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Neste texto apresentaremos 0s resultados obtidos em uma pesgquisa sobre a
estrutura e funcionamento do aendimento de aunos com necessidades educacionais
especiais da Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. Este estudo teve como
objetivos primordiais: @) fazer um mapeamento quantitativo e qualitativo da estrutura e
funcionamento do atendimento oferecida aos alunos com necessidades educacionais
especiais matriculados nesta rede; b) analisar o papel e acbes da Educacdo Especial no
ambito da proposta de Educacéo Inclusiva que vigora neste municipio.

Inicialmente, caracterizaremos as linhas gerais da estrutura organizacional da
Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro e apresentaremos 0s procedimentos
adotados para a coleta de dados, bem como os critérios que nos motivaram a escolhé-la
como objeto de estudo. Depois, faremos uma breve exposicdo dos aspectos historicos
gue influenciaram o processo de implantacdo da politica de Educacdo Inclusiva em
Nosso pais. Em seguida, descreveremos e discutiremos os resultados da pesquisa.

O Rio de Janeiro tem a maior rede municipal de Educacdo da América Latina,
totalizando, em dezembro de 2005, 1054 escolas, com mais de setecentos mil alunos
matriculados. A administracdo desse universo escolar é descentralizada em dez
Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRES) distribuidas por todo o Municipio.

O 6rgéo responsavel pela elaboracéo e implementacéo de politicas em Educacéo
Especial é o Ingtituto Helena Antipoff (IHA), criado em 1974. A ele compete a
organizacdo e o desenvolvimento de aces dirigidas aos alunos com necessidades
especiais na Rede. O IHA também é responsavel pela formagdo continuada dos
professores das classes regulares que recebem alunos especiais, bem como dos que
atuam nas modalidades especializadas ou de suporte.

Inicialmente, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com o0s dez
coordenadores das equipes de acompanhamento do IHA (um representante de cada
CRE). Apls a anadlise da equipe de pesquisa, os dados foram apresentados aos
entrevistados, os quais fizeram apontamentos que ajudaram a elucidar fatos que ndo

estavam claros nos depoimentos analisados. Foram também utilizadas como fontes



complementares as planilhas regularmente elaboradas pelo IHA, que detalham o total de
alunos com cada tipo de necessidade especial matriculados nas CREs e as modalidades
e 0 suportes educacionais especializados a eles oferecidos.

A opcdo pela realizagdo da pesguisa na Rede Municipal de Educacdo do Rio se
deu em funcdo de trés critérios. O primeiro € 0 expressivo nimero de alunos com
necessidades educacionais especiais matriculados, o que permite estudar diferentes
experiéncias de insercdo educacional. O segundo critério € dado pelo fato da mesma ter
um percurso consolidado de politicas e agdes no campo da Educacdo Especial, as quais
acompanharam os diversos movimentos da histéria da Educacédo Especial em nosso
pais. Por fim, o terceiro critério diz respeito a flexibilidade do sistema, que oferece
simultaneamente varias modalidades de atendimento educacional, desde as de caréter
segregado (como a escola ou classe especial) até a inclusdo em classe regular (com ou
sem suporte especializado).

A Educacdo Inclusiva consiste na idéia de uma escola que ndo selecione criancas
em funcdo de suas diferencas individuais, sejam €elas organicas, sociais ou culturais. A
sua implementacdo sugere uma nova postura da escola regular, valorizando a
diversidade em vez da homogeneidade. Nesta perspectiva a escola deve incorporar em
seu projeto politico-pedagdgico e no curriculo (englobando metodologias, avaliacdo e
estratégias de ensino) acbes que favorecam o desenvolvimento de todos os alunos. Esse
processo requer o debate e o envolvimento de todos os profissionais da educacdo
presentes no universo escolar, e ndo apenas dagueles ligados a Educacéo Especial.

Lembramos que no Brasil essa propogta ganhou folego a partir de diretrizes
internacionais, como da Conferéncia de Jomtien (1990)* e a Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994)°. Cumpre ressaltar que a Declaracd de Salamanca amplia o
significado da expresséo “necessidades especiais’, que passa a abranger desde pessoas
gue apresentam dificuldades de escolarizacdo decorrentes de condigdes econbmicas e
socioculturais até pessoas com todo tipo de deficiéncia. Contudo, nossa analise se
restringirdaanalise do atendimento oferecido aos alunos que apresentam condi¢des que

afetam diretamente a relacéo ensino aprendizagem — deficiéncias sensoriais (auditiva e

! Em 1990, na cidade de Jomtien, na Tailandia, foi elaborada a Declaracdo Mundial sobre Educacéo
Para Todos, da qua participaram representantes de 155 paises, 33 organismos internacionais e 125
organizages ndo-governamentais.

% Produto da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, promovida pelo governo
espanhol e pda UNESCO em junho de 1994, da qual foram signatérios representantes de cerca de 100
paises, inclusive o Brasil, e diversas organizagfes internacionais.



visual), deficiéncia mental, transtornos severos de comportamento ou condutas tipicas
(autismo e psicoses), deficiéncias multiplas (paralisia cerebral, surdocegueira), altas
habilidades (superdotados), e deficiéncias fisicas.

Para avancarmos nesta discussdo, € importante reconhecer que a Educacdo
Inclusiva como hoje a reconhecemos representa a etapa atual do processo de
transformacdo das concepcles tedricas e das praticas da Educacdo Especial, que
historicamente vém acompanhando os movimentos sociais e politicos em prol dos
direitos das pessoas com deficiéncias.

Outrossm, a adocdo deste enfoque faz com que a Educacdo Especial
redimensione o0 seu papel. Se, durante muito tempo, ela configurou-se como um sistema
paralelo de ensino dirigido ao atendimento direto dos educandos com necessidades
especiais, agora ela se volta, prioritariamente, para dar suporte a escola regular no
recebimento desse alunado.

Lembramos que a Educacdo Especial constituiu-se baseada em um modelo
médico segundo o qual a deficiéncia era compreendida e tratada como uma doenca
crénica. Nessa perspectiva os deficientes, assim como os demais individuos que se
distanciavam do padrédo reconhecido de “normalidade’, eram estigmatizados e
marginalizados da vida social. Assim, todo o atendimento prestado a essa clientela era
de natureza segregada, em escolas ou ingtituicdes especializadas.

Como lembram Glat e Fernades (2005), o aperfeicoamento de novos métodos e
técnicas de ensino permitiu a mudanca de expectativas sobre as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento académico desses sujeitos, até entdo alijados do
processo educacional. A énfase ndo era mais sobre a deficiéncia intrinseca do
individuo, mas sim sobre a falha do meio social em proporcionar condi¢cdes adequadas
as suas necessidades de aprendizagem e desenvolvimento.

No entanto, apesar dos avancgos, a Educacéo Especial ainda funcionava como um
servico paralelo e distanciado, com métodos e profissionais proprios. As escolas e
classes especiais, por sua vez, continuaram sendo espagos de segregacdo para todos o0s
alunos que ndo se enquadravam no sistema regular de ensino (BUENO, 1999;
FERREIRA & GLAT, 2003; GLAT & FERNANDES, 2005,entre outros).

Com a intensificacdo dos movimentos sociais de defesa dos direitos das minorias,
sobretudo no final dos anos 60 e inicio dos 70, os individuos considerados “ desviantes”
comecaram ater maior visibilidade e participac8o na sociedade. No ambito da Educacéo

Especial, foi adotado um novo paradigma, denominado integracdo, que consistia na



preparacdo de alunos oriundos das classes e escolas especiais para serem
preferencialmente integrados no ensino regular, recebendo atendimento paralelo em
salas de recursos ou outras modalidades especializadas.

Entretanto, esse modelo — ainda hoje predominante na maioria das redes
educacionais — centrava o problema nos alunos e desresponsabilizava a escola, a qual
caberia apenas educar os alunos que tivessem condi¢des de acompanhar as atividades
regulares, concebidas sem qualquer preocupacdo com as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais (BUENO, 2001; MENDES, 2003, GLAT,
FERREIRA, OLIVEIRA & SENNA, 2003; GLAT & FERNANDES, 2005). Resultando
gue, na maioria das vezes, 0os alunos permaneciam segregados em classes e/ou escolas
especiais e regulares.

Conforme pudemos constatar no decorrer da pesquisa a Secretaria Municipal de
Educacdo do Rio de Janeiro (SME/RJ) propde uma inclusdo escolar que coexista com
todas as modalidades de atendimento e suporte educacional da Educacéo Especial desde
a sala de recursos e 0 ensino itinerante (para 0 aluno com necessidades educacionais
especiais incluido em turma regular) até a classe hospitalar e a classe ou escola especial
(para agueles que necessitam de um atendimento educacional mais individualizado).

Lembramos que as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo
Béasica (2001) defendem essa posicdo ao afirmarem que a Educacdo Especial € um
“processo educacional escolar definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, alguns casos, substituir 0s servicos educacionais comuns,
de modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
todas as etapas e modalidades da educacéo basica” (BRASIL, 2001, p. 69).

A partir de agora, apresentaremos uma breve andlise da distribuicdo e dos
encaminhamentos dados aos alunos com necessidades especiais na Rede Publica
Municipal do Rio de Janeiro, ressaltando a diversidade das formas de organizagdo e
atendimentos oferecidos a eles. Vale destacar que no segundo semestre de 2005 havia
8.869 alunos com necessidades educacionais especiais matriculados na Rede.

A deficiéncia mental abrange cerca de 43% dos alunos assistidos pela Educacéo
Especial. A maioria deles estuda em classes especiais em escolas regulares, sendo que
h& um nimero crescente de alunos com deficiéncia mental sendo incluidos em classes

regulares. Cabe ressaltar que ndo se incluem nesse grupo alunos com deficiéncia mental



“leve” ou com “dificuldades de aprendizagem”, os quais devem ter suas demandas de
aprendizagem respondidas pela educacdo regular, incluindo-se os suportes oferecidos a
gualquer aluno da Rede.

Os alunos com deficiéncia auditiva constituem 11% , dos quais aproximadamente
um terco esta incluido em classes regulares, recebendo suporte especializado em salas
de recursos. A maioria desses alunos esta envolvida em programas de bilinglismo e/ou
aprendendo Lingua Brasileirade Sinais (LIBRAS).

Um dado inesperado foi o grande nimero (12%) de alunos com condutas tipicas
(autismo, psicoses e outros disturbios de comportamento). Embora ja existam algumas
experiéncias pontuais de inclusdo desses alunos em classes regulares, majoritariamente
eles ainda sdo atendidos em classes especiais. Considerando gue até recentemente esses
individuos eram isolados do sistema escolar, suainser¢éo nas escolas publicas do Rio de
Janeiro representa um avanco significativo em relacéo a outras redes. No entanto, como
apontado pelas entrevistadas, a identificacdo e a avaliag8o desses alunos ainda é muito
problematica, devendo ser objeto de uma investigacdo detalhada.

Os portadores de deficiéncias visuais (cegos ou de baixa visdo) compreendem 3%
do total de alunos especiais, sendo que 58,85% destes estudam em classes regulares
com suporte da sala de recursos. A classe especial para esse grupo geralmente esta
voltada para a afabetizaco, apds a qual o aluno € inserido no ensino regular com ou
sem suporte da Educacéo Especial.

Os portadores de deficiéncias fisicas (paralisia cerebral e/ou outras limitacbes
ligadas a0 desenvolvimento motor) totalizam cerca de 3% do aunado especial. Esses
alunos estudam em classes regulares, recebendo suporte de um professor itinerante.
Entretanto, aqueles que tém deficiéncias multiplas e/ou “severas’ estudam em classes
ou escolas especiais ou, dependendo da faixa etéria, em pdlos especializados de
Educacdo Infantil (que compreende alunos entre 0 e 3 anos e 11 meses). Por suavez, 0s
alunos com altas habilidades participam de atividades de enriquecimento em algumas
salas de recursos, embora esse servico seja, no momento, pontual em algumas CRES.

Vimos também gue em algumas CRESs ha classes especiais formadas por alunos
com diferentes tipos de necessidades especiais, denominadas “classes de sindromes
diversas’. Esta situacdo, pelo que foi constatado, € decorrente de circunstancias
concretas, como, por exemplo, nimero insuficiente de alunos que apresentem “a
mesma’ necessidade educacional para abertura de uma classe especial (modalidade

segregada). Esta modalidade era predominante (especifica para cadatipo de necessidade



especial), pois em julho de 2005 atendia cerca de cinco mil alunos (56% do total de
alunos especiais matriculados na Rede).

Outra modalidade segregada de Educacdo Especial, que poderia ser considerada
contraditoria em um projeto de Educacdo Inclusiva, é a escola especial. Atualmente a
rede possui 10 escolas especiais, com aproximadamente mil alunos (12%) com
deficiéncias fisicas “severas’ ou mlltiplas, que ndo tém condicdes de freqlentar as
escolas regulares. A orientacdo do IHA é ndo ampliar esse nimero, ja que a prioridade
do sistema tem sido incluir esses alunos no espaco da escola regular, eliminando, aos
poucos, as formas de atendimento de carder mais redtritivo. Entretanto, ndo se
vislumbra a médio prazo a descontinuidade desse tipo de servico, por se tratar de alunos
com comprometimentos graves, que demandam adaptaces significativas no curriculo,
na infra-estrutura e nos recursos materiais e humanos, que poucas escolas regulares tém
condicdes de oferecer.

E interessante observar que seis dessas escolas especiais foram alvo de um
processo de “inclusdo inversa’, recebendo nas turmas de educacdo infantil alunos que
ndo tém deficiéncias. Segundo informactes extra-oficiais, essa estratégia vem alterando
positivamente a configuracdo das préticas pedagogica da escola especial.

A SME/RJ oferece, ainda, a modalidade de classe hospitalar — pouco
disseminada no Brasil —, destinada ao atendimento pedagogico de criancas e jovens
internados em hospitais com deficiéncias ou doencas graves e/ou cronicas. Em média
190 alunos por més sdo atendidos em hospitais conveniados com a SME/RJ. Em outras
palavras, podemos dizer que este servico também é disponibilizado para criangas que
ndo possuem deficiéncia, mas, que apresentam temporariamente necessidades
educacionais especiais, em funcdo de sua hospitalizacdo (FONTES, 2005).

Para facilitar e apoiar a inclusdo do maior nimero possivel de alunos com
necessidades especiais em classes regulares, a Rede conta com duas modalidades
principais de suporte especializado: a sala de recursos e o professor itinerante. A
primeira abarca cerca de 1300 alunos (15%). Para ela sdo encaminhados, em horario
alternativo, duas ou trés vezes na semana, alunos que apresentem dificuldades em
acompanhar aturma regular e/ou que necessitem de recursos pedagdgicos especificos.

Ja os professores itinerantes prestam apoio a 7% dos alunos com necessidades
especiais (660). S chamados de itinerantes por ndo estarem lotados em uma escola
especifica. Seu papel é auxiliar e orientar os professores do ensino regular que recebe

alunos especiais incluidos. De acordo com dados obtidos em um estudo anterior nesta



mesma rede escolar (PLETSCH, 2005), os professores itinerantes atuam como agentes
de “mediacdo”, “sensibilizacdo” e “mobilizacdo” pré-inclusdo junto aos demais
profissionais escolares. Ao nosso ver, essa modalidade de suporte pode ser considerada
a menos restritiva, uma vez que tem flexibilidade para atuar em toda escola. Caso seja
necessario, o atendimento especializado (individual) € realizado na prépria sala de aula
do aluno. No entanto, devido a questbes estruturais de distribuicdo de recursos
humanos, a inclusdo com suporte de professor itinerante ainda ndo é predominante no
sistema.

O professor itinerante € também responsavel pelo atendimento domiciliar de
alunos que, em funcéo de seu quadro clinico de salde, ndo tém condicdes (temporarias
ou permanentes) de freqlentar a escola. Infelizmente, ha caréncia de profissionais
disponiveis para esse servico, e muitos alunos ficam sem o atendimento necessario.

Merece destacar que as entrevistas realizadas com a equipe do IHA iluminaram
aspectos ndo aparentes nos dados quantitativos, ligados ao carédter descentralizado de
cada CRE e as adaptacbes que cada uma delas precisa realizar para atender a
especificidades locais. S0 problemas de toda ordem, relacionados a falta de
acessibilidade fisica e infra-estrutura de algumas escolas, dificuldade de locomocéo
entre as escolas, caréncia de professores e violéncia urbana. Segundo as coordenadoras
entrevistadas, para suprir as dificuldades de um sistema téo vasto e heterogéneo nem
sempre € possivel seguir critérios puramente pedagdgicos.

Como ja mencionado, a orientacdo oferecida as CREs € que os alunos com
necessidades especiais sejam diretamente matriculados na rede regular, de acordo com a
faixa etéria, na escola mais proxima de sua residéncia. Sobre esse aspecto, as entrevistas
apontaram gue, apds um periodo na turma de ensino regular, “quando o professor tiver
elementos reais para afirmar ou suspeitar da necessidade de alteracBes no programa
curricular do aluno”, o IHA, por meio de um “Agente de Educacso Especial”® da CRE,
€ acionado para auxiliar a escola no encaminhamento do aluno para o suporte mais
adequado.

Embora tal politica seja, ab nosso ver, acertada, pois oferece a escola a “chance’
de refletir sobre suas préticas e tentar se estruturar para acolher todos os alunos, a
implementacdo desse processo nem sempre ocorre de maneira tdo linear. Além de

entraves operacionais, certamente esperados em uma rede dessa magnitude, nem todos

% Profissional encarregado de articular as agdes da Educacio Especial em todas as divisdes da CRE.



os professores estéo preparados para adequar a sua forma de ensinar as caracteristicas e
necessidades do aluno. Assim, alunos que precisariam de adaptacfes curriculares e/ou
receber suporte imediato ndo sdo logo aendidos, preudicando ainda mais seu
entrosamento na dindmica da turma.

Por outro lado, sobretudo no caso das condicdes mais “severas’ ou facilmente
identificadas, alguns alunos séo diretamente encaminhados para 0 ensino especial, sem
gue a escola experencie esse periodo “probatério”. Por fim, confirmando estudos
anteriores (GLAT & OLIVEIRA, 2003; GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA & SENNA,
2003; PLETSCH, 2005), algumas entrevistas ressaltaram que mesmo nos casos em que
0 auno permanece na classe regular, “muitas vezes a professora regente ndo assume a
responsabilidade por seu aprendizado, ja que ele é aluno da Educacéo Especial”.

E importante destacar que, conforme os dados obtidos, existe um grupo crescente
de alunos com necessidades especiais incluidos em classes regulares que ndo recebem
gualquer tipo de suporte especializado. Entretanto, os dados quantitativos das planilhas
e as entrevistas analisadas ndo permitiram precisar se 0 professor regente (por s sO, ou
com apoio da equipe pedagdgica) da conta do aprendizado desse aluno, ou se € 0 caso
de uma caréncia estrutural ou pontual de recursos da CRE. Sem duvida, este aspecto
merece uma investigacdo mais detalhada e serd alvo de nossa proxima pesguisa.

Com base nas informagdes colhidas com a equipe do IHA, podemos afirmar que
ainda ha controvérsias quanto aos critérios de avaliacdo pedagdgica e encaminhamento
dos alunos das classes especiais para 0 ensino regular, sobretudo nos casos de
deficiéncia mental, deficiéncias multiplas e condutas tipicas. De modo geral, esses
critérios passam pelo dominio de conhecimentos béasicos adquiridos pelo aluno (préprio
nome, algumas palavras, contelidos académicos), a observacdo do comportamento do
auno em sala de aula e o diagndstico (até mesmo se o aluno tem ou ndo
“acompanhamento clinico”). Embora a diretriz da SME/RJ afirme alguns preceitos da
proposta de Educacdo Inclusiva — segundo 0s quais ndo exige que o aluno estega
“preparado” ou “dominando um certo contelido curricular” para ingressar na classe
regular —, observamos que as praticas avaliativas ainda seguem, predominantemente, o
modelo da “integracéo”.

Fica claro, neste aspecto, a discrepancia entre o discurso oficial — que rejeita o
diagnostico clinico como fator determinante para 0 encaminhamento para esta ou aguela
modalidade de ensino, privilegiando a “avaliacdo do processo educacional do aluno” —

e a prética dos professores e demais profissionais, que ainda consideram a avaliacéo



clinica como seu principal referencial. Em algumas CRES, por exemplo, se o aluno
chegar na escola com um diagndstico ja definido, ele € encaminhado diretamente para a
classe especial correspondente. Na falta do diagnéstico, a escola, auxiliada pelo agente
de Educacdo Especial indica um lugar para ele fazer a avaliacdo clinica. Este tipo de
distorcdo ocorre, segundo as entrevistas, porque “ndo esta claro para a maioria dos
professores como se da essa avaliacao no processo educacional”.

A acessibilidade das escolas para recebimento de alunos com deficiéncias é
outro grave entrave, que ndo se restringe ao Rio de Janeiro. Embora nos ultimos anos
tenha havido um investimento substancial do Municipio em obras, mobiliario, recursos
pedagogicos, informatizacdo e até mesmo transporte adaptado, ha problemas de infra
estrutura dos prédios que sdo de dificil solugdo em meédio prazo. O livre acesso também
€ prejudicado por conta de situacdes do entorno das escolas, como barreiras fisicas
ditadas pela propria constituicdo geogréfica do terreno. Além disso, a violéncia urbana
dificulta a freqiéncia dos alunos em muitas regides da cidade, ja que o fato de residir
elou estudar em bairros disputados por facgbes criminosas rivais impede o
remanejamento de alunos para escolas que tenham recursos mais adequados para eles.

Além das questdes estruturais e organizacionais ja citadas, a resisténcia familiar
também foi apontada como uma dificuldade para a inclusdo escolar. Muitos pais
acreditam gque a insercéo de seu filho na turma regular poderia levar a uma situacéo de
discriminacdo ainda maior, a0 passo que junto aos seus pares "iguais’, sob atencdo
direta da professora especializada, ele teria melhores condi¢des de desenvolvimento.
Pelo que foi exposto anteriormente, sabemos que, embora plausivel, nem sempre essa
avaliacdo corresponde a realidade. Nesses casos, a necessidade de um dialogo maior
entre a escola e a familia € urgente. Algumas CREs tém desenvolvido com sucesso
acoes nesse sentido como, por exemplo, o trabalho realizado por professores itinerantes
da 72 CRE que esclarece os pais sobre as possibilidades de desenvolvimento dos seus
filhos (PLETSCH, 2005). Entretanto, trata-se ainda de acdes isoladas.

A idade é outro fator que interfere na inclusdo de alunos, uma vez que um
grande nimero ja ultrapassou a faixa etéria escolar. Para estes € oferecido o Programa
de Educacéo de Jovens e Adultos (PEJA). Contudo, esse programa funciona em horério
noturno e nem sempre esta situado em local de fécil acesso para pessoas com
dificuldades de locomogdo e/ou orientacdo. Esse aspecto reforca a permanéncia de
muitos alunos nas classes especiais. Nesse sentido, novas alternativas vem sendo

criadas, como por exemplo, e implementacéo de cursos de aperfeicoamento de gerentes
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de trabalho que d&o suporte e encaminham jovens e adultos com necessidades especiais
para 0 mercado de trabalho.

Atravessando todas essas questfes, talvez 0 maior entrave ao processo de
inclusdo seja a insuficiente formacdo inicial e continuada dos professores para trabalhar
com alunos com necessidades educacionais especiais. Este é um problema presente em
todos os sistemas de ensino e ndo ha davida de que sem um programa de formacéo
permanente, que permita aos professores reverem suas praticas pedagdgicas, nenhuma
politica se concretizara no cotidiano escolar.

Ainda sobre a formacdo continua dos professores, o IHA tem feito, nos Ultimos
anos, um grande investimento em programas e reunides de sensibilizacdo e formagéo
com os professores do ensino regular. Entretanto, acreditamos que € preciso rever a
forma como esse processo esta sendo desenvolvido, para que os docentes saibam
mobilizar seus conhecimentos, articulando-os com suas competéncias mediante acéo e
reflexdo tedrico-pratica.

Pelo exposto, podemos dizer, que a Rede Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro ainda se depara com dificuldades reais para a efetivacéo, em grande escala, da
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular. Embora
a estrutura da Educacéo Especial oferega uma gama de possibilidades de suporte, existe
um distanciamento entre a formulagdo e orientagdo dessa politica a nivel central e asua
implementacdo descentralizada nas CRESs e nas 1054 escolas municipais, em nivel local.

Evidentemente, ndo podemos deixar de ressaltar que as medidas até entdo tomadas
por esta Rede, apesar dos entraves ainda enfrentados tém contribuido muito para um
atendimento mais inclusivo deste alunado. O projeto politico pedagogico da SME/RJ é
efetivamente direcionado para uma proposta de Educacéo Inclusiva: os alunos com
deficiéncias ou outras necessidades especiais tém matricula assegurada em qualquer
escola e o IHA acompanha e orienta diferentes modalidades de suporte para os que se
escolarizam na classe regular.

Nesse sentido, a Educacéo Especial nesta Rede ndo se constitui como um
sistema educacional paralelo, nem apenas como servigo especializado. Tampouco é
considerada a Unica instancia responsavel por promover a inclusdo das pessoas com
necessidades especiais no sistema regular e ensino.

Sob este aspecto, a equipe de Educacdo Especial do IHA tem clareza de que a
viabilizacdo da Educacdo Inclusiva ndo se resume a um sistema bem organizado e

eficaz de suportes especializados. Ao contrario, essa estrutura pouco pode acrescentar
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ao cotidiano escolar sem uma revisao radical das praticas educacionais tradicionais, que,
como apontado pelas coordenadoras, resultara na melhoria da qualidade de ensino para
todos os aunos.

Portanto, para que a proposta inclusiva aconteca, parece-nos necessaria a sua
articulacéo estreita com a Educacdo Especial e todas as demais areas da Educacéo. Essa
“interdisciplinariedade” pode ser a “chave’ para a efetivacéo de uma escola inclusiva
gue atenda a todos os aunos independentemente de suas peculiaridades.

Para finalizar, ressaltamos que a realizacdo da pesquisa citada permitiu a
formacdo de um trabalho integrado entre pesguisadores da universidade e da rede
publica de ensino. Investindo nesse dialogo e no trabalho coletivo, acreditamos que seja
possivel ndo so refletir criticamente sobre as politicas educacionais e a formacdo de
professores, mas também construir estratégias de acdo gque tornem as escolas mais

inclusivas.
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