢do do processo de
inclusdo, afetam sua identidade, ora o amedrontando, ora o sensibilizando, ora o
derrotando, e sempre exigindo uma metamorfose para atender sua clientela especial.

Castro (2004), por sua vez, trabalhou com um grupo de duas implementadoras

pedagogicas da equipe de educagdo especial e seis professoras da rede municipal de
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Duque de Caxias (RJ), que tinham alunos autistas. Além dos sentimentos de impoténcia,
frustracdo e culpa, evidenciados pela autora no grupo estudado, foi caracterizado

também um sentimento de ansiedade e rejeigao:

Neste percurso verificou-se que a ansiedade e rejeicdo que muitos
professores manifestavam diante da tentativa de realizacdo de um
trabalho pedagdgico com alunos portadores do transtorno autista, em
classe regular ou especial, poderiam ser resultado da completa falta de
informacdo e experiéncia de uma prética anterior com esses alunos.
Tanto o professor especialista como aquele que ensina em classes
regulares de ensino, desconhece ou conhece muito pouco, sobre quem
sao os alunos com autismo, e quais as propostas de intervengdo que se
ocuparam do atendimento a esses sujeitos até os dias de hoje. (Op. cit,

p. 14).

A angustia, a frustracdo e o sentimento de derrota foram frequentes no discurso
de todas as professoras que entrevistei. A narrativa a seguir, da professora da sala de

recursos mostra sua frustragdo:

2

Eu jd trabalhei em turma comum com aluno incluido, eu sei que é
muito dificil, a questdo de ter um niimero reduzido de alunos ndo é
respeitada, as vezes a gente ndo trabalha sé com 1 incluido, mas com
2, com 3. Jd tive 5 alunos com deficiéncia em uma turma de 40
alunos. Sei que é impossivel, o professor se frustra, quer fazer um
trabalho com a turma ndo consegue, ndo tem resposta, ndo é como
queria. (A., Professora da sala de recursos de Escola Municipal na

Zona Sul do Rio de Janeiro)

De forma semelhante, a coordenadora pedagdgica comenta sobre a angustia do

professor com o autista incluido:

Eu acredito que a inclusdo desse aluno autista deve interferir na
prdtica pedagogica, porque trabalhar angustiada, sabendo que tem
um aluno ali que ndo estd conseguindo te entender e vocé ndo se faz
entender por ele, isso causa uma anguistia. Acho que isso interfere.

(...) Ndo sei como ser professora nesta situacdo horrivel. (M.,
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Coordenadora pedagégica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de

Janeiro)

Castro (2004) verificou também existirem situagdes de preconceito e segregacao
com os professores da educagio especial. E o que Miiller e Glat (2007) chamam de
“estigma por contaminagdo”, ou seja, todas as pessoas diretamente relacionadas com o
deficiente acabam sendo com ele identificadas e igualmente rotuladas. Esse estigma
acaba por isolar, marginalizar e inibir os professores da educacgdo especial. Esse estigma

foi relatado pela professora da sala de recursos.

Eu sou professora hd 20 anos, sempre tive turma comum, sempre com
aluno incluido. (...) O que eu sinto no momento em que vocé sai da
turma comum e vai para classe especial e sala de recursos, tem, ndo
sei se a palavra certa seria preconceito, exclusdo, tem aquela coisa
“ah, mas para vocé é fdcil, vocé estd sozinha com ele”. Tudo é mais
facil para a classe especial porque vocé tem menos alunos. Para a
sala de recursos ainda mais. (...) Entdo quando eu abro a boca para
falar, “ah, vocé ndo pode falar nada, vocé ficou sozinha com ele”. As
pessoas parecem que esquecem, professor é professor (...), de
qualquer um, ndo interessa se é do deficiente. (...) As vezes eu me
irrito e digo “entdo vem, vem para a classe especial. Ndo é mais
facil?” (A., Professora da sala de recursos de Escola Municipal na

Zona Sul do Rio de Janeiro)

A professora da turma comum também se sente excluida, mas no que diz
respeito as informacdes sobre como lidar com o aluno autista incluido. Ela relata seu

mal estar a respeito.

Ndo me deram nenhuma informagdo. Errado isso, mas ndo me deram
nenhuma informagdo sobre o aluno autista. Ndo tenho contato com a
professora da sala de recursos, ndo hd uma reunido com a equipe
pedagogica para trocar sobre este aluno autista. Nada, nada, nada.
Quer dizer, eu sou a excluida. Em vez de fazerem a inclusdo, vocé
veja, a propria escola, me exclui desse processo deste menino autista
que estd comigo. Falam tanto em inclusdo, e, excluem a professora de

um processo que é importante, né? Mas sdo tantas outras coisas

122



importantes, vocé alfabetizar uma turma de 22 criancas é mais
importante do que a inclusdo da professora no convivio escolar de
uma crianga autista. Estd entendendo? (J., Professora da sala de aula

regular de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Diante das perspectivas apresentadas, fica evidenciada a necessidade de se
investir em uma melhora na qualificagdo e na formacgao dos recursos humanos que
atuam nessa drea, seja na educacdo especial ou regular. E importante que em sua
formacdo, os professores se debrucem mais sobre praticas pedagdgicas que o levem a
compreender e a lidar melhor com a diversidade, pois o desconhecido leva ao medo, a
inseguranca, ao engessamento, contribuindo para o mal-estar docente (Lino, 2006). A
professora do grupo de trabalho em TGD do IHA compartilha essa visdo, mencionando

também a vontade do professor em estar com turmas homogéneas.

A gente tem observado que a dificuldade ndo é so para o autista, a
gente vé que o professor, pela demanda que ele tem hoje na escola,
ndo sabe trabalhar com uma classe heterogénea. Ainda permanece
aquela visdo de querer que todos sejam iguais, que se comportem
como um aluno ideal, isso cada vez distancia mais o professor de sua
realidade e cria diversas barreiras para lidar com a diversidade.
Toda sala de aula é um desafio muito grande pro professor,
independentemente de ter um aluno autista ou um aluno deficiente
fisico que usa cadeira de rodas, uma pessoa que tenha uma
dificuldade de se comunicar ou de se locomover vai ser um desafio,
por ser uma situagdo nova. A partir do momento que a pessoa busca
conhecer, se aproxima da situacdo, passa a ver as possibilidades, as
angiistias e ansiedades vao diminuindo. O professor tem que se ver
como professor, ele precisa ver seu aluno como aluno, tem que estar
voltado pra olhar de qualquer crianca como alguém capaz, que
aprende, e ele se sentir capaz de ensinar. (C., Grupo de Trabalho de

TGD do IHA)
Ainda sobre o mal estar docente, Oliveira (2004) constata que os novos modelos

de organizacdo escolar tém expressado “muito mais um discurso sobre a pratica do que

a propria realidade”. Em outras palavras, existe uma grande defasagem entre o que €
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propugnado nas reformas educacionais e o que de fato € implementado nas escolas. Dai
se vé claramente a importancia de se chegar até o “chdo da escola”, para compreender
ndo s6 as mudancas que realmente ocorrem no cotidiano docente, mas também como a
cultura escolar reage a essas mudangas € como o professor, sobre o qual recai a

responsabilidade pelo €xito ou fracasso dos programas, tem sua identidade afetada.

4.4. Visoes sobre a Inclusao

A dltima categoria de andlise desta dissertacao aborda, de forma sucinta, as
visdes dos entrevistados sobre a inclusdo, visdes estas que serdo analisadas de acordo
com o lugar social, o engajamento politico, as tensdes e pressdes de cada sujeito.

Serra (2008) observou nado ter havido, entre as professoras que a autora
entrevistou, qualquer consideracdo favordvel a inclusdao de alunos autistas em turma
comum. Muitas foram a favor de sua colocacdo em turmas especiais. Nas minhas
entrevistas, encontrei opinides semelhantes. Particularmente na escola, todos criticaram
a inclusao feita de maneira precipitada, sem fornecer os recursos necessarios para que se
possa oferecer uma educacdo de boa qualidade para o aluno especial. As razdes para
essas opinides foram mostradas nas categorias anteriores, e se resumem as dificuldades
de se colocar na pratica aquilo que estd estabelecido em lei. O relato da coordenadora

pedagoégica resume de um modo geral a opinido das professoras entrevistadas na escola:

Se todas as questoes que sdo levantadas com relagdo ao atendimento,
aos recursos, se tudo fosse feito dentro do que a lei determina ndo
tenho nada contra. Agora, do jeito que hoje estd e é feito, ai eu sou
contra, literalmente contra. (...) Se a professora chegou e ndo sabia
que tinha uma crianga assim porque ela ndo foi preparada, ai vocé
chega e fala “olha, tem inclusdo” ai ela “ih!”. Os alunos, os colegas
vdo chegar e vdo ver “ih!”. Entdo, é o que acontece. (M.,
Coordenadora pedagégica de Escola Municipal na Zona Sul do Rio de

Janeiro)

Dentro do IHA, embora exista uma visao mais favoravel a inclusao, ha certa

concordancia sobre a necessidade de se preparar antes a infra-estrutura e a cultura
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escolar, para que todo o esfor¢o em prol da inclus@o ndo seja colocado a perder. O relato

da professora do servico de oficinas do IHA segue essa linha de raciocinio.

Eu acho que inclusdo é um processo. Eu acho que inclusdo ndo é sé
na turma regular, quando vocé sai de uma escola especial e vai para
uma classe especial dentro de uma escola comum, vocé jd estd
comegando o processo de inclusdo. (...) Eu acredito nisso, mas com
consciéncia, com uma estrutura, e isso necessita de um tempo para
essa estrutura ser feita. (...) Entdo estar com criangas também sem
deficiéncia é légico, estd comprovado que o ganho é grande, mas
precisa de estrutura, se ndo tem essa estrutura, vamos buscar essa
estrutura. Enquanto ndo tem a estrutura, se ndo tem condicoes de ele
estar na turma comum, espera-se, é melhor do que jogar e botar tudo

a perder. (B., Servico de Oficina do IHA)

Em um trabalho no qual ouviu pais de alunos autistas, Pereira (2009) constatou
que a educacdo especializada foi aprovada pela maioria dos pais, enquanto a educagao
inclusiva foi alvo de diversas queixas, principalmente no que diz respeito a limitagao
dos recursos de apoio e dificuldades no acolhimento da crianga, bem como no que diz
respeito a falta de preparo e capacitacdo dos profissionais de educagdo para o
acolhimento e educacdo escolar desses alunos.

O vereador aponta essa questdo, do ponto de vista dos pais, indicando a
resisténcia dos mesmos a uma inclusio forcada, sem as devidas condi¢des. Seu relato
advém das pressdes que ele percebe convivendo com os embates em torno das politicas

publicas para a educagao especial no Rio de Janeiro.

Nenhum pai que eu conheci, e olha que hoje eu conhegco bastantes
pais, nenhum pai é contra a inclusdo. A tinica coisa que eles dizem é o
seguinte “eu ndo quero meu filho incluido nas condicdes que a escola
tem hoje”. Esse é o ponto. Entdo a unanimidade que hoje tem é que
eles ndo querem inclusdo porque eles ndo confiam na estrutura. (P.,

Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

O assessor parlamentar, por sua vez, coloca a questdo de uma maneira mais

generalizada, apontando para o despreparo da escola para receber qualquer aluno.
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A escola regular ndo estd preparada nem para receber o aluno
regular, que dird o aluno autista ou qualquer outro, infelizmente. Al
eu ndo falo como assessor, eu falo como cidaddo que estuda o tema, a
escola puiblica ela precisa preparar-se para a educagdo, ela ndo tem
que se preparar para o autista ou para o deficiente visual ou auditivo,
ela precisa se preparar para a educacdo como um todo. A gente ndo
consegue ainda educar as nossas criancas. (L., coordenador de

educacio do gabinete do vereador)

O que se percebe € que ndo hd uma vis@o totalmente contrdria inclusdo, o que
existe € uma critica as condi¢cdes atuais em que a inclusdo estd sendo feita, e a
precipitacao dos gestores em se fazer cumprir algo que a realidade educacional ainda
ndo permite. A opinido do vereador, a seguir, sintetiza esse pensamento geral, que

encontrei principalmente entre os professores da escola, os pais e os legisladores.

E furado o argumento do MEC de que no mundo inteiro ndo existem
mais unidades especializadas, mentira! Existem tantos lugares no
mundo que tém. Na Suécia, por exemplo, existem universidades
especificas para surdos™. Eu sou absolutamente a favor da inclusdo,
tem que ter, mas sem estrutura ndo dd para fazer isso. Entdo, a gente
tem que fazer o dever. E aquela histéria, para o MEC eu diria o
seguinte “se vocé quiser mudar o mundo, primeiro dd trés voltas
dentro de casa. Se vocé conseguir dar trés voltas dentro de casa, vocé
consegue mudar o mundo”. Querem mudar tudo e ndo fizeram nem o

dever de casa ainda. (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

Dentre os defensores mais fortes da inclusdo, encontrei uma cobranga por uma
mudanca de atitude do professor diante das dificuldades. Castro (2004) afirma que o
processo de aprendizagem do aluno com necessidades especiais, € em particular do
aluno autista, exige muita humildade do professor, pois ele viverd uma constante
reconstru¢do de seus valores, crengas e conhecimentos sobre o0 mundo. Pereira (2009, p.

122), referindo-se ao papel do professor frente a inclusdo, afirma que “o processo de

% Nio consegui encontrar essa suposta universidade na Suécia, mas nos EUA, a Universidade de
Gallaudet (http://www.gallaudet.edu/) afirma ser a tnica universidade do mundo cujos programas sdo
desenvolvidos para pessoas surdas. A primeira lingua oficial dessa universidade é a American Sign
Language, a lingua de sinais dos EUA.
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inclusdo se efetiva quando a consciéncia ética, moral e social € transformada em uma
mocao desejante que amplia o sentido de suas fung¢des, de suas agdes, da significacdo do
educar”. Corroborando com essa visdo, a entrevistada da diretoria do IHA relata sua

prépria experiéncia.

O que eu ouco muito é que a rede ndo estd preparada. Mas hoje eu
vim da rede. Eu trabalhei 30 anos com aluno com deficiéncia. Eu ndo
esperei que ninguém me preparasse. Eu estava pronta. Pela formagdo
humana, eu jd estava pronta. Entdo quando eu procurei subsidio, eu
procurei no Centro de Referéncia Instituto Municipal Helena Antipoff.
Foi aqui que eu comecei o meu processo de inclusdo. (...) Hoje vocé
tem a internet, hoje vocé tem as salas de leitura, hoje a informacdo
estd at, hoje os subsidios estdo ai pro estudo, so que a especificidade
da deficiéncia requer algum tipo de orientagdo e esclarecimento, e o
Instituto hoje diz “se vocé ndo estd preparada, busque o centro de
referéncia, busque qualquer subsidio, para que vocé consiga
realmente, vocé consiga fazer o seu trabalho com qualidade.” Porque
hoje eu digo eu ndo estava preparada, eu busquei e hoje eu estou

aqui... (T., Diretoria do IHA)

Orrd (2009) menciona que, na realidade educacional em que vivemos, muitas
vezes a pessoa com deficiéncia é impedida de se desenvolver plenamente, por causa de
conclusdes preconceituosas sobre sua aprendizagem. A professora da sala de recursos
da escola confirma essa visdo, alertando que a deficiéncia traz consigo um certo
estigma, que ela ndo percebe em outros tipos de dificuldades encontradas no cotidiano

da escola, como dislexia, uso de drogas, etc.

O termo inclusdo nem deveria existir. A escola deveria ser para todo
mundo. (...) E por isso que eu ndo aceito o professor dizer “ah, eu néo
aprendi a trabalhar com isso”. Vocé aprendeu a trabalhar com o
dislexo? Também ndo. TDA? Também ndo. Aprendeu a trabalhar com
os filhos do crack, os filhos da cocaina? Ninguém aprendeu. Agora sé
porque traz ld um “algo” que estd ld TGD, ele tem deficiéncia
intelectual, ele ¢ surdo, ai causa uma coisa, “ai, eu ndo sei”’. E eu
vejo alunos aqui na escola, que tém um comportamento muito pior do

que esse menino e que ninguém se queixa de que estd na minha sala e
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ndo sei trabalhar com ele. (A., Professora da sala de recursos de

Escola Municipal na Zona Sul do Rio de Janeiro)

Outro ponto interessante que encontrei nas entrevistas foi o reconhecimento do
esfor¢o da rede publica em preparar seus profissionais para a inclusdo, o que é colocado
como uma grande vantagem em relacdo a rede particular. Apesar dos inimeros
problemas aqui relatados, a mde de uma aluna autista da rede municipal, cuja filha ja
teve experiéncia na rede particular, prefere hoje deixar a filha em uma classe especial na
rede municipal, por conta do preparo pedagdgico oferecido por essa rede, mesmo diante
da falta de infra-estrutura. Ela, porém, também ¢ professora da rede municipal, de modo
que, como ela mesma afirma, teve facilidades para conseguir uma professora mais

comprometida e bem preparada.

No municipio a diferenca é que a gente tem consultorias, a gente tem
formagdo, a gente recebe essa formagdo, é o que a gente tem que é
diferente do particular. O particular, as escolas ndo ddo apoio o que
eles dizem é “faca.” Ndo oferece um curso de professores para fazer,
a pessoa tem que se virar e, ai e meio complicado porque a questdo
financeira pesa entdo a escola particular ndo estd preparada e eu
acho que o municipio ndo tem infra-estrutura. (...) Mas se o
profissional for comprometido, ele tem condicdes, o municipio dd
essas condigoes. Entdo assim s6 ndo faz se o professor realmente ndo
quiser. Entdo foi essa busca que eu tive, de procurar um profissional e
tudo. E eu como estou dentro do municipio ficou menos complicado
de eu conseguir esse profissional. (R., Mae de aluna autista da Rede

Municipal)

O vereador corrobora a visdo de que a escola publica estd “muito menos
despreparada” para receber o aluno autista, e que a escola particular tem muito mais

preconceito em aceitar o deficiente.

A escola particular ndo estd preparada e até recusa muito mais que a
rede puiblica. (...) As escolas particulares ndo querem, é preconceito
mesmo, ndo querem porque dd trabalho, ndo querem porque acham
que os outros pais vdo ter preconceito de deixar o filho na sala com

uma crianga com deficiéncia. Eu tenho iniimeros casos disso, de
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chegar a uma escola e “ndo, tem vaga, a escola é maravilhosa, é
assim, é assado”; “ah, mas as criangas sdo autistas, eu vou precisar
colocar facilitador”; “ah, mas a escola ndo aceita facilitador” ou
entdo, “ih, mas tem que ver se vai ter vaga” e ponto. A escola piiblica
estd muito menos despreparada para receber a crianga com autismo
do que a rede privada. Na rede privada tem uma facilidade muito
grande que os pais tém condicdo de pagar facilitador, isso é um

ganho enorme. (P., Vereador da cidade do Rio de Janeiro)

Finalmente, encerrando essa categoria de andlise, vale a pena mencionar o
depoimento do assessor parlamentar, que associa a inclusdo ao modelo de sucesso

vigente em nossa sociedade.

Eu acho que tem um modelo de sucesso na sociedade que a gente vive
que ndo comporta esse aluno que é diferente, que tem uma condigcdo
de vida diferente, quer dizer, que ele ndo é o dito normal que vai
estudar Engenharia e que vai construir ponte, e que vai ser um
desenhista ld do carro, porque a nossa sociedade tem esse
pragmatismo, de ter sucesso, ser um vencedor, significa vocé passar
por esses pardmetros ai, mas é isso que a educacdo tem que prover
exatamente? Eu fico me perguntando isso, porque se for isso a gente
muito provavelmente nunca vai conseguir incluir boa parte da
populacdo com deficiéncia porque eles ndo vdo seguir esse
paradigma, esse ndo é o paradigma deles. Eu, na verdade, eu ndo
concordo com esse paradigma que a gente tem na sociedade. (L.,

coordenador de educacio do gabinete do vereador)

Isso nos faz refletir que a educagdo inclusiva de fato deve ultrapassar os muros
da escola, trabalhando para alterar os paradigmas de sucesso de uma sociedade
competitiva, que idolatra os vencedores e evita os perdedores, paradigmas que acabam
levando um negativismo para as pessoas responsaveis pelo desenvolvimento dos

deficientes, como a familia, os professores, etc. (Cunha, 2009).
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4.5. Algumas Consideracgoes a Titulo de Sintese

O terceiro eixo de andlise desta dissertacdo abordou diversos aspectos
relacionados as tensdes, resisténcias e confitos em torno das politicas publicas para a
educagdo inclusiva no municipio do Rio de Janeiro. Oliveira (2004, p. 1128) afirma
existir uma “grande lacuna na producdo bibliogrifica, no que se refere tanto as
condic¢des atuais de trabalho na escola quanto as formas de resisténcia e conflito que sdo
manifestas nessa organizacao”. O estudo dessas lutas e contradi¢des, nos campos da
educagdo especial e da cultura escolar, € uma contribuicdo no sentido de entender a
grande distancia existente entre as politicas e praticas na educagdo especial, bem como o
impacto que tal distdncia representa na identidade profissional do docente, no
aprendizado dos alunos especiais, enfim, na construcdo de uma escola efetivamente
inclusiva.

Conforme afirma Arendt (1999) apud Marins e Matsukura (2009), as orientacdes
das politicas educacionais refletem as relagdes conflitivas entre as for¢as do Estado, da
sociedade e dos individuos, e também as contradicdes existentes no plano das ideias,
das legislacdes e das realidades educacionais. Diante dessa visdo de lei como palco de
embates e tensdes, € dificil acreditar que a cultura escolar aceite e se adapte as
mudancas impostas por novas politicas para a educagao inclusiva, e criticas ao sistema e
as politicas publicas sdo inevitaveis (Lino, 2006).

Neste eixo de andlise, essas criticas apareceram intensamente na forma de
resisténcias as imposicdes pela forca da lei e pressdes por mudangas, principalmente no
episddio do inicio do fechamento das escolas e turmas especiais no municipio do Rio de
Janeiro. Esse momento de grande tensdo e conflitos acabou por abrir um didlogo e criar
uma postura mais cautelosa dos gestores municipais, deixando aberta a possibilidade de
escolha pelas diferentes formas da educagdo especial.

As criticas também foram numerosas no que diz respeito a falta de estrutura para
permitir uma inclusdo bem sucedida. Observou-se que as politicas publicas, embora
estejam cada vez mais preocupadas em se aproximar das praticas para efetivacdo da
inclusdo, ainda estdo muito longe da realidade da escola publica, que ndo tem acesso aos
apoios previstos em lei: hd uma deficiéncia de mediadores, que € um apoio essencial
para o aluno autista, as salas de recursos multifuncionais ndo estdo adequadamente
montadas, e a formagao do professor ainda ndo lhe d4 o embasamento necessario para o

trabalho com os alunos com necessidades especiais. Todo esse cendrio de pressoes,
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conflitos e falta de recursos para a educacdo especial aumenta o mal estar docente, que
por sua vez dificulta que o professor venca as barreiras do desconhecimento e
desconforto diante do “desconhecido”, representado pelos alunos deficientes.
Entretanto, percebe-se que a inclusao é, em sua esséncia, bem vista por todos. O
que se discute € a forma precipitada com que por vezes se quer atingi-la, sem que as

devidas condi¢des sejam preparadas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O que temos vivenciado no Brasil, em termos de educacdo inclusiva, € uma
antecipacao da publicacdo das leis de inclusdo escolar em relag@o as experi€éncias com o
processo de inclusao. Ou seja, hd uma inversao em relagdo a outros paises, de forma que
no Brasil a implementacao da inclusdo escolar estd surgindo a partir da obrigatoriedade
imposta pela legislacdo, e ndo como fruto de uma nova cultura escolar acerca do papel
da educacdo especial (Beyer, 2007). Além disso, conforme afirma Pletsch (2009),
muitas vezes as politicas de inclusao sdo tratadas como a “solucdo” para os problemas
da educacdo especial, sem que sejam analisados criticamente Os processos que
envolvem a adogdo dessas politicas.

Portanto, o que temos hoje é uma situacdo de tensdo e ansiedade, onde
professores e educadores envolvidos com a educacdo especial buscam formas de
implementar o projeto inclusivo nas escolas, ao mesmo tempo em que,
contraditoriamente, ndo podem fugir das resisténcias e pressdes da cultura escolar as
determinagdes que lhe sdo impostas por um projeto de educagdo inclusiva que ndo
reflete suas experiéncias vividas no cotidiano escolar.

Contribuindo com essa discussdo, Thompson afirma que ndo existem leis que
imponham um sentido necessario ao processo historico porque, dentre outros motivos,
os homens organizados ultrapassam e transformam estruturas. Homens agem de forma
coletiva a partir de interesses comuns e de uma consciéncia de grupo em oposi¢cao a
outros, consciéncia essa constituida a partir das experi€ncias vividas por essas pessoas

de carne e osso, em situagdes reais (Carmo, 2007). Segundo Thompson:

a histéria ndao pode ser comparada a um tinel por onde um trem
expresso corre até levar sua carga de passageiros em dire¢do a
planicies ensolaradas. Ou entdo, caso o seja, geracdo apds geracdo de
passageiros nasceram, vivem na escuriddao e, enquanto o trem ainda
esta no interior do tuinel, ai também morreram. Um historiador deve
estar decididamente interessado, muito além do permitido pelos
teleologistas, na qualidade de vida, nos sofrimentos e satisfagdes
daqueles que vivem e morrem em tempo ndo redimido (Thompson,

apud Carmo, 2007)
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Nesta dissertacdo, procurei mostrar a educagdo especial, e em particular a
inclusdo escolar do aluno autista na rede municipal do Rio de Janeiro, como um
processo histérico em andamento, e as respectivas politicas publicas como palco de
embates, conflitos e pressdes entre os grupos interessados. E, seguindo o referencial
tedrico de Thompson, ouvi individuos que estdo vivendo esta histéria. Procurei ouvir
representantes de vdrios grupos envolvidos na questdo: educadores, gestores,
legisladores e familiares, de modo a tentar enxergar um pouco de suas visdes e
experiéncias.

O trabalho foi dividido em trés eixos. O primeiro eixo, “autismo e educacio”,
abordou as peculiaridades do autista e as possibilidades e dificuldades de seu
desenvolvimento através da educacdo. Percebeu-se que o autista ainda € uma categoria
cuja identidade estd em processo de constru¢do. Familiares, educadores e legisladores
ainda ndo compreendem claramente sua diversidade de caracteristicas € ndo hd um
conhecimento difundido sobre como atender o autista na escola. Por outro lado, visto
que uma das maiores limitacdes do autista se relaciona a comunicacio e interagdo com
outras pessoas, ha um certo “sentimento” geral de que a inclusido em classe regular pode
ser particularmente benéfica para esse aluno, desde que feita com o devido suporte da
escola e da familia. Porém, como a escola ainda ndo se mostra preparada para receber o
autista em turma comum, hd uma grande divergéncia de opinides sobre a melhor forma
de receber o autista hoje na escola: em turma comum ou em turma/escola especial.

O segundo eixo, “politicas publicas para a educagdo especial”’, analisou as
politicas publicas recentes para a educagdo especial. Percebe-se que, embora haja um
viés da legislacdo em prol de um modelo de inclusdo total, na tentativa de inspirar e
criar uma cultura com essa pratica, a legislacdo ainda deixa em aberto a possibilidade do
continuum da educagdo especial, mantendo as classes e escolas especiais, o que tem
sido positivo, segundo a percep¢do da maioria dos entrevistados. Também foi verificado
que as politicas publicas educacionais reconhecem o autista como publico alvo da
educagdo especial, ao contrario de leis em outras dreas.

O terceiro eixo de andlise, “cultura escolar e politicas publicas para a educacio
especial”, abordou os conflitos existentes neste contexto. Verifiquei que os dois pontos
de maior tensdo dizem respeito a imposicao da inclusdo por forca da lei e a falta de
recursos na escola para atender a demanda criada pela lei. No que diz respeito a
imposicao da inclusdo, verificou-se uma grande resisténcia dos agentes escolares e das

familias em aceitar tal imposicdo, sem direito de escolha, e sem terem sido ouvidos. A
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distancia entre a cultura dos idealizadores das politicas publicas e a cultura escolar
acaba gerando tensoes, pressdes € embates, vividos no cotidiano escolar. No caso do
municipio do Rio de Janeiro, o epis6dio que mais vem a tona foi a precipitacdo em se
executar a inclusdo total, mediante tentativa de fechamento das escolas e classes
especiais no final de 2009. Esse episodio gerou uma grande reagdo das familias e
escolas e levou a Secretaria Municipal de Educacdo a recuar e trabalhar hoje em
conjunto com um grupo de trabalho de pais, com o objetivo de tracar um plano para a
educagdo especial no municipio. No que diz respeito aos recursos previstos em lei, o
que se percebe € que a escola publica ainda estd muito longe de poder se considerar
preparada para a inclusdo do autista. Nao ha uma solugdo satisfatoria para o mediador,
um recurso essencial para a inclusdo do autista, as salas de recursos multifuncionais
ainda funcionam precariamente, e a formagao do professor ainda é bastante deficitaria
para lidar com as particularidades da educacdo especial. Ainda no terceiro eixo de
andlise, verifiquei que todos esses conflitos e tensdes em torno das politicas publicas e a
inadequacao do apoio oferecido contribuem para aumentar o mal estar docente.

Apesar de tudo, o que se verifica, de uma maneira geral, é que ninguém se opde
a ideia de uma escola inclusiva. O que existe, € uma luta pelo debate e pelo direito de
escolha dos pais, pois jd ficou claro, pelo menos para a comunidade escolar e para os
familiares e legisladores mais préximos da realidade escolar, que ainda niao ha
condicdes reais de se implementar uma legislacdo que impde a inclusao total.

Com este trabalho, espero contribuir para trazer o debate a tona e mostrar que
politicas publicas sdo historicamente, por sua natureza, palco de tensoes, resisténcias,
pressoes, conflitos, negociacdes. E dessa forma que as politicas se movimentam no trem
da histéria, seja em direc@o as “planicies ensolaradas” ou ndo, mas em um movimento
gerado pelas experiéncias daqueles que vivem a histdria.

A escola inclusiva resultard tanto das (e nas) normas produzidas quanto das (e
nas) prdticas realizadas no dia-a-dia escolar (Gonzaga, 2006). Sao diferentes
experiéncias, com atores participando de lugares diferentes desse processo. Ha o lugar
dos que produzem as prescri¢des que indicam como a escola deve se organizar, hd o
lugar dos gestores, investidos da autoridade de controlar e orientar as acdes de
organizacdo da escola e hd o lugar dos que vivem o cotidiano escolar, que é onde se
sente o embate e o conflito com as prescri¢cdes e com situa¢des advindas da realidade da
escola. E desse “campo titico” que emergirdo as criacdes e reinvengdes que produzirio

a verdadeira escola inclusiva.
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Ignorar a estreita interconexao entre as experiéncias desses diferentes atores, €
correr um grande risco de termos mais uma tentativa de reforma fracassada. O perigo €
que, apesar das diferencas de culturas estarem no centro das reformas educacionais, se
prevaleca uma “catequizacdo” politica na educagdo especial no pais, na medida em que
algumas afirmacdes sdo insistentemente repetidas (Garcia, 2004). A politica publica de
inclusdo escolar € uma politica que tem sofrido, de uma maneira geral, pouca resisténcia
com relacdo aos seus principios e ideais para a educagdo, pois como afirma Brizolla

(2009):

as politicas de educacdo inclusiva propdem a necessidade de
adaptacdo das escolas a sociedades heterogéneas e postula os
beneficios advindos desta adaptacdo para um leque mais alargado de
alunos que estavam fora da escola por abandono ou insucesso escolar

dentro dela ainda que desmotivados. A isto, ninguém se oporia. (Op.

cit., p. 4)

Ainda segundo Brizolla (2009), a falta de resisténcia leva a politicas totalizantes,
que paralisam o movimento dialético salutar as boas préticas sociais, € a educagdo
especial conhece as consequéncias nefastas das praticas totalizantes, que nesse caso € a
segregacao dos alunos “diferentes”. A articulagio de um discurso ‘“‘politicamente
correto” nas politicas publicas contribui para um processo de dissimulacdo das
desigualdades produzidas (Garcia, 2004), o que ndo € o que se busca com a verdadeira
escola inclusiva.

Para finalizar, expresso que tenho consciéncia de que este trabalho retrata apenas
uma pequena parte da histéria da constitui¢ao do autista como aluno. Entendo que ficam
lacunas a serem preenchidas, tanto por conta de ter ouvido uma amostra limitada de
pessoas, quanto por ser uma histéria do tempo presente, 0 que ndo nos permite uma
visao do processo histérico como um todo. Porém, acredito ter contribuido ao analisar
aspectos do movimento em torno das politicas publicas para a educacdo especial e das
reacdes ancoradas na cultura escolar nesse contexto, servindo de subsidio e inspira¢do
para que eu ou outros pesquisadores possam preencher essas lacunas no futuro quando,
espero, possamos chegar a uma escola onde todos, independente de deficiéncia, sejam

acolhidos de maneira digna e consigam se desenvolver.
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ANEXO A:
O Instituto Municipal Helena Antipoff
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O Instituto Municipal Helena Antipoff (IHA) € um 6rgdo que faz parte da Secretaria
Municipal de Educagdo. Ele é o Centro de Referéncia Municipal em Educacdo Especial do
Municipio do Rio de Janeiro, responsavel pela educacao especial da rede municipal da cidade.

A histéria do THA comeca em 1959, quando foi criado o Instituto de Educacdo do
Excepcional, com a finalidade de realizar todas as medidas que visassem dar ao excepcional
assisténcia fisica, médica, econdmica, social e moral. Em 1974, esse instituto assume novas
funcgdes e passa a se chamar Instituto Helena Antipoff (em homenagem a psicéloga e pedagoga
de origem russa, pioneira na introducdo da educacao especial no Brasil, que havia falecido meses
antes).

Durante sua trajetéria histérica, o IHA percorreu o caminho da ampliagdo da discussdo
das concepcdes de educacdo especial, migrando da concepg¢do clinica nas décadas de 1960 e
1970, até a visdo de educagdo inclusiva, que predomina atualmente.

O primeiro projeto do IHA para atendimento de portadores da sindrome do autismo e/ou
sindromes correlatas aconteceu em 1992, criando-se no instituto uma drea de estudos especifica
para esse alunado. Em 1994 sao instituidas as classes especiais de “condutas tipicas” em escolas
regulares da rede municipal da cidade do Rio de Janeiro.

O IHA implementa politicas da educagdo especial na perspectiva inclusiva. Ele faz com
que a politica da educacao especial seja implementada dentro das Coordenadorias Regionais de
Educagdao (CREs) do municipio do Rio de Janeiro (o municipio possui 10 CREs). O Instituto

protagoniza trés tipos de trabalho:

a) Estudo e pesquisa em sua sede, que fundamentam e orientam o processo criativo de
metodologias, materiais e conhecimento técnico especializado.

b) Apoio e acompanhamento da educagdo especial em cada CRE, discutindo e orientado
casos especificos. O Centro de Referéncia Instituto Municipal Helena Antipoff também prové a
capacitacdo em servigco dos profissionais da rede: professores, gestores, estagidrios, etc.

¢) Acompanhamento das unidades escolares, ao oferecer profissionais de Atendimento
Educacional Especializado aos alunos incluidos, e suporte as escolas, através das salas de

recursos multifuncionais.

Na érea de estudo e pesquisa, destaco duas atividades, das quais entrevistei participantes.

1. Oficinas: as equipes de acompanhamento do IHA que iam a campo orientar

professores da rede sentiram a necessidade de terem alunos dentro do préprio IHA

149



para que os alunos fossem ponto de pesquisa. Assim, em 1994, foram criadas as
oficinas, para que através de diversas linguagens de atendimento, trabalhando com os
alunos, se descubram novas estratégias, novas metodologias € novos recursos, com o
objetivo de levar esse conhecimento ao campo. O instituto hoje oferece oficinas de
informadtica para deficiente visual, informatica educativa, teatro, danca, musica, artes
visuais, sorobad, brinquedoteca e centro de gindstica.

Grupos de trabalho: todos os profissionais do IHA participam de grupos de estudo,
que tém como objetivo estudar cada drea especifica da educagdo especial. Cada grupo
de estudo faz o aprofundamento tedrico, desenvolve pesquisa e parcerias com
instituicdes e universidades para aprimorar seus conhecimentos. Esses estudos irdo
servir para fortalecer o planejamento das capacitacdes e orientacdes a outros
profissionais, além de capacitagdes internas, fortalecendo a propria equipe de trabalho
do instituto. Dentre os grupos de estudo existentes, ha: TGD, deficiéncia intelectual,
deficiéncia fisica, deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, superdotacao/altas

habilidades, dentre outros.

Fontes:

http://ihainforma.wordpress.com
Entrevistas realizadas

(Cunha, 1999)
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ANEXO B:

Documento de aprovacio do projeto junto ao Comité de Etica em

Pesquisa da Secretaria Municipal de Sauide e Defesa Civil do Rio de

Janeiro
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Comité de Etica em Pesquisa

Parecer n° 201A/2011 Rio de Janeiro, 18 de julho de 2011.
Sr(a) Pesquisador(a),

Informamos a V.Sa. que o Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria Municipal de
Saude e Defesa Civil - CEP SMSDC-RJ, constituido nos Termos da Resolugdo CNS n° 196/96 e,
devidamente registrado na Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, recebeu, analisou e emitiu
parecer sobre a documentacgéo referente ao Protocolo de Pesquisa, conforme abaixo discriminado:

Coordenadora:
o e s G PROTOCOLO DE PESQUISA N° 97/11
CAAE n°: 0023.0.314.000-11

Vice-Coordenadores:

Fabio Tuche 1 B . .

Pedro Paulo Magalhdes Chrispim TITULO: Apropnagogs do autlfsmo no campo da
educagéo: a constituicdo do autismo como aluno da
Membros: ) rede municipal do Rio de Janeiro.

Andréa Estevam de Amorim
Andréa Ferreira Haddad -
Carla Moura Cazelli PESQUISADOR RESPONSAVEL: Viviane Felipe
Carlos Alberto Pereira de Oliveira David.

José M. Salame
Martine Gerbauld

Nara da Rocha Saraiva UNIDADE (S) ONDE SE REALIZARA A PESQUISA:
Rodrigo de C. lho Morei i ici 3

i Vécf"feamfrangfg aves Secretaria Municipal de Educacéo.

Secretaria Executiva: DATA DA APRECIAGAO: 18/07/2011.

Carla Costa Vianna
Renata Guedes Ferreira

PARECER: APROVADO.

Atentamos que o pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no
protocolo aprovado, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou
quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram
acao imediata (item V.13, da Resolugdo CNS/MS N° 196/96).

O CEP/SMSDC-RJ deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos
relevantes que alterem o curso normal do estudo (item V.4, da Resolugdo CNS/MS N° 196/96). E
papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a evento adverso grave
ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e ainda enviar notificagédo a ANVISA — Agéncia
Nacional de Vigilancia Sanitaria, junto com seu posicionamento. Eventuais modificagbes ou
emendas ao protocolo devem ser apresentadas a este CEP/SMSDC-RJ, identificando a parte do
protocolo a ser modificada e suas justificativas.

Acrescentamos que o sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar
ou de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem
prejuizo ao seu cuidado (item IV.1.f, da Resolugdo CNS/MS N° 196/96) e deve receber uma copia do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado (item IV.2.d, da Resolugdo
CNS/MS N° 196/96).

Ressaltamos que o pesquisador responsavel por este Protocolo de Pesquisa devera
apresentar a este Comité de Etica ym relatério das atividades desenvolvidas no periodo de 12 meses
a contar da data de sua aprovagao (item VII. 13.d., da Resolggéo CNS/MS N° 196/96).

\ N ~— /
o Xtnre Masas LAl
‘salésia Felipe dbﬁli\?&rﬁbvww
Coordenadora

Comité de Etica em Pesquisa

Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria Municipal de Saide e Defesa Civil
Rua Afonso Cavalcanti, 455 sala 710 — Cidade Nova — Rio de Janeiro

CEP: 20211-901 Tel.: 3971-1463

E-mail: cepsms@rio.ri.gov.br - Site: www.saude.rio.ri.qgov.br/cep

FWA n® 00010761
IRB n®: 00005577
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ANEXO C:

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO - UFRJ
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE) PARA PARTICIPACAO EM PROJETO
DE PESQUISA (Resolucao n2 196/96 — Conselho Nacional de Saude)

Sr(a) ,CPF_ , Vocé esta
sendo convidado a participar da pesquisa intitulada: “APROPRIACOES DO AUTISMO NO CAMPO DA
EDUCACAO: A CONSTITUICAO DO AUTISTA COMO ALUNO DA REDE MUNICIPAL NO RIO DE JANEIRO”, de
VIVIANE FELIPE DAVID, orientada pela Prof? Dr2 IRMA RIZZINI, do Programa de P6s-Graduagéo em Educacéo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, que tem como objetivo: compreender como o campo da educagao se
apropriou do autista e como o aluno autista torna-se objeto de politica publica, e investigar nas escolas os
conflitos entre os imperativos legais das politicas inclusivas e as imposi¢oes praticas da cultura escolar.

A pesquisa terd inicio no 2° semestre de 2011 e o término previsto para o final do 2° semestre de 2011.

Sua participagao, como voluntaria, nesta pesquisa consistira em responder as perguntas a serem realizadas
sob a forma de entrevista. As entrevistas serdo gravadas no decorrer da pesquisa e posteriormente transcritas.

Suas respostas, producdes orais e escritas serdo tratadas de forma andénima e confidencial, ou seja, em
nenhum momento sera divulgado seu nome em qualquer fase do estudo, a menos que tal identificagdo seja por vocé
autorizada. Os dados escritos e transcritos (da oralidade gravada) coletados serdo primeiramente revistos e
autorizados por vocé, para serem entao utilizados somente na pesquisa e os resultados serdo veiculados através de
artigos cientificos em revistas especializadas e/ou encontros cientificos e congressos.

Sua participagdo é voluntaria, isto é, a qualqguer momento vocé pode recusar-se a responder qualquer
pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nédo trard nenhum prejuizo em sua
relagdo com o pesquisador.

Em qualquer fase do estudo, participando desta pesquisa, ndo havera implicagdo de custos e nenhuma forma
de pagamento.

N&o havera riscos de qualquer natureza relacionada a sua participagéo nesta pesquisa. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos, conforme Resolugéo
n® 196/96 do Conselho Nacional de Salde. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.
Sendo o beneficio relacionado a sua participacdo sera de aumentar o conhecimento cientifico para a area de
educagéo.

Vocé receberda uma copia deste termo onde consta o telefone e enderego do pesquisador e seu orientador.
Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar desta pesquisa, podendo
tirar as suas duvidas sobre o projeto e sua participagédo, agora ou a qualquer momento. Desde ja agradecemos sua
colaboragéo. Favor preencher os itens que se seguem, caso nao existam duvidas.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu ,
completamente orientada pela Mestranda Viviane Felipe David, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa, de acordo com a natureza, proposito e duragdo. Concordo em cooperar
com este estudo, e estou ciente que sou livre para sair do estudo a qualquer momento, se assim desejar. Minha
identidade néo sera publicada sem o meu consentimento. Os dados colhidos poderdo ser examinados por pessoas
envolvidas no estudo com autorizagdo do investigador e por pessoas delegadas. Eu concordo que ndo procurarei
restringir o uso que se fara sobre os resultados do estudo. Declaro que recebi uma copia deste termo de
consentimento, e autorizo a realizagdo da pesquisa e divulgagédo dos dados obtidos no estudo.

Rio de Janeiro, de de 2011.

Assinatura do (a) participante

Assinatura da Pesquisadora: Viviane Felipe David

Contatos: vivifelipe@yahoo.com.br / Telefone: xxxx-xxxx*®
Irma Rizzini (UFRJ/EDD — PPGE) Orientadora — Doutora em Histdria Social pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
irma.rizzini@gmail.com / Telefone: Xxxx-xxxx

Comité de Etica em Pesquisa

Rua Afonso Cavalcanti, 455 sala 710 - Cidade Nova
Telefone: 3971-1463

E-mail: cepsms@rio.rj.gov.br / cepsmsrj@yahoo.com.br

Horario de Atendimento: 9h as 13h, de segunda a sexta.

26 . . . . . ~
Os telefones particulares foram informados aos entrevistados, mas removidos desta dissertagao.
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ANEXO D:

Roteiro geral das entrevistas
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Questoes sobre autismo e educacao:

1- Quais as principais dificuldades encontradas para a inclusdo do aluno autista?

2- O autista necessita de apoio adicional na escola? Qual (ou quais)?

3- Vocé vé avangos no desenvolvimento do aluno autista com a inclusdo em sala de aula
regular?

4- Como vocé entende a educacao do autista? Em escola especial ou escola regular? Por
qué?

5- Em sua opinido, a escola regular esta preparada para receber o aluno autista?

6- Qual o papel da familia na educacao do autista? Quais as principais dificuldades
encontradas pela familia na educagao do autista?

7- Qual a relagao da escola com a familia do aluno autista? A familia exerce pressao sobre a
escola? E sobre os 6rgaos responsaveis?

8- Ha resisténcias/pressdes da escola?

Questoes sobre autismo e legislagao:

9- Em sua opiniao, as legislagdes vigentes atendem o autista, especificamente na questao da
educacao?

10- Vocé concorda com as politicas publicas que pregam que o aluno com necessidades
especiais deve frequentar preferencialmente a sala de aula regular?

11- Na recente polémica, sobre o fechamento das escolas especiais e a obrigatoriedade de
inclusdo do aluno com deficiéncia na escola regular e em turma comum, como vocé se
posiciona?
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ANEXO E:

Termo de cessao de direitos do depoimento oral
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CESSAO DE DIREITOS SOBRE DEPOIMENTO ORAL

Pelo presente documento, (nome

completo do entrevistado), (nacionalidade), (estado civil),

(profissdo), carteira de identidade n?

, emitida por , CPF n? ,

residente e domiciliado em

cede o

depoimento oral que deu gratuitamente no dia de de , ha cidade

a mestranda Viviane Felipe David, matriculada sob o n? XXXXXXXX

no Programa de Pds-Graduagcdo em Educacdo da FE/UFRJ, carteira de identidade XXXXXXXX-X
emitida pelo xxxxxx, CPF n2 xxx.XXX.XXX-xx, para que possa ser usado, de forma anlnima,

integralmente ou em partes, em sua dissertacdo de mestrado cujo titulo € “APROPRIACOES DO
AUTISMO NO CAMPO DA EDUCAGAO: A CONSTITUICAO DO AUTISTA COMO ALUNO DA REDE MUNICIPAL
NO RIO DE JANEIRO”, sob orientagao da Profa. Dra. Irma Rizzini.

Local Data

Nome do cedente

Viviane Felipe David

Contatos: vivifelipe@yahoo.com.br / Telefone: xxxx-xxxx

irma.rizzini@gmail.com / Telefone: xxxx-xxxx

27 . . . . .
Os dados pessoais da pesquisadora foram informados aos entrevistados, mas removidos do presente texto.
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