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Apresentacao

A organizacdo de um livro na area da Educacédo Especial exige comprometimento e
respeito a pluralidade de ideias fomentadas pela pratica pedagogica permeada por um referen-
cial cientifico que garanta o enfrentamento das causas que acometem as pessoas excluidas ou
incompreendidas pela sociedade.

Esse atendimento, consta na lei de Diretrizes e bases da Educagao Nacional — LDB/1996
e apresenta-se como forma de contribuir com a atuagado de professores junto aos alunos com
necessidades educacionais especiais.

E preciso contextualizar que o trabalho docente, neste aspecto, envolve profissionais
com diferentes especificidades, fato que enriquece a discusséo dos estudos e experiéncias bem
sucedidas com alunos em situacao de deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacao. A pluralidade, neste aspecto, incide em criar e compartilhar cri-
térios para a avaliagdo e supervisdo no atendimento a estes alunos, resultando em mudangas
atitudinais em toda a comunidade escolar.

E marcante na escrita dos autores aqui reunidos, a presenca do estimulo, da generosida-
de, do acolhimento e respeito, o que fortalece a ideia de que diante da realidade, ndo se permite
mais nenhum recuo, o paradigma é o da inclusdo. O mundo contemporéneo exige reconhecer,
questionar e quebrar preconceitos, estimulando o acolhimento e respeito.

A obra apresentada, mostra através dos relatos as multiplas possibilidades de trabalhar
as praticas disciplinares, de forma que a teoria e a pratica sejam sustentadas pela sensibilidade
e valorizagdo do humano na sua diversidade.

Cada relato impressiona. A trajetéria dos professores da area da Educacéo Especial €
sublinhada pelo olhar sensivel e atento sob o viés de uma aprendizagem para além dos condi-
cionantes, o que torna a leitura um convite a essa mescla entre a pratica docente e a experiéncia
subjetiva como afetagéo, cujo dispositivo acontece desde o primeiro capitulo.

Prof.? Dr.? Claudia Flores Rodrigues
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RESUMO

A investigacao da influéncia musical no processo de ensino-aprendizagem do aluno com defici-
éncia intelectual foi o tema da pesquisa com o objetivo de averiguar possibilidades de aprimorar
o0 raciocinio logico, atengao, concentracao, percepgao e foco, como também as transformacdes
nos aspectos motivacional, comportamental e afetivo do discente nos aspectos globais do de-
senvolvimento, como também mudangas no fator comportamental e afetivo do aluno. A me-
todologia utilizada sustentou-se em obras bibliograficas de Vigotski, Bush, Fregtman, Ballone,
Zatorre, Bréscia, Costa-Giomi, Ongaro e, Silva para a fundamentagao de conceitos relacionados
a influéncia da musica na mente e no corpo. Durante a execugao do Projeto foi realizada a leitura
critica, resumos, parafrases e a elaboragéo de fichamentos das obras relacionadas ao tema e a
comprovacao de hipoteses. Na estrutura, a pesquisa esta dividida em dois capitulos. No primeiro
capitulo, comenta-se aspectos e conceitos atuais da deficiéncia intelectual e as possiveis contri-
bui¢gdes da musica nos processos de desenvolvimento da aprendizagem. No segundo capitulo,
ocorre uma analise com conceituagcdes importantes sobre a musica como recurso potencializa-
dor da aprendizagem. Os resultados demonstram que a musica ajuda a fazer conexdes com uma
vasta série de sentimentos, emocgdes, ligagdes com o interior pessoal e nuances subentendidos,
ao mesmo tempo em que amplia muito o potencial de solugdes criativas para os problemas co-
tidianos.

Palavras-chave: musica. aprendizagem. recurso potencializador. transformacao.

ABSTRACT

The investigation of musical influence on the teaching-learning process of students with intellectu-
al disabilities was the research theme with the aim of investigating possibilities to improve logical
reasoning, attention, concentration, perception and focus, as well as changes in motivational and
behavioral aspects and affective of the student in the global aspects of development, as well as
changes in the behavioral and affective factor of the student. The methodology used was suppor-
ted by bibliographical works by Vigotski, Bush, Fregtman, Ballone, Zatorre, Brescia, Costa-Giomi,
Ongaro and Silva to support concepts related to the influence of music on the mind and body.
During the execution of the Project, critical reading, summaries, paraphrases and the elaboration
of records of works related to the theme and proof of hypotheses were carried out. In structure,
the research is divided into two chapters. In the first chapter, current aspects and concepts of in-
tellectual disability and the possible contributions of music in the learning development processes
are discussed. In the second chapter, there is an analysis with important concepts about music as
a resource that enhances learning. The results demonstrate that music helps make connections
with a wide range of feelings, emotions, connections to the personal interior, and underlying nu-
ances, while greatly expanding the potential for creative solutions to everyday problems.

Keywords: music. learning. boosting feature. transformation.

INTRODUCAO

A musica é a linguagem que se traduz em formas sonoras capazes de expressar e co-
municar sensagdes, sentimentos e pensamentos, por meio da organizagdo e relacionamento
expressivo entre o0 som e o siléncio. A musica esta presente em todas as culturas, nas mais di-
versas situagdes como festas, comemoragdes, rituais religiosos, manifestagdes civicas, politicas
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entre outras. A¢des educativas utilizam a musica ha muito tempo, como na Grécia antiga, pois,
era considerada como fundamental para a formagao dos futuros cidadaos ao lado da matematica
e da filosofia (BERCHEM, 1992, p. 62).

A musica e o aprendizado podem caminhar juntos, somando forgas para realizar grandes
transformacgdes na vida de estudantes. Assim, a pesquisa buscou argumentos para evidenciar a
musica como um recurso pedagdgico potencializador das aprendizagens, sinalizando que as ex-
periéncias e vivéncias musicais contribuem significativamente para a formacéo integral do aluno
com deficiéncia intelectual. Nessa perspectiva, o estudo teve como objetivo investigar essa influ-
éncia da musica no processo de aprendizagem, verificando as possiveis mudangas nos aspec-
tos comportamental e afetivo do aluno com Deficiéncia Intelectual, averiguando possibilidades
de aprimoramento no raciocinio légico, atengao, concentragao, percepgao e foco, como também
sondar os aspectos motivacionais.

Discentes com deficiéncia intelectual apresentam algumas dificuldades no processo de
aprendizagem, principalmente com relagdo aos conteudos abstratos ou de memoria recente,
como consequéncia temos baixa motivacao, falta de interesse em aprender e poucas expecta-
tivas. Assim, quando introduzimos a musica nessa realidade, entendemos que esta tem a ca-
pacidade de atrair e envolver os alunos, motivando, elevando a autoestima, estimulando areas
do cérebro e o raciocinio légico, contribuindo significativamente para o aprendizado. Durante
as oficinas, habilidades ligadas a inteligéncia, atividades que envolvem raciocinio, resolugéo de
problemas e planejamento, dentre outras, € possivel verificar a aprendizagem nas demais ativi-
dades pedagdgicas.

A expressao musical desempenha importante papel na vida recreativa, ao mesmo tem-
po em que desenvolve a criatividade, promove autodisciplina e desperta a consciéncia ritmica
e estética. A musicalizagéo, de acordo com Penna (1990), tem o poder de “(...) desenvolver os
instrumentos de percepg¢ao necessarios para que o individuo possa ser sensivel a musica, apre-
endé-la, recebendo o material sonoro/musical, como significativo” (PENNA, 1990, p.22).

A musica também cria um terreno favoravel para a imaginagdo quando desperta as fa-
culdades criadoras de cada um. A educagao pela musica proporciona uma educacéao profunda e
total (ONGARO E SILVA, 2006, p. 2). Pelo seu poder de criagao e liberdade, a musica torna-se
um instrumento impar na pratica pedagogica a ser utilizada com o aluno com Deficiéncia inte-
lectual. Pensar em propostas para complementar ou suplementar a aprendizagem do deficiente
intelectual, ainda hoje é andar por territérios escassos de experiéncias exitosas. Pensando nisso
e entendendo a musica como uma estratégia de ensino, compreendemos a revolugéo que o tra-
balho com musica podera causar no aprendizado do aluno com deficiéncia.

A pesquisa teve dupla dimensao: cientifica e social. Sobre esses polos, podemos con-
siderar relevante qualquer estudo que busque a qualidade de vida e qualidade no processo de
ensino aprendizagem aprendizado do estudante com Deficiéncia intelectual através da influéncia
da musica na mente e no corpo ou que ampliem as abordagens ja existentes. Nesse sentido, a
utilizacdo da musica como estratégia pedagogica busca transformar uma realidade dura, exclu-
dente e desmotivada em outras formas mais leves de aprender e vivenciar o contexto escolar
para um publico especifico.
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METODOLOGIA

A pesquisa buscou analisar a importancia de a¢des de inclusdo social com utilizagao da
musica através do Projeto “Sinta o som: a influéncia da musica no processo de aprendizagem do
aluno com deficiéncia intelectual”’. Durante a execucao do Projeto, dois estudantes com defici-
éncia intelectual, com caracteristicas distintas, participaram de oficinas musicais duas vezes na
semana. Os discentes Nando, um jovem rapaz com 25 anos; Luis com 17 anos, sorriso timido e
pouca interacao fizeram parte da pesquisa.

As oficinas eram planejadas de forma que os estudantes tivessem acesso a um con-
teudo musical eclético e aprendessem a manipular os instrumentos musicais. As oficinas eram
abertas ao publico e sempre contavam com a participacdo da comunidade académica.

A agdes da pesquisa ocorreram no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia,
Baiano (campus Santa Inés-BA) entre os meses de fevereiro e dezembro de 2019. De modo a
preservar a identidade dos discentes os nomes utilizados neste trabalho ndo correspondem a
identidade oficial dos mesmos.

A musica é o meio mais poderoso do que qualquer outro porque o ritmo e a harmonia tém
sua sede na alma. Ela enriquece esta ultima, confere-lhe a graga e ilumina aquele que recebe
uma verdadeira educagao. A célebre frase de Platdo sobre a musica se encaixa com perfei¢ao na
vida de Nando, um jovem com diagnostico de paralisia cerebral com comprometimento intelectu-
al. Nando encontrou na musica uma forma de se expressar e construir sua identidade.

Esse recurso pedagogico inovador pode ser considerado uma fonte de inspiracao, cria-
tividade, prazer, motivagao, estimulos variados, equilibrio e interagdo com o mundo. O desafio é
“‘incluir’, pensar em estratégias e recursos para socializar e inserir os alunos com deficiéncia no
contexto escolar. Nessa situacdo, a musica vem para adicionar. Afinal, a escola tem o dever as-
segurar o atendimento das necessidades basicas de desenvolvimento social, afetivo, emocional,
fisico e intelectual; e, a0 mesmo tempo, garantir um processo de ensino e aprendizagem base-
ado na inclusao, mediante recursos e estratégias metodologicas adequadas as necessidades
desse publico tao especifico.

Pensando nessa proposta de inclusdo, e tendo como objetivo principal investigar a in-
fluéncia da musica no processo de aprendizagem dos alunos(as) com deficiéncia, foram reali-
zadas oficinas musicais semanais (2 vezes por semana) durante 60 minutos/dia, em um espacgo
de aprendizagem com recursos necessarios ao desenvolvimento das atividades, como violao,
ukulelé, bateria, flauta doce, percusséao, teclado, entre outros aparelhos musicais. O espaco foi
previamente adaptado com frases de musicas, oportunizando de forma significativa o gosto pela
musica.

Em cada oficina era apresentado um instrumento musical e um cardapio musical eclético
para enriquecer a musicalidade e cultura de um mundo pouco explorado pelos discentes. Consi-
derou-se que aprender um instrumento é construir conhecimento com a finalidade de despertar
e desenvolver o gosto pela musica. Desta forma, estimulando e contribuindo com a formagao
global do ser humano. Assim, nos corredores do Instituto o som dessa construgdo era ouvido e
vivenciado pelos protagonistas que ali estavam. O som se tornou um recurso que potencializava
toda forma de aprender.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Semanalmente eram formuladas e reformuladas estratégias de agdo que pudessem en-
volver aqueles alunos tao unicos e sensiveis na forma de ver e se expressar no mundo. Cada di-
alogo, cada manifestacdo de temperamento, sentimentos e vivéncias, provocava uma mudanga
na compreensao daquela situagao. Ao longo dos meses, observou-se o desenvolvimento fisico,
intelectual e emocional dos alunos. A musica conseguia envolvé-los e abria caminhos para a
compreensao do mundo que vivem.

Mais do que uma estratégia ou recurso pedagogico, era como se a vida tao dificil e
cheia de obstaculos se transmutasse em um paraiso particular. Naquela sala ndo tinha olhares
preconceituosos, nao tinha pressdes por enquadramentos, s6 tinha musica. Nietsche poderia
perfeitamente ter criado uma das suas mais famosas citagcdes naquele momento: “E aqueles que
foram vistos dangando foram julgados insanos por aqueles que ndo podiam escutar a musica.”

Numa tarde fria de inverno no sertdo Nordestino, apds seis meses de aplicagdo do proje-
to “Sinta o Som”, a mae de Nando foi entrevistada. A primeira pergunta foi ampla: O que mudou
na vida dele apds a introdugao de oficinas de musicas semanalmente? Ela ri despretensiosa e
diz que ele ta escolhendo suas proéprias roupas e dando opinides sobre o final das novelas. Bom,
parece pouco, mas para um deficiente intelectual a conquista da autonomia e independéncia é
algo impar. Parafraseando Platao, sua alma foi enriquecida de graca e iluminada pela verdadeira
educacao.

Luis, um deficiente intelectual com sorriso timido e pouca interagao, durante a oficina
cantava alto e em bom som, expressava seus sentimentos e suas emogdes. Meio desajeitado
por conta das limitagcbes motoras, aprendia Ukulelé e se esforgava para fazer o melhor, sempre
competindo consigo mesmo. Mostrava-se motivado e com a autoestima elevada. O rapaz de
olhar triste dava lugar a alguém que tinha conquistado seu valor.

A musica e o deficiente cognitivo

A deficiéncia intelectual teve diferentes concepgdes na histéria. Ela passou pelo misticis-
mo, abandono, exterminio, caridade, segregacéo, exclusao, integragéo e, atualmente o processo
de inclusdo (Pessotti, 1984). Nesse artigo, tomaremos por base a concepgao da Associagao
Americana de Deficiéncia Intelectual e de Desenvolvimento — AADID apresentada na INSTRU-
CAO N° 016/2011 — SEED/SUED: Pessoas com deficiéncia intelectual sdo aquelas que possuem
incapacidade caracterizada por limitagdes significativas no funcionamento intelectual e no com-
portamento adaptativo e expressa nas habilidades praticas, sociais e conceituais, manifestando-
-se antes dos dezoito anos de idade (PARANA, 2011, p. 1).

Durante muitos anos, pessoas como Nando foram enquadradas em padrdes considera-
dos “normais”. A expressao “retardo mental”, antes utilizada em referéncia a pessoas com defi-
ciéncia intelectual, tem origem nessa ideia. A palavra retardo remete a atraso. A nogao de idade
mental segue a mesma légica. Compara-se o que se observa em uma crianga ou adulto com de-
ficiéncia a padrdes e atribui-se a ela uma “idade mental” diferente da cronolégica. Comparamos
a partir do que consideramos “normal” ou pelos famosos testes de quociente de inteligéncia — o
Ql. Atualmente, esse teste ndo é mais aceito pela Organizagdo Mundial de Saude, pois, vai de
encontro ao principio basico da educagao inclusiva de que somos todos diferentes, singulares e
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unicos.

Nessa perspectiva, entendemos a defici€ncia como uma interagao entre o funcionamen-
to intelectual e as suas relagbes com contexto social. Conforme Vygotsky (1989), é importante
compreender as potencialidades e ndo apenas a reabilitagdo dos defeitos, percebendo que o
ambiente externo interage diretamente no desenvolvimento e na aprendizagem destes alunos.

Contextualizando questdes expostas por Vygotsky com o poder de interacdo da musica,
e sua relevancia ao despertar sensagdes, emogdes e construir uma forma de linguagem unica
e universal, conseguimos visualizar o potencial absurdo de impulsionar a aprendizagem atraves
da musica.

Adotar essa visao de Vygotsky implica, apostar nas possibilidades de desenvolvimento
do sujeito. Podemos analisar também outras contribuigdes de Vygotsky especificamente no cam-
po da Deficiéncia Intelectual, em que apontam para a plasticidade, que é a capacidade de trans-
formagao do organismo e do ser humano, na capacidade do individuo de criar processos adap-
tativos com o intuito de superar os impedimentos que encontra. Apesar de o organismo possulir,
em potencial, essa capacidade de superacgao, ela so se realiza a partir da interagdo com fatores
ambientais, pois o desenvolvimento acontece no entrelagamento de fatores externos e internos.

Nesse contexto, o desenvolvimento ocorre em uma realidade que seja favoravel e que
dé oportunidade ao sujeito para tentar alcangar permanéncia e éxito no processo educacional.
Conquistar essa vitoria, contudo, exige outras formas de educar que consiga criar caminhos al-
ternativos para o desenvolvimento, em algum grau, das func¢des psicoldgicas superiores. Nesse
sentido, a musica se coloca como este “caminho alternativo”, pois esta tem papel fundamental
no desenvolvimento e formag&o do ser humano, sendo sinalizado a importéncia da musica na
construcado do conhecimento por outros estudiosos a exemplo de Piaget (1983) e Jean Jacques
Rousseau (1995).

Um conceito fundamental e que também consta na nocéo de plasticidade, é o de que
a inteligéncia é dindmica, e n&o estatica, podendo, portanto, evoluir. Outra nogédo fundamental,
ponto chave da teoria, € promover o desenvolvimento da inteligéncia. Vygotsky explica que a in-
teligéncia ndo é inata, mas se constréi nas trocas constantes com o meio ambiente. E importante
analisar também as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento, o que € bem sintetizado
no seu conceito de zona de desenvolvimento proximal. Vygotsky conceitua que Zona de Desen-
volvimento Proximal (ZDP) é:

"a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucao independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugao de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes".

Alguns pontos da teoria de Vigotski sobre a deficiéncia intelectual, tém sido utilizados
para a investigacdo das emogdes, e de modo especial, para sustentar o principio de indissociabi-
lidade dos processos afetivos e intelectuais (Gonzalez Rey, 2000; Kozulin, 1990; Sawaia, 2000).
Vigotski sustenta que a peculiaridade desta condigao reside justamente na relagéo interfuncional
entre estas duas dimensdes humanas: emog¢ao e cognigdo, na organizagado do psiquismo. As-
sim, percebemos o0 quanto a musica pode interferir positivamente nesses processos mentais e
auxiliar no desafio de inclusao destes alunos no contexto escolar, afinal de acordo com Vygostky
(1989):
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“As mais sérias deficiéncias podem ser compensadas com ensino apropriado, pois, o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental”

Neste sentido, Fregtman (1989) afirma que “os sons podem agir como disparadores de
pensamentos novos e ideias criativas, que, dessa forma, chegam a consciéncia.” (Fregtman,
1989, p.46). Com a musica € possivel envolver e desenvolver um aluno com deficiéncia de forma
criativa e atrativa, melhorando seu funcionamento intelectual, bem-estar e possibilitando uma
melhor qualidade de vida. De acordo com a Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), com a rea-
bilitacao é possivel o alcance do nivel fisico, mental e social da pessoa com deficiéncia, podendo
ela mudar de vida. Para isso, € necessario que se trabalhe com a capacidade da pessoa com
deficiéncia e ndo com sua dada limitagcdo. Ainda nessa perspectiva, Vygotsky propée uma nova
forma de pensar sobre alunos com necessidades especificas. Assim, as limitagcdes e deficiéncias
nao podem mais ser utilizadas para justificar a inércia e estagnacao de educagdo com poucos
elementos motivadores, pobre e sem vida e que reafirma cotidianamente a excluséo.

O som como recurso potencializador da aprendizagem

E comum alguns professores ndo reconhecerem a musica, enquanto uma linguagem
potencializadora da aprendizagem, utilizando a mesma apenas como passatempo para tornar as
festinhas mais agradaveis, para receber uma visita importante ou “quando sobra tempo”, ou seja,
pelo término da matéria prevista no planejamento, pela necessidade de preencher o tempo até a
hora do recreio ou da saida, por exemplo, (COSTA, 1969, p.17).

A partir deste pressuposto, o que nds, enquanto profissionais da educacido devemos
saber sobre a musica e sua influéncia no aprendizado? Muitos cientistas estudaram o poder da
musica e comprovaram em suas pesquisas os beneficios advindos dela, tais como: integrarem
aspectos afetivos, linguisticos e cognitivos além de possibilitar a interagdo e comunicagéo social.
Ongaro e Silva (2006), entendem que a musica € benéfica ao desenvolvimento do raciocinio, da
criatividade e principalmente da socializacdo sendo indispensavel no contexto da escola.

Segundo Ballone (2010), o ser humano tem na sua esséncia a musica, seja no ritmo do
corpo (andar, mastigar, falar), seja no ritmo fisiologico (respirar e nos batimentos cardiacos), e a
musica tem se mostrado importante para o neurodesenvolvimento da crianca e de suas funcgdes
cognitivas. O aprendizado musical se relaciona com plasticidade cerebral, favorecendo as cone-
xdes entre neurbnios na area frontal, e relaciona-se com processos de memorizacao e atencao,
além de estimular a comunicacgao entre os dois lados do cérebro, o que pode explicar sua relagéo
com raciocinio e matematica. Nessa perspectiva, era inegavel o avango de Nando* e Luis* apds
as oficinas musicais. O raciocinio estava mais rapido, os problemas matematicos eram resolvi-
dos com mais facilidade e até o entendimento de pequenos trechos de textos, poesias, crénicas
estava mais facil.

Assim, Zatorre (2005), nos diz que a musica tem a capacidade de ativar variadas areas
do cérebro, até mesmo as que estdo relacionadas com outros tipos de cogni¢céo, que permite o
conhecimento do funcionamento cerebral, desde o aprender de uma habilidade motora, da lin-
guagem, até a origem das emocgoes.

Costa-Giomi (2001), afirma que temos modalidades de intervengdo musical, e entre elas
podemos destacar a educacdo musical, que € um processo de construgdo do conhecimento e
tendo como finalidade despertar e desenvolver o gosto pela musica, desenvolvendo a sensibi-
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lidade, criatividade, prazer de ouvir musica, da imaginagao, memoria, concentragao, atengao,
autodisciplina, do respeito ao proximo, da socializacéo e afetividade, favorecendo a consciéncia
corporal e de movimentos.

Apos analisar essas contribuigdes, podemos afirmar que a musica como recurso peda-
gogico traz contribuicdes inegaveis no processo de ensino aprendizagem de alunos com Defici-
éncia Intelectual. A musica possibilita essa diversidade de estimulos, e ao mesmo tempo, pode
estimular a absorgdo de informacgdes, isto €, a aprendizagem. O aprendizado de musica, além de
favorecer o desenvolvimento afetivo, amplia a atividade cerebral, melhora o desempenho escolar
dos alunos e contribui para integrar socialmente o individuo (Bréscia, 2003, p. 81). A autora ainda
afirma que:

[...] o trabalho com a linguagem musical na escola é um processo de constru¢géo do co-
nhecimento, por intermédio de situacdes e ac¢des ludicas, pois desenvolve o gosto musi-
cal, a sensibilidade, a criatividade, o prazer, a imaginagao, a concentragao, a atengao, a
autodisciplina, a socializagéo e principalmente a afetividade. Além disso, ainda contribui
para uma consciéncia corporal e de movimentagao (Bréscia, 2003 p.82-96).
Enxergamos nos alunos com deficiéncia intelectual um ser humano extraordinario com
capacidade para construir e ir muito além das expectativas. Apresentamos a seguir alguns casos
observados que contribuiram para nossa pesquisa. Assim, podemos analisar o depoimento da

mae de Nando sobre as mudangas apds as oficinas de musica:

“Um dia, numa discussdo em familia, meu filho simplesmente opinou sobre o assunto, se
posicionou a favor da Tia. Nunca imaginei que isso pudesse ocorrer, afinal era 0 menino
que o neurologista disse que nunca iria aprender a ler, a escrever e a compreender o mun-
do. Afinal a idade mental dele era bem abaixo do normal”.

A musica pode exercer certas funcbes em areas sentimentais do cérebro, estimulando
algumas mudancgas e estimulos. Para Bush (1995, p.47) a musica ajuda a nos ligar com uma
vasta série de sentimentos, emocgdes, ligagdes com o interior pessoal € nuances subentendidos,
ao mesmo tempo em que amplia muito o potencial de solugdes criativas para os problemas. Se-
gundo a autora, observa-se que as ondas musicais apresentam certas qualidades que exercem
funcgdes no cérebro humano, que ativam os sentimentos e a légica, formando solugdes inovado-
ras para certos problemas.

A musica apresenta caracteristicas bem peculiares, oferecendo alguns beneficios men-
tais que estimulam areas no cérebro que sao responsaveis pela memaria, fazendo com que cer-
tas lembrancgas sejam ativadas e recordadas. “Ela penetra no cérebro, estendendo-se pelo cor-
pus collosum, lugar onde a memoria € armazenada. Dali, ela pode estimular a capacidade de
recordacao, liberando um fluxo de imagens psicologicamente significativas ou de meméarias re-
lacionadas.

Uma vez que a musica nao tem um significado fixo, ela age como uma tela de projegao,
evocando uma larga série de respostas. Quando o viajante esta envolvido na experiéncia, os
limites de tempo e espaco sao afrouxados, permitindo o acesso as possibilidades passadas,
presentes e futuras” (BUSH, 1995, p. 51).

Nitidamente percebeu-se uma mudanga comportamental em Nando. Foram estimuladas
competéncias intrapessoais e interpessoais, a exemplo temos essa experiéncia de intervengao
que ele fez na discussao familiar. A musica e a experimentagao da expressao corporal musica-
lizada despertaram nele a expressividade, o entendimento de mundo e clareza das ideias. Foi
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ampliado também seu desenvolvimento fisico e sua inteligéncia musical como o ritmo. Bréscia
(2003) ja citava que “Pitagoras demonstrou que a sequéncia correta de sons, se tocada musical-
mente num instrumento, pode mudar padrbes de comportamento e acelerar o processo de cura”
(BRESCIA, 2003 p 31).

Outro caso relevante foi o aluno Luis, no inicio do semestre, mostrava-se extremamente
agitado e apatico ao conteudo das aulas. Com o passar dos meses, foi verificado que o aluno
conseguia sair do seu universo isolacionista para se integrar ao mundo real que o cerca, em que
os desafios do “desconhecido” e do “inusitado” o conduzem inevitavelmente ao mundo maravi-
Ihoso das “descobertas”. A agitagdo ndo cessou por completo, mas Luis conseguia ter um pouco
de foco e concentracao para melhorar o aprendizado.

CONSIDERAGOES FINAIS

Podemos avaliar de forma positiva os resultados que obtivemos com os alunos parti-
cipantes das oficinas. Sem duvida houve transformacao, eles ndo sdo mais os discentes que
iniciaram nas oficinas. Nando, timido, retraido, olhar para baixo, pouca interatividade e sociali-
zacgao, em poucos meses de oficina aceitou fazer uma apresentacdo musical em uma reunido
de Pais e Professores. Um momento unico que expde toda potencialidade que se esconde nos
rétulos que a sociedade impde.

Ja Luis, que antes era dominado pela agitagdo e movimentagao constante, conseguia
foco e concentragcdo na musica. A musica o fazia parar, acalmar a alma, as emocgodes e na medi-
da do possivel, considerando as limitagdes impostas pela deficiéncia cognitiva, construir novas
formas de vivenciar o mundo que o cerca.

A semente do projeto germinou com as agdes mediadas pela musica como ferramenta
pedagogica, interacionista e transformadora. Verifica-se que em a¢des educacionais, nao existe
um unico caminho, e escolher qual deles seguir, € uma tarefa complexa que exige comprometi-
mento e dedicagao. Se queremos novos resultados, devemos buscar o caminho do novo.
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RESUMO

O presente trabalho apresenta um relato de caso feito durante o periodo de estagio com um
estudante que tem como hipotese diagndstica o Transtorno de Déficit de Atengao e Hiperativida-
de (TDAH). Apresentaremos um plano de intervencédo neuropsicopedagdgico realizado em um
espaco clinico psicopedagdgico na escola do estudante que esta localizada na Av. Sdo Luis Rei
de Franga em Sao Luis — MA, no periodo de cinco meses, com o objetivo de concluir a especia-
lizagao em neropsicopedagogia que tem como requisito o estagio, bem como a inclusdo do estu-
dante na escola regular. Durante as sessdes foi utilizado como método entrevistas estruturadas e
instrumentos neuropsicopedagdgicos como forma de levantar informagdes sobre o desempenho
escolar, social, emocional, motor e cognitivo associado ao contexto de aprendizagem escolar. Os
resultados indicam que para que o estudante possa ter um melhor desempenho e rendimento
académico sugere-se uma intervengdo com uma terapia psicopedagogia ou neuropsicopedago-
gica clinica e terapia psicoldgica.

Palavras-chave: TDAH. neuropsicopedagogia. escola. aprendizagem

ABSTRACT

The current work presents a study case during the internship period developed with a student that
has diagnostic hypothesis as Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD). It will be shown a
neuro psychopedagogy intervention plan carried out in a psychopedagogical clinic at the student
's school located at Av. S&o Luis Rei de Franga in S&o Luis - MA, within a time period of five mon-
ths, with the goal of achieve specialization in neuro psychopedagogy which has as requirement
the internship, as well the inclusion of the student in a standard school. During the sessions,
structured interviews and neuropsychological tools were used as a way to gather information
about school, social, emotional, motor and cognitive performance associated within the school
learning context. The results indicate that for the student to have a better academic performance
it is suggested an intervention with a psychopedagogic therapy or clinical neuro psychopedagogic
and psychological therapy.

Keywords: ADHD. neuropsychology. school. learning.

INTRODUCAO

Esta pesquisa trata do Transtorno do Déficit de Atengao e Hiperatividade (TDAH) através
de um estudo de caso. Onde se buscou nesse estudo meios de desenvolver as habilidades e
aprendizagem do aluno através das intervengdes neuropsicopedagogicas.

O TDAH é um transtorno neurobioldgico que aparece na infancia e que acompanha o
individuo a vida toda, por isso € necessario um acompanhamento com uma equipe multiprofis-
sional especializada. Ultimamente o TDAH esta sendo estudado por diversos profissionais da
educacgao, médicos especialistas da area e toda uma equipe multiprofissional inclusive familiar,
existem os manuais de classificacdo e diagnostico que oficialmente reconhecem e nomeiam os
transtornos que pode ser de natureza emocional, social, motora ou cognitiva.
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O TDAH se caracteriza por trés sintomas basicos: desatengao, impulsividade e hiperativi-
dade fisica e mental. Costuma se manifestar ainda na infancia, e, em cerca de 70% dos
casos, o transtorno continua na vida adulta. (Silva, 2009, p.1).

Entende-se que os episddios do Transtorno do Déficit de Atengao/Hiperatividade trazem
graves implicagdes ndo apenas durante a infancia e o processo escolar, mas durante todo o seu
processo de formagao até a chegada da vida adulta. E necessario um acompanhamento desde a
infancia na escola, o estabelecimento de uma rotina na area escolar construindo um habito para
a vida adulta e profissional. Requerendo assim na infancia a intervencdo de um profissional que
atenda as suas necessidades primarias de atencao e concentragao, buscando ao mesmo tempo
uma independéncia em superar ou lidar com suas limitagdes.

O especialista em Neuropsicopedagogia ou Psicopedagogia, que juntos trabalham como
foco nos processos de aprendizagem humana e suas dificuldades encontradas durante a evo-
lugdo do seu processo. O neuropsicopedagogo tem sua analise inserida no contexto em que se
desenvolve o processo de aprendizagem; a leitura dos problemas que emergem e na interagao
social voltada para o sujeito que aprende; procura compreender os fatores que intervém nos
problemas, discriminando o particular e o geral, o especifico e o universal, na procura de alter-
nativas de agao para uma mudancga significativa nas maneiras frente ao ensinar e ao aprender,
pautada em uma esséncia especifica e diferenciada da psicopedagogia. A psicopedagogia tem
sua area de estudo a neuropsicologia que avalia, diagnostica, estuda e intervenciona frente a
aprendizagem humana e suas intercorréncias considerando a compreenséao do sujeito enquanto
aprendiz, dotado de complexidades, peculiaridades e insegurangas, sendo obrigado a tomar de-
cisdes avaliativas além ou aquém de sua realidade cognitiva.

As duas ciéncias juntas tém como uma das suas fungdes organizar os fatores inerentes
ao processo educacional oferecendo uma base para a educacgao inclusiva de individuos com
transtornos de aprendizagem, como o Transtorno de Déficit de Atencéo /Hiperatividade.

Os objetivos deste trabalho é levantar informagdes a respeito do desempenho social,
motor, cognitivo e emocional de um estudante com suspeita de TDAH encaminhado para o aten-
dimento psicopedagdgico da escola, bem como relatar uma experiéncia de estagio associada
ao contexto de aprendizagem escolar desse estudante apresentando um plano de intervengao
neuropsicopedagogico executado pela estagiaria com a participacao da psicopedagoga da es-
cola, professores e familia.

O que é o TDAH? Como intervir?

“O TDAH é um transtorno mental valido, encontrado universalmente em varios paises e
que pode ser diferenciado, em seus principais sintomas, da auséncia de deficiéncia e de outros
transtornos psiquiatricos”. (Barkley, 2008, p.123)

E um transtorno neurobioldgico, o aspecto mais importante do diagnéstico é um cuidado
histérico clinico e acompanhamento do desenvolvimento. A avaliagado do TDAH inclui frequente-
mente, um levantamento do funcionamento intelectual, académico, social e emocional. Depois
de feita essa avaliacdo através de uma equipe multiprofissional que sera encaminhado e cada
profissional vai intervir dentro do seu contexto de formacéo.

O TDAH nao deve ser avaliado como procedimento inconveniente, ou falha na educagao,
pois existe um comprometimento funcional da vida profissional, académica e de relacionamento.
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Esse transtorno se apresenta de maneiras semelhantes em culturas distintas. “E caracterizado
por Sam Goldstein, (2006) como hiperatividade, impulsividade e/ou déficit de atengao”.

Fatos Historicos

“A nomenclatura do Transtorno de Déficit de Atengao/Hiperatividade tem evoluido (dis-
funcado cerebral minima, sindrome da crianga hipercinética, desordem e déficit de atencéo), re-
fletindo a dificuldade de encontrar critérios para um diagndstico acurado”. (LOW, 2006, p. 225).

“A prevaléncia geralmente mencionada é de 3 a 5% em escolares. Estudos epidemiolo-
gicos mais rigorosos observam taxas de 4 a 12% da populagao geral de criangas de seis a doze
anos de idade”. (BROWN et al. apud VASCONCELOQOS et al., 2003, p. 68).

“A prevaléncia de Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade em criangas escolares
de uma escola primaria publica foi de 17,1% em Porto Alegre (VASCONCELOQOS, 2003, p. 67) ”.

Segundo Manual de Diagndstico Estatistico das Doengas Mentais, 42 revisdo, (DSM-1V), o
Transtorno de Déficit de Atengao/Hiperatividade € muito mais frequente no sexo masculi-
no, com razées masculino-feminino sendo de 4:1 a 9:1, dependendo do contexto. (Ameri-
can Psychiatric Association - APA, 1994).
“Conforme Mattos (2001), a desatencéo leva a baixa concentragao e dificuldades como
permanecer em uma mesma tarefa por tempo prolongado. Além disso, portanto as criangas sao

frequentemente distraidas por estimulos alheios as tarefas”.

METODOLOGIA
Tipo de pesquisa

Essa pesquisa € de natureza qualitativa tendo em vista que € uma realizagdo de um es-
tudo de caso. Esse estudo se deu pelo fato do referido trabalho ter se originado em um contexto
escolar onde o estudante foi encaminhando pela psicopedagoga da escola para a estagiaria de
neuropsicopedagogia, para que a mesma fizesse intervengdes de cunho neuropsicopedagdgico
ensinadas durante o seu periodo académico com o aprendente que tem sintomas de TDAH, vi-
sando assim o0 seu desempenho académico e social, para a estagiaria a conclusédo de seu curso.

Realizando assim intervengdes tomando por base as informagdes recebidas através das
entrevistas, acerca do ambiente familiar, observacao em sala de aula e outras informacoes rele-
vantes obtidas durantes as sessdes realizadas com o estudante.

Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada tendo como base o contexto escolar dividido em trés momentos:
hora em sala de aula (observacgao), hora na sala de psicopedagogia em atendimento clinico com
a estagiaria de neuropsicopedagogia (intervengao), hora com professores (intervengao). Para
preservar o sigilo e anonimato ndo sera informado o nome da Escola na pesquisa. Ao se referir
a instituicdo sera utilizado o termo Escola.

A respeito da estrutura administrativa trata-se de uma escola particular da zona leste
da cidade de Sao Luis, estado do Maranh&o. A estrutura fisica da escola € de médio porte, com
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salas climatizadas, salas de recurso, sala para atendimento psicopedagdgico, e toda estrutura
para a oferta do atendimento educacional especializado. A escola possui também biblioteca, vi-
deoteca e refeitorio.

E € uma das escolas de referéncia para educacao especial e inclusiva da rede particular
da cidade de Sao Luis - MA. Tem em seu nucleo de profissionais uma equipe multiprofissional
apta para assistir os estudantes sempre que necessario. Todos os professores tém nivel superior
e existe um apoio pedagogico subsidiado por cuidadores que em sua maioria sdo estudantes do
curso de pedagogia. No campo pedagdgico, os professores possuem recursos didaticos apro-
priados e em outros momentos até produzem seus recursos. Ou seja, ndo se segue uma rotina
de quadro branco e livro didatico.

Participante da pesquisa

Para preservar o sigilo e 0 anonimato do paciente da pesquisa, ndo sera informado a sua
identidade, ao se referir a ao participante, sera utilizado as siglas HC.

O participante da pesquisa tem 17 anos, sexo masculino, frequentando o 2° ano médio
e apresenta sinais de Transtorno do Déficit de Atengao/Hiperatividade, tipo predominantemente
desatento principalmente quando o assunto abordado foge do seu interesse ou desejo.

Participaram da pesquisa, a mae do estudante e a sua professora de Historia. Esta pro-
fessora foi escolhida por se tratar de uma disciplina da qual o HC sentir mais dificuldade em se
concentrar, 0 mesmo chegou a relatar que nessa disciplina fica inquieto e que quando tenta assi-
milar o conteudo e ndo consegue se agita. A professora fez mengao da dificuldade apresentada.

Procedimentos para coleta de dados

Foram desenvolvidas as atividades de orientagao de estagio, uma intervengao neuropsi-
copedagogica clinica com a intengao de identificar os fendmenos contribuintes para a presenga
do Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade (TDAH), conforme os sinais apresentados
pelo paciente, implicando dificuldade para a realizagédo de atividades quando se tratava da area
das humanas, principalmente histéria, disciplina que apresenta baixo rendimento académico.

A avaliagao do cenario vivido pelo paciente contou com recursos como: anamnese da
crianga; entrevista com a mée; critérios diagndsticos respondidos pela mae da crianga; observa-
¢des em sala de aula; entrevista com um dos professores; entrevista com a crianca e as ativida-
des realizadas com a crianga.

RESULTADOS

A apresentagao dos resultados esta baseada nas atividades desenvolvidas durante as
sessoes realizadas no trabalho.

Entrevista inicial com a mae

Foi realizado uma entrevista inicial com a mée do paciente no dia vinte e um de Janei-
ro de dois mil de dezenove, as dezesseis horas. Onde nessa entrevista foi apresentado, lido e
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explicado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Esse documento autoriza o estagiario
a desenvolver seu atendimento numa perspectiva neuropsicopedagdgica. A mae mostrou-se
a vontade durante a entrevista e disposta a contribuir no que fosse necessario, o que facilitou
desenvolvimento do trabalho.

Durante esse primeiro contato foi apresentado a mae um roteiro com perguntas abertas
para que fossem definidos quais instrumentos inicialmente poderiam ser utilizados. A mae infor-
mou que recebeu queixas dos professores em relagao a dificuldade de concentracao a partir dos
12 anos de idade e que inclusive alguns professores diziam que o seu filho era imperativo o que
de inicio deixava a mesma muito chateada e preocupada. Relata que desde crianga ela ja perce-
bia que ele tinha uma dificuldade e que conversava com ele em busca de ajuda-lo, mas que ele
dizia para ela que nao conseguia se concentrar.

Quanto os aspectos afetivos a mae relatou que sempre buscavam ter um dialogo orien-
tando o seu filho, mas o sentimento dos pais em relacio a situagao do filho € de muita tristeza,
decepcao diversas vezes se questiona onde falhou. Ja tentaram mudar o filho de escola particu-
lar para a publica achando que era as amizades que estavam influenciando ele, porem percebe-
ram que nao era so pelas amizades, mas entenderam que ele tem uma dificuldade.

Em relagdo aos aspectos cognitivos diz que o filho € muito inteligente e que sempre o
incentivou para a leitura, mas tem esse “defeito” de concentragao e foco. Sobre o comportamen-
to em casa nao tem o habito de estudar, € ansioso, temperamento forte e ndo tem uma rotina
estabelecida.

Quando questionada a respeito dos aspectos motores a mée relata que ele gostava
muito de jogar futebol, mas teve um acidente que o impossibilitou de continuar nessa atividade
fisica e agora tem tido preferéncia por brincadeiras de pouco movimento (jogos de computador),
no momento nao realiza nenhuma atividade fisica.

Entrevista com o paciente

A entrevista com o paciente foi realizada no dia trinta de janeiro de dois mil e dezenove
das dezesseis as dezessete horas, com o objetivo de identificar os aspectos afetivos, motores,
cognitivos, familiares, escolares e sociais.

Foi trabalhada uma atividade sobre identidade e autonomia. E no que se refere aos as-
pectos afetivos diz que tem bons relacionamentos tanto com os seus familiares e amigos, mas
percebe que muitos acham que ele nao sera ninguém na vida, que nao vai conseguir se desen-
volver, devido a sua dificuldade em se concentrar e suas reprovagdes. Diz que gostava muito de
jogar bola e que tinha o sonho de ser jogador de futebol, porém teve que desistir desse sonho
por ter um rompimento no joelho e nao conseguir mais jogar. Falou ainda que percebe ter alguma
dificuldade de atencdo e que nido gosta de fazer o que n&o é de seu interesse.

Na escola sempre tirou notas boas nas disciplinas das exatas, mas em aulas de huma-
nas ele sempre perde a concentracao e nao gosta de estudar nem em casa, senti dificuldade em
entender e por isso desiste e ja teve reprovagao. Acerca do seu desempenho, eventualmente
um professor chama a sua mae para conversar e que geralmente isso acontece nas reunides de
pais. Fez terapia durante dois meses com o psiquiatra para trabalhar ansiedade e imperatividade.
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Foi realizado um jogo de mimica (batalha dos nomes), para identificar o seu aspecto
motor, nog¢ao de lateralidade, escrita e aspectos cognitivos. O mesmo se saiu muito bem e con-
seguiu atender a proposta da atividade. Identificou os animais, fez a separagao das silabas,
escreveu 0s nomes e leu em voz alta. Em alguns momentos precisei intervir repetindo o que ja
havia explicado para que ele continuasse e nao perdesse a concentragao.

Quanto aos aspectos sociais gosta de sair com os amigos e com a namorada e que sen-
tir dificuldade em controlar suas emogdes. Gosta de realizar atividade fisica (jogar bola), mas no
momento ndo esta realizando nenhuma atividade fisica.

Observagao em sala

A observacado em sala de aula foi realizada no dia seis de fevereiro de dois mil de deze-
nove, durante o turno matutino, por coincidéncia durante a observagcao em sala de aula estava
presente a professora da disciplina de Histéria (uma disciplina que o paciente relatou que nao
consegue se concentrar) e de fato foi identificado o Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperati-
vidade (TDAH) no comportamento do HC comprometendo sua aprendizagem no ambiente esco-
lar. Uma observacao importante, no inicio com a minha presenca ele se sentiu retraido, depois
tentou se concentrar na aula, mas quando sentiu uma dificuldade desistiu facil.

Entrevista com a professora

A professora se mostrou solicita ao passar as informagdes solicitadas durante a entre-
vista, comentou que ainda nao conhecia o perfil do HC, pois 0 mesmo estava recente na escola,
mas ja observou que durante as suas aulas ele fica disperso e quando ela faz uma pergunta para
ele sobre algum assunto da aula precisa voltar o que ja havia explicado mais de uma vez e que
ainda assim, as vezes ele nao entende e nao responde, fica irritado e se omite em participar.
Ela lembrou que ele na maioria das vezes esta disperso e que no desenrolar das aulas, quando
existe algum barulho dificulta ainda mais a sua concentraggo.

Durante a entrevista foi questionada a respeito dos fatores intelectuais, emocionais, so-
ciais, situacao psicomotora-visou motor, escrita entre outros fatores. Segue em anexo nos apén-
dices a ficha de entrevista com a professora.

Atividades realizadas com o paciente

As sessbes desenvolvidas foram de grande importancia para a avaliagdo dos dados que
nao poderiam ser observados em sala de aula. Existe uma desatengéo durante as atividades de
natureza das humanas, porem em se tratando de raciocinio I6gico ha uma habilidade que mere-
ce ser aproveitada.

As atividades consistiram de: leitura, interpretacéo, jogos (montagem de quebra-cabe-
¢a, jogo da memdria, dama, mimicas, adivinhagdes), produgao de parodia relacionando o estilo
musical de sua preferéncia com o assunto da disciplina que sente dificuldade em se concentrar,
escrever pequeno texto referente a imagem observada e desenhos livres. Todas as atividades
centradas na aprendizagem, aten¢gdo e memoéria.
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Anamnese

Foi realizada com a mae do paciente em vinte e sete de fevereiro de dois mil e dezenove
as dezesseis horas. A mae mais uma vez mostrou-se comprometida e emotiva ndo hesitou em
responder todas as perguntas.

Em relagdo ao ambiente domiciliar, relatou que é uma residéncia localizada em um bairro
de médio porte, possui agua encanada, tem saneamento basico, luz elétrica. Possui boas con-
dicdes de habitagdo. A casa € de dois pavimentos, tem cozinha, banheiro, sala, dois quartos e
area de lazer.

Quanto a formagao dos pais possuem ensino médio completo, o pai é funcionario publico
e a mae é técnica de enfermagem. A mae relata que tem preguica de estudar e por isso nao fez
uma faculdade apesar de sempre incentivaram e investiram no estudo dos filhos acreditando que
€ através da educacao que vem o desenvolvimento e crescimento pessoal e profissional.

As queixas da escola comegaram através dos professores onde relatavam que ele é
muito imperativo, no inicio os pais ndo aceitaram, mas depois levaram no psicélogo.

Sobre a Histoéria de vida e concepgao a mae relata que teve o filho em um parto cesareo,
nao foi um filho planejado e no inicio ndo aceitava a gravidez inclusive tinha muitas brigas com
o marido nesse periodo. A mae fez o pré-natal e ndo apresentou nenhuma doencga durante a
gestacao. O parto foi realizado na maternidade e houve sofrimento fetal, a obstetra marcou o seu
parto antes da época de seu tempo de nascimento e foi necessario empurra-lo e puxa-lo durante
o parto e a méae relata que sentiu muita falta de ar.

A amamentagédo e alimentagao foram, feitas exclusivamente no periodo de sete meses
e nao quis mamadeira, houve a transi¢cao entre a amamentagao para papinha com muita dificul-
dade e nao faz todas as oito refeicoes, come muito rapido e a familia s6 se reune para a alimen-
tagcdo na mesa aos finais de semana e feriados.

As informacgdes relativas a histéria patoldgica atestam que teve pneumonia e foi subme-
tido a uma cirurgia no joelho quando sofreu um acidente jogando bola, ndo apresenta problema
de audicao, tem sinais de miopia, mas ainda nao fez exame de vista e ndo faz uso de nenhuma
medicacdo. Tem sinusite e renite, tolerancia a lactose.

A evolugéo psicomotora foi bem acompanhada, andou com um ano e dois meses com
estimulo do andejar. Sempre teve muita energia e muita coragem, dorme as vezes durante o
dia e ndo costuma dormir sozinho, tem medo. Teve uma boa evolugao na coordenagao dos mo-
vimentos finos e grandes musculos. Ndo apresenta problemas com a fala e durante a sua fala
existe comego, meio e fim. E ansioso, autoritario e irritado, tem dificuldade em controlar seus
impulsos.

Em se tratando da histéria da familia, mesmo nao desejando a gravidez depois do seu
nascimento ouve a aceitacéo, os pais estdo separados, mas convivem na mesma casa a mae
sempre esta mais presente na educacao dos filhos estimulando com brinquedos pedagdgicos,
livros e revistas. Nao existe uma rotina em seu dia a dia dentro de casa, porém a mae tenta edu-
car com disciplina em relagado ao horario de dormir, comer, sair e estudar.

Quanto ao histoérico escolar a mae relata que HC comecou a estudar com trés anos de
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idade, nao frequentou creches foi para uma escola tradicional que tem um ensino de referéncia
e qualidade é proxima de sua residéncia. Sempre apresentou problemas e queixas dos profes-
sores com relacao a realizacdo de atividades escolares e agitacdo em sala. Gosta de estudar,
mas nao gosta de atividades longas. Possui uma facilidade em aprender coisas novas e uma
habilidade matematica principalmente no calculo mental. Tem bom relacionamento com profes-
sores e colegas da turma, esta gostando da escola atual, houve uma reprovagao e hoje esta no
segundo ano do ensino médio.

A mae nao tem nenhuma queixa da escola até o presente momento, esta gostando da
metodologia e observou que é uma escola que se preocupa com a aprendizagem dos alunos.
Ainda nao conversou com os professores, até o momento ndo recebeu queixa de seu filho. Fina-
liza dizendo que acha seu filho inteligente.

Discussao

As analises e coletas de dados foram feitas a partir da entrevista com o aprendente, mae
e professor com base na observacgao e fala dos mesmos. Com o aprendente durante as sessodes
neuropsicopedagogicas com a mae e professor entrevista qualitativa.

Em se tratando do seu desempenho escolar existem as particularidades em relagao ao
funcionamento cognitivo do estudante, em se tratando da ateng¢ado, concentragdo e memoria.
Tem uma escrita e leitura de qualidade, consegue entender o que ler, no entanto apresenta difi-
culdade no processo de organizagéo e execugao de atividade que foram descritas ou solicitadas.
Surgindo o primeiro ponto de observacao do TDAH: dificuldade de organizacéao e falta de inte-
resse em realizar atividades escolares. Supbe-se que esse desinteresse e falta de organizagao
que é considerado “preguica”, seja o resultado de esquecimento e falta de vontade de realizar
atividades longas, cansativas e desinteressantes por parte do paciente.

Busca entao fuga para o seu desinteresse, desviando o sentimento de tristeza e compe-
téncia cognitiva que tem por ndo conseguir se concentra dai vem a ansiedade e impulsividade
que é externalizada com o seu comportamento irregular. Logo o aprendente faz uma selecéo o
gue se chama de atencéao seletiva daquilo que € de seu interesse e 0 que n&o €, e escolhe apren-
der e participar do que gosta apenas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Portanto, diante do estudo exposto e face as leituras realizadas para a producéo desse
estudo nota-se que € perceptivel a necessidade de novas praticas de ensino e aprendizagem
para o estudante.

Recomendamos um acompanhamento com terapia psicopedagdogica ou neuropsicope-
dagogica, psicologia e reforgo escolar, para que o mesmo possa ter um melhor desempenho e
rendimento académico.

Sendo assim, requer-se uma abordagem sistémica, uma vez que nenhum tipo de trata-
mento abrange todas as dificuldades de aprendizagem apresentadas neste estudo de caso. Os
enfoques terapéuticos sao utilizados por incluir uma educagao sobre o transtorno ndo apenas
para o aprendente, mas para todos que tem contato com ele, como familia e professores. O trata-
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mento deve ser oferecido de forma continua considerando o desenvolvimento de sua autonomia
abrangendo diferentes contextos e pessoas com quem este estudante convive.
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RESUMO

Este artigo tem o objetivo de analisar a educacéo especial inclusiva indigena contemporénea
da etnia indigena Xokleng, especificamente relatando os maiores desafios enfrentados pelos
professores com alunos de necessidades especiais. O artigo trouxe uma breve contextualizagao
histérica do povo Xokleng, mostrando algumas leis que amparam a educagao especial inclusiva
e os desafios que os docentes indigenas enfrentam com alunos especiais. Sabe se que pessoas
com deficiéncias tém direitos iguais as outras pessoas perante a Constituicao Brasileira de 1988.
As pesquisas foram baseadas nos autores; Gakran, Popé e outros. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa e bibliografica, com a pesquisa de dados pela internet através do Google académico,
trabalhos académicos e livros. O profissional que trabalha com alunos especiais indigenas, neste
caso, o professor indigena tem uma funcdo de extrema importancia ao lidar com este publico,
pois trabalhar com educagéo especial € um trabalho além do saber, e sim de amor, carinho,
atencgao. Diante disso, a importancia de estudar a realidade e os desafios que os professores
enfrentam com os alunos especiais indigenas da etnia Xokleng.

Palavras-chave: educagéo indigena. Xokleng/Lakland. educagéo especial.

INTRODUGAO

O trabalho abordou o panorama da Educagéao Inclusiva Xokleng, destacando especifi-
camente os desafios enfrentados pelos professores com alunos de necessidades especiais. Os
objetivos especificos elencados sdo: contextualizar a origem histéria do povo Xokleng, apresen-
tar Leis e Decretos a respeito da Educacéao Inclusiva e salientar as maiores dificuldades encon-
tradas pelo professor de educagao especial em sala de aula da etnia Xokleng.

De comeco, a origem da etnia Xokleng percorre trés estados do sul do Brasil, e hoje vi-
vem no estado de Santa Catarina, onde cultivam suas crencas e costumes tradicionais.

Através das Politicas Publicas na Educagéo Especial, os indigenas Xokleng que estu-
dam nas almeidas tem o direito de terem o acesso a educacgao de qualidade, mesmo que apre-
sentem limitagdes educacionais, isto €, que precisam de auxilio de professores especialistas
para no avanco dos estudos.

Na sequéncia, relatar a relacédo existente entre professores indigenas com alunos com
necessidades especiais, abordando os principais desafios que envolvem o ensino aprendizagem.

Diante disso, o problema da pesquisa se fez da seguinte questdo: quais s&o os maiores
desafios enfrentados pelos professores com alunos de necessidades especiais da etnia Xokleng?

Educacao Inclusiva do povo Xokleng quase nao se tem muitos trabalhos publicados no
meio académico. A escolha do tema € de suma importancia que outros pesquisadores se tornem
questionadores da tematica, mais ainda quando se fala em povo indigena, em conhecer suas
praticas pedagogicas, como ensinar e conhecer a cultura educacional.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa e bibliografica, com a pesquisa de dados pela inter-
net com o foco em relagdo a Educacgao Inclusiva da etnia indigena Xokleng, através do Google
académico, artigos cientificos, dissertagdes e livros.
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BREVE HISTORICO DA ETNIA XOKLENG

O nome Xokleng tem diferentes significados e interpretagdes, podendo ser denominado
de ‘aranha’, ‘montanha rochosa’, ja que refere a uma etnia indigena (GAKRAN, 2015).

A etnia Xokleng teve contato com o homem branco de maneira pacifica, isso aconteceu
em setembro de 1914, ficou conhecido como Bugres. Viviam na regiao sul do Brasil, percorrendo
territérios do Parana, Rio Grande do Sul. Suas principais atividades eram a pesca, cacga e a co-
leta de frutas, e através de seus costumes mantinham suas tradi¢des (CRENDO, 2015).

Os primeiros registros historicos do povo Xokleng foi em meados do século XVIII, através
das expedigdes da coroa portuguesa em territério brasileiro. Em meados do século XIX até o séc.
XX, a etnia indigena sofreu invasdes de territorios por imigrantes estrangeiros e perseguicdes
(GAKRAN, 2015) .

Nota se que o povo indigena Xokleng ocupavam trés estados do sul brasileiro, uma
pequena parte do estado do Parana, perto da capital de Curitiba, outra parte um pouco mais
extensa do estado de Rio Grande do Sul, perto da capital de Porto Alegre e o estado de Santa
Catarina com a capital de Florianopolis.

Figura 1 - Territério tradicional de ocupagido Xokleng no sul do Brasil
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Fonte: Santa Catarina 1970.
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Figura 2 - Terra Indigena Ibirama Delimitada e Demarcada (Xokleng Lakland)
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Fonte: Fundagio Nacional do indio.

Na Figura 1, representa o territério percorrido no passado pelos Xokleng na regido sul do
pais, e na Figura 2, mostra a atual localizagao que habitam em Santa Catarina.

Atualmente, em pleno séc. XXI, com um longo territorio historico percorrido pelo povo in-
digena Xokleng, atualmente estao localizados no vale do ltajai, nos municipios de Vitor Meirelles,
Doutor Pedrinho, José Boiteux e Itaindpolis.

CRIANCAS INDIGENAS ESPECIAIS NO ESPAGCO ESCOLAR

Nesse trecho, é explicado ao leitor como esta dividido esta se¢do. Apresentando algu-
mas Leis que amparam a Educacao Inclusiva e Especial na area escolar. Depois, € mencionado
a educacao escolar indigena Xokleng a respeito da Educagéao Inclusiva. No final, é relatado os
principais desafios que envolvem professores indigenas com alunos especiais.

Educacao Inclusiva e as leis

A Educacao Inclusiva se refere a educacgao para todos, sem distingao social, econémica,
etnias etc. Onde o aluno é devidamente matriculado e inserido ao meio escolar, que ele possa
interagir com os demais alunos no ambiente escolar, ter acesso aos conteudos ministrados pelos
professores. Diante disso, Leal define Educagao Inclusiva como (2017, p.189)

A Educacgao inclusiva pode ser compreendida como uma proposta de educagao para to-
dos, uma proposta na qual as escolas sao capazes de acolher qualquer estudante, inde-
pendentemente de suas condi¢des pessoais, sociais ou culturais.

Ou ainda, conforme as palavras de Bragancga e Oliveira (2005, p.2019) “é um processo
que busca recolocar na rede de ensino, em todos 0s seus graus, as pessoas excluidas (portado-
ras de necessidades especiais, de disturbios de aprendizagem ou de deficiéncia, excluidas
por género, cor ou outros motivos)”.

Sob essa 6tica, a Educacao Inclusiva aposta numa transformacéao social para uma socie-
dade mais inclusiva. Nesse sentido, trata-se de uma cultura da pratica vivenciada em todas as
escolas, que respeitem a diversidade dos alunos.
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Diante do contexto da Educacéao Inclusiva, que estdo representadas pelas Politicas Pu-
blicas através de leis e decretos que vigoram direitos constitucionais ao acesso a educagéo.
Com isso, o ECA, que representa o Estatuto da Crianga e do Adolescente, diz em seus artigos
0 seguinte:

Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito a educacgéo, visando o pleno desenvolvimen-
to de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho
assegurando-lhes:

| - lgualdade de condigbes para o0 acesso e permanéncia na escola; [...]
Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente: [...]

Ill - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencial-
mente na rede regular de ensino (BRASIL, 1990).

Além do ECA, outros documentos representam a pluralidade de garantias a Educagéao
Inclusiva, como a Constituicdo Brasileira de 1988, garante o direito a educagéo para todos, no
artigo 208 diz que: “o dever do Estado com a Educagao sera efetivado mediante uma garantia
de: [...] lll - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencial-
mente na rede regular de ensino”. Também a LDB, conhecido como Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, através das Leis n° 9394, n° 10.098, asseguraram a acessibilidade as
pessoas com deficiéncia em ambito escolar (BRASIL, 1996, 2000) .

Seguindo o0 mesmo raciocinio, através da Lei n° 10.436 que aborda Libras, a Lingua
Brasileira de Sinais, acrescentando a Lei n° 7.853/89, que trata sobre o0 apoio a pessoa com de-
ficiéncia na area educacional , as duas leis citadas referenciam a Educacéao Inclusiva (BRASIL,
1989, 2002).

Através do Decreto n° 6093, foi elaborada a EJA, sua sigla representa a Educacéao de Jo-
vens e Adultos, com intuito de continuar os estudos para pessoas que néo conseguiram concluir
0 ensino basico, no caso, idosos e jovens (BRASIL, 2007).

Diante das leis citadas e os decretos abordados, através das Politicas Publicas ameniza-
ram um pouco o cenario educacional inclusivo, mas ainda existem diversos debates que envol-
vem a tematica da Educacao Inclusiva. Os debates envolvem diversos dilemas, falta de preparo
profissional, materiais didaticos adequados, infraestrutura e outros (MENDES, 2015).

Ao entender melhor a realidade que envolve o cenario da Educacéao Inclusiva e seus
problemas no ambiente escolar, e tentando buscar solu¢gdes para uma educagao de qualidade
para todos os alunos através de politicas educacionais transformadoras nas terras indigenas.

Educacao Especial e Inclusiva entre os Xokleng/Laklano

O estudo do tema Educacao Inclusiva no espago das Escolas Indigenas localizadas na
Terra Indigena Lakland se deve a uma curiosidade de investigar como sao tratados e aceitos os
alunos nessas condi¢gdes na comunidade escolar indigena. A definicdo que envolve a educagao
escolar indigena € (GOVERNO DE SANTA CATARINA SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCA-
CAO, 2018, p. 24)
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€ uma forma sistematica e especifica de implementar a escola entre as comunidades indi-
genas de maneira que, a partir das formas de construgdo do conhecimento propriamente
indigena, possa se ter acesso aos outros conhecimentos sistematizados pela escola nos
conteldos curriculares, e que, por sua vez, pressupde o uso da escrita, além de articula-
-los de maneira reflexiva ao contexto sociocultural indigena. Nao é uma questdo nem de
incorporagdo por parte dos indigenas dos conhecimentos da sociedade n&o indigena e
nem tampouco de adaptagdo dos conhecimentos da sociedade nao indigena ao contexto
sociocultural indigena, mas sim de construgdo conjunta de um saber intercultural.

Diante disso, a preocupacao dos professores das escolas indigenas: E. |. E. B. Vanhecu
Patté e E. I. E. B. Lakland, que estao representadas pelas Figuras 3 e 4, eram de garantir o direi-

to das criangas e dos adolescentes a uma educagao que viesse a ajustar ao caminho que estao
percorrendo, através das brincadeiras, do letramento.

Figura 3 - Escola Venhacu Paté
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Fonte: Abrado kovi Patté.2016.

Figura 4 - Escola Indigena de Educacao Basica Laklano

Fonte: Abrado kovi Patté.2016.

Segundo os dados pesquisados do INEP ( Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), através do Censo Escolar (2021), considera que nos ultimos dois
anos houve um aumento significativo de matriculas de estudantes com alguns problemas nas
duas escolas da terra indigena (BRASIL, 2021).

Assim sendo, a etnia Xokleng vive uma tradicional de pensamento educacional diferente,
a qual tange em ensinar e educar. Contudo, a intengao ¢é investigar as leis educacionais que am-
param os deveres e direitos, pois 0os povos indigenas ainda ndo tém a seguranga de matricular
os seus filhos com necessidades especiais na escola. Isso gerou aflicdes para os pais e os de-
mais professores, ja que os docentes tentam aplicar uma metodologia de ensino que os alunos
de necessidades especiais consigam aprender.

Sob essa visdo, as escolas indigenas trabalham de acordo com a realidade desses alu-
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nos indigenas com necessidades especiais. Assim, valoriza a cultura tradicional, as musicas
tradicionais, histérias, artesanato, e principalmente a lingua materna Xokleng/Lakland. Ao fazer
isso, estdo implementando novos procedimentos de aprendizagem para todos os alunos, inclusi-
ve com necessidades especiais (GOVERNO DE SANTA CATARINA SECRETARIA DE ESTADO
DA EDUCACAO 2018).

A discussao sobre uma educacgao diferenciada ja existia desde as escolas multisseriadas
na Terra Indigena Lakland, intensificada nos ultimos 20 anos, entre pais, alunos, professores e
liderangas. Existe ainda resisténcia por parte dos pais em querer lutar por uma educacgao diferen-
ciada nas escolas que ainda existem no territério da terra indigena, por uma politica de inclusao
para as criangas com necessidades especiais ( GAKRAN, 2015).

Os professores indigenas que trabalham com criangas com necessidades especiais das
duas escolas mencionadas, revelam que no passado nao percebiam as reagdes de cada aluno,
pelo seu lado cognitivo, social, pois, por ndo terem uma preparagao adequada para atender as
especificidades educacionais de cada aluno. Eles revelam ainda, que ja estdo acostumados e
que acreditam que possuem um notorio saber ao lidar com alunos que precisam de auxilio na
aprendizagem.

Os relatos dos professores sdo reveladores sobre a preocupacido do impacto cultural
com o método de uma escola n&o indigena para essas criangas com necessidades especiais.

Nesse contexto, a maioria das familias que possuem criangas com alguma deficiéncia
nao assumem que seus filhos tém algum tipo de necessidade especial, pois, de forma cultural
isso nunca existiu em toda a histéria do povo Xokleng/Laklana.

Segundo os relatos dos ancidos, menciona que entre o povo indigena nunca houve uma
crianga que nasceu com problema fisico ou mental. Pode acontecer ao longo da vida, uma crian-
¢a ou adulto ter um problema fisico devido a um acidente, por picada de cobra, por perda de um
membro do corpo, paralisia, porém, nunca ao nascer. De acordo com os ancidos, apds o contato
dos Xokleng/Lakland com os ndos indigenas em 1914, comegaram a aparecer casos de criangas
que nasceram com certas sequelas, acredita que o ocorrido seja devido a ingestdo de alimentos
com agrotéxico. Os ancidos da etnia Xokleng refere-se que o aumento de criangas nascerem
com necessidades especiais e 0 aumento gradual € devido as mudancgas de alimentagéo e a
miscigenacao dos Xokleng/Lakland como os naos indigenas (GAKRAN, 2015).

Vale mencionar que o reconhecimento sobre a importancia de discutir a respeito da
Educacao Inclusiva indigena ja esta presente entre os professores na préopria escola indigena,
devido ao aumento da demanda de matriculas de criancas com necessidades especiais. Isso
tem gerado um impacto cultural e no trabalho desses professores indigenas.

Nesse sentido, € muito preocupante a realidade vivenciada pelos professores no dia a
dia da escola com alunos de necessidades especiais. J4 que grande maioria dos professores
indigenas ndo tem uma formacéo académica especifica para atender as dificuldades dos alunos,
pois, o docente precisa ter conhecimento especifico para atender e potencializar novos saberes
aos alunos com dificuldades.
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Professores indigenas que trabalham com criangas indigenas especiais

Os professores indigenas que atuam no processo de ensino aprendizagem com o aluno
que possui alguma necessidade especial, tém levado debates e discussdes educacionais na
etnia Xokleng. Percebem a falta de investimento e recursos por parte do Governo Estadual nas
escolas indigenas, com isso, podendo gerar problemas educacionais para os alunos matricula-
dos (NASCIMENTO, 2018).

O papel do segundo professor é considerado pelos pais de suma importancia para aten-
der os alunos. Pois, é através do segundo professor que acompanha juntamente com o professor
regente de sala de sala de aula, os conteudos que sao ministrados no processo educativo. Para
Popo (2015, p. 20 ), o professor regente e o segundo professor tem que buscar novas formas de
ensinar

buscar metodologias simples e criativas para o desenvolvimento de uma crianca é a ques-
tao, pois a escola deve se dar conta que o tempo passa e os alunos com necessidades
especiais ndo vao pedir ajuda, ao contrario eles esperam ser vistos, e o dever da institui-
¢ao é apoiar cada causa dando a autonomia para seu professor
Nesse sentido, o professor que ndo assume a responsabilidade da fungdo como educa-
dor e incentivador pelo conhecimento através da pratica docente, isto €, que nao esta preparado
ao exercer suas fungdes na arte de ensinar a crianca e pela falta de desinteresse pela profis-
sdo, esta prejudicando o aluno, pois o0 aluno n&o conseguira desenvolver novas habilidades de
aprendizagem.

Além da ma formacao do professor ao atender os alunos com necessidades especiais,
o docente precisa se atualizar de forma constante através de formagao continuada, cursos de
extensao, a reflexao dos desafios que ele encontra no seu dia a dia na escola sdo incentivos para
transformar a educacéo dos alunos. A formacéo continuada é entendida no aperfeicoamento do
profissional a frente da educacao, sempre buscando novas metodologias e estratégias de ensi-
no para dentro das escolas (FUNDACAO INSTITUTO DE ADMINISTRACAO, 2019). A formagao
dos professores indigenas é de extrema importancia para a vida escolar do aluno, é através da
educacao que os jovens sao formados para progredir na sociedade e vida pessoal.

Toda cultura, seja qual for a sociedade, precisa ser resgatada e preservada pelas fami-
lias, favorecendo o passar do conhecimento cultural para as novas geragdes. Dessa forma, a
cultura indigena com o fortalecimento da educacao se faz com o ato de brincar, as brincadeiras
sao os alicerces historicos que retratam o modo de vida da etnia Xokleng.

Pop6 (2015, p.10) aborda a importancia de trabalhar as brincadeiras na escola indigena

vem no sentido de assegurar o direito da crianga e do adolescente a escolarizagédo, que
introduz o passo da crianga, que vem a se adequar no caminho em que esta percorre atra-
vés da brincadeira, que vai ajudando-a a se desenvolver e, partindo dai entdo, introduzir
‘o brincar de ler e escrever’ articulando suas metas ainda iniciadas.

Ainda, ela acrescenta que vivenciar a cultura Xokleng na vida escolar € essencial para a
formacéao do aluno

valorizando a cultura tradicional, nossa musica, histérias, artesanato e, principalmente,
nossa lingua materna Xokleng/ Lakland, construindo novas formas e fontes de aprender e
ensinar, estamos de certa forma, aplicando esta metodologia para todos os alunos incluin-
do aqueles com necessidades especiais. Esta metodologia de ensino e aprendizagem é
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propria do povo Xokleng/ Lakland e ndo, necessariamente, segue o curriculo Estadual
(2015, p.11)

De fato, é importante que o professor indigena utilize com seus alunos com necessida-
des especiais, assuntos relacionados a cultura tradicional, ao desenvolver atividades que con-
templem o artesanato, musica, lingua materna, esta ajudando no avigoramento de manter a
cultura do povo viva.

METODOLOGIA

A pesquisa que aqui se apresenta constitui um texto escrito apos a realizagdo de uma
abordagem qualitativa do tema em questado. A respeito da pesquisa qualitativa Godoy (1995, p
58) a classifica como a que apresenta as seguintes caracteristicas principais:

[...] considera o ambiente como fonte direta dos dados e o pesquisador como instrumento
chave; possui carater descritivo; o processo é o foco principal de abordagem e néo o re-
sultado ou o produto; a analise dos dados foi realizada de forma intuitiva e indutivamente
pelo pesquisador; nao requereu o uso de técnicas e métodos estatisticos; e, por fim, teve
como preocupagao maior a interpretagdo de fendmenos e a atribuigéo de resultados.
O texto foi elaborado a partir da pesquisa bibliografica e qualitativa, onde foram feitos
previamente o levantamento de autores e obras que tem como tema principal a questao da Edu-
cacao Especial Inclusiva da etnia Xokleng e as dificuldades que os professores indigenas tem ao

se deparar com alunos que possuem necessidades especiais.
A pesquisa bibliografica € definida por Gil (1999, p. 29) como aquela que

[...] é elaborada com base em material ja publicado. Tradicionalmente, esta modalidade de
pesquisa inclui material impresso como livros, revistas, jornais, teses, dissertagdes e anais
de eventos cientificos.
Na realizagao desse trabalho a opgéo pela pesquisa bibliografica deu-se a principio pela
praticidade de elaboragéo e facilidade de acesso a material bibliografico. Assim, apds a selegao
do material foi feita a leitura dos mesmos e procedeu-se a escrita desse texto.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O artigo com o titulo : Incluséo escolar indigena na contemporaneidade: os maiores de-
safios enfrentados pelos professores com alunos de necessidades especiais da etnia Xokleng.
Trouxe informagdes educacionais de alunos que possuem necessidades especiais a respeito de
docentes indigenas que atuam nas terras indigenas da etnia Xokleng.

Comecgou relatando sobre a origem da etnia Xokleng nas terras do estado de Santa Ca-
tarina, onde vivem atualmente e que tentam resgatar sua cultura através do artesanato, musica,
lingua materna. Pois, é importante passar para novas geragdes para continuar mantendo vivo
suas crencgas historicas.

Em segundo momento, foi demonstrado através de Politicas Publicas relacionadas a
Educacao Especial e Inclusiva, que Leis e Decretos amparam e asseguram o direito aos alunos,
onde sejam devidamente matriculados e que frequentam o ambiente escolar.

Em sequéncia, foi descrito como a relagao da familia indigena que possuem alunos com
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necessidades especiais na escola, além de que, trazendo informagdes sobre o professor, alunos,
e a gestao escolar.

Por final, € mostrado as principais causas que os docentes se deparam ao trabalhar com
alunos com necessidades indigenas. Uma delas, sdo reclamagdes envolvendo o ambiente es-
colar, poderia ter uma infraestrutura melhor, materiais adaptados, tecnologia assistiva. Por outro
lado, o docente precisa achar novas alternativas aplicaveis em sala de aula com seus alunos
indigenas, fazer um planejamento que contemple experiéncias culturais na sala de aula.

Diante da pergunta problema, é mostrado que o principal resultado do estudo é a trans-
formacgao imediata do professor diante da educagao. Nao sé do professor, mas sim da familia,
do proprio aluno indigena e a gestao escolar da escola. Sao esses alicerces basicos que faram
desenvolver no aluno novas habilidades e seu desenvolvimento na sociedade.

Sobretudo, € importante inovar em relacdo aos alunos, utilizar novas ferramentas que
potencializam o trabalho do professor em sala de aula, uma delas € manter viva a cultura da etnia
indigena através de brincadeiras, musicas e outros.
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RESUMO

O tema inclusdo tem ganho destaque no cenario educacional e no contexto académico pelos
enormes desafios e impasses que o processo inclusivo exige dos docentes, do poder publico e
da sociedade para realmente efetivar-se. Nesse artigo, buscou-se investigar quais os principais
entraves que tem dificultado a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular. Para
tanto, buscou-se fazer uma analise da legislagao nacional no que tange aos direitos educacio-
nais das pessoas com deficiéncia. Para isso, houve a contribuicido de CARVALHO (1997; 2010;
2013); ALGAYER; MOUSSE (2011); BRASIL(1996); BRASIL (2015), além de outros marcos le-
gais. Além desses, serviram como marcos tedricos: VASCONCELLOS (2009); MOREIRA(2013);
SILVA(2011); LUCK(2011); LIBANEO que discorreram sobre o curriculo, CAMPELO (s.d.); RO-
MERO; SOUZA (s. d.); SASSAKI (2002), JUNIOR(2010) que trouxeram contribuicdes signifi-
cativas para entender as lacunas ainda existentes nesse processo de inclusdo. Também, foi
abordado sobre o atendimento aos discentes com deficiéncia no Brasil (BRASIL,1996); BRASIL(
2013) fazendo um breve histérico da deficiéncia no pais ( BRASIL, 2009); BRASIL( 2015) enfa-
tizando, também, os paradigmas educacionais no Brasil. O estudo elencou, também, algumas
barreiras que as pessoas com deficiéncia enfrentam dentro e fora da escola. Para a realizagao
deste trabalho foi realizada uma pesquisa bibliografica através de sites da internet e na bibliote-
ca do IFAC/campus Rio Branco. Inicialmente, foi feito o levantamento de material bibliografico,
seguido da leitura e da elaboragao deste artigo. A pesquisa detectou que as principais barreiras
do processo inclusivo sdo: fisicas, atitudinais, a n&o oferta de Tecnologia Assistiva, devido uma
avaliagao negligente e excludente e, ainda, pela falta de um curriculo que atenda a diversidade
de aluno, etc.

Palavras-chave: inclusdo. pessoa. igualdade.

INTRODUCAO

No Brasil, com a promulgacao da lei 9394/96, os educandos com deficiéncia, com trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo (BRASIL, 1996) passa-
ram a ser inseridos na rede regular de ensino, sendo que a educagao especial passou a ser uma
modalidade de ensino. Todavia, a aquisicao de outros direitos sdo provenientes de alteragdes
posteriores, de marcos legais advindos de lutas da sociedade civil, por meio de movimentos so-
ciais, que com o apoio do Congresso Nacional conseguiram elaborar leis nacionais ratificando
tratados internacionais que tinham como bandeira a defesa pela igualdade de direitos a todos os
cidadaos.

Tais avangos, na legislagdo, asseguraram varios direitos sociais as pessoas com defi-
ciéncia, a comegar pela Educagao, politica publica tida como ferramenta de justi¢ca social, que
a partir da Conferéncia Mundial de Educacgao, ocorrida em John Tien na Tailandia, no ano de
1990, orientou a formulacédo de politicas de educacao para todos e a Conferéncia Mundial de
Salamanca, ocorrida na cidade do mesmo nome, na Espanha (1994). Tal declaracao foi aprova-
da com principios, politicas e praticas para as necessidades educacionais especiais € uma linha
de acao por parte dos paises membros, na ocasido. Dali em diante, apoiando-se, também, na
Constituicao Federal de 1988 criou-se um panorama propicio para se instituir direitos referentes
as pessoas com deficiéncia no ambito educacional. Mas, diante dessa realidade pergunta-se: o
processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino regular: uma realidade ou apenas
uma conquista do ponto de vista legal?
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Este trabalho tinha por objetivo geral investigar quais os principais entraves que tem
dificultado a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular. Para tanto, realizou-se uma
analise da legislacdo nacional no que tange aos direitos educacionais das pessoas com defi-
ciéncia, levando em conta o atual paradigma da inclusao. Além disso, este artigo de natureza
bibliografica buscou analisar a legislagdo educacional e as contribuicdes do movimento social,
sobretudo, no momento de redemocratizagao do pais, buscando conhecer os diversos paradig-
mas educacionais que marcaram o atendimento a esse publico no Brasil.

A partir disso, foi pertinente a analise de algumas lacunas a serem preenchidas, pois
apesar do Brasil ter um ordenamento juridico considerado modelo para muitos paises, ainda,
percebe-se nos tempos hodiernos a violagao dos direitos fundamentais ao ser humano. Isso leva
a reflexdo a respeito do processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia nas escolas regula-
res, suscitando o estudo de outros pontos importantes como: o curriculo, a avaliacédo, a oferta
de Tecnologia Assistiva, a acessibilidade e, ainda, a formagao docente que sao pontos cruciais
para que, de fato, isso torne-se possivel, pois questdes envolvendo, por exemplo, o curriculo
que nao esta organizado para favorecer o processo de inclusdo atendendo a diversidade de
alunos matriculados nas escolas da educacgao basica, dentre outros pontos relevantes devem
ser objetos de analise neste trabalho, ja que inviabilizam a inclusdo de pessoas com deficiéncia
no ambito educacional. Para a elaboragao deste estudo, foi realizada uma pesquisa de carater
bibliografico utilizando-se diversos autores, tais como: CARVALHO (1997; 2010; 2013); MOREI-
RA (2013); SILVA (2011); LIBANEO (2011); LUCK (2011); VASCONCELLOS (2009); CAMPELO,
(s.d.) SANTOS (1997); SASSAKI (1997); ALGAYERE e MOUSSA (2011); ROMERO e SOUZA
(s.d.), etc. além de alguns marcos legais que instituiram o direito da pessoa com deficiéncia, tais
como: a lei 9394/96, a lei 12.796/2013 que altera a legislagao anterior, a lei n° 13.146 de 2015,
intitulada Lei Brasileira de Inclusao das pessoas com deficiéncia, dentre outras. Neste trabalho,
serao tratados de assuntos importantes como: barreiras enfrentadas pelos docentes na sala de
aula, o papel do educador frente ao processo de inclusédo, a educacao especial nas LDBs, os
paradigmas educacionais, etc.

REFERENCIAL TEORICO

Lacunas existentes na politica de educacao inclusiva no Brasil

Inicialmente, antes de ser tratado da politica de educagao, convém mencionar que a
partir de 2010, o Brasil deu um salto significativo no que diz respeito ao reconhecimento das
diferengas. No ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2010, os
dados apontavam que as pessoas com deficiéncia ja somavam cerca de 45 milhdes de habitan-
tes no Brasil, sendo que no estado do Acre, esse seguimento correspondia a aproximadamente
20% da populacao naquele periodo. Pode-se afirmar que isso foi um grande avanco, uma vez
que em 10 anos esse percentual cresceu de 14,5% para 23,8 do total nacional.

Diante desse numero expressivo, tornou-se necessario atender a essa parcela da popu-
lagdo com politicas publicas mais eficazes, ja que as pessoas com deficiéncia passaram a con-
quistar grandes direitos. Nesse sentido, a Lei 9.394/1996 orienta para que preferencialmente os
alunos publico alvo da Educacgao Especial sejam matriculados na rede regular de ensino, além
de determinar a garantia e a permanéncia desse publico nas salas regulares. Essa lei defende

Il CAPIiTULO 04

b



também: [...] “servigos de apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades
da clientela de educagéao especial”’ cujo atendimento educacional “sera feito em classes, esco-
las ou servigos especializados, sempre que, em funcao das condi¢des especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integragao nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL, 1996, p. 19).
Logo, a oferta de Educagéo Especial passou a ser obrigatoriedade do Estado que deve ofertar
a educacao a pessoa com deficiéncia ao iniciar na faixa etaria de zero a seis anos, durante a
educacao infantil, devendo essa estender-se por toda a Educagao Basica.

Ao se pensar no processo de inclusao nao se pode perder de vista que este é permeado
por dificuldades das mais diversas. Mas, uma pergunta € pertinente: até que ponto essas dificul-
dades prejudicam a pratica da inclusdao? A respeito disso, Carvalho (2010, p. 60) “enfatizou que a
dificuldade se transforma em problemas na medida em que ndo sabemos, ndo queremos ou hao
dispomos de meios para enfrenta-los. Neste caso, formam-se barreiras, os entraves”.

Neste estudo, pretende-se analisar algumas lacunas no processo de inclusao dos alunos
com deficiéncia no ensino regular, partindo da contribuicdo de Carvalho (2010) e Algayer e Mou-
sser (2011). Em se tratando da primeira, essa estudiosa identificou a barreira arquitetdnica que
dificulta o acesso da pessoa com deficiéncia a escola muito antes dela chegar a mesma, sendo
que algumas delas agravam-se ainda mais no ambito escolar. Sao elas:

a) Insuficiéncia ou inexisténcia de meios de transportes adaptados.;b) Falta de esteiras
rolantes, rampas ou elevadores que facilitem a entrada na escola e, nela, o acesso aos
andares que possua;c) Falta ou inadequacgao de sinalizagéo informativa e indicativa dire-
cional; d) Superficies irregulares, instaveis, com desniveis e derrapantes, nos pisos de cir-
culagéo interna e externa, no terreno da escola; e)Rampas com inclinagdes inadequadas e
sem patamares nos segmentos das rampas; f) Areas de circulagao livres de barreiras para
movimentacgao das cadeiras de rodas ( em linha reta ou em rotagao)g)Portas com dimen-
sdes que dificultam ou impedem sua abertura e a movimentagao entre os cobmodos que
separa;h)Sanitarios inadequados, sem barras as necessidades dos usuarios; i) Mobiliario
escolar inadequado as necessidades dos usuarios:j) Inadequacao do mobiliario escolar,
etc... (CARVALHO, 2010, p. 61).

Quando se refere a tais barreiras, a Lei Brasileira de Inclusao (LBI) orienta quanto a ela-
boragdo de projetos urbanisticos, arquiteténicos, nos transportes, nas comunicagdes, na infor-
macao e tecnoldgicas, levando em conta um desenho universal, o qual essa lei conceitua como
sendo a “concepcéao de produtos, ambientes, programas, e servigos a serem utilizados por todas
a as pessoas sem necessidade de adaptacédo ou de projeto especifico, incluindo os recursos
de Tecnologia Assistiva” (BRASIL, 2015, p. 20)). Nesse sentido, a Lei da Acessibilidade (Dec.
5.296/2004) ja trazia dentre as muitas garantias, os parametros e critérios para a acessibilidade,
a qual ratifica o conceito de acessibilidade como sendo consequéncia do desenho universal,
também expresso na mesma lei, condigao para utilizagdo, com seguranga e autonomia, total ou
assistida, dos espacgos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificagdes, dos servigos de
transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicag¢ao e informagao, por pessoa com

deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2004, p. 4).

A respeito desse aspecto, Algayer e Mousse (2011, p. 5) ofereceram importantes contri-
buigdes, cujas barreiras envolvem: [...] “o preconceito, a discriminacgao, a falta de acessibilidade,
a falta de compreensao, conhecimento e informacéo”. Convém frisar, que essas sao de natureza
atitudinal, conceituada pela Lei Brasileira de Inclusdo (2015) como “atitudes ou comportamentos
que impegam ou prejudiquem a participagao social da pessoa com deficiéncia em igualdade de
condigdes e oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2015, p. 25).
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Ainda, levando em conta as leis de acessibilidade, em vigor no Brasil, passou a vigorar
em outubro de 2015 a NBR 9050, sendo esta atualizada Por meio do Comité Brasileiro de Aces-
sibilidade (ABNT/CB-40), desde 2000. AABNT atua na produgao das normas técnicas no campo
de acessibilidade atendendo aos preceitos de desenho universal, estabelecendo requisitos que
sejam adotados em edificagdes, espagos, mobiliarios e equipamentos urbanos, meios de trans-
porte, meios de comunicagao de qualquer natureza, e seus acessorios, para que possam ser
utilizados por pessoas com deficiéncia.

Para Algayer e Mousse (2011, p.3) “a escola ndo esta adequando as novas normas e,
principalmente, no que se refere a formacao e a preparagcao dos professores para atuar na di-
versidade” [...]. Todavia, isso é preocupante sendo que ela nem favorece “a aplicacdo de uma
educacao de qualidade e nem contempla as necessidades educacionais especiais dos alunos”
(Idem, p. 3). Diante dessa problematica, ndo pode deixar de ser mencionada a Politica Nacional
de Educagao Especial numa Perspectiva Inclusiva, instituida no ano de 2008, pelo MEC/SECA-
DI, (2008) que busca implementar agdes para garantir os direitos das pessoas com deficiéncia,
a qual prioriza :

Assegurar a inclusao escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento, e altas habilidades/superdotagéo, orientando os sistemas de ensino para garan-
tir: o acesso ao ensino regular, com participacéo, aprendizagem e continuidade nos niveis
mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educacéo especial desde a
educacéo infantil até a educacgao superior, oferta do atendimento educacional especializa-
do e demais profissionais da educagao para a inclusao; participagado da familia e da comu-
nidade; acessibilidade arquitetdnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicagdes
e informacao; e a articulagao intersetorial na implementacao das politicas publicas (MEC,
2008, p. 15).

Contudo, convém ressaltar que apesar dessa Politica ter sido ricamente fundamentada,
tendo como parametros legais a Constituicdo Federal de 1988, a Lei 8.068/90, a Declaragao
Mundial de Educacgao para Todos, aprovada no ano de 1990, A Declaragao de Salamanca, apro-
vada no ano de 1994, o Decreto 3.298/99, o Plano Nacional de Educagao, promulgado no ano de
2001, do CNE/CEB, a Lei 10.436 de 2002, a portaria 2.678 de 2002, o Decreto 5.296 de 2004, o
Decreto 5.626 de 2005, a Convencédo da ONU sobre os Direitos das pessoas com deficiéncia de
2009, o Plano Nacional de Direitos Humanos instituido em 2006, o Plano de Desenvolvimento da
Educacao, criado em 2007 reafirmado pela Agenda Social de Inclusao das Pessoas com Defici-
éncia, o Decreto 6.094 de 2007 (MEC, 2008) isso nao tem refletido concretamente no resultado

final dessa politica, que por sua vez torna-se perceptivel no cotidiano das escolas brasileiras.

Continuando com a analise sobre a politica a cima, percebeu-se que tirar os alunos das
escolas e das classes especiais em parte trouxe beneficios, no entanto também significou um
retrocesso, ja que fomentou a estruturagdo das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), as
quais passaram a acolher os profissionais que antes atuavam nas escolas especiais e, outros
profissionais sem qualificagao para o atendimento educacional especializado, apds a extensao
desse atendimento para o ensino regular. Mesmo sendo notoéria a implementagédo de produtos,
de recursos e servigos de Tecnologia Assistiva como: o ensino do Braile, de LIBRAS, Orientagao
e Mobilidade, Soroba, de forma complementar e suplementar, (MEC, 2008) isso nao tornou exe-
quivel a incluséo de pessoas com deficiéncia no ensino regular.

Dessa forma, os alunos que outrora tinham a sua disposi¢ao profissionais especializados
no ensino e manuseio da Tecnologia Assistiva, no periodo das salas e classes especiais, tendo
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o desenvolvimento de habilidades, como por exemplo, no aprendizado da LIBRAS, a fluéncia na
comunicagao em sala de aula e na vida social, isto por que a metodologia de ensino empregada
naquela época envolvia profissionais ouvintes e surdos com proficiéncia na lingua. Todavia, atu-
almente, os educandos surdos, assim como os demais com outras deficiéncias sdo matriculados
nas classes comuns do ensino regular, tendo que aprender em contraturno a LIBRAS com pro-
fessores com formagéo basica, somente, nessa lingua, em alguns casos podem contar com in-
térpretes em sala para auxiliar na mediagéo do conhecimento. Todavia, como podem comunicar-
-se fluentemente os alunos surdos se ndo tem o aprendizado da LIBRAS como primeira lingua?

Diante dessa afirmativa, percebe-se quao necessario é equiparar o discurso da inclusido
explicito nas politicas publicas e na pratica escolar, pois caso contrario ela sera apenas objeto
de discurso de quem detém o poder hegemodnico, o qual nem sempre levantara a bandeira de
luta a favor da incluséo, pois para que de fato ela possa ser efetivada ndo basta apenas ga-
rantir a matricula dos alunos com deficiéncia no ensino regular, mas a escola deve dar, ainda,
condigdes para que os discentes com deficiéncia, desenvolvam- se do ponto de vista cognitivo,
afetivo, linguistico, intelectual, motor, etc., sendo necessario para isso refletir alguns pontos re-
levantes como: a acessibilidade, a oferta de Tecnologia Assistiva, a formacao inicial e continu-
ada do professor da sala comum bem como daqueles que atuam no atendimento educacional
especializado (AEE), considerando, também, outros pontos que ndo se esgotam por aqui e que
favorecem o processo inclusivo.

Isso pode ser constatado, na Politica Nacional de Educagao Especial numa Perspectiva
Inclusiva, instituida pela Secretaria de Educacéo, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao (SECA-
DI) sendo que a formagédo nado era oferecida a todos os docentes que atuavam nos diversos
componentes curriculares, mas somente aos professores de AEE, gestores e coordenadores
pedagogicos que deveriam ser multiplicadores aos demais colegas da escola do conhecimento
oriundos das formacgdes oferecidas pela municipio, segundo explicitava o documento orientador
da SECADI/MEC, conforme frisou a coordenadora de Educacao Inclusiva do municipio de Sena
Madureira a professora Vanderleya Oliveira Freires, no ano de 2012. Essa realidade também
€ similar no municipio de Rio Branco de acordo com as observacgdes feitas pelo professor do
atendimento educacional especializado (AEE), nos anos de 2013 e 2014, um dos autores deste
artigo. Diante disso, pergunta-se: como falar de incluséo se o docente nao esta preparado para
Ihe dar com problemas de natureza conceitual e envolvendo a aprendizagem dos educandos
com deficiéncia?

Além disso, um dos fatores que tem dificultado o processo de inclusao dos alunos com
deficiéncia no ensino regular que, na maioria das vezes, nao favorece o desenvolvimento edu-
cacional, diz respeito aos recursos didaticos adaptados, inseridos na Tecnologia Assistiva, cujo
termo é conceituado pelo Comité de Ajudas Técnicas (CAT) no livro Tecnologia Assistiva como
sendo “‘uma area de conhecimento de caracteristica interdisciplinar que engloba produtos, re-
cursos, servigos, metodologias, estratégias e praticas que objetivam promover a funcionalidade
relacionada a atividade e participacdo de pessoas com deficiéncia, incapacidade ou mobilidade
reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusédo social” (BRASIL,
2009, P. 25). Levando em conta o conceito a cima, deve-se ressaltar que além da utilizagao
desses recursos didaticos adaptados, utilizados pelo professor, devem ser elencados outros
produtos, recursos e servigos de Tecnologia Assistiva como: o Braille, a LIBRAS, a comunicagéo
aumentativa e alternativa, produtos tecnoldgicos (teclado comei-a, pinga, ponteira, leitores de
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tela, a audiodescricao) e outros.

Também, nao pode deixar de ser frisado o processo avaliativo, ja que este podera incluir
os alunos com deficiéncia ou promover a evasao destes por ndo terem conseguido o éxito espe-
rado na sala de aula. Pensar no processo de inclusdo pressupde possibilitar igualdade de con-
dicdes para 0 acesso e permanéncia, principio este explicito no artigo terceiro da lei 9.394/1996
(BRASIL, 1996).

As instituicdes escolares ndo podem perder de vista a aplicabilidade da “terminalidade
especifica” prevista no artigo 58° dessa lei. Seu objetivo é atender a alunos que tem auto grau
de comprometimento cognitivo, cuja deficiéncia esta associada a dificuldades envolvendo a fala,
a interacao social, a motricidade. Vale ressaltar que as escolas devem estar completamente
preparadas para atender de forma plena as necessidades especificas desses educandos para
nao cometerem equivocos e injusticas na aplicabilidade dessa regra, pois dentre as deficiéncias
existem algumas que sao apenas de natureza sensorial que nao prejudicam o desenvolvimento
de habilidades e competéncias nesses discentes. Ressalta-se aqui que os alunos com defici-
éncia visual, surdos, com deficiéncia fisica, com transtorno do espectro autista, e outros sem
comprometimento cognitivo, podem perfeitamente desenvolver-se, desde que tenham recursos
e servicos de Tecnologia Assistiva para ficarem em igualdade de condi¢gdes com os demais, nao
sendo, legitimo aplicar as regras de promocgao previstas no art. 24° da LDBEN/1996, as quais
devem ser empregadas somente aos alunos advindos de outras escolas ou que estdo sem re-
gistro escolar, sendo o exemplo da alinea b do referido artigo: “por transferéncia, para candidatos
procedentes de outras escolas” e também da alinea c: “independentemente de escolarizagéo an-
terior, mediante avaliagdo feita pela escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia
do candidato e permita sua inscricao na série ou etapa adequada, conforme regulamentacao do
respectivo sistema de ensino” (BRASIL, 1996, p. 7).

A respeito disso, infelizmente muitas escolas cometem um equivoco ao realizarem a
promogao dos alunos com deficiéncia para etapas seguintes sem desenvolver nos mesmos as
competéncias basicas, necessarias a determinado nivel ou modalidade de educagao, devido o
fato dela néo dispor de recursos humanos e materiais necessarios ao processo educativo.

A énfase no processo avaliativo nos remete a reflexdo de que neste nao pode perder de
vista o principio da igualdade e diversidade que sao pressupostos tedricos e epistemoldgicos da
inclusdo, além da aceitagao e do reconhecimento da diversidade, caracteristicas das escolas in-
clusivas. Da mesma forma, enfatizou Boaventura de Souza Santos (2009, p. 10) a necessidade
da escola valorizar as diferengas, partindo da premissa que todos sao iguais em direito. Nesse
sentido, ele expressou: “Temos o direito de ser iguais quando a nossa diferenga nos inferioriza;
e temos o direito de ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Dai, a neces-
sidade de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferengca que n&o produza,
alimente ou reproduza as desigualdades”.

Outro aspecto que merece destaque neste trabalho, diz respeito ao curriculo. Conceito
este, aqui, fundamentado em Vasconcellos (2009) que inclui-se ndo somente expectativas de
aprendizagem e, nem tampouco, uma grade de disciplinas, mas sim, tudo aquilo que faz parte
do ambiente educacional, no qual o aluno esta inserido. Sobre isso, a LDB/1996 estabelece,
apenas, a obrigatoriedade de adaptacgdes curriculares por parte da escola que abrangem desde
os métodos e técnicas de ensino aos recursos educativos.
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No ano de 2013 houve um avango no que diz respeito ao curriculo, quando a LDB sofreu
uma alteragdo dada pela lei 12.796/2013 que afirma: “Os sistemas de ensino assegurardo aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/super-
dotagao: curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao especifica, para aten-
der as suas necessidades” (BRASIL, 2013, p. 1). Deve-se ressaltar que o curriculo, nesse caso,
figura como sendo, apenas, expectativas de aprendizagens, em oposigao ao que afirma Vascon-
cellos (2009) e outros tedricos como Moreira (2013); Silva (2013); Libaneo (2011); Luck (2011).

E, por fim, merece destaque o aspecto da formagao docente de forma que esse profissio-
nal possa trabalhar com competéncia e segurancga a fim de que saiba Ihe dar com os diferentes
aspectos das deficiéncias presentes em sala de aula. A necessidade da capacitacao justifica-se
tanto do ponto de vista legal, ja que a lei 9.394/1996 determina a oferta de formagao continuada
aos profissionais da educacgao, quanto, pela demanda pessoal, profissional, social, ndo esque-
cendo, também, da propria exigéncia do conhecimento cientifico que se modifica historicamente
(BRASIL, 2013). Mais recentemente, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) por meio da
Resolucdo n° 2 de 1° de julho de 2015, definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para Forma-
cao Inicial em Nivel Superior para cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica, para
graduados e cursos de segunda licenciatura e para formagao continuada, devendo atender aos
seguintes principios:

[...] a formagéo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como compro-

misso com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidagdo de uma nagao

soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipag¢ao dos individuos e

grupos sociais, atento ao reconhecimento e a valorizacao da diversidade e, portanto, con-

traria a toda forma de discriminagéo [...] “a articulagéo entre teoria e pratica no processo de

formacgao docente fundada nos dominios dos conhecimentos cientificos e didaticos, con-

templando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL, 2015, p. 19).

A respeito disso, emerge uma grande preocupagao, pois observa-se que os sistemas de

ensino nao estendem a formacao a todos os docentes que ministram os diversos componentes
curriculares, conforme mencionou-se anteriormente, sendo isso perceptivel, também, durante a
realizacdo do Seminario de Educacao Inclusiva IFAC Sena reafirmando a inclusédo e valorizan-
do as diferengas, realizado em Sena Madureira, coordenado pela docente Marliane de Souza
Tamburini Oliveira, o qual foi ofertado pelo Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia
do Acre (IFAC), campus Sena Madureira — Acre, no ano de 2012. Tal problematica motivou a
realizagéo do referido projeto de extensdo de modo a colaborar com o Estado e com o municipio

no tocante a esse aspecto.

Diante dessa realidade, pergunta-se: como garantir a inclusdo de todos os alunos com
deficiéncia se nao tem sido priorizada a educacéo inicial e continuada de todos aqueles que atu-
am diretamente no desenvolvimento educacional desse publico? Vale afirmar que, na ocasiao,
os docentes mencionaram que as formacdes ocorridas no municipio de Sena Madureira eram
acessiveis somente aos docentes do atendimento educacional especializado (AEE). Também,
outro agravante é que alguns professores de AEE que atuam nas salas de recursos multifun-
cionais sdo aqueles que ja se encontravam fora de sala de aula devido alguns problemas de
saude, sendo que eles eram bastante cansados e estressados da profissao e, que muitas vezes,
ja néo encontram sentido e motivagdo em capacitar-se, sendo isso observado durante o Estagio
dos académicos do curso de licenciatura em Fisica do IFAC/ campus Sena Madureira realizado
numa escola publica estadual de ensino Médio. Discutir a respeito do papel do professor frente
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ao processo inclusivo nos leva ao entendimento de que esse profissional deve:

[...] enfrentar o novo e ir em busca de complementos e embasamentos que auxilie numa
pratica educativa, a qual inclua a todos, independente das limitagbes encontradas em
seu cotidiano escolar e, também, a forma como pensa sobre a inclusdo tem um papel
importante, pois na maioria das vezes ndo estd embasado em nenhuma teoria, apenas
apresenta pontos de cada uma delas, buscando assim um embasamento teérico que sub-
sidie uma pratica pedagodgica a qual influencie na forma de conceber inclusdo (ALGAYER
; MOUSSA, 2011, p. 1).
Percebe-se que a garantia da incluséo n&o € algo simples, o que por sua vez requer a
atencao de todos esses pontos abordados anteriormente, sendo que ela sera exequivel median-
te a aquisigédo de alguns objetivos propostos pela Convengado da ONU( BRASIL, 2009) sobre os

direitos das pessoas com deficiéncia, que diz respeito a garantia do:

a) Pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade e auto estima,
além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas liberdades fundamentais
e pela diversidade humana. Além disso, a escola devera garantir; b) o maximo desenvol-
vimento possivel da personalidade e dos talentos e a criatividade das pessoas com defici-
éncia, assim como de suas habilidades fisicas e intelectuais; c) ndo esquecendo ainda de
garantir a participagao efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre (Idem,
2009, p. 35).
A partir da Convencéo da ONU (2006), realizada na cidade de New York, ficou explicito o
papel dos diversos paises, inclusive do Brasil, para assegurar as competéncias as pessoas com
deficiéncia, garantindo-lhes a participagdo no sistema educacional e na sociedade. Para tanto,

faz-se necessario tomar medidas como:

a) Facilitagao do aprendizado do Braille, escrita alternativa, modos, meios e formatos de
comunicagao aumentativa e alternativa, e habilidades de orientagdo e mobilidade, além de
facilitagao do apoio e aconselhamento de pares; b) facilitagdo do aprendizado de lingua de
sinais e promog¢ao da igualdade linguistica da comunidade surda; c) garantia que a educa-
¢ao de pessoas, em particular criangas cegas, surdocegas e surdas, seja ministrada nas
linguas, modos e meios de comunicagao mais adequados ao individuo em ambientes que
favoregam ao maximo seu desenvolvimento académico e social (BRASIL, 2009, p. 36).

Uma analise do atendimento a pessoa com deficiéncia no Brasil

O atendimento as pessoas com deficiéncia foi permeado por alguns paradigmas que
pretende-se abordar nesta sec¢ao. Todavia, faz-se necessario o resgate desse termo, uma vez
que esta imbuido de questdes ideoldgicas. Atualmente, deve-se usar como referéncia a LBI/2015
que por sua vez esta fundamentada na Convencao da ONU, realizada no ano de 2006, na cidade
de New York que trata dos direitos das pessoas com deficiéncia, a qual considera-se pessoa com
deficiéncia “aquelas que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectu-
al ou sensorial, 0s quais, em interagdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacao
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigcdes com as demais pessoas” (BRASIL
2009, p. 19). Convém mencionar que existe uma preocupagao sobre a terminologia que deve ser
usada corretamente ao se dirigir as pessoas com deficiéncia, conforme enfatizou Sassaki (2002)
ja que ela traz explicito preconceitos, discriminagdes, negando valores e a propria identidade
desses sujeitos de direitos e deveres.

Convém ressaltar que nem sempre esse publico teve o reconhecimento dos seus direitos
assegurados, passando, por diversos paradigmas educacionais que vao desde a exclusao até a
inclusdo sendo esta ultima defendida nos dias atuais. Isso pode ser evidenciado no editorial do
Férum 5 de Ménica Campelo (s. d.) que apoiou-se nos estudos de Sassaki (s.d.)
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Em se tratando do primeiro paradigma, o da exclusao, neste ndo havia nenhuma preo-
cupacao em oferecer educagao as pessoas com deficiéncia sendo, pois, consideradas indignas
de obter esse beneficio.

Apoiado no pensamento de Romero; Souza; (s. d.); Sassaki (2002), verificou-se que no
segundo Paradigma, denominado Segregacéo Institucional, foi perceptivel tantas iniciativas do
poder publico quanto do setor privado. Mas, também n&o pode deixar de ser registrada a parti-
cipacao de muitas familias que se uniram para criar escolas especiais e entidades assistenciais
e de atencao a saude, além dos hospitais e das residéncias que eram utilizadas como locais de
educacao especial. No Brasil, tivemos como primeiro marco da educagao especial a inauguragao
do Imperial Instituto de meninos cegos, fundado no ano de 1854. Ele, posteriormente passou a
ser conhecido por Instituto Benjamin Constant (IBC). Mais tarde, 3 anos apds sua fundagéo, D.
Pedro Il também fundou o Imperial Instituto de Surdos Mudos no ano de 1857, que apds 100
anos passou a ser reconhecido como Instituto Nacional de Educacao de Surdos (INES). Nesse
periodo, além das iniciativas do poder publico notou-se a movimentagao por parte da sociedade
civil para prover atendimento de assisténcia a saude, emergindo a filantropia e o assistencialis-
mo por meio das Sociedades Pestalozzi, as Associa¢des de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAES), além de centros de reabilitagcao, tais como a Associagao Brasileira Beneficente de Re-
abilitacdo (ABBR) e a Associagao de Assisténcia a Crianga Deficiente — AACD (LANNA, 2010).

Dentro desse paradigma, no Brasil, foi promulgada a lei 4024/96, a qual estabelecia as
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Ela, ndo determinada a obrigatoriedade por parte do
estado para oferecer atendimento educacional as pessoas com deficiéncias (BRASIL, 1961). A
respeito disso a referida lei no artigo 88° preconizou

A educacgao de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral
de educagéo, a fim de integra-los na comunidade”. E as instituicbes privadas que tivessem o
reconhecimento publicos “ tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e sub-
vengdes (Idem, p. 12). por parte dos conselhos estaduais estavam autorizadas a receber por
parte dos poderes .

Dessa forma, nota-se por parte do poder publico, uma completa omissdo deixando a
responsabilidade para a iniciativa privada, além de observar no corpo da lei um termo genérico
e, sobretudo, pejorativo (excepcionais) ao referir-se as pessoas com deficiéncia.

Posteriormente, no periodo do regime militar foi outorgada a lei 5.692/1971 que além de
atender a objetivos ditatoriais ndo dava énfase a todos os tipos de deficiéncia conforme observa-
do no art. 9° que explicitou:

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que encontrem em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverao receber tratamento
especial, de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagao (BRA-
SIL, 1971), observando, como peculiaridade da época a continuidade da omissao por parte do
estado em promover a politica da educacgao.

No que concerne ao terceiro paradigma, o da integragéo, com o advento da Constituigao
Federal de 1988 e a posterior Lei de Integragao (7.853/1989) houve um salto significativo no que
tange a promocéao de direitos das pessoas com deficiéncia. “criangas e jovens mais aptos eram
encaminhados as escolas especiais e salas de recursos” (SASSAKI, 2002 apud CAMPELO, s.d.
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, p-3). Notou-se, nesse periodo, uma maior responsabilidade do poder publico para com a edu-
cacao das pessoas com deficiéncia, fomentando o atendimento em Escolas e classes especiais
para um melhor desenvolvimento educacional e, com isso todos adquirem condi¢cdes de ascen-
sao social.

Torna-se pertinente ressaltar o papel do movimento social das pessoas com deficiéncia
durante o periodo da redemocratizacdo do pais, pois tiveram preponderancia. Isso poder ser
verificado no documentario de Clebér Martins Lanna Junior (2010) intitulado: A histéria do mo-
vimento politico das pessoas com deficiéncia no Brasil, o qual retratou que com o passar dos
tempos as pessoas com deficiéncia adquiriram maior empoderamento e passaram a exigir o
respeito e seus direitos, o que as motivou [...] se organizarem em grupos € promoverem um forte
movimento de participagao politica no ambito do processo de redemocratizagcdo do Brasil (Idem,
p. 12). Convém salientar que “esse espaco foi sendo construido com muita luta, embates politi-
cos, mas também, com conquistas importantes, embora, em muitos momentos sob a omissao do
governo e com total invisibilidade por parte da sociedade” (Ibidem, p. 12).

A Constituicdo Federal brasileira de 1988 deve ser considerada como um marco inicial
das conquistas de direitos sociais e, também, “ um referencial de protecao por parte do Estado
dos Direitos Humanos dessas pessoas (ldem, p. 12-13). Mas, as conquistas de direitos sao fru-
tos do protagonismo das lutas das pessoas com deficiéncia que se organizaram em entidades
de ambito nacional para apresentar propostas para a construcdo da Carta Constitucional com o
objetivo de assegurar direitos que perpassavam a educacgao, o transporte, a saude, a Assisténcia
Social, a cultura, o esporte e o lazer. Nesse contexto, a reivindicagcédo pela acessibilidade nao
era o foco principal, mas objetivava-se tirar esse segmento social da invisibilidade, incluindo-os
em todas as politicas publicas de modo que os direitos das pessoas com deficiéncia estivessem
explicitos praticamente em todos os artigos das constitui¢des (ldem).

Da promulgacao da CF/1988 até o advento da atual Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional, surgiram marcos legais importantes no Brasil e no mundo que influenciaram a
elaboracao e aplicacao de politicas publicas, como foi o caso da Conferéncia Mundial de Edu-
cagao (1990), a Declaragao de Salamanca (1994) a promulgacédo do Estatuto da Crianga e do
Adolescente (1990) a Lei da integragao (1989), Lei do estagiario com deficiéncia (8.859/1994), a
Lei do Passe Livre (8.899/1994), a Lei da isencao do IPI (8.989/1995). Nesses foram garantidos
direitos fundamentais para a participacao. O pais passava da transi¢do do paradigma da integra-
¢ao para o da inclusao.

E, por fim, temos o Paradigma da Inclusdo. Neste, defende-se que todas as pessoas
com deficiéncia devem ser incluidas no ensino regular, sendo que escola deve adaptar-se para
atender a diversidade do alunado. Apds passar 8 anos tramitando no Congresso Nacional, a nova
LDB de 1996 foi promulgada e com ela se estabeleceu a modalidade da Educagao Especial, in-
serindo nas escolas regulares o servico do Atendimento Educacional Especializado (AEE) que
atualmente é regulamentado pelo decreto 7.611/2011. Neste é fundamentado o funcionamento
das salas de recurso multifuncionais, a atuacdo dos profissionais da area e o uso dos produtos,
recursos e servigos de Tecnologia Assistiva (BRASIL, 2011).

Em 2008, o Brasil, ratificou o Protocolo Facultativo por meio do Decreto Legislativo n°®
186 de 1° de agosto de 2008, demonstrando respeito aos direitos Humanos, sendo que o des-
cumprimento traria sangdes internacionais caso fossem violados os direitos das pessoas com
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deficiéncia. Posteriormente, em 2009, através do Decreto n° 6.949, sancionado pelo presidente
da republica com status de emenda constitucional, por atender o que dispée a Emenda Consti-
tucional n° 45/2004 (Reforma do Judiciario) autorizou que os Tratados Internacionais de Direitos
Humanos adquirissem status da Emenda Constitucional, desde que seguido o procedimento pre-
visto no § 3° do art. 5° da Constituicdo Federal (aprovada com votacéo de trés quintos, em dois
turnos em cada casa legislativa). De acordo com ela, os tratados e convengdes internacionais
sobre direitos humanos que forem aprovados, em cada Casa do Congresso Nacional, em dois
turnos, por trés quintos dos votos dos respectivos membros, serdo equivalentes as emendas
constitucionais (BRASIL, 2009).

Esse diploma legal, a partir de entéo, incorporado ao ordenamento juridico nacional pas-
sou a influenciar a formulagao de outras leis e politicas publicas em todo territério nacional. Foi
0 caso da alteragdo muito significativa na LDB/1996 que através da Lei 12.796/2013 tem entre
suas principais contribui¢des a alteragdo do conceito do publico alvo da Educagao Especial que
passou de “alunos com necessidades especiais” para “alunos com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo” (BRASIL, 2013, p.1).

Também deve ser digno de nota, a promulgacéo da Lei Brasileira de Inclusdo de pessoas
com deficiéncia (Lei n° 13.146/2015) também conhecida como Estatuto da Pessoa com Defici-
éncia que entrou em vigor em 2 de janeiro de 2016, a qual teve como autor original, o Senador
Paulo Paim que, inicialmente, apresentou o Projeto de Lei no ano de 2000. Vale ressaltar que
foram 15 anos de tramitagao, 1500 encontros: audiéncias publicas, seminarios, consultas, confe-
réncias Nacionais e regionais com ampla participagao de entidades e do movimento de pessoas
com deficiéncia. Essa lei veio ratificar e aglutinar varios direitos ja adquiridos e outros ainda nao
previstos. E importante ressaltar aqui que com o inicio do paradigma da inclusdo criou-se um
cenario positivo para elaboragao de outros diplomas legais que ajudaram na garantia dos direitos
das pessoas com deficiéncia no Brasil, como por exemplo: o Decreto 3.298/99 que alterou a Lei
da integracao (1989),a Lei 10.436/2002 que torna oficial a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS,
a Lei da Acessibilidade (Dec. 5296/2004), o Decreto 5.626/2005), a Convengédo da ONU sobre os
direitos das pessoas com deficiéncia (Dec. 6.949/2009), a Lei das pessoas com transtornos do
espectro autista (Lei 12.764/2012, o segundo Plano Nacional de Educacgao (Lei 13.005/2014), a
prépria Lei Brasileira de Incluséo (Lei 13.146/2015)). Com isso observa-se um significativo avan-
¢O no que concerne a garantia dos direitos dos cidadéos.

MATERIAIS E METODOS

A metodologia utilizada para fundamentar esta pesquisa foi de cunho bibliografico. Pri-
meiramente, procedeu-se com o levantamento do material bibliografico disponivel em sites da
internet, na biblioteca do IFAC/campus Rio Branco e em acervo pessoal. No segundo momento,
foi realizada leitura de materiais, seguida da elaboragao deste artigo.

Este estudo discutiu temas relevantes como: o alcance de objetivos para tornar a inclu-
sdo possivel, tendo como pressuposto tedrico e juridico a Convengdo da ONU sobre os direitos
das pessoas com deficiéncia (Dec. 6.949/2009); e a Lei Brasileira de Inclusao (Lei 13.146/2015),
explicitando as barreiras que dificultam o processo de incluséo, partindo das contribuicbes de
Carvalho (2010); Algayer e Moussa (2011). Além disso, discutiu lacunas que dificultam o pro-
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cesso de incluséo, tais como: Tecnologia Assistiva, o curriculo, a formacgao inicial e continuada
de docentes, considerando as fontes: o livro Tecnologia Assistiva (2009); Vasconcellos (2009);
Resolucao da CEB/CNE A formacao docente para atuagao na educacao especial.

CONSIDERAGOES FINAIS

Todo esse processo de garantia de direitos poderia ser ratificado nas politicas publicas
de atengcao as pessoas com deficiéncia. Todavia, como se percebe na analise feita neste tra-
balho, ainda falta muito para se chegar numa sociedade livre de barreiras fisicas e atitudinais.
A atual Politica Nacional ndo contempla as necessidades e anseios desse seguimento popula-
cional que nao tem educacéao basica de qualidade, nem t&do pouco uma educagao superior que
promova igualdade de condi¢des com as demais pessoas. Pode-se afirmar que o Brasil tem sim
uma legislacdo modelo para muitos paises, contudo, ndo tem politicas publicas que traduzem
os principios, as diretrizes, os objetivos e as metas previstas, por exemplo, na Lei Brasileira da
Inclusdo (Lei 13.146/2015), na qual os artigos de 27° ao 30° prever a inclusdo plena e orienta
guanto as agdes que devem ser realizadas para isso. No que concerne a acessibilidade fisica
(arquitetdnica, urbanistica, comunicacional, nos transportes e tecnolégicas) podem ser supera-
das, apenas, levando em conta um desenho universal, o qual tem seu conceito fixado na prépria
LBI1/2015.

No que diz respeito ao curriculo das instituicbes de ensino e a formacéo inicial e conti-
nuada deve-se atentar para uma escola que reconheca a diversidade e acolha as diferencgas.
As novas orientacdes do Conselho Nacional de Educacéo corroboram essa ideia quando trata a
formacéo inicial e continuada com preponderancia. Precisa-se reconhecer 0os novos aports teo-
ricos para se conceituar o curriculo e assim elaborar novas politicas publicas de educagao que
garantam a incluséo plena da pessoa com deficiéncia. Isso pode se materializar num curriculo
que integre todos os servigos da Educacgao Especial no Projeto Politico Pedagodgico e nesse
mesmo planejamento que perceba todos os alunos com suas diferentes especificidades.

Recomenda-se o aprofundamento desse tema em outros estudos, ja que ele tem sus-
citado conflitos e discussdes no contexto da sala de aula e no ambito social pela complexidade
qgue ele representa e pelos desafios que ele traz os docentes e aos executores de politicas pu-
blicas educacionais. Além disso, a analise deste estudo no ambito local sé tem a enriquecer os
trabalhos nessa area que tem despertado a atengcao de educadores, pesquisadores e de outras
pessoas que defendem a inclusdo em sua esséncia.
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RESUMO

Este texto, de natureza bibliografica, teve como objetivo historicizar e contextualizar alguns dos
aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem de deficientes visuais, dando énfase a con-
tribuicbes de algumas personalidades e instituigdes que marcaram a histéria. O movimento de
insercéo e de inclusao do deficiente visual na sociedade foi marcado por um histérico de discri-
minagao e um processo de conquistas, hoje consolidadas, mas resultados de um trabalho longo,
obstinado, comprometido e desafiador de pessoas que, por vivenciarem essa situacdo em suas
vidas ou por se sensibilizarem pela condicdo das pessoas com acometimentos visuais graves,
foram inovadoras. A sociedade em geral foi aos poucos tomando consciéncia dos principios de
inclusdo e de sua importancia, com isso foi possivel despertar a compreensao de olhar o proxi-
mo com humanidade, saber que sao pessoas capazes de aprender, desenvolver-se e exercer
a cidadania plena. A cada dia mais estamos percebendo a insergdo dos deficientes visuais em
todas as etapas de escolaridade. O conhecimento histérico, que envolve conhecer as bases que
influenciaram o ensino institucionalizado de pessoas com deficiéncia visual, € de grande impor-
tancia a todos os profissionais de educagao.

Palavras-chave: deficiéncia visual. ensino e aprendizagem. histéria.

ABSTRACT

This text, bibliographical in nature, aimed to historicize and contextualize some of the aspects
related to teaching and learning for the visually impaired, emphasizing the contributions of some
personalities and institutions that marked history. The movement of insertion and inclusion of the
visually impaired in society was marked by a history of discrimination and a process of achie-
vements, now consolidated, but the result of a long, obstinate, committed and challenging work
of people who, by experiencing this situation in their lives or for being sensitive to the condition
of people with severe visual impairment, were innovative. Society in general gradually became
aware of the principles of inclusion and its importance, with this it was possible to awaken the un-
derstanding of looking at others with humanity, knowing that they are people capable of learning,
developing and exercising full citizenship. We are increasingly realizing the inclusion of visually
impaired people in all stages of schooling. Historical knowledge, which involves knowing the
bases that influenced the institutionalized teaching of people with visual impairments, is of great
importance to all education professionals.

Keywords: visual impairment. teaching and learning. history.

INTRODUCAO

O ensino e aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual em instituicdes especia-
lizadas é algo relativamente novo no Brasil. Fomos fortemente influenciados pelas primeiras
inciativas de instituigbes originadas na Europa no século XVIIl. Em acréscimo a isso, o Sistema
Braille de Leitura e Escrita conhecido mundialmente e amplamente utilizado por pessoas com
deficiéncia visual também teve origem no contexto europeu.

A deficiéncia visual envolve tanto a condigdo de cegueira quanto a baixa viséo (visdo
subnormal). A diferenga entre elas esta relacionada a acuidade visual, ou seja, € a capacidade

Il CAPIiTULO 05



e a qualidade funcional da visdo. De forma simplificada, é o quanto o individuo é capaz de en-
xergar e de distinguir os detalhes espaciais que envolvem a forma, o contorno, a distancia etc.
Existem testes e parametros que identificam a acuidade visual dos individuos e sao realizados
por medicos especializados.

A origem da deficiéncia visual tem duas naturezas basicas, a congénita e a adquirida.
No entanto, as suas causas sdo muito diversas e associadas a um espectro muito grande de
patologias ou acidentes, que envolvem ou comprometem o sistema ocular, a sua estrutura e o
seu funcionamento. Essa diversidade torna o processo de ensino e de aprendizagem bastante
complexo. Cada individuo € unico em sua condicdo e, muitas vezes, isso implica em acdes pe-
dagdgicas, no uso de materiais e em recursos muito especificos, tornando o ensino e aprendiza-
gem bastante especializado.

Ao longo da histéria da humanidade temos registros de que os deficientes visuais foram
marginalizados e excluidos da sociedade. Em face a essa triste realidade, a fundagao das pri-
meiras instituicdes voltadas para o ensino e aprendizagem de pessoas nessa condigdo, é um
marco extremamente importante, que desencadeou, paulatinamente, uma mudancga cultural e
possibilitou a integragdo desses sujeitos na sociedade.

Esse movimento desencadeou o interesse de diferentes pessoas ndo apenas no senti-
do de fundar outras instituicbes especializadas em varios paises, mas o estudo, a pesquisa e a
criagcao de leis e de outras politicas publicas que vieram a garantir a inclusao dessas pessoas e
o exercicio de sua cidadania. Ainda ha muito a ser feito, mas os primeiros passos foram dados
por pessoas comprometidas e sensibilizadas a essa condi¢gao de marginalidade que acometia os
individuos com problemas visuais mais severos. E sobre isso que trataremos a seguir.

O ENSINO EAAPRENDIZAGEM DE DEFICIENTES VISUAIS: AINFLUENCIA
EUROPEIA

Ha que se mencionar que durante muitos anos na histéria da humanidade as praticas
de exclusao de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia eram, geralmente, muito frequentes
e comuns, acreditava-se que o afastamento social era a medida mais coerente a ser seguida,
principalmente se tratando de pessoas cegas, estas que muitas vezes eram castigadas ou amal-
dicoadas por seus supostos “pecados”.

Embora a exclus&o tenha sido uma pratica comum, é importante mencionar o estudo de
Costa, Picharillo e Paulino (2018) ao ressaltarem que algumas civilizagbes orientais ja possui-
am, desde a antiguidade, programas educativos e formativos para individuos cegos. Os autores
enfatizam que a inclusao das pessoas cegas nas sociedades é variavel ao longo da historia e
das civilizacdes e, que isso depende das crencas, dos valores e do contexto historico e cultural
de cada sociedade.

Embora os servigos de acolhimento a pessoas cegas tenham sido registrados historica-
mente em algumas culturas orientais (COSTA; PICHARILLO; PAULINO, 2018). Existem alguns
acontecimentos, posterior a essas iniciativas, que ganharam maior visibilidade. Ha um episédio
na ldade Média, na época das Cruzadas, em que “300 soldados franceses tiveram seus olhos
arrancados pelos mugulmanos” (GASPARETTO, 2015, p. 16). Nesse mesmo periodo, especifi-
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camente na década de 1260, foi fundado em Paris o Asilo Quinze -Vingts, que atendeu a esses
soldados que perderam a visao e também a outras pessoas cegas francesas que viviam nas ruas
da cidade (COSTA, PICHARILLHO, PAULINO, 2018).

A acéao do asilo de Quinze Vingts, embora tenha sido de grande importéncia e de carater
humanizador, considerando o contexto da época, teve uma fungao assistencialista, auxiliando e
acolhendo pessoas cegas. Essas medidas foram e ainda sdo importantes uma vez que suprem
as pessoas das necessidades basicas mais elementares, mas nao possibilita ao individuo as
condi¢des de convivio pleno na sociedade.

Com o fortalecimento do Cristianismo, a pessoa com deficiéncia visual passa a ser vista
por outras perspectivas, uma delas é a crenga de que foi destinada por Deus a nascer assim,
essa atribuicao Ihe era feita para esclarecer o motivo de nao possuir o sentido da visdo. O ser
humano comeca a ser visto como algo de grande valor e todos passam a ser reconhecidos como
criagdo de Deus (COSTA, PICHARILLHO, PAULINO, 2018; GASPARETTO, 2015).

Apesar dessa mudanca de entendimento promovida pelo Cristianismo, que fez com que
parte das sociedades manifestassem sentimentos de protecédo e acolhimento pelas pessoas ce-
gas, a desvalorizagao e o tratamento desigual ainda permaneceu. E, em alguma medida, ainda
permanece no sentido de que até o momento presente ha preconceitos e nao ha a totalidade de
pessoas cegas recebendo uma educagao adequada, de qualidade e se realizando profissional-
mente.

As mudancgas ocorrem em seu proprio tempo e dentro de um processo, que muitas ve-
zes é longo. Os cidad&os foram se informando e adquirindo conhecimentos acerca da anatomia
humana e de suas complexidades, desse modo, foi possivel avangar no aspecto educacional,
voltado para a necessidade de atender integralmente pessoas visualmente limitadas.

Como parte desse percurso, foram gradativamente sendo fundados institutos especiali-
zados em alguns paises. Vale destacar a contribuigdo importante da primeira escola para cegos
no mundo, o Instituto Real dos Jovens Cegos de Paris no ano de 1784, na capital da Franga, que
teve como expoente Valentin Hauy, inicialmente conhecido como professor de caligrafia, tinha
vasto conhecimento na area das letras, dominava os idiomas: hebraico, latim e grego, foi intér-
prete, professor de caligrafia e também paleontélogo (NOGUEIRA, 2005).

Valentin Hauy dedicou parte de sua vida ao trabalho com pessoas cegas, trazendo vi-
sibilidade e reconhecimento histérico para sua trajetoria, que ficou reconhecida como um dos
primeiros registros na humanidade a despertar interesse pela vida desse grupo de individuos
excluidos da sociedade. Embora esse legado histérico de Valentin Hauy seja de grande impor-
tancia e de reconhecimento mundial, é importante voltar a citar o estudo de Costa, Picharillo e
Paulino (2018) que mencionaram iniciativas educacionais importantes em prol dos deficientes
visuais em sociedades orientais em periodos histéricos anteriores. Talvez, por terem escassos
registros, acabam por ndo ganhar muita visibilidade.

Conforme relata Nogueira (2005), o interesse de Valentin Hauy com o ensino e apren-
dizagem de pessoas cegas comegou quando ele estava na praga Luiz XV, em Paris, e notou
que algumas pessoas cegas tocavam instrumentos musicais desafinados em busca de ganhar
alguma gorjeta e foram tratadas com desrespeito e deboche. Isso |he causou imensa indignagao,
entdo, passou a reivindicar e a conscientizar a sociedade em beneficio desses que eram visual-
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mente limitados.
Nas palavras escritas por Valentin Hauy;

[...] farei que os cegos leiam, colocarei em suas méos livros impressos por eles mesmos
e tracaréo os caracteres usuais e lerao a sua prépria escritura. (MARTINEZ, 2000 apud
LEAL, 2013, p. 62)
Nogueira (2005) afirma que Valentin Hauy fundou o Instituto Real dos Jovens Cegos de
Paris, a primeira escola para cegos no mundo, que, inicialmente, adotou um sistema de escrita
compreendido por meio do tato, porém, lamentavelmente Hauy foi afastado de seu Instituto, que
se tornou posse Estadual e teve o nome alterado para Instituto dos Trabalhadores Cegos. Po-
rém, durante a gestao de Valentin Hauy no insituto, ele teve a oportunidade de conviver com um
célebre aluno, que ficou mundialmente conhecido.

Louis Braille nasceu na cidade de Coupvray, localizada na Franga, no dia 4 de janeiro de
1809, desde bem pequeno, ele ajudava seu pai na oficina, onde infelizmente ocorreu um aciden-
te que Ihe tirou a visdo. Por um descuido, feriu o olho esquerdo enquanto tentava perfurar uma
parte do couro com um objeto pungente, gerando uma infecgao seguida de hemorragia, e que
por falta de suporte médico adequado e demais recursos de urgéncia, posteriormente foi afetado
o outro olho, Ihe causando a cegueira total, mesmo passando por profissionais oftalmologistas,
nao houve a recuperacao das cérneas devido ao avanco da infecgdo (ABREU et al., 2008).

Apesar de perda da visao precocemente, Louis Braille sempre foi dedicado e tinha um
intelecto fascinante, surpreendendo seus educadores da escola regular que frequentou como
ouvinte por dois anos. Esse foi um dos motivos, que fez com ganhasse recursos financeiros
para poder estudar no Instituto Real dos Jovens Cegos de Paris, que seguia o sistema linear
implementado de Valentin Hauy, que era referéncia de leitura para cegos na época (ABREU et
al., 2008).

O instituto, nesse periodo, passava por dificuldades financeiras. Tal fato, contribuiu com
a falta de livros e de outros materiais adequados. Soma-se a isso as limitagcbes do método de
ensino utilizado na escola que nao promovia um maior dominio e autonomia da leitura e da escri-
ta pelas pessoas com deficiéncia visual. Todos esses fatores e desafios, despertaram em Louis
Braille uma preocupacao e o interesse de criar um sistema de leitura e de escrita mais apropriado
(ABREU et al, 2008).

Para entender a origem do Sistema Braille de leitura e escrita, € necessario nos reportar-
mos ao militar Charles Barbier de la Serre, que inventou um mecanismo de comunicacao noturna
para a artilharia. Tal sistema, permitia aos soldados se comunicarem a noite através do tato. Nao
havia, nesse momento, o propdsito de utilizar esse recurso para auxiliar na aprendizagem de
pessoas cegas. O sistema nao foi muito bem aceito entre os militares, considerado de complexo
entendimento. Durante um periodo, Barbier fez adaptagdes ao seu sistema inicial e divulga no
Instituto Real dos Jovens Cegos de Paris, o seu alfabeto com 12 pontos em relevo, distribuidos
em duas colunas de 6 pontos verticais, denominado de Grafia Sonora (ABREU et al, 2008, RO-
CHA, 1992)

Apesar da necessidade de aprimoramento, o sistema foi bem aceito no Instituto de Paris,
porém nao bem aceitas foram as sugestées de melhorias. Louis Braille em 1821, estava entre
os alunos que conheceram o entéo sistema de Charles Barbier, aprendeu rapidamente utiliza-lo,
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mas ao longo de sua pratica, notou algumas dificuldades e teve a iniciativa de expor e apresen-
tar aperfeicoamentos, mas Barbier se negou a atender suas propostas (ABREU et al., 2008).
Entre as limitacbes encontradas estdo: o nao possibilitar o conhecimento da ortografia por parte
dos deficientes visuais; o sistema era fonético, no qual os sinais representavam sons; nao havia
pontuagdo, acentos, notagdo musical e simbolos matematicos; a organizagdo em 12 pontos em
relevo dificultava a rapida leitura pelo tato, além de proporcionar um numero muito grande de
combinagdes o0 que tornava o sistema complexo. (ROCHA, 1992)

Foi entdo que Louis Braille, se esforgou diariamente, até atingir o resultado que buscava.
Aos 15 anos de idade, inventou o alfabeto Braille, composto de um sistema tatil de seis pontos
em relevo. Ao todo sdo 63 combinacdes que representam numerais, letras alfabeto, acentuagao
e variados simbolos acessiveis apenas pelo tato do dedo indicador (ROCHA, 1992). O novo mé-
todo Braille de leitura e escrita atingiu resultados satisfatérios entre os alunos do Instituto, que
por sua vez obtiveram um feito revolucionario e facilitador no processo de aprendizagem. Este
sistema de leitura e de escrita passou por um processo de transformagdes, mas sempre sendo
adaptadas para aproximar as pessoas cegas do contexto da realidade, assim como as pessoas
que enxergam.

Imagem 1- Alfabeto Braille, versao em Francés no ano de 1824.

LOUIS BRAILLE'S ORIGINAL FRENCH ALPHABET
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Fonte: Wikimedia Communs' (2014)

Esse movimento, dotado de acontecimentos e personalidades marcantes, em prol de
atender e de contribuir com o ensino e aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual, iniciado
na Franga, foi influenciando outros contextos ao redor do mundo. No Brasil, as primeiras institui-
cbes voltadas para esse publico tiveram por base os conhecimentos e vivencias do Instituto Real
dos Jovens Cegos de Paris e a inestimavel contribuicdo de Louis Braille.

1 Imagem em Creative Commons e de Dominio Publico. Disponivel em: commons.wikimedia.org/wiki/File:First_version French_
braille_code c1824.jpg
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PERSONALIDADES MARCANTES E AS INSTITUICOES DE ENSINO PARA
DEFICIENTES VISUAIS NO BRASIL

A influéncia do contexto europeu chega no Brasil no século XIX. E importante ressaltar
gue ainda nessa época, parte das criangas com qualquer tipo de deficiéncia eram deixadas nas
portas de igrejas e conventos, passando a serem cuidadas por religiosos que ali frequentavam.
Posteriormente, essas criangas passaram a serem atendidas nas Santas Casas de Misericérdia
ao redor do Brasil, mais precisamente nas cidades como Rio de Janeiro, Salvador e Recife, pas-
sando a receber os cuidados necessarios, de modo a atender suas necessidades basicas até
uma determinada idade (LEAO JUNIOR; GATTI, 2016).

Vale ressaltar que nesse periodo houve uma iniciativa importante, embora nao tenha
logrado de éxito. Em 29 de agosto de 1835 ocorreu na Assembleia Geral Legislativa, na cidade
do Rio de Janeiro, a apresentacdo de um projeto que teve como objetivo o reconhecimento e a
possibilidade de sistematizacdo da educacgao para deficientes, foi defendido que cada provincia
deveria dispor de um professor primario para atender estudantes cegos, surdos e mudos. De
modo geral, havia a proposta de garantir, em alguma medida, o ensino primario como direito de
todas as pessoas. Mesmo tendo como respaldo a Lei 15 de outubro de 18272, o projeto nao foi
aprovado, adiando o acesso ao ensino a essas pessoas (LEAO; SOFIATO, 2019).

Uma instituicdo de ensino que atendesse aos deficientes visuais demorou para ser con-
cretizada. Destacam-se nessa trajetoria duas importantes personalidades. Entre elas esta José
Alvares de Azevedo, que foi o primeiro professor cego no Brasil e também foi disseminador do
Sistema Braille, que aprendeu no periodo em que estudou em Paris. O outro defensor da causa
foi o doutor José Francisco Xavier Sigaud, nascido em Marselha, Franca, médico cirurgiao no
Brasil. O elo de ligagao entre eles foi a filha do Dr. Sigaud, que era cega e aluna de José Alvarez
de Azevedo (LEAO; SOFIATO, 2019).

Em virtude do grande progresso da filha do Dr. Sigaud, o professor Alvarez de Azevedo
foi apresentado ao Imperador para expor a sua proposta da criagao de um instituto voltado para
0 ensino e aprendizagem de pessoas cegas, no Rio de Janeiro. Tal fato foi recebido com muito
interesse e teve a sua aprovacdo. Entretanto, os tramites legais para a efetivagdo do instituto
foram muito demorados. Somente em 1854 é que foi criado, oficialmente, o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, na cidade do Rio de Janeiro, por meio do Decreto n° 1.428, de 12 de setembro.
Apesar de suas contribuicdes e perseveranca para este feito, infelizmente o professor José Al-
vares de Azevedo veio a falecer seis meses antes da grande inauguragcédo, em decorréncia de
tuberculose e um tumor que vieram a lhe comprometer severamente (LEAO; SOFIATO, 2019).

Ledo e Sofiato (2019) afirmam que para compor o corpo administrativo, o Imperial Ins-
tituto dos Meninos Cegos teve a presenca de José Francisco Xavier Sigaud, ocupando cargo
de médico e diretor. Ele foi ativo em sua gestdo até a data de seu falecimento e, consequente,
substituicdo por Caudio Luis da Costa, também médico que exerceu suas fung¢des até o ano de
1869, até que veio também a falecer. Quem passou a assumir seu cargo foi o professor Benjamin
Constant Botelho de Magalhaes, que ja lecionava no Instituto ha cerca de trés anos, ministrava
as disciplinas de Ciéncias Naturais e Matematica, também foi tesoureiro.

Essas agdes em prol da insergéo e da incluséo de pessoas com deficiéncias em contex-

2 Lei que dispbes sobre a criagao de escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império.
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tos escolares especificos sdo um marco histérico de grande importancia e, ao longo dos anos,
essas instituicdes foram sendo fundadas em diferentes cidades e estados brasileiros. No quadro
abaixo, apresentaremos algumas fundacgdes voltadas para o ensino e aprendizagem de pessoas
com deficiéncia visual, apés a fundagao do Imperial Instituto dos Meninos Cegos.

Quadro 1 - Algumas instituicoes de ensino para deficientes visuais no Brasil®

Ano Cidade/Estado Nome da Instituicdao
1905 Rio de Janeiro —-RJ Escola Rodrigues Alves
1925 Belo Horizonte -MG Instituto Sao Rafael
1928 Sao Paulo - SP Instituto dos Cegos Padre Chico*
1939 Curitiba - PR Instituto Paranaense dos Cegos®
1941 Porto Alegre Instituto Santa Luzia®
1942 Salvador - BA Instituto dos Cegos da Bahia”
1942 Uberaba -MG Instituto de Cegos do Brasil Central de Uberaba?®
1946 Sao Paulo - SP Fundagao para o Livro do Cego no Brasil®
1947 Sao Paulo - SP Biblioteca Louis Braille
1978 Séao Paulo - SP ADEVA - Associagao de Deficientes Visuais e Amigos™

Fonte: préprio das autoras

Este quadro nao é revelador de todas as instituicbes que foram sendo fundadas nas mais
diferentes cidades do Brasil ao longo dos anos. No entanto, ele expressa um movimento cres-
cente de instituicbes voltadas para o ensino e aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual.
Cada qual possui uma histéria e personalidades que fizeram a diferenga e que se engajaram
nesses projetos, tornando-os realidade.

Todas as instituicbes acima citadas fizeram e, grande parte delas, continuam fazendo
um trabalho de grande relevancia para a sociedade. Para essa pesquisa, optamos por ressaltar
o trabalho do Instituto Benjamin Constant (antigo Imperial Instituto dos Meninos Cegos) e a Fun-
dacao Dorina Nowill.

Instituto Benjamin Constant: uma histéria de dedicacdo ao ensino e
aprendizagem de deficientes visuais

O Instituto Benjamin Constant (IBC) € uma referéncia em estudo e formagao docente
para os atendimentos de pessoas com deficiéncia visual, € uma instituicio pioneira. Cabe re-
lembrar que, historicamente, a deficiéncia visual passou a ser atendida no Brasil em 1854 pelo
Imperial Instituto dos Meninos Cegos que, a partir do ano de 1891, passou a ser denominado
Instituto Benjamin Constant (IBC). A instituicdo ainda permanece em plena atividade, o atendi-
mento é realizado continuamente, abordando praticas de ensino e adaptacgdes voltadas para o
acompanhamento de pessoas visualmente comprometidas parcial ou severamente (INSTITUTO
BENJAMIN CONSTANT, 2020, on-line).

3 O quadro foi elaborado pelas autora tendo por base pesquisas na internet e as referéncias de Mazzota (2011), Le&o Junior e
Gatti (2016), Abreu et al (2008), Garcia (1998) entre outros.

4 http.//padrechico.org.br/instituto-de-cegos-padre-chico/

5 https://www.novoipc.org.br/institucional/historia

6 https://isl-rs.com.br/nossa-historia/

7 http:.//www.institutodecegosdabahia.org.br/institucional/historia/

8 http.//sixweb.com.br/icbc/node/32

9 https://www.fundacaodorina.org.br/

10 http.//www.centrocultural.sp.gov.br/livreacesso/biblioteca_braille.html

11https.//www.adeva.org.br/quemsomos/historico.php
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Além disso, o instituto realiza um trabalho que orienta e oferece suporte as institui¢cdes,
se compromete com a pesquisa académica e a extensdo na area da Educacao Especial, con-
tribuindo com a disponibilizacdo de materiais para pesquisa e confecgao de livros e revistas em
Braille.

Conjuntamente, contribui para a area oftalmoldgica:

Ao longo dos anos, o IBC tornou-se também um centro de pesquisas médicas no campo
da Oftalmologia, possuindo um dos programas de residéncia médica mais respeitados
do Pais. Através desse programa, presta servicos de atendimento médico a populagéo,
realizando consultas, exames e cirurgias oftalmolégicas. (INSTITUTO BENJAMIN CONS-
TANT, 2020, on-line)

Vale destacar que o IBC possui um Departamento de Estudos e Pesquisas Médicas e
Reabilitacdo (DMR) que promove o atendimento oftalmolégico, atuando de forma preventiva
como também realizando diagnésticos e organizando programas de reabilitagdo para pessoas
com problemas que afetam de forma significativa a visdo. Um estudo realizado por Costa Filho e
Berezovsky (2005) revela que o IBC oferece um atendimento amplo que concilia parte médica e
pedagogica, auxilia na capacitagao profissional de médicos e contribui significativamente para a
inclusdo dos deficientes visuais na sociedade. E inegavel a contribuicdo e a importancia do tra-
balho que o IBC vem desenvolvendo ao longo da sua histoéria. Assim como ele outras instituicoes
merecem destaque.

Fundacao Dorina Nowill e os materiais especializados

Em 1946, da-se inicio a uma outra iniciativa importante que foram as primeiras atividades
da Fundacéo para o Livro do Cego no Brasil. Tal feito, foi idealizado por Dorina de Gouvéa Nowill
e um conjunto de amigas, o objetivo inicial era o de produzir livros em Braille como também
contribuir para a inclusdo de pessoas com problemas visuais, que envolviam a baixa visdo e a
cegueira (ABREU et al., 2008).

Dorina ficou cega aos dezessete anos e, nessa época, as pessoas com problemas vi-
suais mais severos ou limitantes tinham a sua vida restrita ao ambiente familiar e pouquissimo
acesso a vida fora desse contexto. Ela foi uma grande ativista em busca de oportunizar maior
autonomia, independéncia e na busca de garantia de direitos a educagéo para as pessoas com
deficiéncia visual (FUNDACAO DORINA NOWIL, 2018)

No periodo de 1961 a 1973, Dorina dirigiu o primeiro 6rgdo nacional voltado a promover
a educacdo e a reabilitacdo de pessoas com deficiéncia, vinculado ao Ministério da Edu-
cacao e Cultura (MEC). Em sua gestéo, foram criados servigos de educagao de cegos em
todo o Brasil, e realizados diversos eventos e campanhas para a prevencgao da cegueira.
(FUNDACAO DORINA NOWIL, 2018, p. 8)
Essa, entre as muitas outras agdes, foram a marca deixada por Dorina em sua trajetoria,
que contribuiu de forma muito expressiva para o acesso do deficiente visual na sociedade. A
sua iniciativa idealizada em 1946, hoje é denominada de Fundag¢ao Dorina Nowill para Cegos. A
instituicdo, que além da producgao de livros em Braille, possui um acervo da Biblioteca Circulante
do Livro Falado, a Dorinoteca com mais de 4.000 titulos, um Centro de Memdéria aberto a comuni-
dade, oferta cursos de formagao profissional tanto para professores quanto para individuos com
deficiéncia visual capacitando-os para o mercado de trabalho, possui varios projetos e servigos
de apoio a inclusdo (FUNDACAO DORINA NOWIL, 2018).
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Defender a inclusdo de individuos com deficiéncia visual em uma sociedade em que eles
eram considerados, de certa forma, “invisiveis” ou pouco capazes, nao foi um feito facil e exigiu
de pessoas, como Dorina e muitas outras, um trabalho comprometido, obstinado, persistente e
desafiador. Os acontecimentos até entao relatados referem-se a personalidades e instituicoes
que possuem grande destaque no Brasil e internacionalmente. No entanto, outras iniciativas
que sao mais locais e que estao presentes em diferentes municipios brasileiros sdo de grande
relevancia para esse processo de inclusao do deficiente visual. Ndo é possivel listar todas neste
espaco, pois sdo muitas. No entanto, iremos relatar um pouco sobre Carlos Roberto Miranda e o
instituto que leva seu nome.

O Instituto Roberto Miranda: uma histéria de amor ao préximo e filantropia

Com o passar dos anos, em muitas cidades brasileiras, foram sendo criados institutos
voltados para a educacgao de pessoas com deficiéncia visual. Em Londrina, em 1965, foi fundada
uma instituicéo filantrépica voltada para esse objetivo. Inicialmente, recebeu o nome de Instituto
Londrinense de Instrugao e Trabalho para Cegos, fundada por um grupo catolico. Apesar da in-
ciativa ser de grande valia para a sociedade, o instituto permaneceu sem muitas agdes durante
um bom tempo (INSTITUTO ROBERTO MIRANDA, s/d).

Foi em 1977 que, Carlos Roberto Miranda, assume a lideranca da instituicido, e esta pas-
sa por processo de reorganizagao. Ao se envolver nessa nova realidade, € despertado em Carlos
Roberto um sentimento muito grande de envolvimento e altruismo, pelos quais empenhou 35
anos de sua vida em prol desse projeto. Em homenagem a esse homem que se dedicou com tan-
to empenho ao ensino e aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual foi que esse espago
passou a ser denominado de Instituto Roberto Miranda (INSTITUTO ROBERTO MIRANDA, s/d).

De acordo com informagdes coletadas no Instituto Roberto Miranda em 2019, por meio
de uma visita, a escola conta com aproximadamente 180 estudantes de diferentes idades, possui
uma infraestrutura bem montada e equipe de profissionais preparada para realizar o atendimento
e acompanhamento de alunos comprometidos nos seguintes aspectos:

- Reabilitagdo da pessoa com deficiéncia visual e outras deficiéncias associadas;
- Dificuldade de mobilidade (atrofia) e/ou locomogao (transporte);

- Problemas psicoldgicos relacionados a condigéao fisica, sociocultural/econémica (auto-
estima);

- Problemas oriundos do seu nascimento (audicao, fala, cognigcao);

- Oferta apoio escolar, tais como: estimulagdo precoce, Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), informatica especializada, artes, musica, projetos de Danga, judd e atletismo.

Muitos dos alunos que frequentam o instituto também estdo matriculados em escolas
regulares da Educacao Basica. O trabalho dessas instituicbes especializadas torna-se extrema-
mente importante no sentido de estabelecer parcerias e dialogos entre as escolas para viabilizar
uma acao mais efetiva. Além do atendimento especializado na propria instituicdo, também fazem
um trabalho itinerante visitando e auxiliando as escolas que recebem alunos nessa condigdo. Em
acréscimo a isso, auxiliam as familias dessas pessoas.
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Quando se fala em inclusao de pessoas com deficiéncia visual é preciso ter em mente
que é um trabalho multidimensional e multidisciplinar que envolve a acao de varios profissionais
e varios espagos nos quais o deficiente visual frequenta, como exemplo: casa, escola e local de
trabalho. E uma assessoria e um atendimento prestado tanto para a crianca, desde a mais tenra
idade, como para o adulto.

Nesses espacos encontramos a presenca daquilo que foi construido historicamente de
forma pioneira e que hoje faz parte do cotidiano dessas instituicbes especializadas, tais como
0 ensino e aprendizagem do alfabeto em Braille, maquina de escrever em Braille, a pungédo e o
reglete, os livros e os materiais produzidos pela Fundagédo Dorina Nowill entre outros.

Apesar das inumeras tecnologias assistivas que permitem a leitura de documentos, de
livros e de outros materiais escritos, o aprendizado do sistema Braille de leitura e escrita ainda é
fundamental para dar autonomia e independéncia ao deficiente visual. As regletes também foram
inventadas por Louis Braille e € um material ainda muito utilizado e que permite a pessoa com
deficiéncia visual escrever os simbolos em Braille. O material pode ser confeccionado em metal
ou plastico, podendo ter tamanhos diferenciados, entre as duas placas que o compdem é fixado
um papel. Com o instrumento de puncao, o deficiente visual vai fazendo nos pequenos retan-
gulos vazados (ABREU et al, 2008). A imagem abaixo nao é a reglete original criada por Braille,
mas uma de suas diferentes versodes.

Imagem 2 - Reglete
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Fonte: acervo proprio das autoras (2019)

Um outro instrumento muito importante € a maquina de escrita em Braille, constituindo
como uma outra possibilidade de fazer esses registros. As maquinas possuem seis teclas que
permitem a criagdo dos simbolos, similar a antiga maquina de escrever. Ao toque das teclas vai
se produzindo os simbolos em relevo. Existem varias versées de maquinas de escrever em Brail-
le, mas a primeira delas foi criada em 1892. (ABREU et al, 2008)
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Imagem 3 - Maquina de escrita em Braile

Fonte: acervo préprio das autoras (2019)

Esses e muitos outros materiais tornam a vida das pessoas com deficiéncia visual mais
inclusiva. Além de todo o recurso material utilizado, as necessidades do deficiente visual vao
além disso, pois envolve um trabalho de varios profissionais que buscam tornar essa pessoa
apta a percorrer novos espacos € a ter diferentes vivéncias para promover o desenvolvimento da
autonomia e da autoestima.

CONSIDERAGOES FINAIS

O desenvolvimento do presente estudo bibliografico, que teve como objetivo historicizar
e contextualizar alguns dos aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem de deficientes vi-
suais, nao pretendeu ser exaustivo de forma a contemplar todas as personalidades e instituicoes
que contribuiram e ainda contribuem para tornar a vida dos deficientes visuais mais inclusiva e
mais plena. Tal feito, envolveria as inUmeras instituicdes locais e o trabalho de muitas pessoas
nas mais diferentes fungdes e especialidades. Ao estudar a histérica, que envolve as bases do
que hoje esta consolidado como direito, & de extrema importancia tanto para que esse movimen-
to em prol da inclusao do deficiente visual continue a agregar melhores condi¢gdes de acesso
e de permanéncia na escola como também a garantir melhorias na qualidade de ensino e de
aprendizagem.

Ao longo da historia da humanidade temos registros de que os deficientes visuais foram
marginalizados e excluidos da sociedade. O trabalho arduo de quem fundou as primeiras insti-
tuicbes, metodologias e materiais voltados para o ensino e aprendizagem de pessoas com de-
ficiéncia visual, € um marco extremamente importante, que desencadeou, paulatinamente, uma
mudanca cultural que possibilitou a integragcao desses sujeitos na sociedade e a garantia de seus
direitos. Mas esse movimento ndo se encerrou em algum momento da histéria, ao contrario, ele
continua de forma muitas vezes andnima, no trabalho de inumeros profissionais e nas diversas
instituicdes espalhadas pelo Brasil.
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RESUMO

A compreensao de aspectos histéricos e conceituais envolvidos no atendimento educacional de
pessoas com deficiéncia pode contribuir para alguns superag¢ao de lacunas que ainda persistem
na inclusao brasileira. Assim. este estudo tem como objetivo central analisar algumas trajetorias
do atendimento prestado as pessoas com deficiéncia ao longo da historia, desde as sociedades
primitivas, passando pela antiguidade, modernidade e até os dias atuais nos cenarios mundial,
brasileiro e em especial do estado de Santa Catarina. Para tanto, este estudo foi realizado por
meio de uma revisdo narrativa da literatura, realizada a partir de um estudo bibliografico e do-
cumental. A identificacdo, selecdo e analise das obras identificadas foi orientada por quadro
operacional de indicadores constituido de duas categorias principais: a) Aspectos Histéricos; b)
Aspectos Conceituais. A analise das informagdes também foi orientada pelo quadro operacio-
nal, utilizando técnicas elementares da analise de conteudo, neste caso, das ferramentas de
unidades de significancia e reagrupamento tematico, e tratadas intencionalmente por uma com-
preensao dialética das informagdes. Com base nas analises empreendidas, pode-se verificar
que as pessoas com deficiéncia receberam ao longo da histéria tratamentos diferenciados que
refletiram e ainda continuam espelhando as condi¢gbes econdmicas, politicas e sociais tipicas de
cada sociedade. Pode-se verificar ainda que os atendimentos educacionais passaram por fases
desde a segregacao escolar até a inclusdo educacional e que o conceito de deficiéncia reflete
as transformagdes histéricas compativeis com a visdo de mundo, de sociedade e de homem
inerente a cada local e época.

Palavras-chave: educacéo. deficiéncia. atendimento. aspectos histéricos. aspectos conceituais.

ABSTRACT

Understand the historical and conceptual aspects involved in the educational attendance of pe-
ople with disabilities can contribute to overcoming gaps that still persist in Brazilian inclusion.
Thus, this study aims to analyze some trajectories of educational treatment provided to people
with disabilities throughout history, from primitive societies, through antiquity, modernity and to the
present day in the world, Brazilian and especially in the state of Santa Catarina. Therefore, this
study was carried out through a narrative review of the literature, carried out from a bibliographi-
cal and documentary study. The identification, selection and analysis of the identified works was
guided by an operational framework of indicators consisting of two main categories: a) Historical
Aspects; b) Conceptual Aspects. The analysis of the information was also guided by the operatio-
nal framework, using elementary techniques of content analysis, in the present study, of the tools
of significance units and thematic regrouping, intentionally treated by a dialectical understanding
of the information. Based on the analyzes undertaken, it was possible to verify that people with
disabilities have received, throughout history, different treatments that reflected and still continue
to reverberate at the economic, political, and social conditions typical of each society. It can also
be seen that educational services have passed through phases ranging from school segregation
to educational inclusion and that the concept of disability reflects the historical transformations
compatible with the vision of the world, society, and man inherent to each place and time.

Keywords: education. disability. services. historical aspects. conceptual aspects.
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INTRODUGCAO

As exigéncias instituidas pelas sociedades contemporaneas tém determinado novos pa-
drées de produtividade e competitividade e as formas constituidas para resolver estas situacdes
tém aumentado a demanda por conhecimentos e informagdes decorrentes principalmente da
educacao. Neste sentido, a educacao pode ser considerada um componente essencial das es-
tratégias de desenvolvimento social, politico e econdmico e suas questdes tém assumido papel
central nos debates governamentais que se materializam nas politicas publicas elaboradas nas
ultimas décadas. (SHIROMA, 2011) Contudo, no ambito social, algumas realidades educacionais
resistem negativamente impondo realidades estigmatizadoras, discriminatérias e em muitos ca-
so0s, inclusive, segregadoras, como ja ocorreu na educagao especial.

Neste sentido, as politicas publicas de inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia
devem ponderar estas resisténcias a partir da compreensao das lentas mudangas de paradig-
mas educacionais que podem se prolongar por décadas. Assim, entender esta realidade pode
auxiliar na superacgao de problemas educacionais que ocorrem cotidianamente e que potencia-
lizam algumas das dificuldades existentes, como o desgaste da carreira docente, os baixos sa-
larios, a degradagéo das estruturas fisicas, as aprovagdes compulsérias, o distanciamento dos
conteudos a realidade, a violéncia e o afastamento familiar, agravando-se sobremaneira com a
realidade inerente a inclusdo de alunos com deficiéncia (SANFELICE, 2006).

Ja no ambito juridico, no Brasil, existem varias legislagdes nacionais, estaduais e munici-
pais de apoio a educacao de pessoas com deficiéncia, como por exemplo, a Constituicao Fede-
ral (BRASIL, 1988) que determina, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional 9.394/96
(BRASIL, 1996) regulamenta, que o Estado deve assegurar na educagao basica o atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia’. Contudo, apesar de constituir crime,
punivel com multa e reclusdo de um a quatro anos, o ato de recusar, suspender, procrastinar,
cancelar ou fazer cessar, sem justa causa, a inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino
de qualquer curso ou grau, publico ou privado, por motivos derivados da deficiéncia (BRASIL,
1989), pode-se verificar que as escolas até disponibilizam vagas a este alunado, porém, algumas
apresentam realidades pedagodgicas que nao facilitam, e em muitos casos dificultam o desen-
volvimento de alunos com deficiéncia (LEONARDO, BRAY e ROSSATO, 2009), contrariando
assim, a legislacao vigente no Brasil que nao permite este tipo de diferenciacao (BRASIL, 1988;
BRASIL, 1996; CURY e FERREIRA, 2010a; CURY e FERREIRA, 2010b).

Deve-se apontar que muitas destas situagdes ja foram superadas em inUmeros paises,
como por exemplo, na Alemanha, pois segundo Beyer (2004), o governo aleméo desde a déca-
da de 1970 ja ndo separava alunos sem e com deficiéncia e néo os classificava conforme suas
deficiéncias, mas os atendia segundo o principio da vida em comum, o que permitia revelar as
falhas pedagdgicas que deveriam ser corrigidas no processo educacional oferecido ja desde
aquele periodo. Beyer (2004) assinala ainda, que uma das garantias no modelo inclusivo alemao
se sustenta na garantia de oferecimento do Segundo Professor orientada por uma formacéao es-
pecializada e uma atuacgao individual conforme as possibilidades e necessidades de cada aluno.

Portanto, destaca-se que a compreensao de aspectos histéricos e conceituais envolvi-

dos no atendimento de pessoas com deficiéncia, pode auxiliar na superagao de estigmas e situa-
1 Termo adotado pela Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) que representava a época os avangos conceituais (SASSAKI,
2005), e que atualmente é designado por “pessoa com deficiéncia”, ou ainda, de maneira mais especifica no @ambito educacional,
por “aluno com deficiéncia”.
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¢Oes discriminatérias que ainda persistem na realidade educacional brasileira. Deste modo, este
artigo tem como objetivo central analisar algumas trajetérias do atendimento prestado as pesso-
as com deficiéncia ao longo da histéria humana, desde as sociedades primitivas, passando pela
antiguidade e modernidade, até os dias atuais nos cenarios mundial, brasileiro e em especial
do estado de Santa Catarina. O estado de Santa Catarina foi selecionado por se tratar de uma
das unidades federativas brasileiras com um dos sistemas de ensino mais antigo e adiantado de
atendimento educacional a pessoa com deficiéncia (NUNES, 2008).

METODO

Este artigo foi delineado como uma revisao narrativa da literatura, pois este tipo de estu-
do pode ser considerado como pesquisas que utilizam fontes de informacgdes bibliograficas para
fundamentar tedrica e cientificamente um determinado objetivo (ERCOLE, MELO e ALCOFORA-
DO, 2014). Cordeiro et al. (2007) destaca que a revisao narrativa permite analises de tematicas
mais abertas que nem sempre sao possiveis de serem investigadas de formas muito especificas.

Para tanto, foi realizado um estudo bibliografico e documental (LAVILLE e DIONE, 1999;
RICHARDSON, 1999), pois se buscou as bases tedricas das analises empreendidas na literatura
especializada e na regulamentacao juridica brasileira, principalmente, nas areas de educagao
e educacgao especial tanto disponiveis em livros quanto em artigos cientificos disponiveis em
bases de dados de acesso publico e no idioma portugués. A identificacdo, selecdo e analise das
obras identificadas foi orientada por meio do quadro operacional de indicadores construido es-
pecificamente para este artigo (LAVILLE e DIONE, 1999), como pode ser observado na Figura 1.

Figura 1- Quadro Operacional da Pesquisa
CATEGORIA SUBCATEGORIAS TEMAS

Realidades sociais; Realidades
culturais; Tipos de atendimento;
Fragmentos historicos (Pré-Histo-
ria; ldade Média; Idade Moderna)

Fragmentos histéricos (Periodo
colonial; Periodo imperial); Inicio
Cenario Nacional atendimento brasileiro; Bases
Constitucionais; Institucionaliza-
¢ao; Integracao; Inclusao

Atendimento publico em edu-
cacao especial; Instituicdo de
Cenario Regional referéncia; Realidades regionais;
Politicas publicas de educagao
especial e inclusiva

Categorizagao; Conceitualizagao;
Influéncias sécio-histéricas

Aspectos

Historicos Cenario Mundial

Aspectos

Conceituais Questoes Gerais

Estigmatizacdes dos termos;
Questdes Especificas Tecnificagcao dos termos; Usos
coloquiais

A analise das informagdes foi realizada com o apoio do quadro operacional, utilizando
técnicas elementares da andlise de contudo, neste caso, das ferramentas de unidades de signifi-
cancia e reagrupamento tematico (BARDIN, 2001). As tematicas em tela foram apresentadas em
dois grandes topicos, neste caso, relacionado aos aspectos histéricos e conceituais relacionados
a deficiéncia.

As informacgdes foram tratadas por meio da analise do conteido em uma compreensao
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dialética, a qual permitiu estabelecer relagdes entre as categorias a priori e a posteriori as quais
foram inseridas no quadro operacional. Segundo Zago (2013, 114-115), a compreenséo dialética
procura “[...] o significado do real na atuacdo histérica, concreta e material das pessoas. E na
histéria que os seres humanos engendram e significam o0 mundo ao seu redor. [...]. Wachowicz
(2001) aponta ainda, que o “[...] ponto de partida para o método dialético na pesquisa é a analise
critica do objeto a ser pesquisado, 0 que significa encontrar as determinagcées que o fazem ser
o que é [...]”, sendo que a compreensao do objeto em estudo deve considerar a totalidade do
processo de acordo com a intencionalidade do estudo, podendo estabelecer assim, as bases
tedricas para sua transformacao.

FRAGMENTOS HISTORICOS SOBRE O ATENDIMENTO AS PESSOAS COM
DEFICIENCIA

Cenario Mundial

Considerando que, de acordo com Martins (2008, p. 25), € caracteristica de uma con-
cepgao materialista histérica dialética ressaltar as transformagdes da realidade ao observa-la
ao longo dos tempos e que € possivel perceber através de um olhar mais aprofundado sobre
esse processo, pode-se interpretar que as transformagdes que ocorreram no mundo ao longo da
historia sdo decorréncias da luta que os agrupamentos humanos travaram pela sobrevivéncia
(MARTINS, 2008). Neste sentido, percebe-se a importancia de se recorrer a histéria buscando
suas transformagdes, seus significados, tentando dar conta de sua historicidade, a fim de que
se possa fazer uma reconstituicdo do passado e assim ter condi¢des de entender suas rupturas
e continuidades, neste caso, relacionadas as pessoas com deficiéncia e em especial voltadas a
sua educacgao.

Ao longo da histéria as pessoas com deficiéncia receberam tratamentos diferenciados de
acordo com as atitudes, que variaram desde a eliminagao até adoragao, e com o contexto social
vigente. Segundo Silva (1987), pode-se observar que nas sociedades primitivas existiam basi-
camente dois tipos de atitudes em relagcado as pessoas com deficiéncia, sendo uma baseada na
aceitacao e tolerancia, e outra de rejeicao e eliminagao concretizada por rituais fatais aplicadas,
as quais também eram aplicadas as pessoas doentes e aos idosos.

Em culturas antigas médio-orientais, como o Egito o atendimento médico dado as pes-
soas com deficiéncia, fisicas ou mentais, fossem elas decorrentes de malformagao congénita ou
de acidente, eram destinadas as camadas mais favorecidas, como a nobreza, os sacerdotes,
os guerreiros e seus familiares (SILVA, 1987). As camadas menos favorecidas da populagao,
tinham atendimento médico em dias prefixados, nos quais sacerdotes em formagao prestavam
atendimento gratuito. Ja em culturais antigas greco-latinas, como da cidade de Esparta, na Gré-
cia, era costume lancgar criancas defeituosas em um abismo chamado Monturo do Apdtetas, das
Montanhas Taigeto (SILVA, 1987).

Este tratamento espartano de eliminagao das pessoas com deficiéncia se iniciava com a
formagao de uma comissao de ancidos de reconhecida autoridade que se reuniam em um local
oficial para examinar o recém-nascido que deveria ser obrigatoriamente apresentado pelos pais.
Se os ancides verificassem que a crianga era bela e bem formada, ela era devolvida aos pais que
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tinham a incumbéncia de cria-lo até certa idade. Depois esta responsabilidade era passada para
o Estado, que continuava sua educagao. Porém, se a crianga lhes parecesse feia, disforme, ou
franzina, os ancidos ficavam com a crianca e a levavam para ser langada a morte. (SILVA, 1987)

Ja na Roma antiga, historiadores tém referido dificuldades de encontrar referéncias pre-
cisas sobre a pessoa com deficiéncia?. No entanto, Silva (1987) aponta que no direito Romano
havia leis que garantiam ou negavam, dependendo das circunstancias, os direitos de um recém-
-nascido. Uma das condigdes para negagao do direito, por exemplo, era a falta de vitalidade e
distorcées da forma humana. Entretanto, neste contexto, segundo Silva (1987), mesmo com a
existéncia das leis, o infanticidio legal ndo ocorria com muita frequéncia, pois criangas malfor-
madas eram com certa frequéncia, abandonadas em cestinhas nas margens do rio Tibre, onde
eventualmente escravos ou pessoas empobrecidas se apossavam dessas criangas, criando-as
para depois servirem como meio de exploragéo.

Sob a influéncia do Cristianismo, nos séculos iniciais, ocorreram algumas mudancgas na
maneira como as pessoas com deficiéncia passaram a ser tratadas pela sociedade (PESSOTI,
1984; OLIVEIRA, 2006). Segundo Pessoti (1984) com a introdu¢ao da doutrina crista, a pessoa
com deficiéncia passou a ter alma, e como tal ndo devia mais ser abandonada ou eliminada,
prevalecendo, deste modo, o que € chamado de ética crista, a qual nos séculos iniciais da Idade
Meédia determinou, ainda que com sentido puramente assistencialista, o acolhimento das pes-
soas com deficiéncia em instituicdes religiosas. Foi ainda sob a influéncia da doutrina crista que
comegaram a surgir os hospitais voltados para o atendimento de doentes agudos ou crénicos,
dentre os quais individuos com algum tipo de deficiéncia (SILVA, 1987).

Segundo Silva (1987) nos meados da Idade Média, nao havia conhecimentos suficien-
temente aprofundados sobre as doencas, principalmente sobre suas causas, € 0 medo do des-
conhecido e do sobrenatural que levava a “[...] necessidade de dar aos males deformantes uma
conotacao diferente e misteriosa, muito mais diabdlica e vexatéria do que em qualquer outro
sentido mais positivo” (p. 216). Neste contexto histérico as pessoas com deficiéncia, como nao
podiam contar com 0s meios para garantir sua sobrevivéncia, comegaram a pedir esmolas de
forma sistematica para garantir seu sustento, que de acordo com Silva (1987, p. 218), havia toda
uma organizagao que promovia “verdadeiras redes para angariacédo de esmolas e donativos”.

No periodo conhecido como Renascimento, ocorrido entre os séculos XV e XVII, houve
no mundo europeu uma lenta mudanga com o surgimento dos primeiros direitos e deveres para
pessoas com deficiéncia, com o estabelecimento da filosofia humanista e com o advento da ci-
éncia, que apesar de ainda prevalecer um carater assistencialista, propiciou um novo modo de
pensar, revolucionario sob muitos aspectos, que alteraria também a vida do homem menos privi-
legiado, ou seja, a imensa legido de pobres e de enfermos, enfim, dos marginalizados sociais da
época. (SILVA, 1987; SILVA, 2001)

Dentre estes individuos menos privilegiados, segundo Silva (1987), sempre e sem som-
bra de duvidas, os portadores de problemas fisicos, sensoriais ou mentais, estavam compreen-
didos. No entanto, afirma o autor, apesar da filosofia humanista procurar valorizar o homem, na
pratica as condi¢cdes de vida das pessoas permaneciam muito ruins, principalmente das cama-
das mais baixas da populagao européia, como os pobres, mendigos e pessoas com deficiéncia,

2 O termo que sera utilizado no texto é “pessoa com deficiéncia”, que foi oficialmente legalizado por meio da Portaria n° 2.344, de
3 de novembro de 2010 (BRASIL, 2010). Este documento legal busca atualizar o termo tanto no tratamento que deve ser dado
as pessoas com deficiéncia, quanto a sua utilizagdo em normas, 6rgaos, entre outros.

Il CAPIiTULO 06

[



fazendo com que a mendicancia se proliferasse em varias localidades daquele continente, prin-
cipalmente devido ao alheamento da nobreza, da burguesia e dos governantes da época.

No século XIX, segundo Silva (1987), as sociedades de muitos paises europeus come-
garam assumir a responsabilidade pelos diversos grupos minoritarios que eram marginalizados
a época. Os Estados, ao oferecerem maior atencdo a esses grupos, perceberam que muito
mais do que hospitais e abrigos, esses necessitavam de um atendimento mais especializado,
especialmente as pessoas com deficiéncia. Silva (1987) destaca o desenvolvimento de um aten-
dimento mais especializado, principalmente no campo da cegueira, da surdez e no avango da
ortopedia para as pessoas que possuiam alguma lesao fisica.

Ao longo do século XX, a assisténcia dada a populagao mais pobre e as pessoas com
deficiéncia teve um aumento substancial, em quase todo o mundo. Este aumento ocorreu, se-
gundo Silva (1987), devido a uma filosofia social que valorizava o homem, e neste contexto, o
engajamento de muitos setores da sociedade no bem-estar comum e nos progressos das cién-
cias, desencadearam acdes em diversos campos da realidade social, politica e econdmica, entre
outras, em diversos paises, principalmente aqueles com maior nivel de desenvolvimento, pois as
exigéncias do mundo do trabalho determinaram tais ac¢des.

Cenario Nacional

No Brasil, ainda nos periodos colonial e imperial, segundo Santos Filho (s.d.) apud Silva
(1987), era raro encontrar “aleijados™, cegos, surdos, “coxos™ entre os indigenas, sendo que
a explicagéo historicamente mais aceita € de que quando as deformidades tinham origens he-
reditarias era executado o infanticidio. As poucas anomalias fisicas que existiam entre alguns
indios eram consequéncias de ferimentos nas guerras, e 0os poucos escravos com deficiéncia
fisica existiam por maus tratos, determinando deste modo, uma quase auséncia das pessoas
com deficiéncia do convivio social, principalmente entre individuos que ndo eram tipicamente
representantes da nobreza.

De acordo com Mazzotta (1999), o atendimento as pessoas com deficiéncia, no Brasil,
teve inicio oficial na época do Império por meio de decreto imperial emitido por Dom Pedro |,
com a criagao do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, e do Instituto dos Surdos
Mudos, em 1857, ambos no Rio de Janeiro, hoje chamados respectivamente de Instituto Benja-
min Constant e Instituto Nacional de Educacao de Surdos. Existem também registros de outras
acoes voltadas para o atendimento médico-pedagdgico aos “deficientes mentais”™, como os ser-
vicos prestados pelo Hospital Estadual da Bahia, em 1874, e como a criagao da “Escola México”,
no Rio de Janeiro, em 1887 (MAZZOTTA, 1999; MENDES, 2010). Segundo Januzzi (1992) apud
Mendes (2010, p. 94), no periodo colonial “prevaleceu o descaso do poder publico, ndo apenas
em relacdo a educacgao de individuos com deficiéncias, mas também quanto a educacéo popular
de modo geral [...]".

Segundo Silva (2009), apés a Proclamacao da Republica no Brasil em 1889, ocorreram
mudancgas no contexto social que interferiram no panorama da educagao no pais. Assim, no
inicio do século XX, entre as décadas 1920 e 1930, comecgou a se consolidar no Brasil um movi-
mento denominado de Escola-Nova. Este movimento, apesar de defender a diminuicdo das de-

3 Termo clinica e socialmente adotado a época.
4 Termo clinica e socialmente adotados a época.
5 Termo clinica e socialmente adotados a época.
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sigualdades sociais, ao enfatizar o estudo das caracteristicas individuais € ao propor um ensino
adequado e especializado para aqueles alunos que ndo conseguiam acompanhar as exigéncias
da escola regular, contribuia para a exclusao dos alunos com deficiéncia do ensino regular (SIL-
VA, 2009). Neste contexto, surgiram também as primeiras escolas especiais do Brasil, nomea-
damente o Instituto Pestalozzi, instituicdo de carater privado especializada no atendimento as
pessoas com deficiéncia mental, do Rio Grande do Sul (1926), de Minas Gerais (1935), do Rio
de Janeiro (1948) e de Sao Paulo (1952).

Conforme Silva (2009), até a década de 1940 nao havia uma preocupagao com a educa-
¢ao das pessoas com deficiéncia no Brasil. Tanto que, de acordo com Bueno (1993), a educagao
especial se expandiu no Brasil, principalmente nas décadas seguintes, com o surgimento de
outras entidades privadas de carater assistencial com apoio do poder publico. Segundo Mazzot-
ta (1999), até 1950, havia cinquenta e quatro estabelecimentos de ensino regular voltados para
o atendimento escolar especial a pessoas com deficiéncia e onze instituicdes especializadas,
principalmente as Associag¢des de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). As primeiras APAE’s
foram criadas no Rio de Janeiro/RJ (1954), Brusque/SC (1955) e Volta Redonda/RJ (1956) (MA-
ZZOTTA, 1999; FENAPAE, 2014).

Esta fase do atendimento as pessoas com deficiéncia, segundo Sassaki (1997), hege-
monicamente oferecido em instituicdes a parte do ensino regular, caracterizou-se pela Segre-
gacao Institucional, iniciada na década de 1960, na qual eram oferecidos servigos educacionais
para pessoas com deficiéncia em classes de alfabetizagcao de grandes instituicbes. Porém, com
a negativa de acesso de pessoas com deficiéncia a escola regular, em meados da década de
1950 e mais intensamente na década de 1960, foram criadas oficialmente as primeiras esco-
las especiais originadas com as referidas associagdes de pais de pessoas com deficiéncia e
posteriormente com as classes especiais nas escolas comuns. Este contexto permitiu ainda, o
surgimento dos primeiros movimentos integracionistas do Brasil, provocados pelas discussdes
mundiais ocorridas a época (SILVA, 2001).

Na fase da integracdo, surgida na década de 1970, as pessoas com deficiéncia come-
caram a ser aceitas em escolas comuns e a conviver em ambientes menos restrito. Porém é
importante ressaltar que o atendimento nas escolas comuns se destinava apenas aqueles alu-
Nnos que conseguiam se adaptar ao sistema e que, apesar da caréncia teodrica, era o modelo de
atendimento utilizado no Brasil (SILVA, 2001). Assim, os alunos que n&o atendiam a essa con-
dicdo eram excluidos, o que demonstrava que a base tedrica da integragdo educacional n&o foi
disseminada adequadamente, ja que ela pressupunha trés elementos basicos, neste caso a inte-
gracao temporal, a integragao instrucional e a integragao social, as quais foram menosprezadas
no contexto educacional brasileiro, e que se fossem adequadamente executadas, praticamente
contemplariam grande parte dos problemas existentes a época (SILVA, 2001).

Deste modo, deve-se apontar que a Integragcdo Temporal consistia em dar oportunidades
para a pessoa com deficiéncia conviver com as pessoas sem deficiéncia, porém essa convivén-
cia deveria ocorrer de forma gradual, havendo primeiro a preparagao de ambas (MICHELS e
GARCIA, 1999). A Integracao Instrucional, segundo Pereira (1980) apud Michels e Garcia (1999),
consistia na facilitagéo do processo ensino aprendizagem e para seu éxito era necessario que as
necessidades educacionais da pessoa com deficiéncia fossem compatibilizadas com as oportu-
nidades oferecidas no ensino regular. Ja a Integragao Social, referia-se ao relacionamento entre
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as pessoas com deficiéncia e as pessoas sem deficiéncia, propondo a analise do processo de
integragao a partir da proximidade fisica, da conduta interativa, da assimilagao e da aceitagao do
aluno com deficiéncia em relagao ao grupo. (MICHELS; GARCIA, 1999).

Ja a fase de inclusédo surgiu no final da década de 1980 e avangou durante a década de
1990, principalmente a partir da Declaragdo de Salamanca de 1994. O objetivo principal da in-
clusao educacional era adaptar o sistema escolar as necessidades dos alunos, independente de
suas necessidades, procurando estabelecer um sistema unico de educagao com qualidade para
todos, no qual as diferengas individuais devem ser encaradas como enriquecedoras da educa-
¢ao e nao como motivo para a exclusao (SASSAKI, 1997). Atualmente, a educacéo inclusiva esta
focada no aluno, visto que este possui caracteristicas, habilidades e necessidades de aprendiza-
gem gue sao unicas, e neste caso, o sistema escolar deve ter conhecimento das necessidades
educacionais de seus alunos, a fim de que possa definir quais servigos e procedimentos devem
ser adotados para atender a essas necessidades (BRASIL, 1994).

Cenario Regional

Analisando-se um cenario regional especifico, pode-se destacar o atendimento ao pu-
blico na area da Educagéao Especial do estado de Santa Catarina, o qual iniciou oficialmente em
1957, com o funcionamento de classe especial para alunos com deficiéncia, no Grupo Escolar
Dias Velho. Em 1961 foi criada a Divisdo de Ensino Especial da Secretaria da Educacado que
tinha como uma de suas atribuicdes coordenar o atendimento dos deficientes visuais e da audio-
comunicacao. No ano de 1963, o Governo do estado de Santa Catarina determinou através do
Decreto n°. 692, o funcionamento dos servigos de educacao especial em parceria com a iniciati-
va privada, sendo que o Estado assumiria como contrapartida a responsabilidade pela provisao
dos servigos e pela cessao de professores. (SANTA CATARINA, 2006)

No ano de 1968 a Lei n°. 4.156, regulamentada através do Decreto n°. 7.443 instituiu a
Fundacdo Catarinense de Educagao Especial (FCEE), a qual foi a primeira instituigdo publica
estadual responsavel pela definicdo e coordenacao da politica de educagao especial (SANTA
CATARINA, 2009). Em 1977 a FCEE elaborou e executou o projeto piloto “Montagem de curri-
culo para educagao especial: criacdo de classes especiais”, que tinha como objetivo implantar
classes especiais nas escolas de ensino regular do estado em parceria com o Centro Nacional
de Educacao Especial (CENESP). Este Projeto foi aprovado em 1978 pelo Conselho Estadual de
Educacao (CEE), seguido pelo “Programa de Agao Integrada para o Atendimento do Excepcional
em Santa Catarina”. Este documento tinha como objetivo atender alunos com deficiéncia mental,
a época classificados como educaveis, nas classes especiais das escolas da Rede Estadual de
Educacgao (SANTA CATARINA, 2002).

Neste periodo, foi criada ainda, com o intuito de atender a Politica Nacional implantada
pela CENESP, a “sala de multimeios”, para atendimento o aluno com deficiéncia sensorial na
rede regular, posteriormente, denominada “sala de recursos” (SANTA CATARINA, 2006, p. 9).
Por conta dessas agdes foi necessaria a criagdo em 1979, do Servigo de Supervisdo Regional
de Educacao Especial (SURESP) que tinha como objetivo a descentralizagao e dinamizagao das
atividades da educagao especial em todas as regides de Santa Catarina (SANTA CATARINA,
20006).

Em 1972, a FCEE criou o0 atendimento a pessoa com deficiéncia fisica, com seu inicio no
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Centro de Reabilitagdo Neuroldgica. Este atendimento era destinado as criangas que apresen-
tavam paralisia cerebral com ou sem comprometimento mental. Em 1980, a FCEE, através do
projeto “Servico de Atendimento ao Deficiente Fisico”, redefiniu essa modalidade de atendimen-
to, dando prioridade ao aluno que apresentava paralisia cerebral sem comprometimento mental.
(SANTA CATARINA, 2006, p. 10)

Em 1984, o CEE de Santa Catarina, através da Resolug¢ao n° 06, fixou normas para a
educacédo especial, prevendo a implantagcdo de 2.000 classes especiais na rede regular para
atender a demanda de alunos, considerando os beneficios que teriam com esse tipo de aten-
dimento. Importante destacar que este foi o primeiro documento legal do CEE normatizando a
educacao especial no estado. (SANTA CATARINA, 2002) Na década de 1980, a partir da “Poli-
tica de Integracdo da Pessoa com Deficiéncia” adotada pelo estado, comegaram a ser implan-
tadas na rede regular de ensino de Santa Catarina, as “salas de multimeios” que eram voltadas
para o atendimento dos alunos com deficiéncia sensorial, o que levou a FCEE a ser considerada
instituicdo de referéncia no Brasil por seus modelos de atendimento “integracionistas” (SANTA
CATARINA, 2002).

Ja no final da década de 1980, a SED realizou levantamento e identificou que aproxima-
damente 200.000 criancas em idade escolar nao frequentavam a escola. Com base neste levan-
tamento a SED estabeleceu o Plano para a Campanha da Matricula Escolar — 1987/1991, que
buscava garantir o acesso a matricula no ensino regular aos alunos com deficiéncia. (SANTA
CATARINA, 2002). Porém, somente em 1996 o estado de Santa Catarina oficializou a Politica de
Educacao Especial por meio da Resolugao n°. 01 do CEE, que fixou as normas para a Educagéao
Especial no sistema estadual de ensino.

Em 1998 foi publicada a “Proposta Curricular” que definia a concepg¢ao de educacao ado-
tada pelo Estado (SANTA CATARINA, 2006) e em 2001 foi elaborado o documento “Politica de
Educacao Inclusiva”, que define “[...] metas e agdes prioritarias, com respectivas estratégias de
operacionalizagao, incluindo articulagdo com 6érgéos legislativos, judiciarios e Ministério Publico
com vistas a supervisao e controle no cumprimento da legislagédo vigente.” (SANTA CATARINA,
2006, p. 12)

No ano de 2005, a SED e a FCEE elaboraram o documento “Politica de Educagao Es-
pecial” e em 2006 o CEE aprovou a Resolugado n°. 112, que dava sustentacgéo legal a esta poli-
tica. (SANTA CATARINA, 2006). Em 2009 foi elaborado pela FCEE em parceria com a SED, o
Programa Pedagdgico de Santa Catarina, que estabelece as diretrizes dos servigos de educagao
especial. (SANTA CATARINA, 2009) Importante destacar que os documentos “Programa Peda-
gogico”, “Politica de Educagéao Especial’ e Resolugéo n° 112 tém sofrido revisados ao longo dos
anos estabelecendo assim novas diretrizes para esta area. Até 2006, em Santa Catarina, segun-
do Ferreira (2011), a politica publica para a Educagao Especial foi elaborada e implementada
por trés instituicbes: FCEE, SED e GERED’s (atual Coordenadorias Regionais de Educacgao).
A FCEE, de acordo com Ferreira (2011), € o 6rgao responsavel pela organizagéo, implantagao
e assessoramento dos servigos de atendimento a pessoa com deficiéncia e pela formacao de
professores para a area da Educacéao Especial. A SED tem carater administrativo, sendo respon-
savel pela disponibilizagao do espaco fisico e pela contratacdo dos professores para os servigos
especializados. A GERED é responsavel pelo processo de abertura dos servigos e por sua im-
plementacao. (FERREIRA, 2011)
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Pode-se ainda demonstrar o engajamento catarinense no atendimento a pessoa com
deficiéncia, com as agcdes da Assembléia Legislativa do estado de Santa Catarina, que criou em
2011 a “Comissao de Defesa dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia” por meio da Resolugao
n. 07/ALESC, que busca “fiscalizar as agbées de governo e também discutir, sugerir e ajudar a
implementar as politicas publicas de atendimento as pessoas com deficiéncias” (SANTA CATA-
RINA, 2012, p. 6). Esta Comissao assume diversas agdes proativas as pessoas com deficiéncia,
como por exemplo, a elaboragéo do livro intitulado “Legislagdo do Estado de Santa Catarina
— Pessoa com Deficiéncia” de 2012, que reune as leis catarinenses que tratam dos direitos da
pessoa com deficiéncia, e a realizagdo de audiéncia publica em 2013 que teve participagao do
Conselho Estadual dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (CONEDE) e que teve o intuito de
debater o acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia na rede particular de ensino
(SANTA CATARINA, 2013). Deste modo, pode-se apontar o pioneirismo e a vanguarda das poli-
ticas publicas e a¢gdes do estado da Santa Catarina no atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia, desde os primeiros movimentos integracionistas da década de 1970, até o modelo
inclusivo desenvolvido no estado atualmente (CARVALHO e NAUJORKS, 2005; NUNES, 2008;
FERREIRA, 2011).

QUESTOES CONCEITUAIS BASICAS

Com base em Garcia (2004, p. 31), pode-se assumir que o conceito de inclusao pode ser
compreendido como “[...] uma pratica complexa e contraditoria, com sentido de luta, de embate,
gue convive necessariamente com seu contrario, mas que se estabelece na direcdo de superar
praticas sociais baseadas na desigualdade, embora sem garantias [...]". Neste sentido com base
nesta autora deve-se destacar que este conceito deve ser compreendido como relacéo travada
em contexto histérico-social, por sujeitos sociais e ndo por aspectos técnicos, ou agdes basea-
das em regras preestabelecidas.

Pode-se apontar entdo, que as formas como as pessoas com deficiéncia receberam
atendimento educacional a partir do surgimento das primeiras agdes pedagogicas no pais pas-
saram por fases que vao desde a exclusao até a inclusao. Além disto, pode-se assumir ainda,
que a evolucao do conceito de deficiéncia no Brasil refletiu a evolugao histérica destas formas de
atendimento, sendo compativel com a visao de mundo, de sociedade e de homem de cada épo-
ca. Deste modo, deve-se ressaltar que os termos foram se modificando, conforme se modificava
o entendimento social sobre a pessoa com deficiéncia, nos diferentes momentos histéricos de
diversos grupos e sociedades.

Neste sentido, resgatar as alteragées do conceito atribuido as pessoas com deficiéncia
pode fornecer indicios a compreensao de praticas discriminatorias que ocorreram ao longo do
tempo. Segundo Sassaki (2005), os termos utilizados em cada época, sdo compativeis com
certos valores e conceitos vigentes em cada sociedade, nao existindo, portanto, um unico termo
correto que seja valido definitivamente. Isto ocorre porque, segundo Cury (1992, p. 21), “as cate-
gorias sao conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do real, suas
conexoes e relagdes”. Assim, as categorias ndo podem ser consideradas isoladas ou indepen-
dentes, mas sim dentro de uma realidade que esta se modificando e assumindo caracteristicas
diferentes.
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Assim, para um melhor entendimento da terminologia que caracteriza as pessoas que
apresentam alguma condigéo de deficiéncia, no Brasil atualmente, torna-se necessario apresen-
tar brevemente a trajetoria dos termos que foram utilizados ao longo da histéria da atencao as
pessoas com deficiéncia. Assim, Sassaki (2005) aponta que durante muito tempo no comego da
historia, as pessoas que possuiam algum tipo de deficiéncia, eram taxadas de “invalidas”. Este
termo carregava um sentido pejorativo, significando pessoa sem valor, ou seja, essas pessoas
eram consideradas socialmente inuteis. Importante ressaltar que na Antiguidade, as pessoas
com deficiéncia eram consideradas inuteis em algumas sociedades porque ndo atendiam aos
ideais predominantes a época.

No século XX, até meados da década de 1960, o termo utilizado passou a ser “incapaci-
tado”, que no inicio significava “individuo sem capacidade” e posteriormente passou a significar
“individuos com capacidade residual’. Na época era considerada pessoa incapacitada, aquela
que tinha reduzida, como no caso do individuo com capacidade residual, ou eliminada sua capa-
cidade em todos os aspectos fisicos, psicoldgicos, sociais, profissionais, entre outros (SASSAKI,
2005). Destaca-se que no século XX aconteceram duas grandes guerras mundiais e a ocorrén-
cia de diversas sequelas fisicas, sensoriais nos soldados que voltavam para seus paises imp0s,
inclusive pela midia, para esse contingente de soldados o termo “incapacitado”.

” “

Entre 1960 e 1980 eram utilizados os termos “defeituosos”, “deficientes” ou “excepcio-
nais” (SASSAKI, 2005). O termo defeituoso significava “individuos com deformidade”, referindo-
-se principalmente a deficiéncia fisica e o termo “deficiente” significava “individuos com deficién-
cia”, ou seja, aqueles que possuiam algum tipo de deficiéncia (SASSAKI, 2005). Ainda de acordo
com Sassaki (2005) a sociedade passou a utilizar estes termos, com o intuito de ndo focar no que
as pessoas nao conseguiam fazer, mas na deficiéncia em si. Ja o termo “excepcional” foi utiliza-
do para designar pessoas com deficiéncia intelectual, assumindo o termo como uma pretensa
explicacao cientifica no qual o conceito de excepcional representava aquele que estava fora da
curva de normalidade oriunda da estatistica, podendo referir-se tanto a pessoas superdotadas
ou com altas habilidades e génios, quanto a pessoas com deficiéncia intelectual.

Em meados da década de 1980, o termo utilizado passou a ser “pessoas deficientes”.
Este novo termo teve grande impacto na sociedade, ajudando a melhorar a imagem destas pes-
soas, pois foi atribuido o valor “pessoas” aqueles que tinham deficiéncias, igualando-os em direi-
tos a qualquer membro da sociedade (SASSAKI. 2005). Este termo foi substituido pouco tempo
depois, pelo termo “portadores de deficiéncia”, pois o termo passou a se constituir como um valor
agregado a pessoa. Esta substituicdo ocorreu, devido as contestacdes que foram feitas alegan-
do-se que o termo “pessoa deficiente” sinalizava que a pessoa inteira era deficiente. Contudo,
apesar do termo “portadores de deficiéncia” ter sido adotado em varios documentos federais e
estaduais e foi incluido em nomes oficiais de varias instituicoes, foi rapidamente contestado, pois
a alegacao era de que a pessoa nao “porta” sua deficiéncia, ela possui uma deficiéncia (SAS-
SAKI, 2005).

Ainda na década de 1990 foi proposto o termo “necessidades especiais” em substituicdo
ao termo “deficiéncia” anexada ao termo pessoa, dai a expressao “portadores de necessidades
especiais”. Segundo Sassaki (2005, p. 3), “com a vigéncia da Resolugao n° 2, “necessidades es-
peciais” passou a ser um valor agregado tanto a pessoa com deficiéncia quanto a outras pesso-
as”. Também na década de 1990, no ambito da educacao, foi introduzido o termo “pessoas com
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necessidades educativas especiais” em diversos documentos oficiais brasileiros, principalmente
originados da Declaracéo de Salamanca de 1994. Contudo, foi identificada uma tradugao ina-
dequada do termo, pois no portugués brasileiro, “educativo” refere-se aquilo que educa, sendo
posteriormente modificado para “educacional”, ou seja, aquilo relacionado a educagao.

Para Sassaki (2005), os valores agregados as pessoas com deficiéncia sdo o de empo-
deramento, ou seja, a pessoa passa a ter o poder na tomada de decisdes e autonomia individual,
assumindo o controle da situacao, e o da responsabilidade no sentido de contribuir na mudanca
por uma sociedade mais inclusiva. Segundo Sassaki (2004, p. 7), “compdem o conceito de em-
poderamento os conceitos de independéncia, autonomia e autodeterminacao de cada pessoa ou
grupo de pessoas”, referindo-se assim, a uma valorizagdo da pessoa que tem condi¢des de as-
sumir o controle da sua propria vida mesmo com as limitagdes de sua deficiéncia, que tenha ca-
pacidade para tomar suas proprias decisdes, se tornando um sujeito ativo dentro da sociedade.

Atualmente o termo utilizado € “pessoa com deficiéncia”, que foi oficialmente instituido
por meio da Portaria n° 2.344, de 3 de novembro de 2010 (BRASIL, 2010). Este documento le-
gal busca atualizar o termo tanto no tratamento que deve ser dado as pessoas com deficiéncia,
quanto a sua utilizagdo em normas, o6rgaos, entre outros. Deste modo, atualmente, o conceito
busca informar que antes de qualquer deficiéncia, o sujeito € uma “pessoa”’, sendo que uma
de suas caracteristicas atribuidas é a deficiéncia, pelo uso da locugéo “com”. Contudo, alguns
segmentos ainda insistem que estes termos apenas desviam a atengao para detalhamentos que
necessariamente nao alteram a realidade das pessoas, que por possuirem alguma deficiéncia,
estdo expostas as questdes pejorativas relacionadas aos preconceitos, aos estigmas, a margi-
nalizagdo e a discriminagdo negativa, impostos sécio historicamente a estes individuos e que
atualmente, inclusive, podem ser considerados agressoes a legislacao vigente.

Neste sentido, deve-se atentar para a importancia do reconhecimento do conceito no
que diz respeito as pessoas com deficiéncia, pois segundo Sassaki (2002) a utilizagdo da ter-
minologia correta é importante, principalmente quando abordamos assuntos que historicamente
estdo tao carregados de preconceito, estigma e discriminag&o. Além disso, a utilizag&o incorreta
da terminologia pode gerar inumeras dificuldades, como conceitos obsoletos e idéias equivoca-
das, que acabam se perpetuando (SASSAKI, 2002).

De acordo com Bersch e Machado (2007), ainda que sejam reconhecidos os limites das
terminologias, ndo se pode negar que elas podem auxiliar na busca dos servigos e recursos mais
adequados que possam garantir a efetiva participagao da pessoa com deficiéncia na sociedade,
como pode ser verificado nas diferentes formas de atendimento educacional especializado que
sao oferecidos no Brasil, como por exemplo, o crescimento significativo na implantagao de salas
de recursos multifuncionais para o atendimento educacional especializado na regido nordeste,
a qual é seguida pelas regides sudeste e sul, sendo que as regides norte e centro-oeste foram
as regides que apresentaram menor numero de salas implantadas, como apontado por Junior e
Marques (2015).

Portanto, pode-se assumir que historicamente a maneira como as pessoas com deficién-
cia vem sendo tratadas reflete as diferentes condigdes econémicas, politicas e sociais de cada
regido ou pais. Neste sentido pode-se verificar que isto ocorre, por exemplo, a partir das proprias
diferencas na prevaléncia de deficiéncia que ocorrem no Brasil, pois enquanto a regiao Nor-
deste apresenta a maior taxa de prevaléncia de pessoas com pelo menos uma das deficiéncias
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(26,3%), a regidao Sul do Brasil apresenta alguns dos menores indices (22,50), dados que confir-
mam “a tese de que a deficiéncia tem forte ligagdo com a pobreza [...]". (OLIVEIRA, 2012, p. 11).
Além disso, apesar de as politicas publicas destinadas as pessoas com deficiéncia, serem em
sua grande maioria de ambito nacional, tanto estados quanto municipios desenvolvem politicas
complementares. Neste sentido, Kassar e Meletti (2012, p. 54) apontam que, no que se refere a
Politica Nacional de Educacgé&o Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva:

[...] sua efetivagdo nao é tranquila. Como qualquer politica publica, a politica educacional
nao é efetivada sob uma relacdo unidirecional, em que leis sdo assimiladas “automatica-
mente” e homogeneamente por todo pais. [...] Nas diferentes localidades, as propostas
sofrem interpretagdes, sao lidas e entendidas diferentemente, de acordo com iniUmeras
variaveis historicas, econdmicas e sociais.

Neste contexto, estudos tém demonstrado o pioneirismo do estado de Santa Catarina
no atendimento educacional as pessoas com deficiéncia. (NUNES, 2008). Nunes (2008) destaca
que este pioneirismo se iniciou antes mesmo das garantias fundamentais estabelecidas pela
Constituigao Brasileira de 1988, quando as a¢des governamentais do estado de Santa Catarina
ja estabeleciam politicas publicas de atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, nes-
te caso, com a integragéo educacional.

CONSIDERAGOES FINAIS

Com base nas analises empreendidas pode-se concluir que ao longo da historia as pes-
soas com deficiéncia receberam tratamentos diferenciados de acordo com as atitudes e contex-
tos sociais vigentes em cada época e local. A partir da literatura utilizada, pode-se assumir que
historicamente a maneira como as pessoas com deficiéncia vem sendo tratadas reflete as dife-
rentes condigdes econdmicas, politicas e sociais de cada regido, pais, ou sociedade. Pode-se
concluir ainda, que as formas como as pessoas com deficiéncia receberam atendimento educa-
cional, a partir do surgimento das primeiras a¢des pedagdgicas no pais, podem ser descritas por
fases que vao desde a exclusao, segregacao, integracao e até a inclusdo. Além disto, pode-se
concluir que as transformagdes do conceito de deficiéncia no Brasil refletiu a desenvolvimento
histérico destas formas de atendimento, sendo compativel com a visdo de mundo, de sociedade
e de homem de cada época. Deste modo, deve-se ressaltar que os termos foram se modifican-
do, conforme o entendimento social sobre a pessoa com deficiéncia, nos diferentes momentos
historicos de diversos grupos e sociedades. Portanto, € compreensivel aceitar que os aspectos
historicos e conceituais historicamente construidos merecem a devida atencéo para busca da
superacao das dificuldades postas ao processo de inclusdo educacional de pessoas com defici-
éncia.
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RESUMO

O processo de inclusado educacional no Brasil possui fortes vinculos com a legislagao existente.
Contudo, apesar da existéncia de diversas legislagdes e documentos norteadores, ainda existem
lacunas que dificultam e até impedem de pessoas com deficiéncias estudarem. Assim, este estu-
do tem como objetivo central analisar as principais legislagdes de amparo a educagéao inclusiva
no contexto brasileiro e catarinense. Para tanto, foi realizada uma revisao narrativa da literatura
baseada em diversas legislagdes existentes no Brasil e no estado de Santa Catarina, além de
documentos regionais, nacionais e internacionais norteadores do processo de inclusdo, selecio-
nadas a partir de levantamento bibliografico e documental. Os procedimentos de identificagao,
selecao e analise dos registros foram realizados a partir de quadro operacional elaborado, assu-
mindo-se como categoria principal “Leis e Documentos” e subcategorias “Legislacéo Brasileira”,
“Legislagao Catarinense” e “Documentos Norteadores”. Com base nas analises foi possivel ve-
rificar que a legislacgao reflete os estagios sociais de atendimento as pessoas com deficiéncias e
que o Brasil e Santa Catarina possuem importantes legislagdes e documentos de apoio a inclu-
sado educacional. Além disto, verificou-se que o atendimento em Educagao Especial no estado
de Santa Catarina foi iniciado na década de 1950; que houve a criagado de 6rgao de educagao
especial na década de 1960; e que um dos primeiros projetos do Brasil com classes especiais
nas escolas de ensino regular de Santa Catarina ocorreu na década de 1970, periodo que tam-
bém foram criadas as salas de multimeios e o servigo de supervisdo da educagao especial.

Palavras-chave: educagdo especial. educagado inclusiva. politicas publicas. legislagéo.
documentos norteadores.

ABSTRACT

The educational inclusion process in Brazil has strong connections with existing legislation. Howe-
ver, despite the existence of several laws and guiding documents, there are still gaps that make it
difficult and even prevent people with disabilities from studying. Thus, this study aims to analyze
the main legislation to support inclusive education in the Brazilian and Santa Catarina context.
Therefore, a narrative literature review was carried out based on several existing legislations in
Brazil and in the state of Santa Catarina. International, national, and regional guiding documents
were also analyzed inclusion process, selected from a bibliographic and documentary survey.
The procedures for identification, selection and analysis of records were carried out based on an
elaborated operational framework, assuming as the main category “Laws and Documents” and
subcategories “Brazilian Legislation”, “Catarinense Legislation” and “Guiding Documents”. Based
on the analysis, it was possible to verify that the legislation reflects the social stages of assistan-
ce to people with disabilities and that Brazil and Santa Catarina have important legislation and
documents supporting educational inclusion. In addition, it was found that the Special Education
service in the state of Santa Catarina started in the 1950s; that there was the creation of a special
education body in the 1960s; and that one of the first projects in Brazil with special classes in
regular schools in Santa Catarina occurred in the 1970s, a period in which multimedia rooms and
the special education supervision service were also created.

Keywords: special education. inclusive education. public policy. legislation. guideline documents.
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INTRODUGCAO

A legislacao existente no Brasil atualmente, de acordo com sua hierarquia legal, permite
apontar que os sistemas de ensino devem assegurar direitos que promovam a efetiva inclusao
de alunos com deficiéncia na vida em sociedade, inclusive que garantam sua educacao e permi-
tam sua preparacao para o trabalho. Sendo assim, pode-se perceber a relevancia das diversas
legislacbes que garantam o acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia no ensino
regular, visto que a educagao pode ser considerada importante forma de inser¢gdo na socieda-
de industrializada basicamente dependente do trabalho humano. (ALMEIDA e MARTINS, 2008;
BRASIL, 2006)

Neste contexto educacional, podem ser identificados inumeros problemas no ambiente
da escola regular que a legislacdo de amparo as pessoas com deficiéncia busca suprir, mas
que lamentavelmente se mostram muitas vezes ineficazes diante das caracteristicas da escola
regular. Estas caracteristicas dificultam, quando ndo impossibilitam, o processo de inclusdo nao
somente de alunos com deficiéncia (ACD), mas também daqueles que nao se ajustam ao siste-
ma pouco flexivel que reflete padrdes e valores que negligenciam a diferenga humana. Assim, é
compreensivel entender que muitas vezes os sistemas responsaveis pelo processo de inclusao
sdo incapazes de atender as necessidades das pessoas com deficiéncia (PCD) promovendo
processo de marginalizagcédo e exclusado da vida em sociedade, revelando deste modo, que as
caracteristicas dos sistemas educacionais tradicionais podem influenciar a maneira como as
pessoas com deficiéncia sao atendidas na escola regular. (OLIVEIRA e SOUZA, 2001)

A realidade da educacéao formal brasileira permite destacar inumeras garantias funda-
mentais as pessoas com deficiéncia previstas na Constituicdo Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988)
que deveriam, em tese, suprir as mais graves lacunas na realidade do pais. Contudo, apesar
do grande numero de regulamentacdes visando a oferta destas garantias fundamentais, ainda
pode-se verificar cotidianamente a ocorréncia de fatos persistentemente noticiados de questbes
elementares, como falta de recursos financeiros nos sistemas de ensino, falta de docentes espe-
cializados, caréncia de metodologias includentes, entre muitas outras que merecem atencgao de
diversos orgaos publicos de defesa de direitos coletivos difusos, que ocorrem inclusive, em um
dos estados com longa tradicdo no atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, como
em Santa Catarina (NUNES, 2008).

Neste contexto, o estado de Santa Catarina apresenta um longo arcabouco juridico e
filoséfico que busca garantir os direitos das pessoas com deficiéncia a educagao na abrangén-
cia de sua competéncia, como a Constituicdo do Estado (SANTA CATARINA, 1989), o Plano
Estadual de Educacao (2015) (SANTA CATARINA, 2015a), a Lei n® 12.870/2004 (SANTA CA-
TARINA, 2004), a Resolugao n° 112/2006 alterada pela Resolu¢do CEE/SC n°100/, o Decreto
n°® 4.490/2006 (SANTA CATARINA, 2006a), além de diversas outras legislagbes e documentos
que regem o atendimento educacional no ambito do estado de Santa Catarina que organizam as
politicas publicas educacionais e procuram operacionaliza-la de acordo com as demandas locais
e regionais do estado. Contudo, também existem lacunas na realidade estadual que dificultam o
atendimento regular e especial de alunos com deficiéncia como ocorre nos sistemas de ensino.

Os principais problemas que afetam os avangos positivos sdo observados na pratica
cotidiana, pois a escola apresenta certas caracteristicas em sua estrutura e seu funcionamento
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que acabam sendo incompativeis com a proposta de inclusao, provocando dificuldades ou mes-
mo impedindo o acesso de pessoas com deficiéncia a educagdo (MIRANDA, 2004; MENDES,
2006; MENDES, 2008). Assim, deve-se destacar que problemas como, caréncia na formagao
de professores, curriculos e avaliagdes que ndo contemplam a diversidade, barreiras fisicas que
dificultam ou mesmo impedem a acessibilidade desses alunos, barreiras atitudinais, e numero
elevado de alunos por turma, acabam por dificultar o acesso e a permanéncia destes alunos no
ensino regular. (LIVRAMENTO e RAMOS, 2013; MATOS e MENDES, 2014)

Deste modo, considerando a relevancia de sistematizar algumas das principais legis-
lagdes nacionais e regionais que possam auxiliar na compreensdo do arcabouco juridico e fi-
losofico das politicas publicas de inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia, este artigo
tem como objetivo central analisar as principais legislagbes de amparo a educagao inclusiva no
contexto nacional e regional de uma das primeiras unidades federativas brasileiras a oferecer
atendimento educacional regular e especializado as pessoas com deficiéncia, neste caso, o es-
tado de Santa Catarina. (NUNES, 2008)

METODO

Este estudo trata-se de uma revisao narrativa da literatura que utiliza fontes de infor-
macgodes bibliograficas para fundamentar tedrica e cientificamente analises sobre diversas le-
gislagdes existentes no Brasil e no estado de Santa Catarina, além de documentos regionais,
nacionais e internacionais norteadores do processo de inclusdo educacional inaugurado ha algu-
mas décadas (ERCOLE, MELO e ALCOFORADO, 2014; CORDEIRO et al., 2007). Para tanto, o
levantamento bibliografico e documental buscou identificar, extrair e selecionar registros na lite-
ratura especializada em educacao oriundos de livros, teses, dissertacoes, leis, e artigos cientifi-
cos, além de legislagdes, regulamentagdes e documentos norteadores, entre outros, disponiveis
na rede mundial de computadores e em bibliotecas fisicas, de acesso publico. A identificagao,
selecdo e analise dos registros foi orientada a partir do quadro operacional elaborado para este
estudo, conforme figura 1 (LAVILLE e DIONE, 1999).

Figura 1- Quadro Operacional da Pesquisa
CATEGORIA SUBCATEGORIAS TEMAS

Resolugdes (02/2001; 04/2009), Decretos (914/1993;
3298/1999; 3956/2001; 5296/2004; 186/2008; 6571/2008;
Legislagao Brasileira 6949/2009; 7611/2011), Leis (4024/1961; 5692/1971;
7853/1989; 8069/1990; 9394/1996; 10172/2001), Constituicdo
Federal

; x . Resolugdes (112/2006), Decretos (4490/2006), Leis
Legislagao Catarinense | 15570/5004), Constituicao Estadual

Conferéncia Mundial sobre Educacgao para Todos/1990; Plano
Decenal de Educacéo para Todos/1993; Declaragao de Sala-
Leis e Documentos manca/1994; Carta para o Terceiro Milénio/1999; Declaragéo
Internacional de Montreal sobre inclusdo/2001; Convengao
de Guatemala/2001; Diretrizes Nacionais para a Educacgao
Especial na Educagao Basica/2001; Programa Educagao
Documentos Norteadores | Inclusiva/2004; Convencéo sobre o Direito das Pessoas com
Deficiéncia/2006; Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva/2007; Plano Nacional de
Educacao/2014; Plano Estadual de Educacéo/2015; Politica de
Educacao Especial do Estado de Santa Catarina/2006/2009;
P/rograma Pedagdgico/2009; Relatério de Observagéao n.
5/2014
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LEGISLACOES BRASILEIRAS DE AMPARO EDUCACIONAL AS PESSOAS
COM DEFICIENCIA

Inicialmente, deve-se apontar que no contexto da educacao formal brasileira podem ser
identificadas inumeras garantias fundamentais as pessoas com deficiéncia previstas na Cons-
tituicdo Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988). Estas garantias fundamentais estdo dispostas em
diversos momentos do texto constitucional, como o inciso Il, do artigo 23, que garante o cuidado,
a saude, a assisténcia publica e a protecédo as pessoas com deficiéncia; o inciso XIV, do artigo
24, que determina a competéncia para legislar sobre a protecéo e integracao social das pessoas
portadoras de deficiéncias; o paragrafo 2°, do artigo 227, que estabelece a exigéncia de lei sobre
normas de construgdo que garantam acesso adequado as pessoas com deficiéncia; o inciso I,
do paragrafo 1°, do artigo 227, que determina a criagdo de programas de prevencgao e atendi-
mento especializado para pessoas com os diferentes tipos de deficiéncia, inclusive na fase da
adolescéncia. (BRASIL, 1988)

A Constituicdo Brasileira de 1988 prevé ainda, no ambito dos direitos sociais, a “proibicao
de qualquer discriminagédo no tocante a salario e critérios de admissao do trabalhador portador
de deficiéncia™ (artigo 7°, inciso XXXI). Ja o artigo 205 determina que a educagao € um direito de
todos e um dos deveres do Estado e da familia, e que sera promovida e incentivada de acordo
com a colaboragao da sociedade, sendo que a educagao deve visar o pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL,
1988)

Neste contexto, pode-se entender que a educacgao além de qualificar o individuo para o
trabalho, deveria possibilitar ainda o conhecimento de seus direitos e deveres, além de condi-
¢bes para exercer sua cidadania. Assumindo-se que a lei maior do Brasil revela a importancia
da educacédo como um direito de todos, pode-se inferir que ninguém deveria ser excluido dos
sistemas educacionais. Além disso, deve-se destacar as dificuldades de se garantir a efetivagao
dos direitos conquistados, pois apesar da obrigagdo do Estado em assegurar estes direitos a
todos, ainda existem mazelas sociais, politicas, econdmicas e culturais profundas na sociedade
brasileira. Nao se pode negligenciar também que a Constituicdo Brasileira de 1988, estabelece a
educagcao como um direito social fundamental positivado, e que, portanto, apesar do seu poder
mandatorio, ainda assim assume as limitagées de uma legislagao principialista, dificultando as
discussdes contextualizadas tipicamente ligadas as legislacées baseadas no direito naturalista?,
como nos sistemas anglo-saxénicos. (BARUFFI, 2011)

O inciso |, do artigo 206, da Constituigcao Brasileira de 1988, determina que o ensino seja
ministrado com base no principio da igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na
escola, significando deste modo, que todos tém o direito a igualdade de acesso e permanéncia
na escola, sem distingdo de origem, racga, sexo, cor ou qualquer outra forma de discriminagéao.
Ainda no inciso 1V, do artigo 206, esta estabelecida a gratuidade do ensino publico em estabeleci-
mentos oficiais, assim como o inciso VIl que visa garantir um padrao de qualidade para o ensino

1 Termo legalmente adotado a época.

2 Corrente juridica que tem seu inicio marcado pela obra de Hugo Grécio De iure belli ac pacis, publicada em 1625, e que
entrou em desuso apds o surgimento do direito positivado. O Direito Natural é aquele que se baseia em uma “(...) ética racional
separada definitivamente da teologia, e capaz por si mesma, precisamente porque fundada finalmente numa analise e numa
critica racional dos fundamentos, de garantia do — bem mais do que a teologia, envolvida em contrastes de opiniées insoluveis — a
universalidade dos principios da conduta humana (...)” (p.17), pois se baseia na “(...) razdo, mesmo no estado natural, possui um
critério de avaliagdo comum, seguro e constante, ou seja, a natureza das coisas, que se apresenta de modo mais facil e acessivel
na indicagéo dos preceitos gerais da vida e da lei natural” (p.23) (BOBBIO, 1996).
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brasileiro. (BRASIL, 1988)

Quanto a questao do acesso, Gentili (2009) aponta que apesar de atualmente existir
mais oportunidades de acesso a escola do que a cinco ou seis décadas atras, quando foi pro-
clamada a Declaragao Universal dos Direitos Humanos, as formas de exclusao educacional e a
negacao das oportunidades escolares se tornaram mais complexas e difusas para aqueles que,
estando dentro do sistema, continuam com seu direito a educagao negado. Pode-se exemplificar
como uma das formas de exclusao a realidade imposta as pessoas com deficiéncia, que apesar
de terem seu direito a educagao garantida em lei, continuam sendo excluidas dentro do sistema,
seja pela alegagao de falta de preparo das escolas para o atendimento desses alunos, seja pela
falta de acessibilidade, entre outros.

O inciso | do artigo 208 da Constituicdo Brasileira de 1988, alterado pela Emenda Cons-
titucional n° 59, de 2009 (BRASIL, 2009a), estabelece que o dever do Estado com a educagao
sera efetivado mediante a garantia de “educacgao basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
nao tiveram acesso na idade propria”. Pode-se verificar que com a alteragao no inciso |, feita pela
Emenda Constitucional n° 59, a obrigatoriedade do ensino passa a estar atrelado a uma determi-
nada faixa etaria e ndo mais a uma determinada etapa de ensino como ocorria no texto original
aprovado em 1988 na Constituicao Brasileira, que previa em seu inciso | o ensino fundamental
obrigatério e gratuito (BRASIL, 1988). Esta mudancga representa um avango, pois a garantia do
ensino obrigatério passa a abarcar também o Ensino Médio para aqueles que tenham até 17
anos, além de assegurar o direito ao acesso gratuito aos jovens com idade acima dos 17 anos.
(CURY e FERREIRA, 2010)

Ja o inciso Il do artigo 208 da Constituigdo Brasileira de 1988, determina a progressiva
universalizagdo do ensino médio gratuito, enquanto o inciso Ill determina que a educagao seja
efetivada mediante a garantia de “atendimento educacional especializado aos portadores de de-
ficiéncia®, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). Deste modo, pode-se
perceber que a Constituicdo de 1988 representa um avanco no que se refere a educacao das
pessoas com deficiéncia, principalmente se analisar o histérico do tratamento dado as pessoas
com deficiéncia, que por séculos impunha situagdes que iam desde o abandono até a tentativa
de educacgao sustentada em praticas marginalizantes que, apesar de serem proporcionais a épo-
ca, provocam inumeros maleficios fisicos, psiquicos e sociais as pessoas com deficiéncias nas
diversas etapas de sua vida (SILVA, 2001).

O inciso VII do artigo 208, da Constituicao Brasileira de 1988, determina ainda o “aten-
dimento ao educando, em todas as etapas da educacgao basica, por meio de programas suple-
mentares de material didatico escolar, transporte, alimentacao e assisténcia a saude” (BRASIL,
1988). Observa-se que este inciso também representa um avancgo significativo, visto que esses
programas suplementares oferecem condi¢des para que o aluno ndo somente acesse a escola,
mas também permaneca nela, principalmente quando se considera que os alunos com defici-
éncia tém acesso igualitario aos beneficios destes programas. Contudo, segundo estatisticas
oficiais brasileiras, um percentual de 50,7 e 61,3% de criancas entre 4 e 6 anos, 3,2 e 4,8% de
adolescentes entre 7 e 14 anos, e 74 e 74,3% de jovens entre 15 e 17 anos, respectivamente
sem e com deficiéncia, estava fora do atendimento educacional até o ano de 2010 no Brasil
(INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA — IBGE, 2010). Assim, deve-se

3 Termo legalmente adotado a época.
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destacar que parte da populacéo enfrenta problemas de ordem econdmica e social que afastam
um grande contingente de pessoas, com ou sem deficiéncia, dos processos educacionais regula-
res e especiais, como por exemplo, a educagao no campo, a educacgao especial, a educacao de
jovens e adultos, entre outras, relegando-as as condi¢gdes de subemprego e inexpressao social
tipicas da caréncia ou auséncia de alfabetizacdo (OLIVEIRA e SOUZA, 2001).

O paragrafo 1° do artigo 208, da Constituicdo Brasileira de 1988, estabelece que o aces-
SO ao ensino obrigatdrio e gratuito € direito publico subjetivo (BRASIL, 1988). De acordo com
Cury (2002) apud Cury e Ferreira (2010, p. 126), direito publico subjetivo € “[...] aquele pelo qual
o titular de um direito pode exigir direta e imediatamente do Estado, o cumprimento de um dever
e de uma obrigacao”. Assim, o reconhecimento deste direito é fundamental, pois da ao individuo
que se sentir lesado, a possibilidade de requerer a efetivagao deste direito educacional, acionan-
do o poder publico, e ao se considerar principalmente as pessoas com deficiéncia, que cons-
tantemente tem seu direito a educacgao violado, pode-se identificar formas legais de se obter um
minimo de garantias fundamentais respeitadas, apesar das dificuldades de aplicagao real destas
garantias. Ja o paragrafo 2°, da Constituigdo Brasileira de 1988, determina que o nao-ofereci-
mento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade
da autoridade competente. (BRASIL, 1988)

No que tange ao ensino obrigatério, de acordo com Cury e Ferreira (2010, p. 135), no
caso de nao-oferecimento ou sua oferta irregular a lei garante que “qualquer cidadao, grupo de
cidadaos, associagdo comunitaria, organizagao sindical, entidade de classe ou outra legalmente
constituida, e, ainda, o Ministério Publico possa acionar o poder publico para exigi-lo.” Portanto,
deve-se destacar que o direito fundamental a educagao, segundo Costa (2009), além de estar
consagrado, na Constituicao Brasileira de 1988 também esta regulamentado por leis infraconsti-
tucionais, como leis, decretos, portarias, entre outras.

Estas legislagdes sédo aplicadas as mais diferentes populagdes, inclusive as pessoas
com deficiéncia e tratam de regulamentar tanto o direito propriamente dito a educagao, quanto as
formas de consecugao destes direitos, como por exemplo, a Lei 8.069/1990 (BRASIL, 1990), a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9.394/1996 (BRASIL, 1996), a Resolugdo CNE/
CEB n° 2/2001 (BRASIL, 2001a), a Lei n® 10.172/2001 (BRASIL, 2001b) e a Resolugao CNE/
CEB 04/2009 (BRASIL, 2009b), além das legislacbes que criaram Politicas Publicas relaciona-
das a educacgao de pessoas com deficiéncia, como a Lei 7.853/1989 (BRASIL, 1989), o Decreto
914/1993 (BRASIL, 1993), o Decreto 3.298/1999 (BRASIL, 1999), além da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, elaborada em 2007 (BRASIL, 2008).
Além disto, deve-se destacar que existem ainda, inumeras legislagdes regionalizadas, neste
caso de Santa Catarina, que contemplam a educacgao de pessoas com deficiéncia.

A Lei Federal 8.069/1990 instituiu o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRA-
SIL, 1990). O ECA representou na época a intencéo de respeitar o direcionamento da Consti-
tuicdo Brasileira de 1988 que havia sido recém aprovada, pois afirma em seu artigo 54°, inciso
[ll, que é dever do Estado assegurar “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia*, preferencialmente na rede regular de ensino”.

As Leis de Diretrizes e Bases da Educacao sao legislagbes que regulamentam o sis-
tema educacional brasileiro e atualmente vigora a LDB 9.394/1996. As LDB’s estabelecem as

4 Termo legalmente adotado a época.
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diretrizes e bases para a educagao nacional e s&o consideradas as legislagdes mais importantes
sobre a educacgao. A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao foi criada em 1961 (LDB
4.024/61), e referia a educacgao especial somente dois artigos. No capitulo Ill, titulo X, do artigo
88, determinava que a educagao de excepcionais® deveria no que fosse possivel, enquadrar-se
no sistema geral de educagao, a fim de integra-los na comunidade, assim como o artigo 89 que
determinava que a iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de edu-
cacgao relativamente a educacao de excepcionais®, receberia dos poderes publicos tratamento
especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes. (BRASIL, 1961)

Na década de 1970 a Lei n. 5.692/1971, que a época reformou o ensino de 1° e 2° graus,
dedicou somente um paragrafo a educagao especial, determinando no artigo 9 que os “[...] alu-
nos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se encontrem em atraso considera-
vel quanto a idade regular de matricula e os superdotados deveréo receber tratamento especial,
de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educac&o” (BRASIL, 1971).

Ja com a promulgacéo da LDB, a Lei n® 9.394/96 que, segundo Garcia e Michels (2011)
€ considerada um dos marcos para a educacgao brasileira, destinou-se um capitulo inteiro de-
monstrando preocupacao maior com alunos com condi¢gdes especiais, tais como aqueles com
deficiéncia, altas habilidades e transtornos globais do desenvolvimento. Esta lei considera a
educacgao especial como uma modalidade de educagao escolar, e em seu artigo 58 determina
que a educagao especial, “[...] devera ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos portadores de necessidades especiais”” (BRASIL, 1996). De acordo com Garcia
e Michels (2011), apesar do avanco da discussao sobre integracao, o termo “preferencialmen-
te” abria a possibilidade de que o ensino ndo ocorresse na rede regular de ensino, mas sim em
instituicbes especializadas.

A LDB n° 9.394/96 prevé ainda, nos paragrafos 1° e 2° do artigo 58 a existéncia de
servigos de apoio especializado no ensino regular quando necessario para esses alunos e de
atendimento educacional oferecido em ambientes especializados quando n&o for possivel a inte-
gracao do aluno nas classes comuns em virtude de suas condi¢des especificas. No paragrafo 3°
do mesmo artigo afirma que, a educacéao especial deve ser ofertada a partir da educacao infantil
(0 a 6 anos). Ja o artigo 59 determina que, os sistemas de ensino assegurem aos alunos com
necessidades especiais, com objetivo de atender as suas necessidades, os curriculos, técnicas,
métodos, recursos educativos e organizacao especificos. Assim, pode-se considerar que estes
diferentes recursos educacionais, que devem ser disponibilizados para o atendimento das ne-
cessidades desses alunos, sao de fundamental importancia para que suas necessidades educa-
tivas sejam atendidas e para que realmente seja implementada a educagao para todos, porém o
que se verifica na pratica € que muitos desses recursos ainda ndo sao oferecidos nas escolas.
Determina ainda no inciso Il e Ill deste mesmo artigo terminalidade especifica, e garantia de que
haja professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, assim como professores do ensino regular, capacitados para atender estes alu-
nos nas classes comuns. (BRASIL, 1996)

Contudo, percebe-se que apesar de a LDB avancgar quando prevé varios direitos, como
professores capacitados, curriculo e terminalidade especifica para esses alunos, ao mesmo tem-

5 Termo legalmente adotado a época.
6 Termo legalmente adotado a época.
7 Termo legalmente adotado a época.
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po ela retrocede quando ndo da as condigdes para que esses direitos se efetivem. Segundo
Demo (1997) apud Silva (2001, p. 17), é possivel perceber certa contradigdo no que diz respeito
a atual LDB, pois esta “[...] avanca no sentido de ter reservado um capitulo inteiro a educagao
especial (Capitulo V) e de ter contemplado diversos aspectos [...]", mas a mesma lei que deveria
garantir condi¢cées e suas aplicagbes “[...] ainda ndo foram adequadamente regulamentadas,
mostrando que esta lei apresenta muitos direitos potenciais, que ainda ndo conseguem tornar-se
efetivos”, apesar das diversas legislagdes que amparam as pessoas com deficiéncia nas esferas
administrativas, civeis, penais, sociais, entre muitas outras.

A Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 do Conselho Nacional de Educagao, instituiu as Dire-
trizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educagao Basica, estabelecendo, em seu artigo
2° que “os sistemas de ensino deveriam matricular todos os alunos, cabendo as escolas organi-
zar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais®[...]", e em
seu artigo 8° que as escolas da rede regular de ensino devem prover 0s recursos necessarios
para o atendimento as necessidades educacionais dos alunos. (BRASIL, 2001a) Deste modo,
pode-se aceitar que estas diretrizes podem representar um avango no atendimento educacional
de PCD, pois além de obrigar os sistemas de ensino a matricular todos os alunos, ainda estabe-
lece que a escola tenha a obrigacao de ajustar-se para garantir a educagao escolar deste aluno.
De acordo com Garcia e Michels (2011), as Diretrizes Nacionais para a Educagéao Especial na
Educacao Basica mostraram-se importante, pois normatizou no pais as premissas inclusivas que
estavam no debate internacional.

Além disto, as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagao Basica es-
tabelecia, em seu artigo 3°, que a educagao especial era uma modalidade da educagéo escolar
e que deveria ser entendida como “[...] um processo educacional definido por uma proposta
pedagdgica que assegure recursos e servigos educacionais especiais, organizados institucional-
mente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos edu-
cacionais comuns [...]” (BRASIL, 2001a). Com base no exposto, pode-se perceber que apesar
de garantir que os servigos educacionais especiais sejam oferecidos no ensino comum, sendo
adotado como de apoio e complemento, também admite que os servigos educacionais comuns
sejam substituidos. Assim, pode-se verificar na pratica que o sistema escolar apresenta carac-
teristicas que dificultam o processo de inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia, suge-
rindo assim, que o sistema escolar atual ainda valoriza a homogeneidade, a competitividade e o
individualismo, dificultando a constru¢ao de escolas inclusivas.

A Lei n® 10.172/2001, que estabeleceu o Plano Nacional de Educagao (PNE), além de
definir objetivos e metas para que os sistemas de ensino favorecessem o atendimento das ne-
cessidades educacionais especiais dos alunos, trouxe também um diagndstico da educagao
especial apontando que “apesar do crescimento das matriculas, o déficit € muito grande e cons-
titui um desafio imenso para os sistemas de ensino, pois diversas agées devem ser realizadas
ao mesmo tempo”. Destaca ainda que “o grande avang¢o que a década da educagao deveria
produzir sera a construgdo de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade
humana”. (BRASIL, 2001b)

Destaca-se que anterior a aprovacao do PNE (2001), o governo federal elaborou o Plano
Decenal de Educagéao para Todos (1993), proveniente do compromisso assumido pelo Brasil na

Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos (1990). No que se refere a educacéao especial
8 Termo legalmente adotado a época.
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este documento aponta que:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias reque-
rem atengao especial. E preciso tomar as medidas que garantam a igualdade de acesso a
educagéao aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do
sistema educativo. (BRASIL, 1993, p. 75)

A Resolugcao CNE/CEB 04/2009, que instituiu as diretrizes operacionais para o atendi-
mento educacional especializado na educagao basica, modalidade de educagao especial, afirma
em seu artigo 3° que “a educagao especial se realiza em todos os niveis, etapas e modalidades
de ensino, tendo o AEE como parte integrante do processo educacional”. (BRASIL, 2009b, p. 1).
Neste documento € possivel perceber, que agcdes devem estar disponiveis para o atendimento
direto ao aluno com deficiéncia. Além disso, importante destacar a valorizagdo que é dada ao
trabalho conjunto entre o professor do atendimento educacional especializado e o professor da
sala de aula comum. Ag¢des estas que se colocadas em pratica contribuem para que a inclusao
possa avangar com Sucesso.

Historicamente, desde a década de noventa, diversas legislagcbes federais e estaduais
embasaram a educagado de pessoas com deficiéncia no Brasil. O Decreto 914/1993 instituiu a
Politica Nacional de Integracdo para a Pessoa com Deficiéncia, e segundo Silva (2001) este
decreto refletiu a época as discussdes mundiais acerca da integragao que resultaram na Decla-
racao de Salamanca (1994), considerada um marco que passou a influenciar a formulagao das
politicas publicas da educagéo inclusiva. Contudo, o Decreto 914/1993 foi revogado pelo decreto
n°® 3.298/99 que regulamentava a lei n° 7.853/1989, e estabelecia em seu artigo 24, inciso Il "a
inclusao, no sistema educacional, da educacgao especial como modalidade de educagao escolar
que permeia transversalmente todos os niveis e as modalidades de ensino”. (BRASIL, 1993;
BRASIL, 1994; BRASIL, 1989; BRASIL, 1999)

ALein®7.853/1989 dispunha sobre o0 apoio as pessoas com deficiéncia e sua integragéo
social em diversas areas e buscava acompanhar o direcionamento dado na Constituicdo Federal
a época recém promulgada. A Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia
de 1999, em seu artigo 2°, |, f, estabelecia “a matricula compulséria em cursos regulares de
estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se
integrarem no sistema regular de ensino”. Em seu artigo 8°, inciso | estabelece como crime o ato
de recusar a matricula de alunos em estabelecimento de ensino, publico ou privado, por motivos
derivados da deficiéncia que o mesmo portava. (BRASIL, 1989; BRASIL, 1999)

No ano de 1994 foi publicada a Politica Nacional de Educacéo Especial, que orientava o
processo de integracao instrucional. Neste documento constava que, os alunos com deficiéncia
a época intitulados portadores de necessidades especiais, poderiam estar matriculados no ensi-
no regular, porém somente aqueles que, [...] “possuem condi¢des de acompanhar e desenvolver
as atividades curriculares programadas do ensino comum, ho mesmo ritmo que os alunos ditos
normais” poderiam ser matriculados (BRASIL, 1994b, p. 19). Portanto pode-se verificar que o di-
reito a escola regular se estendia também aos alunos com deficiéncia, desde que estes tivessem
condigdes de nela permanecer, sendo que, segundo Bueno (2001) apud Mendes (2006, p. 395),
entendia-se que o “problema estava centrado nas criangas e deixava implicita uma visao acritica
da escola[...]".

Ja ao longo dos anos 2000, segundo Garcia e Michels (2011), diversos eventos inter-
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nacionais influenciaram a educacgao especial no Brasil, como o encontro mundial em Londres
no ano 1999 que culminou com a publicacao da Carta para o Terceiro Milénio, a Convencao de
Guatemala em 2001 que foi promulgada no Brasil pelo decreto 3956/2001, a Declaracao Inter-
nacional de Montreal sobre inclusdao (2001), e a Convengéao sobre o Direito das Pessoas com
Deficiéncia (2006) que foi aprovada no Brasil pelo decreto 186/2008 e 6949/2009, entre outros.

No ano de 2008 foi proposta pelo Ministério da Educagao a Politica Nacional de Educa-
¢ao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, por meio da Secretaria de Educacao Espe-
cial. (BRASIL, 2008) Esta politica esta atualmente vigorando e tem como objetivo assegurar a
inclusdo escolar, além de orientar os sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular,
com participagao, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversa-
lidade da modalidade de educacéao especial desde a educacéo infantil até a educagao superior;
e oferta do atendimento educacional especializado, entre outros (BRASIL, 2008).

Assim, pode-se compreender que, de acordo com Politica Nacional de Educacgao Espe-
cial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva, a partir do momento que se admite a possibilidade
de que o ensino regular seja substituido, deve-se admitir também que esta opg¢ao fundamental-
mente ndo potencializa a adog¢ado de uma politica de educacgao inclusiva na rede regular, como
era previsto na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001. (BRASIL, 2008, p. 3) Deve-se destacar que este
pressuposto ndo possa ser criticamente analisado, pois realisticamente as proposi¢coes esta-
belecidas pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
necessariamente nao contemplam toda a gama de situagdes que se estabelecem na educacgao
de pessoas com deficiéncia. Isto tem provocado conflitos filoséficos e praticos e necessitam
ser estudados, pois apesar das analises feitas em diversos documentos oficiais que tratam da
educacao inclusiva, pode-se constatar que esta vem historicamente se modificando desde aten-
dimentos que promoveram a exclusao de pessoas com deficiéncia dos sistemas educacionais,
passando pela segregacéo institucional, pela integragdo até atingir a inclusdo, mas que dificil-
mente permitem visualizar a idealidade deste processo.

No ambito do estado de Santa Catarina, também existem varios documentos que bus-
cam garantir os direitos das pessoas com deficiéncia a educag¢ao na abrangéncia de sua com-
peténcia, como o Plano Estadual de Educacdo (2015) (SANTA CATARINA, 2015a), a Lei n°
12.870/2004 (SANTA CATARINA, 2004), a Resolugao n° 112/2006, o Decreto n° 4.490/2006
(SANTA CATARINA, 2006a). Além das legislagdes propriamente ditas, existem outros documen-
tos importantes no ambito do estado de Santa Catarina que merecem ser analisados, como por
exemplo, a Politica de Educacao Especial do Estado de Santa Catarina, que foi aprovada em
2006 e reeditada em 20009.

O Plano Estadual de Educagao de Santa Catarina (2015) propde como meta para a Edu-
cacao Especial “universalizar, para o publico da Educacéo Especial de 4 (quatro) a 17 (dezesse-
te) anos de idade, o acesso a Educagao Basica e ao atendimento educacional especializado (...)"
e estabelece ainda as seguintes diretrizes:

[...] acesso ao ensino regular, com participacéo, aprendizagem e continuidade nos niveis
mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educagao especial desde
a educacao infantil até a educagao superior; oferta do atendimento educacional espe-
cializado; formagao de professores para o atendimento educacional especializado e de-
mais profissionais da educacgao; participagéo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquiteténica, no transporte, no mobiliario, na comunicagao e informacgao; e, articulacao
intersetorial na implementacao das politicas publicas. (SANTA CATARINA, 2015a, p. 57)

I CAPIiTULO 07



A Lei n° 12.870/2004, coadunando com a Constituicao Federal, considera a educagao
especial como uma modalidade de educagéao escolar, e em seu paragrafo 1°, artigo 23, determi-
na que “a educacgao especial, devera ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educando com necessidades educativas especiais, entre eles o portador de necessidades
especiais”, termos estes adotados a época. (SANTA CATARINA, 2004)

A Resolugao n°® 112/2006, fixa normas para a Educacao Especial no Sistema Estadual de
Educacao de Santa Catarina e define os professores e servigos necessarios que a rede publica
de ensino deve disponibilizar para o atendimento a estes alunos. Além disso, a Resolugao n°
112/2006 estabelece que o Sistema Estadual de Educagao deve garantir adequagdes curricu-
lares e que estas adequacdes devem constar do projeto politico pedagogico das escolas. Esta
resolugao regula ainda os Centros de Atendimento Educacional Especializados em Educagao
Especial, definindo em seu artigo 7° que “a Educacgéo Especial, no ambito dos Centros de Aten-
dimento Educacional Especializados em Educacao Especial — CAESP deve ser compreendida
como programas educacionais e/ou reabilitatorios voltados ao atendimento das necessidades
dos educandos de que trata essa Resolugao [...]". (SANTA CATARINA, 2006a, p.5)

O Decreto n° 4.490/2006 buscou suprir algumas questdes da Politica de Educagéao Es-
pecial do Estado de Santa Catarina, estabelecendo o Programa de Protecado Social, de Rea-
bilitagao, Profissionalizante e Pedagdgico, o qual foi reeditado em 2009 e intitulado Programa
Pedagadgico. Estes documentos podem ser considerados de grande relevancia visto que tem por
objetivo tracar as diretrizes dos servigos de educagao especial direcionadas a “[...] qualificagao
do processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacéo especial matriculados na rede
regular de ensino, ou para aqueles que, por apresentarem severos comprometimentos mentais,
mesmo em idade escolar [...]", e que frequentam exclusivamente os Centros de Atendimento
Educacional Especializados em Educacao Especial existente no sistema estadual de educacéao
de Santa Catarina. (SANTA CATARINA, 2009)

A Politica de Educacgao Especial do Estado de Santa Catarina, que foi aprovada em 2006
e reeditada em 2009, trata dos fundamentos da educagéo especial, define os servigos que de-
vem ser oferecidos pelo poder publico na area de Educagao especial e sistematiza os servigos
oferecidos para cada nivel e modalidade de ensino da educagéo basica. (FERREIRA, 2011).
Com o intuito de reforcar a autonomia do Estado no que diz respeito a definicao dos rumos da
politica de educacéao especial, este documento manteve alguns aspectos, como por exemplo, o
conceito de deficiéncia mental, e também as diretrizes que tratam do aluno com severos compro-
metimentos mentais, dando a familia o direito de optarem por matricula-los em escolas regulares
ou em centros de atendimento educacional especializados. (SANTA CATARINA, 2006b)

Importante ressaltar que o estado de Santa Catarina através dos documentos “Politica
de Educacao Especial” de 2006 e “Programa Pedagdgico” de 2009, facultavam as familias que
tinham filhos com diagnéstico de “severos comprometimentos mentais”, o direito de optarem por
matricula-los em instituicbes especializadas. (SANTA CATARINA, 2009) Contudo este posicio-
namento foi alterado no documento “Plano Estadual de Educacao” (2015), de Santa Catarina,
apontando que a partir de 2015 somente criangas e adolescentes que apresentem diagnosticos
previstos no documento comprovados por atestado emitido por equipe multidisciplinar, pode-
rao frequentar exclusivamente CAESP's. De acordo com este documento esta alteracéo se deu
“em decorréncia dos desdobramentos do Curso de formagao em atendimento especializado da
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crianca e do adolescente com deficiéncia e suas familias [...]” (SANTA CATARINA, 2015a). Esta
mudanga devera ocorrer deforma gradual para ndo acarretar prejuizos as criangas e adolescen-
tes com diagndstico de severos comprometimentos mentais que até entdo eram atendidos em
CAESP's.

Neste sentido, com base na literatura especializada, pode-se verificar que apesar da
existéncia de legislagdo de amparo as pessoas com deficiéncia, ainda sao identificadas inume-
ras situacdes de abandono, descaso, discriminagdo e mesmo exclusdo educacional ocorridos
porque o sistema educacional brasileiro apresenta certas caracteristicas que dificultam o pro-
cesso de inclusdo educacional e social de pessoas com deficiéncia (MENDES, 2006; MENDES,
2008). Miranda (2004, p. 6) ressalta que na realidade de alunos com deficiéncia inseridos no
ensino regular ocorre uma “[...] situacédo de experiéncia escolar precaria ficando quase sempre
a margem dos acontecimentos e das atividades em classe, porque muito pouco de especial é
realizado em relagao as caracteristicas de sua diferenga”. Assim, pode-se considerar que apesar
das mudangas legais que ocorreram, sobretudo apds o processo de democratizagao da escola,
promovendo a universalizacdo do acesso a escola, ainda € possivel perceber a exclusao de alu-
nos que sao considerados fora dos padrées homogeneizadores da escola. (CURY e FERREIRA,
2010; MENDES, 2006; MENDES, 2008, BRASIL, 2008).

Além disto, a escola apresenta certas caracteristicas em sua estrutura e seu funcio-
namento que acabam fortalecendo acdes de exclusao, pois dificultam ou mesmo impedem o
acesso e muitas vezes a permanéncia de pessoas com deficiéncia no processo educacional em
suas diferentes manifestagdes, tanto regular, quanto especializada. (MIRANDA, 2004; MENDES,
2006; MENDES, 2008) Assim, deve-se destacar que problemas como, caréncia na formagao de
professores, curriculos e avaliagdes que ndao contemplam a diversidade, barreiras fisicas que
dificultam ou mesmo impedem a acessibilidade desses alunos, barreiras atitudinais, e numero
elevado de alunos por turma, acabam por dificultar o acesso e a permanéncia destes alunos no
ensino regular. (LIVRAMENTO e RAMOS, 2013; MATOS e MENDES, 2014)

Segundo o Censo Escolar, que constitui importante instrumento de coleta de informa-
¢des sobre a educacao basica, abrangendo suas diferentes etapas e modalidades, entre elas a
educacao especial, houve crescimento expressivo nas matriculas de alunos com deficiéncia no
ensino regular. Estatisticas indicam que no ano de 2014, aproximadamente 700.000 alunos com
deficiéncia estavam matriculados em classes comuns. Aponta ainda que em 2013 o numero de
alunos com deficiéncia matriculados em escolas regulares no Brasil, era de aproximadamente
650.000, no Estado de Santa Catarina o numero era de aproximadamente 20.000, sendo que o
ensino fundamental (anos iniciais e finais) apresentou o maior numero de alunos matriculados,
tanto no Brasil como no estado de Santa Catarina. (BRASIL, 2015).

Ainda segundo o MEC, entre os anos de 2000 e 2010, o numero de alunos com defici-
éncia matriculados em classes regulares de escolas publicas brasileiras passou de aproximada-
mente 80.000 alunos em 2000 para quase 500.000 alunos em 2010. (BRASIL, 2011a) Segundo a
Secretaria de Educagao Especial, do MEC, este aumento significativo no numero de alunos com
deficiéncia matriculados em escolas publicas até 2010, pode ser atribuido as agcdes da politica
de incluséo introduzidas no Brasil no ano de 2003 (BRASIL, 2011a). No entanto segundo Meletti
(2014, p. 806) ao considerar a incidéncia de deficiéncia no Brasil é possivel afirmar que:
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[...] a universalizagdo do ensino nao atingiu as pessoas com necessidades educacionais
especiais, haja vista o baixo nimero de matriculas destas em relagdo as matriculas gerais
da Educagéao Basica e ao numero de pessoas que s&o alvo da educagéo especial.
Segundo Meletti (2014) os dados do Censo Demografico de 2010 mostram que quase
70% da populacio brasileira ndo frequentava a escola em qualquer nivel ou etapa de ensino,
sendo que pouco mais 35% tinham entre 5 e 14 anos de idade. Meletti (2014) destaca ainda, que
mais de 2,5 milhdes de pessoas declararam deficiéncia mental/intelectual permanente, sendo
gue quase 600.000 tinham entre 0 e 19 anos e destas pouco mais de 210.000 n&o frequentavam
a escola. Assim, pode-se considerar que apesar das possiveis falhas dos dados estatisticos
oficiais, boa parcela das pessoas com deficiéncia continua excluida da escola regular, pois se-
gundo Mendes (2006, p. 398), “ndo ha no pais diretrizes claras para a notificagdo, e muito menos
para a classificacdo categorial de identificacdo dos alunos com deficiéncia no censo escolar”.
Esta exclusdo ndo atinge somente os alunos com deficiéncia, mas continua atingindo a todos os
alunos, mesmo apods a universalizagado do acesso aos sistemas de ensino, apesar de todo arca-
bouco legal existente no Brasil atualmente.

Considerando o tratamento destinado as pessoas com deficiéncia, historicamente pode-
-se verificar que nas ultimas décadas estes tratamentos tém se sustentado em direitos e politicas
publicas que propiciam a inser¢ado destes individuos nas diversas instituicdes sociais (SILVA,
2001), em especial, na educagao que buscam garantir sua inser¢gao em todas as etapas da edu-
cacgao basica, por meio de programas suplementares de material didatico escolar, transporte, ali-
mentacgao e assisténcia a saude. (BRASIL, 2009a) No entanto pode-se observar que a realidade
da escola publica é bem diferente do que esta preconizado na lei.

Segundo o Relatdério de Observagao n. 5, sobre as desigualdades na escolarizagao bra-
sileira, do Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social, do Gabinete da Presidéncia, a
populagado brasileira ainda apresenta baixa escolaridade e esta exposta a inUumeras situagoes
de desigualdades de acesso e permanéncia na escola. Este relatorio mostra ainda, através do
acompanhamento dos movimentos na situagao educacional, que as politicas educacionais, que
implementaram o processo de universalizagdo do acesso a escola, ndo tiveram a devida preocu-
pacao com a qualidade do ensino. (BRASIL, 2014a)

Considerando o processo de universalizagado, Cury e Ferreira (2010) apontam que nao
basta que se busque o aumento quantitativo do contingente educacional, se este aumento nao
estiver atrelado a qualidade do ensino que se ministra, pois “[...] a evasao escolar, repeténcia,
falta de vagas, auséncia de inclusao do aluno com deficiéncia (afinal a educacéao é para todos),
defasagem na correlagéo idade/série frequentada sao fatores que contribuem para que a univer-
salizac&o e obrigatoriedade da educacao basica néo se efetivem.” (p. 142). Esses fatores soma-
dos a tantos outros, como problemas na infraestrutura, curriculo fechado, analfabetismo funcio-
nal dos estudantes, professores mal qualificados e mal remunerados, carater homogeneizador
da escola, formas avaliativas tradicionais e baixa qualidade do ensino dificultam as mudangas,
pois a realidade educacional atual parece estar distante dos principios que fazem a educagao
realmente inclusiva. (MANTOAN, 2001; CURY, 2002; MANTOAN 2003)

Neste sentido, segundo Glat e Nogueira (2003), ndo basta que uma proposta se torne
lei para que ela seja imediatamente aplicada, pois sdo muitas as barreiras que impedem que
politicas de inclusdo se efetivem na pratica, como o preconceito, a discriminagéo, a estigmati-
zacao e a marginalizagao imposta aos alunos com deficiéncia. Deste modo, é possivel verificar
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que determinados grupos sao favorecidos em detrimentos de outros que sao identificados pela
sua classe, etnia, género, sexo, religido, deficiéncia, entre outros. Esse favorecimento de deter-
minados grupos néo permite o reconhecimento e o respeito as diferengas, fazendo com que as
pessoas apresentem atitudes preconceituosas e discriminatorias.

Com base em Mantoan (2005), pode-se apontar que a escola brasileira ainda apresenta
dificuldades em lidar com as especificidades tipicas das pessoas com deficiéncia. Isto ocorre por-
que os sistemas educacionais ainda apresentam problemas em sua estrutura e funcionamento
que dificultam o acesso e a permanéncia destes alunos no interior das escolas, como problemas
fisicos, humanos, pedagdgicos, metodoldgicos, entre muitos outros que provocam barreiras a
inclusédo de alunos com deficiéncia. (MANTOAN, 2005) Diante deste contexto, deve-se destacar
que a constituicdo de uma educacao que contemple todas estas especificidades deve, portanto,
considerar os diferentes principios inerentes a inclusdo. Além disto, segundo Nakayama (2007),
deve-se considerar alguns principios necessarios a construcdo de um sistema educacional in-
clusivo.

Nakayama (2007), referenciando-se a Declaracdo de Salamanca e a LDB 9.394/1996,
destaca que um dos principios da educacéo inclusiva é o respeito e a aceitagao da diversidade,
principalmente se considerar que as pessoas ainda tém dificuldade de aceitar e conviver com a
diversidade, inclusive no ambiente escolar, pois apesar do discurso de aceitagdo da diversidade,
0 que ainda se verifica na pratica escolar € a valorizagéo do individualismo e da homogeneidade.
Sendo assim, é necessaria uma escola aberta a diversidade, com profissionais preparados para
lidar com as diferengas e desenvolvendo novas formas de ensinar que atendam as singularida-
des e necessidades diversas de seu alunado. Assim, a transformacéo do sistema educacional
podera oportunizar uma escola para todos, sem distingdo de etnia, credo, condicdo econémica
ou deficiéncia e garantindo assim uma educagao de qualidade para todos, o que pode ser veri-
ficado no Programa Educacgéao Inclusiva, do Ministério da Educagao brasileiro, que estabelece
que:

Aideia de uma sociedade inclusiva se fundamenta numa filosofia que reconhece e valoriza
a diversidade, como caracteristica inerente a constituicao de qualquer sociedade. Partindo
desse principio e tendo como horizonte o cenario ético dos Direitos Humanos, sinaliza a
necessidade de se garantir o acesso e a participagao de todos, a todas as oportunidades,
independentemente das peculiaridades de cada individuo e/ou grupo social”. (Ministério
da Educacgéo, 20044, p. 8)
Nakayama (2007, p. 102) afirma que o principio da aceitagdo da diversidade pressupde
o respeito as diferencgas, pois parte do pressuposto de que existem diferengas e que a aprendi-
zagem deve adaptar-se as necessidades diversas dos alunos, procurando-se assim assegurar
uma educacgao de qualidade para todos, pois a escola “[...] s6 pode chamar-se assim, “escola”,
se buscar os recursos necessarios para efetivar o seu compromisso de desenvolver cada cida-

d&o do seu pais, com suas caracteristicas, seu potencial, suas limitagdes e suas aptiddes”.

Contudo, para que a inclusao ocorra € necessario ainda que a escola supere seu cara-
ter homogeneizador que faz com que muitos professores esperem que seus alunos alcancem o
mesmo desempenho escolar, ndo levando em conta suas caracteristicas, peculiaridades e ne-
cessidades, afetando suas chances de permanecerem estudando. Segundo Nakayama (2007),
€ necessaria uma nova pedagogia, com a criagao de situagbes de ensino-aprendizagem que
valorizem aquilo que o aluno ja sabe, além do desenvolvimento de diferentes estratégias peda-
gogicas que consigam atingir suas metas. De acordo com esta autora, uma nova pedagogia refe-
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re-se “a todas as acgdes didaticas necessarias nesse novo contrato didatico para a reformulagao
curricular”. (p. 136)

Deve-se destacar ainda, que outra questao importante a ser considerada no processo de
inclusdo refere-se a avaliacao, pois esta ferramenta na escola tradicional serve para medir se o
aluno conseguiu atingir o minimo cultural exigido, e neste sentido ela se mostra ineficiente, ja que
os classifica, excluindo boa parte de seus alunos, em especial, aqueles que ndo conseguem ade-
quar-se as formas avaliativas tradicionais, como por exemplo, aqueles que apresentam alguma
deficiéncia. Para Nakayama (2007), a avaliagcdo como existe predominantemente, ndo pode ter
lugar na educacéo inclusiva, sendo necessaria outra maneira de avaliar, a qual a autora chama
de principio da avaliacdo formativa. Na avaliagao formativa o foco esta no aluno, pois através
da observagao metddica o professor procura localizar quais sao as dificuldades de seus alunos
e a partir de ai repensar e redirecionar seu trabalho, ajustando de forma mais sistematica suas
intervencdes pedagodgicas. De acordo com Nakayama (2007, p. 274), uma verdadeira avaliagao
formativa deve ser “acompanhada de uma intervencgao diferenciada, com o que isso supde em
termos de meios de ensino organizacionais e curriculares, até mesmo de transformacgdes radi-
cais das estruturas escolares”.

Assim, é possivel compreender que os grandes desafios que os professores enfrentam
todos os dias, como a diversidade e singularidade de seus alunos, exigem que este profissional
esteja constantemente se atualizando, principalmente frente as politicas de incluséo de alunos
com deficiéncia. Segundo Nakayama (2007, p. 156), para que o professor se torne inclusivo em
sua competéncia de planejar uma aula, considerando a diversidade dos alunos, ele necessita de
uma formacao que valorize sua reflexdo, a qual representa o principio que a autora chama de a
formacgao do professor critico-reflexivo, “[...] para que possa perceber no passado as fontes de
suas agdes adequadas e inadequadas, além de possibilidades de reformulacéo e ajuste do seu
fazer pedagogico, por meio de um continuo estudo e reflexdo sobre a pratica.” (p. 98)

Outro importante principio destacado por Nakayama (2007) refere-se ao servigo de
apoio pedagogico especializado, o qual pode ser compreendido como “o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e continuamente, prestado
de forma complementar [...] e suplementar [...]". (BRASIL, 2011b) Relativamente a este principio,
desde que documentos e legislagdes como a Constituicdo de 1988 buscaram garantir o acesso e
a permanéncia de pessoas com deficiéncia no ensino regular, o processo de educagao inclusiva
tem passado por diversas dificuldades, como por exemplo, a alegacao de professores de que
nao possuem preparagao ou formacao adequada para atender esta clientela, exigindo assim, a
presenca de especialistas. Além disso, a escola, segundo Nakayama (2007), ndo esta preparada
para atender os alunos com deficiéncia, pois ainda apresenta diversos problemas que também
dificultam o processo de inclusdo educacional dessas pessoas.

Neste sentido, € necessario que a escola sofra uma reestruturagdo em sua estrutura
fisica, pedagogica, metodoldgica, e humana, entre outros, para que possa melhor atender esses
alunos. Nakayama (2007) destaca ainda a importancia de especialistas das diversas areas da
saude no apoio aos professores das escolas regulares, tais como profissionais das areas de
fonoaudiologia, psicologia, fisioterapia, psicopedagogia, terapeuta ocupacional, entre outros. Po-
rém, de acordo com esta autora “as decisdes sobre o apoio, em todos os casos, devem ser com-
partilhadas pelas pessoas envolvidas no processo ensino aprendizagem, por meio do consenso
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entre os educadores e profissionais que atendem o aluno” (p. 189). No entanto, apesar de todos
os movimentos e politicas de inclusdo da pessoa com deficiéncia, além dos direitos conquistados
por este segmento da populagao, ainda hoje no Brasil, milhares de pessoas com deficiéncia séo
excluidas das diversas instituigdes sociais, principalmente da escola.

Glat, Pletsch e Fontes (2007, p. 351) apontam “[...] como uma das principais barreiras
para a transformagéao da politica de Educagao Inclusiva em praticas pedagogicas efetivas, a pre-
cariedade da formacao dos professores e demais agentes educacionais para lidar com alunos
com significativos problemas cognitivos, psicomotores, emocionais e/ou sensoriais, na comple-
xidade de uma turma regular”. A falta de qualificagéo e de experiéncia de muitos docentes para
trabalhar com esse segmento da sociedade, somadas as turmas lotadas, com uma parcela de
alunos que embora nao tenham deficiéncia apresentam dificuldades de aprendizagem, acabam
comprometendo o processo de inclusao educacional.

Outra dificuldade encontrada nas escolas séo as barreiras arquiteténicas, que podem di-
ficultar o processo de inclusao, pois quando existem alunos com deficiéncia fisica ou mobilidade
reduzida na escola, sdo aumentadas as necessidades de locomogéao, exigindo, desta maneira
que a escola faca adaptacdes no ambiente fisico e nos materiais e equipamentos utilizados, tais
como: construgcao de rampas, alargamento das portas, colocagao de corrimdes proximos a be-
bedouros e nos banheiros, modificagdo no mobiliario, entre outros. Estas barreiras arquitetonicas
encontradas na escola acabam dificultando a autonomia dos alunos com deficiéncia. De acordo
com Ribeiro (2011, p. 80), “em termos de acessibilidade, o cenario encontrado nos espagos es-
colares é bastante preocupante, visto que ainda ha um grande distanciamento entre a legislagao
e a realidade.”

Além disto, pode-se apontar ainda a auséncia de metodologias diferenciadas e de recur-
sos didaticos e pedagdgicos especificos que atendam as necessidades dos alunos com defici-
éncia como barreiras que acabam comprometendo a manuteng¢ao do aluno com deficiéncia no
processo de inclusdo educacional. Isto ocorre porque a escola ainda ndo consegue proporcionar
os recursos adequados para atender as especificidades do processo de ensino-aprendizagem
dos alunos com deficiéncia. Quando a escola possui alunos com deficiéncias sensoriais, neste
caso, a auditiva e a visual, a situacéo € ainda mais preocupante, pois se revelam inadequagdes
existentes no contexto escolar que dificultam a aprendizagem destes alunos. Portanto verifica-se
que apesar da existéncia de diversas legislagdes e politicas publicas de inclusdo educacional, a
escola ainda ndo consegue atender as especificidades dos alunos que constituem seu publico-
-alvo, neste caso, os alunos com deficiéncia e/ou os alunos com condutas tipicas.

Segundo a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusi-
va (BRASIL, 2008, p. 9) o publico-alvo da Educagao Especial na perspectiva da Educagéao Inclu-
siva sdo os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacao. Ja a Politica de Educacao Especial do estado de Santa Catarina considera ainda
os alunos com condutas tipicas, neste caso, aqueles que apresentam quadros de transtornos
hipercinéticos ou do déficit de atengdo com hiperatividade/impulsividade, que é caracterizado
pela combinagao de comportamento hiperativo/impulsivo com desatencdo marcante, além dos
transtornos globais do desenvolvimento ja referidos (SANTA CATARINA, 2006b).

Ainda de acordo com a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Edu-
cacao Inclusiva (BRASIL, 2008, p. 9) séo considerados alunos com deficiéncia “aqueles que tém
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impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em intera-
¢ao com diversas barreiras podem ter restringida sua participagéo plena e efetiva na escola e na
sociedade”. (BRASIL, 2004).

Deve-se destacar que como a escola apresenta um carater homogeneizador, muitas
vezes nao considera as caracteristicas e peculiaridades de seus alunos levando consequen-
temente a exclusao dentro do proprio ambiente escolar. (BRASIL, 2008) De acordo com Feijo,
Correa e Silva (2012, p. 5), “o processo de escolarizagado das pessoas com transtornos globais
de desenvolvimento insiste em procedimentos cristalizados, que refletem um esforgo da escola
comum em reparar os limites destas pessoas e tentar enquadra-los nos padrées de normalidade
ja estabelecidos”. Desta maneira verifica-se a necessidade de orientagcao dos professores, pois
a falta de conhecimento faz com muitos professores tenham ideias pré-concebidas sobre a ca-
pacidade desses alunos.

Com base na literatura especializada, torna-se plausivel aceitar que a efetivacao de uma
educacéo inclusiva pode trazer contribuicbes para o ensino regular, pois implica na transforma-
¢ao do sistema educacional, com modificagdes em suas estruturas fisicas, organicas e pedago-
gicas (MANTOAN, 2003; MANTOAN, 2006). Assim, como se pode aceitar ainda, que a educagao
inclusiva contribua para a constru¢cao de espacgos sociais menos excludentes, com acolhimento
e respeito as diferengas, implicando também em mudanga paradigmatica dos sistemas educa-
cionais, necessitando de praticas pedagogicas mais adequadas e que valorizem as formas de
aprender do aluno e permitindo que alcancem sua autonomia para sua efetiva participagao na
sociedade. (MANTOAN, 2003; MANTOAN, 2006)

Assim, de acordo com a organizacgao Todos pela Educacgao, que € uma Organizagao da
Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP), ha avangos na inclusdo educacional de alunos
com deficiéncia, como o crescimento no numero de matriculas de alunos com deficiéncia no
ensino regular, ja superando o numero de matriculas em escolas especiais, 0 que pode ser expli-
cado principalmente pelos efeitos das politicas publicas de educacgao inclusiva instituidas nas ul-
timas décadas (TODOS PELA EDUCACAO, 2015). Devem ser salientados também os avangos,
principalmente nos ultimos anos, na promogao do direito das pessoas com deficiéncia através
das politicas publicas de educacao inclusiva e da legislagao pertinente. Além disto, outro avango
se refere ao atendimento educacional especializado oferecido como complemento e apoio do
ensino regular, que de acordo com Favero (2006, p. 53) pode ser considerado como um proce-
dimento bastante recomendavel “destinado a oferecer aquilo que ha de especifico na formacéao
de um aluno com deficiéncia, sem impedi-lo de frequentar, quando na idade propria, ambientes
comuns de ensino, em estabelecimentos oficiais comuns”.

Compreende-se ainda, que a escola inclusiva se constitui uma das formas de combater
preconceitos, criando-se a possibilidade de uma sociedade também inclusiva, apta a contemplar
indistintamente todas as diferengas, de modo a nao permitir qualquer tipo de exclusado que afete
as condi¢cdes de acesso e de permanéncia de pessoas com deficiéncia e de condutas tipicas
(MANTOAN, 2003). Considerando-se, segundo Ferrari e Salum (2008, p. 35), que a sociedade
que € inclusiva “[...] tem como objetivo principal oferecer oportunidades iguais para que cada
pessoa seja autbnoma e autodeterminada [...]”, deve-se admitir que a educacgao inclusiva permi-
te uma sociedade democratica que reconhecga todos os seres humanos como livres, iguais e com
direito a exercer sua cidadania independentemente de sua etnia, credo, condicado econémica ou
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deficiéncia, entre outros, e com direito a universalizacdo da educacéo.

Prieto (2010, p. 68) aponta que “[...] a tarefa de universalizar o acesso a educagao basica
devem ser somados estudos que possibilitem a obtencdo de dados que indiqguem, com maior
precisao, quais politicas publicas sdo mais eficazes para garantir-lhes sua permanéncia na es-
cola [...]". Neste sentido, estudos tém discutido a questdo do acesso e permanéncia dos alunos
com deficiéncia na educacgao basica, sendo que alguns tém apontado que apesar da necessi-
dade de se garantir os direitos das pessoas com deficiéncia, ainda hoje a escola ndo consegue
lidar com as especificidades tipicas das pessoas com deficiéncia (MAZZOTTA, 2010; PRIETO,
2010; MANTOAN, 2005).

Pode-se verificar que esta dificuldade da escola brasileira em lidar com as especifici-
dades tipicas das pessoas com deficiéncia vem acontecendo porque os sistemas educacionais
ainda apresentam problemas em sua estrutura e funcionamento que dificultam o acesso e a
permanéncia destes alunos no interior das escolas, como problemas fisicos, metodoldgicos,
humanos, pedagogicos, entre muitos outros que provocam barreiras a inclusdo de alunos com
deficiéncia, como ja apontado anteriormente. (MANTOAN, 2005)

Assim, entende-se que a escola necessita avancar a fim de que se torne realmente inclu-
siva, ndo somente para os alunos com deficiéncia, mas para todos os alunos que estao excluidos
dela. Para que isso aconteca é essencial que se estimule a participagao da sociedade civil, pois
segundo Mantoan (2005, p. 25), “[...], a inclusdo nao é apenas uma questao de direitos educa-
cionais negados aos alunos com deficiéncia, as situagdes de exclusdo a que esses alunos sao
submetidos demandam agdes decisivas e urgentes e medidas drasticas que as revertam radical-
mente”. Contudo, o que se pode perceber é que apesar dos direitos a universalizagdo da educa-
¢cao, ainda existem inumeras barreiras que dificultam e até impedem a efetivagcado do acesso e da
permanéncia aos sistemas de ensino, pois apesar de todas as politicas de educacéao inclusiva,
a exclusao continua atingindo muitos alunos, acentuando-se nas pessoas com deficiéncia, pois
estudos apontam diversos problemas, como falta de recursos pedagogicos apropriados, falta de
estrutura adequada, e falta de recursos humanos especializados, entre outros.

De modo ampliado a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Edu-
cacao Inclusiva PNEE-EI (BRASIL, 2008, p. 1), “visa constituir politicas publicas promotoras
de uma educacéao de qualidade para todos os alunos” e que, segundo Mendes e Rios (2013, p.
963), tém “como objetivos 0 acesso, a participagao e a aprendizagem dos alunos publico-alvo da
educagao especial, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais.”

De maneira especifica no estado de Santa Catarina, os servicos de Educacgao Especial
sao contemplados em diversos documentos normativos e orientadores. A Politica de Educacéao
Especial do Estado de Santa Catarina (2006b), que define os rumos da educacgao especial no
estado de Santa Catarina, indica que os servigcos de educagao especial sao “servigos diversifica-
dos, oferecidos pelo poder publico de forma direta ou indireta através das instituicdbes convenia-
das com a FCEE, para atender as necessidades educacionais especiais da pessoa com deficién-
cia, condutas tipicas e altas habilidades.” (SANTA CATARINA, 2006b, p. 25) Ainda conforme este
documento, esses servigos educacionais especiais, direcionados aos alunos da rede regular de
ensino terdo carater de apoio, complemento ou suplemento.

I CAPIiTULO 07

104



A Resolugao n° 112/2006, que € um documento normativo, fixa normas para a Educacgéao
Especial no Sistema Estadual de Educacédo de Santa Catarina. Esta resolugao estabelece em
seu artigo 10, no que se refere ao planejamento e implementacdo das agdes governamentais,
que o estado “[...] disponibilizara, de forma indireta mediante os Centros de Atendimento Educa-
cional Especializados em Educacéo Especial, ou diretamente na rede regular de ensino, servigos
de educagao especial para apoiar, complementar ou suplementar a aprendizagem dos educan-
dos de que trata esta Resolugdo.” (SANTA CATARINA, 2006a, p. 7) De acordo com esta reso-
lucdo, estas agdes serdo executadas pela Secretaria de Estado da Educacao e pela Fundagao
Catarinense de Educacao Especial. Ja o paragrafo 2°, do artigo 10, determina que “os servigos
de Educacao Especial ndo podem substituir o ensino obrigatério oferecido pela rede regular de
ensino” (SANTA CATARINA, 2006a, p. 7).

Outro importante documento no ambito do estado de Santa Catarina € o “Programa
Pedagdgico” (2009, p. 5), que tem como objetivo estabelecer as diretrizes dos servigos de edu-
cagao especial. De acordo com este documento, suas diretrizes devem estar voltadas “(...) a
qualificagdo do processo de ensino e aprendizagem dos educandos com deficiéncia, condutas
tipicas e altas habilidades, matriculados nas escolas da rede regular, em centros de atendimen-
to educacional especializados ou em escolas especiais mantidas pelas Associagdes de Pais e
Amigos dos Excepcionais — APAE”s. (SANTA CATARINA, 2009, p. 5). O “Programa Pedagdgico”
também destaca que os servigos disponibilizados para os alunos matriculados na rede regular
terdo carater de apoio, complemento ou suplemento. Este documento apresenta ainda os se-
guintes objetivos especificos:

[...] coordenar a implantagédo dos servigos educacionais especializados; [...] subsidiar cur-
sos de formacao continuada dos educadores em educacao especial; [...] coordenar os
projetos de investigacdo metodoldgica para os servigos educacionais especializados; [...]
orientar sobre as normas gerais e critérios basicos para a promocéo da acessibilidade
das pessoas com deficiéncia e ou mobilidade reduzida; [...] desenvolver pesquisas para a
produgéo e adaptacao de ajudas técnicas; [...]. (SANTA CATARINA, 2009, p. 15)

Com relagao aos servigos da educacéao especial oferecidos pelo estado de Santa Cata-
rina pode-se verificar que os trés documentos de ambito estadual contemplam os servigos pre-
vistos. De acordo com a resolucéo n° 112, a rede publica de ensino deve disponibilizar quando
necessario: Professor Intérprete, Professor Bilingue, Instrutor da Lingua Brasileira de Sinais,
Segundo Professor em turma, Acompanhante terapéutico, Técnico na area da saude, Servigo de
Atendimento Educacional Especializado — SAEDE, Servico de Atendimento Especializado — SA-

ESP e assessoramento sistematico. (SANTA CATARINA, 2006a)

No documento “Politica de Educagao Especial do Estado de Santa Catarina” os servi-
cos da Educacao Especial disponibilizados pelo estado, contemplam o Servigo de Atendimento
Educacional Especializado — SAEDE, Servigo de Atendimento Especializado — SAESP, Turma
Bilingue, Professor intérprete, Instrutor de Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, Professor de
educacéao especial, Acompanhante terapéutico, Técnico da area da saude. (SANTA CATARINA,
2006b)

Ja no documento “Programa Pedagdgico” os servigos da Educagao especial disponi-
bilizados pelo estado de Santa Catarina, contemplam o Servigo Pedagogico Especifico — SPE,
Servico de Atendimento Alternativo — SAA, Servigco de Atendimento Educacional Especializado
— SAEDE e Atendimento em Classe — AC. (SANTA CATARINA, 2009)

I CAPIiTULO 07

109



De acordo com o “Programa Pedagdgico” existem os seguintes tipos de atendimento em
classe: Professor Guia-intérprete, Professor Bilingue, Professor Intérprete, Instrutor de Libras e
Segundo Professor. (SANTA CATARINA, 2009) Neste documento constam ainda as atribuiges
de cada um destes profissionais, além da elaboragcdo e encaminhamento dos processos para a
contratacao desses profissionais. (SANTA CATARINA, 2009)

Portanto pode-se perceber que a escola ainda apresenta diversas limitagdes que difi-
cultam o acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia no ensino regular. No entanto as
politicas publicas de inclusdo educacional e suas diversas acgdes realizadas, pode se constituir
em um dos meios que podem embasar as agdes que permitam alcancar mudancas profundas
no sistema escolar com possibilidades de acesso e permanéncia de alunos marginalizados do
ambiente escolar. Contudo, entende-se que para que isso acontegca € necessario que sejam
desenvolvidas mais pesquisas sobre o assunto em tela para que se possa avaliar o modo como
estes servigos estao sendo oferecidos e quais suas contribuigdes ao processo de incluséo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste sentido, deve-se destacar que a legislagdao também reflete os estagios sociais
de atendimento as pessoas com deficiéncias. Assim, foi possivel identificar, no ambito mundial
a Declaragao Mundial sobre Educagao para Todos de Jomtien de 1990 e a Declaracéo de Sa-
lamanca de 1994, como dois dos principais documentos internacionais, assim como a Consti-
tuicao Brasileira de 1988, a Lei 8.069/1990, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
9.394/1996, as leis 10.172/2001 e 7.853/1989 (a qual esta revogada), a Resolugdo CNE/CEB n°
2/2001, a Resolugdo CNE/CEB 04/2009 e os decretos 914/1993 e 3.298/1999 (ja revogados e
substituidos), além da Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao In-
clusiva de 2007. No ambito do estado de Santa Catarina, foi possivel identificar a lei 12.870/2004,
as resolugdes 06/1984/CEESC (a qual esta revogada), 07/2011/ALESC, n. 112/2006 e 04/2009/
CNE/CEB, os decretos 692/1963 (ja revogado), 4.490/2006 e 6.571/2008 (ja revogado e subs-
tituido pelo decreto 7.611/2011), além do Programa de Agao Integrada para o Atendimento do
Excepcional em Santa Catarina de 1978, do Programa Pedagogico de Santa Catarina de 2009,
da Proposta Curricular de 1988, do Plano para a Campanha da Matricula Escolar — 1987/1991
e do Plano Estadual de Educagao de 2015, além da Politica de Educagao Especial (Resolugao
n°. 01/1996), da Politica de Educagao Inclusiva de 2001, da Resolugao n°. 112/2006/CEE que foi
alterada no ano de 2016 (Resolugdo CEE/SC n°100/2016), da Politica de Educacgao Especial do
Estado de Santa Catarina elaborada em 2006 e reeditada em 2009.

O atendimento ao publico na area da Educacao Especial no estado de Santa Catarina foi
iniciado na década de 1950 com o funcionamento de classe especial para alunos com deficiéncia.
Na década de 60 foi criado 6rgao especificamente voltado a educacgéao especial, além da criagao
da Fundacgao Catarinense de Educacao Especial (FCEE). Na década de 70 a FCEE elaborou e
executou um dos primeiros projetos do Brasil com classes especiais nas escolas de ensino regu-
lar do estado. Ainda na década de 70 foram criadas as salas de multimeios e foi criado servigo de
supervisdo da educacao especial no Estado. Na década de 80 foram implantadas 2000 classes
especiais na rede regular para atender a demanda de alunos e apds levantamento da SED foram
identificadas aproximadamente 200.000 criangas em idade escolar que nao frequentavam a es-
cola, estabelecendo assim, Plano para a Campanha da Matricula Escolar — 1987/1991. (SANTA
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CATARINA, 2002) Na década de 90 foi criada a Politica de Educacao Especial e langada a “Pro-
posta Curricular”. No inicio da década de 2000 foi criada a Politica de Educagao Inclusiva. No
ano de 2005, a SED e a FCEE elaboraram o documento “Politica de Educagao Especial” que foi
oficializada em 2006 por meio de resolugdo. Em 2009 foi elaborado pela FCEE em parceria com
a SED, o Programa Pedagdgico de Santa Catarina. Deste modo, considerando os documentos e
as proposic¢oes politicas para a area, foi possivel identificar o longo histérico das politicas publi-
cas e agoes do estado da Santa Catarina no atendimento educacional as pessoas com deficién-
cia, desde os primeiros movimentos integracionistas da década de 1970, até o modelo inclusivo
desenvolvido no estado atualmente.
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RESUMO

A formacao de professores é um tema sempre discutido nas mais diversas publicacdes relacio-
nadas a educagao. Este artigo apresenta uma revisao bibliografica sobre a formagao docente
para a Educacao Especial no contexto da Educacgao Especial Inclusiva, mais especificamente,
do trabalho docente com alunos com Deficiéncia Intelectual (DI), e como seu desenvolvimento
e aprendizagens sao construidas. Como objetivo, esta pesquisa traduz-se em ampliar e apro-
fundar o conhecimento em torno do desenvolvimento profissional docente para a pratica no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) com alunos com DI, bem como vem acontecendo
o incentivo e a formagao de professores para uma educagao especial inclusiva, quais sao as
concepgdes de aprender e ensinar existentes nessa formagao e qual a importancia de formar
o professor que atua na diversidade. E consenso entre estudiosos e pesquisadores que o pro-
fessor deve se desenvolver da maneira mais completa, a fim de se conectar com seus alunos e
promover experiéncias que se tornem aprendizagens. Para isso, ele precisa ter uma formagao
que atenda tanto aos desafios pedagodgicos e as mais variadas estratégias e praticas docentes.
Isso coloca o docente dentro de um contexto profissional reflexivo e tomador de decisoes.

Palavras-chave: formacgao docente. educagao inclusiva. deficiéncia intelectual.

ABSTRACT

Teacher training is a theme that is always discussed in the most diverse publications related to
education. This article presents a literature review on teacher training for Special Education in
the context of Inclusive Special Education, more specifically, on teaching work with students with
Intellectual Disabilities (ID), and how its development and learning are constructed. As an objec-
tive, this research translates into broadening and deepening knowledge around the professional
development of teachers for the practice of Specialized Educational Service (AEE) with students
with ID, as well as the encouragement and training of teachers for special education incentive
what are the concepts of learning and teaching existing in this training and what is the importance
of training the teacher who works in diversity. There is a consensus among scholars and resear-
chers that teachers must develop in the most complete way, in order to connect with their students
and promote experiences that become learning. For this, he needs to have a training that meets
both the pedagogical challenges and the most varied strategies and teaching practices. This pla-
ces the teacher within a reflective and decision-making professional context.

Keywords: teacher training. inclusive education. intellectual disability.

INTRODUCAO

Diante das primeiras leituras sobre formacao de professores ja se consegue compreen-
der que a combinagao entre teoria e pratica € o caminho para formar professores capacitados
para pensarem sobre sua pratica dentro de um contexto critico e reflexivo e criar possibilidades
para atender as demandas existentes no cotidiano escolar. A formacao de professores pode
desempenhar um papel importante na configuragdo de uma "nova" profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professora do e de uma cultura
organizacional no seio das escolas (NOVOA, 1991).

No cerne dos conceitos iniciais sobre a formagao docente para a Educacao Especial e

Il CAPIiTULO 08

113



no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ressaltamos o que afirma Magalhaes e Car-
doso (2008) sobre a formagao docente. Os autores afirmam que a formacéao de professores deve
acontecer considerando o corpo, a cognicao e a afetividade.

No contexto da formacéo de professores para a atuacdo na Educacao Especial, mais
especificamente para atuagdo com alunos com Deficiéncia Intelectual (DI), o presente artigo
buscou compreender a resposta a alguns questionamentos, tais como: Existem orientagées ge-
rais para a atuagao do professor no AEE? Que tipo de professor é necessario formar diante dos
desafios educacionais e sociais que a praxis docente na educacao especial exige? Como sao
realizadas as formagdes docentes direcionados para a pratica pedagogica com o aluno com De-
ficiéncia Intelectual?

Para tanto, este trabalho é fruto de um levantamento bibliografico de carater explora-
tério e qualitativo, desenvolvido a partir de material ja elaborado e constituido, principalmente
por livros e artigos cientificos de diferentes autores que pesquisam no campo da educagéo, a
formacéo docente para a Educacgao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva e a atuacao
pedagdgica com o aluno com Deficiéncia Intelectual.

Para tanto, citamos o que Prodanov e Freitas (2013) consideram quanto a pesquisa de
cunho bibliografico:

[...] elaborada a partir de material ja publicado, constituido principalmente de: livros, re-
vistas, publicagdes em periddicos e artigos cientificos, jornais, boletins, monografias, dis-
sertacOes, teses, material cartografico, internet, com o objetivo de colocar o pesquisador
em contato direto com todo material j& escrito sobre o assunto da pesquisa. Na pesquisa
bibliografica, € importante que o pesquisador verifique a veracidade dos dados obtidos,
observando as possiveis incoeréncias ou contradigées que as obras possam apresentar
(2013, p. 54).

Por se, frequentemente, tema de destaque em pesquisas e publicagdes, principalmente
quando ela é direcionada para uma modalidade de educacédo em especifico. Compreender quais
e como acontecem as formagdes pedagogicas para a pratica docente para a atuagao no AEE
com alunos com DI é foco desta pesquisa, considerando que a educagao inclusiva € um direito

conquistado em lei e dever de toda sociedade aceitar e respeitar as diferengas sociais.

Como forma de melhor compreender o conceito de formagao docente buscou- se na au-
tora Marli André (2010), os conceitos iniciais e especificos neste tema. Conforme a autora é um
estudo do processo de construgéo, desenvolvimento e aprofundamento do conhecimento e das
competéncias necessarias ao exercicio da profissao de ensinar, considerando seus impactos e
resultados. Ainda sobre a formagéo de professores, Ludke e André (2013), afirmam ser crucial
ouvir o docente, a fim de conhecer o que dizem, pensam e sentem. Dessa forma, pode-se des-
cobrir os caminhos mais efetivos para se alcancar um ensino de qualidade que se reverta numa
aprendizagem significativa para todos os alunos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao para a Educagao Nacional (LDB) / 1996 apre-
senta competéncias exclusivas para a formagao docente. Em seu artigo n° 61, ela detalha que a
formagao de profissionais da educag¢ao, de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis
e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
tera seus fundamentos na associacao entre teoria e pratica e no aproveitamento da formagao
e de experiéncias anteriores do professor. (BRASIL, 1996). Diante disso, é facil concluir que a
formagédo docente direcionada para uma especifica modalidade de ensino exige, ainda mais,
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aprofundamento no conhecimento, dedicagao e esforgo do professor em formacéo, visto que é
notoria a necessidade de habilidades ainda mais refinadas para o exercicio da profisséo.

No Brasil, um dos documentos norteadores para a Educacao Especial é a Politica Na-
cional de Educacgao Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva de 2008. Segundo esta poli-
tica, a educacéo inclusiva € um paradigma educacional fundamentado na concepgao de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenga como valores indissociaveis, e que avanga em
relacéo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da produgao da
exclusao dentro e fora da escola. Sobre formagao docente esta politica afirma que os sistemas
de ensino, no sentido da promoc¢ao de respostas as necessidades educacionais especiais, de-
vem garantir a "[...] formagao de professores para o Atendimento Educacional Especializado e
demais profissionais da educacéao para a inclusédo escolar" (BRASIL, 2008, p. 5).

A LDB/1996 conceitua a Educacao Especial como uma modalidade de educacgao esco-
lar, oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino para educandos com necessidades
especiais. Mais especifico, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei 13.146 de 2015 em seu
artigo 2°, afirma que deficiéncia € aquela que faz com que o individuo tenha impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma
ou mais barreiras, pode obstruir sua participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade de
condi¢gbes com as demais pessoas.

Como nesta pesquisa o trabalho em estudo esta direcionado a Deficiéncia Intelectual,
traz-se um conceito dado pela Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvi-
mento — AAIDD. Segundo essa definicdo, a deficiéncia intelectual € compreendida como uma
condigao caracterizada por importantes limitagdes, tanto no funcionamento intelectual, quanto no
comportamento adaptativo, que esta expresso nas habilidades adaptativas conceituais, sociais
e praticas, manifestadas antes dos dezoito anos de idade. Conforme a AAIDD, a Deficiéncia In-
telectual decorre basicamente da agao de, no minimo, quatro fatores: 1) a intelectual, 2) o com-
portamento adaptativo (composto pelo conjunto de habilidades praticas, sociais e conceituais),
3) a participacao, interagao e papéis sociais, 4) os aspectos da saude e, 5) os contextos - o mi-
crossistema, o mesossistema e o0 macrossistema (AAMR, 2006; CARVALHO & MACIEL, 2003;
OLIVEIRA, 2009;PLETSCH, 2010).

Entendemos a partir dai a importancia de atengao especial a formacgao dos profissionais
que irdo atuar ou atuam nesta modalidade de educacao, pois os mesmos enfrentam desafios
diarios gerados no cotidiano escolar em decorréncia das necessidades educacionais especiais e
do processo de inclusdo desses alunos.

Este trabalho parte dos conceitos iniciais sobre a formagao docente no Brasil e formacéao
docente na educagao especial, ressaltando os conceitos de Educacédo Especial na Perceptiva
da Educacéo Inclusiva, Deficiéncia Intelectual e praticas pedagodgicas para a atuagao docente
com o aluno com Deficiéncia Intelectual. Por fim, reavalia em suas consideragdes finais, sobre a
importancia da formagao docente no contexto da Educagao Especial Inclusiva No Brasil.

Como principais referenciais tedricos para este artigo, destacamos os seguintes auto-
res: Almeida (2005), André (2010) e (2013), Aranha (2001), Becker (2003), Capellini e Mendes
(2007), Carvalho e Maciel (2003), Dias, S.S E Oliveira, M.C.S.L (2013), Garcia (2006), Garcia
(2013), Gauthier (2007), Gil (2008), Guimaraes (2004), Honora e Frizanco (2008), Imbernén
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(2011), Libaneo (2012), Magalhdes e Cardoso (2008), Mantoan (2005), Martins (2012), Men-
des (2009), Michels (2017), Oliveira (2009), Perrenoud (1999), Pletsch (2010), Ramalho (2004),
Roldao (2017), Sassaki (1997), Shimazaki E Mori (2012), Tardif (2012) e (2014), Vasconcelos
(2004), Vygotsky (1989), Zabalza (2014) e nossa legislagao atual sobre a inclusdo de pessoas
com deficiéncia.

DA FORMAGCAO DOCENTE NO BRASIL

Na sociedade brasileira contemporanea, novas exigéncias, competéncias e habilidades
sao, frequentemente, impostas ao trabalho docente. Quando se fala em formacgao de professo-
res € certo que os aspectos referentes ao processo de ensino e aprendizagem tém ainda maior
destaque.

Sobre o tema, e segundo a autora Marli André (2016, p. 18), o que se deseja

é que:
(...) os professores estejam bem-preparados para propiciar as melhores condigbes de
aprendizagem ao aluno, a fim de que esse aluno possa se apropriar da cultura e dos
conhecimentos necessarios a uma insergdo critica e criativa na realidade que o circunda,
e assim possa fazer suas escolhas com determinagao e liberdade. E com base nessas
referéncias que almejamos melhorar a formagéo dos professores.
Porém, é preciso ressaltar que a formagado em seus conhecimentos tedricos ndo deve
servir apenas para uma reflexdo sobre novas possibilidades de acesso ao conhecimento para o

docente, mas como para uma analise da propria pratica, como uma autorreflexao.

Necessario destacar o que Gauthier (2013) nos traz sobre essa tematica. Segundo o
autor, os saberes referentes ao conteudo, a experiéncia e a cultura sdo essenciais no exercicio
da atividade docente, mas "toma-los como exclusivos e mais uma vez contribuir para manter
0 ensino na ignorancia" (GAUTHIER, 2013), além de reforgar a perpetuacéo de um oficio sem
saberes. Assim, priorizar a formagao de professores nas politicas publicas de um pais, estado
ou rede de ensino é fundamental e impacta na sociedade e nos rumos da educagao de um pais,
estado, municipio ou comunidade.

Sobre os conhecimentos necessarios ao docente, destaca-se o que Maurice Tardif (2014)
também nos traz como contribuigao:

[...] os conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos [...]. Os profissionais
devem assim autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apds seus estudos
universitarios iniciais [...] a formacgao profissional ocupa uma boa parte da carreira e os
conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a pro-
priedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeicoamento. (p.249).
Tardif (2014), igualmente destaca a necessidade da busca permanente pela autoforma-
¢ao, com a devida ciéncia de que os conhecimentos profissionais sdo progressivos e estdo em

continuo desenvolvimento e acontecem também através da pratica.

Assim, os principais autores que tratam do tema “Formacdo de Professores” conside-
ram que o conceito de formacao docente conduz a uma dimensao pessoal de desenvolvimento
humano que também deduz capacidade e desejo de formagéo. Ou seja, o desenvolvimento dos
processos formativos tem como responsabilidade unica, a pessoa, o sujeito que pretende aper-
feicoar-se profissionalmente. Neste caso, o desejo do professor de acesso a novos conhecimen-
tos e praticas.
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Diante disso, concordamos com Roldao (2007) quando ele afirma que as questdes es-
senciais da formacgao de professores nos tempos atuais demonstram a necessidade de articular
e fazer interagir adequadamente a diversidade de componentes com as dimensdes necessarias
a formagao de um profissional de ensino. Sendo assim, é notério destacar que o ensino, como
atividade essencial do professor, € uma pratica complexa que envolve aspectos como conflitos
de valor, cultura, posicionamentos éticos, politicos e até mesmo econémicos.

Conforme Zabalza (2014), ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos,
pedagdgicos, educacionais, sensibilidade de experiéncia, indagacéo tedrica e criatividade. E da
natureza da profissdo docente, refletir criticamente sobre as transformagdes sociais concretas e
sobre a formagao humana dos alunos. Podemos entao dizer, que o trabalho docente esta rode-
ado de intencionalidade.

Dessa forma, a formacao de professores visa a engajar os profissionais em processos
de aperfeigopamento — como pesquisas, projetos, estudos, reflexdes e criticas —, para que,
assim, possam estar sempre bem informados e atualizados acerca das novidades e tendéncias
educacionais. O objetivo é transforma-los em facilitadores do conhecimento, mais do que apenas
transmissores deste.

Considerando os professores como facilitadores do conhecimento e seguindo o que Mar-
tins (2012) afirma, destacamos que:

A formacao permanente, pois, € um dos fatores imprescindiveis para que os profissionais
de educacao possam atuar, efetivamente, frente aos alunos sob sua responsabilidade em
classe e no ambiente escolar, de maneira mais ampla, por mais diversificado que esse
grupo se apresente, oferecendo-lhes condi¢cdes de atendimento educacional que sejam
adequadas as suas condigbes e necessidades e, ndo apenas nao apenas, realizando a
mera inserc¢éao fisica desses educandos no ambiente escolar. (p.34).

Cabe aqui a constatacéao e a reflexdo sobre como praticas formativas favorecem ou nao
a aquisicdo de conhecimentos, valores e atitudes de diferentes naturezas. A perspectiva é a
de uma visao integradora de aprendizagens importantes num dado contexto, mas também, do
desenvolvimento de atitudes e comportamentos que permitam a convivéncia, o compartilhar e a
tolerancia entre os professores em formagéo.

Quando se trata de formagao docente, alguns dos artigos da LDB/1996 reforcam como
base, tanto a formacgao inicial, quanto a continuada e ao longo de sua vida docente.

Em seu artigo 61, a LDB nos traz que:

A formacéo de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos dos diferentes
niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do
educando, tera como fundamentos: |- Associagdo entre teorias e praticas, inclusive me-
diante a capacitagao em servico; II- Aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores
em instituicbes de ensino e outras atividades. (BRASIL, 1996).

Na integra, ainda destacamos, seu artigo 67:

Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais da educagao, asse-
gurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico: I- Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; Il- Aperfeigo-
amento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para
esse fim; lll- Piso salarial profissional; IV- Progressao funcional baseada na titulagdo ou
habilitacdo, e na avaliacdo do desempenho; V- Periodo reservado a estudos, planejamen-
to e avaliagao, incluido na carga de trabalho; VI- Condi¢cdes adequadas de trabalho.
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Paragrafo unico - A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de
quaisquer outras fungbes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de en-
sino. (BRASIL, 1996).

Em seus estudos sobre a tematica, Imbernén (2011), afirma que a formagao deve as-
sumir um papel que transcende o ensino e que va além de uma mera atualizagao cientifica, pe-
dagodgica e didatica, para se transformar em espacos de participagao, reflexdao e formagao para
que as pessoas aprendam e se adaptem a fim de poderem conviver com mudangas e incertezas.

Sabendo disso, a formacgao deve seguir para além de instru¢des. Ela deve seguir esti-
mulos criticos, autoanalises e auto avaliagdes permanentes da pratica docente: o que pede por
rupturas de tradigdes e ideologias ja existentes. Deve-se formar o professor na mudanca e para a
mudanga, por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas e nas quais o docente possa
disseminar seus conhecimentos a outros docentes em necessidade de formacgao.

O professor, conforme Imbernén (2011) deve se converter em um profissional de parti-
cipacao ativa e critica no processo de inovagao e mudanga, a partir de um processo dinamico e
flexivel de formagéao. Para o autor, deve existir a transformagao das tarefas educativas em algo
rotineiro: uma das fontes de maior satisfacao e revitalizagao profissional € o préprio aprimora-
mento profissional, e segundo ele, deve ser coletivo e dotado de inovagdes e dinAmicas educa-
tivas. Quando se aprofunda um pouco mais sobre suas consideragées em formagao docente,
Imberndén (2011) destaca que conhecimento pedagdgico especializado se legitima na pratica,
reunindo caracteristicas especificas como a complexidade, a acessibilidade e a utilidade social.

Em concordancia, Libaneo (2012), afirma que ensinar ndo € apenas transmitir a maté-
ria. Segundo o autor, ensinar implica um carater psicolégico, ético e voltado para a formagéao da
personalidade.

Diante disto, Libadneo destaca:

Na pratica, o carater intencional do ensino significa que o professor trabalha visando a
objetivos sociais e politicos, mas também que atinge a subjetividade dos alunos, de modo
que ele precisa mobiliza-los para aprender, cuidar das formas de relacionamento que es-
tabelece com eles, conhecer seu comportamento e suas praticas de vida fora da escola,
saber como funciona sua mente, seus desejos. (2012, p. 66).

Ainda ao se considerar os aspectos reflexivos e criticos necessarios a profissao docente
devem existir o estimulo a reflexao critica na formacgao, por isso ela deve seguir como parte de
um contexto de agao na qual considera problemas sociais. Sobre isso, Ramalho (2004) afirma
que adotar a perspectiva critica como pressuposto ideoldgico, significa reconhecer a ndo neutra-

lidade dos saberes, das atitudes, tanto de quem aprende, quanto de quem ensina.

Considera-se ainda ressaltar o que Tardif (2012) destaca sobre a formagao efetiva de
professores. Segundo ele, a profissdao docente oscila entre trés modelos de identidade de pro-
fessores: o tecndlogo do ensino (baseado num repertério de conhecimentos, meios e estratégias
de ensino), pratico reflexivo (baseado constru¢ao de atividade profissional de acordo com carac-
teristicas particulares e contingencias de situag¢des de trabalho), e por fim, o ator social (desem-
penha o papel de agente de mudangas ao mesmo tempo em que é portador de valores sociais);
a questao do saber dos professores nao constitui um corpo homogéneo de conhecimentos e sim
uma ampla diversidade de conhecimentos aos quais utiliza varios tipos de competéncias.

Para Tardif (2012), os saberes e competéncias que fazem parte da profissionalidade
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docente sao heterogéneos, de fontes distintas e variam ao longo da trajetéria profissional e em
funcao de circunstancias e contextos. Esses saberes tém origem na familia, na experiéncia pes-
soal como aluno, na formacao académica, no exercicio profissional, nas praticas cotidianas e na
formagao continuada. S&o permanentemente reelaborados de acordo com as fases da carreira
ou com a propria historia de vida do professor influenciando na sua profissionalidade docente.

Com relagao a amplitude de conteudos e propésitos de uma formacao docente, Zabal-
za (2012) afirma existirem duas modalidades de formag¢do: uma mais proxima ao polo da visdo
restringida (propostas formativas muito vinculadas a aquisigcdo de competéncias especificas ou
orientadas para a realizagdo de um trabalho concreto) e outras mais proximas ao polo da visao
ampla e polivalente (modalidades de formagdo em que se integram elementos com projegoes
diversificadas).

Diante disto e no que se refere a definicdo do que sejam as competéncias docentes, as
contribui¢cdes de Perrenoud (2000) nessa area, também, séo relevantes.

De acordo com o autor,

[...] toda competéncia esta, fundamentalmente, ligada a uma pratica social de certa com-

plexidade. Ndo a gesto dado, mas sim a um conjunto de gestos, posturas e palavras

inscritas na pratica que lhes confere sentido e continuidade (PERRENOUD, 2000, p. 35).

Segundo Guimaraes (2004), a formagéao de professores deve ter por finalidade a constru-

¢ao de praticas formativas mais adequadas a maneira como os professores aprendem a profis-

sdo, o que parece significar aproximar atuacao e formacgao e intengao de formar. Ela deve ainda

compreender a complexidade da formacao e da atuacao do professor, sendo assim € necessario

que o professor domine de modo completo a disciplina a que se dedica, além de desenvolver o

carater ético de sua profissao e compreender as questdes relacionadas a mediagao do processo
ensino-aprendizagem.

Ja sabemos que a maioria das habilidades de um docente sdo, geralmente construidas
com a pratica ao longo de sua carreira profissional, mais precisamente durante o exercicio profis-
sional, na vivéncia escolar, aonde terdo a oportunidade de experimenta-la e vivencia-la pessoal
e concretamente.

Sobre isso, Tardif (2012) destaca:

[...] o saber dos professores deve ser compreendido em intima relagdo com o trabalho
deles na escola e na sala de aula. Noutras palavras, embora os professores utilizem di-
ferentes saberes, essa utilizagdo se da em funcao do seu trabalho e das suas situagoes,
condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho. Isso significa que as relagdes dos
professores com os saberes nunca séo relagdes estritamente cognitivas: sao relagdes
mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar situagdes
cotidianas (p. 16-17).
Diante disso, percebemos a necessidade no que diz respeito ao compartilhamento pe-
riodico desse conhecimento entre os professores em formagao, a fim de que outros docentes

possam ter acesso e assim aplicar, também, em sua pratica docente.

O desenvolvimento profissional de professores se adapta ao conceito de professor como
profissional do ensino e define-se como uma atitude permanente de pesquisa, de questionamen-
to e busca de solugdes. (MARCELO GARCIA, 1999). Segundo o autor (1999), o desenvolvimen-
to profissional deve ser compreendido como o conjunto de processos e estratégias que levam a
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reflexdo dos professores sobre a sua propria pratica.

Considerando o exposto sobre a formagao docente, podemos afirmar que quando existe
uma mobilizacdo dos saberes passiveis de ensino sob uma perspectiva compreensiva dos co-
nhecimentos e das a¢gdes docentes, tanto em seu carater individual quanto no coletivo, enquanto
dissipador de saberes e praticas, o professor assume, enfim, seu papel profissional como um
docente critico e reflexivo de sua pratica. Alinhados a isto, ele deve compreender o carater cons-
ciente de suas agdes, como mobilizadores de saberes no exercicio de sua pratica, dos conteu-
dos que ensinam e dos curriculos que seguem.

Ainda sobre a formacao docente, faz-se necessario destacar o que Gauthier (2013), nos
traz como contribuigao:

De forma mais precisa, a questdo fundamental de um repertério de conhecimentos consis-
te em saber se é possivel identificar certas praticas gerais do professor que lhe possibili-
tariam enfrentar o carater contingente de sua situacédo. (p.293)

Um docente que reflete sobre sua pratica, se auto avalia e tem acesso a formagdes con-
tinuadas periddicas, tem um papel fundamental na vida do seu aluno. Dessa forma, a formacéao
docente visa a engajar os profissionais em processos de aperfeicoamento — como pesquisas,
projetos, estudos, reflexdes e criticas —, para que, assim, possam estar sempre bem informados
e atualizados acerca das novidades e tendéncias educacionais. O objetivo é transforma-los em
facilitadores do conhecimento, mais do que meros transmissores.

Segundo Marcelo Garcia (1999), ha todo um conjunto de destrezas ou habilidades que
os professores devem dominar para concretizar uma pratica reflexiva. Esta reflexao, sobre suas
préprias concepgdes e praticas, deve ser construida e reconstruida permanentemente.

Noévoa (1995) ressalta que € preciso que a formagao promova a preparagao de profes-
sores reflexivos e estes ao assumirem a responsabilidade de seu proprio desenvolvimento pro-
fissional sejam protagonistas na implementagéo das politicas educativas.

Para isso € preciso que:

(...) a “formagéo tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos profes-
sores, na dupla perspectiva do professor individual e do coletivo docente” (NOVOA, 1995,
p.24).
Desta forma, as formagdes mais significativas estdo diretamente relacionadas as estra-
tégias que mobilizem a reflexdo, ou seja, estratégias que motivem o professor a mobilizar-se, a
refletir na e sobre sua atividade docente. Desta forma, considerar e valorizar as diferentes lingua-
gens do educando deve fazer parte do “pensar” e do “fazer” pedagdgico, principalmente quando
considera o meio ao qual o educando esta inserido (comunidade, cultura etc.).

A EDUCAGAO ESPECIAL NO BRASIL

Quando se trata de Educacao Especial é importante, antes de destacar seu panorama
nacional, ressaltar alguns encontros e documentos internacionais que influenciaram diretamente
a nossa legislagao sobre o tema. Estes documentos sao orientadores e visam propor e construir
mais acessibilidade e inclusdo no contexto educativo, principalmente relacionado aos direitos da
pessoa com deficiéncia. (GARCIA, 2006).
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Dentre eles, destacamos:

a) Em 1990 - Declaracdo de Jomtien (Tailandia) : propds transformagdes nos sistemas
de ensino, visando assegurar a inclusdo e a permanéncia de todos na escola.

b) Em 1994 - Declaragao de Salamanca (Espanha): reconheceu a necessidade de pro-
vidéncias educacionais para as criangas, jovens e adultos com necessidades educacio-
nais especiais dentro do sistema regular de ensino.

c) Em 1999 - Convencao da Guatemala: trouxe o principio da nao discriminagao, que
recomenda “tratar igualmente os iguais e desigualmente os desiguais”.

d) Em 2006 - Convencéao Sobre Os Direitos Das Pessoas Com Deficiéncia: documento
no qual assegura que pessoas com deficiéncia desfrutem dos mesmos direitos humanos
de qualquer outra pessoa.

Importante destacar que a Declaragdo de Salamanca, foi uma reconvocagdo mundial
das Nacgdes Unidas em respeito sobre os principios, politicas e praticas na area das necessida-
des educacionais especiais.

Segundo este documento (1994):

(...) os sistemas educacionais deveriam ser designados e programas educacionais deve-
riam ser implementados no sentido de se levar em conta a vasta diversidade de tais carac-
teristicas e necessidades e aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter
acesso a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia centrada na
crianga, capaz de satisfazer a tais necessidades (...). (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994, p. 1).

O documento ainda destaca ainda que:

As escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas condi¢cdes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher criangas com
deficiéncia e criangas bem dotadas; criancas que vivem nas ruas e que trabalham; criangas
de populagdes distantes ou ndmades; criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e
criangas de outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizadas (DECLARACAO DE SA-
LAMANCA, 1994, p. 17-18).

Em seus aspectos histéricos, o Brasil foi um dos primeiros paises da América latina a
reproduzir, em sua legislagao, os principios da educagéo inclusiva e a produzir documentos para
nortear a pratica nacional da educacgao de pessoas com deficiéncia no sistema regular de ensino
(ARANHA, 2004).

Dentre os documentos brasileiros que ressaltam o direito a inclusdo da Pessoa com De-
ficiéncia (PcD), destacamos os seguintes:

a) Em 1988 - Constituicdo Federal : o artigo 205 estabelece a igualdade de condigbes
de acesso e permanéncia na escola como um principio. Por fim, garante que é dever do
Estado oferecer o atendimento educacional especializado (AEE), preferencialmente na
rede regular de ensino.

b) Em 1994 - Portaria do Ministério da Educag¢ao (MEC) n° 1.793 : recomenda a inclusao
de conteudos relativos aos aspectos éticos, politicos e educacionais da normalizagéo e
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integracado da pessoa portadora de necessidades especiais nos curriculos de formagao
de docentes.

c) Em 1996 - Lei n® 9.394 — Lei De Diretrizes E Bases Da Educagédo Nacional (LDB) :
define educacédo especial e assegura o atendimento aos educandos com necessidades
especiais.

d) Em 1999 - Decreto n° 3.298 : dispde sobre a Politica Nacional para a Integragao
da Pessoa com Deficiéncia. Segundo este documento, a educagao especial € definida
como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino.

e) Em 2007 - Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE): recomenda a acessibilida-
de arquitetdnica dos prédios escolares, a implantagao de salas de recursos multifuncio-
nais e a formacgao docente para o atendimento educacional especializado (AEE).

f) Em 2007 - Decreto n° 6.094 : implementa o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo, que destaca a garantia do acesso e permanéncia no ensino regular de alunos
com necessidades educacionais especiais.

g) Em 2008 - Politica Nacional De Educacdo Especial Na Perspectiva Da Educacao
Inclusiva: documento de base para a educacgao especial no Brasil. Este documento tem
como objetivo 0 acesso, a participagao e a aprendizagem dos estudantes com deficién-
cia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao nas esco-
las regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessida-
des educacionais.

h) Em 2014 - Plano Nacional De Educacao (PNE): define as bases da politica educacio-
nal brasileira para os préximos 10 anos. Uma de suas metas estabelece que a educacéao
para os alunos com deficiéncia deve ser oferecida “preferencialmente” no sistema publi-
co de ensino.

i) Em 2015 - Lei N° 13.146 — Lei Brasileira De Inclusdo Da Pessoa Com Deficiéncia (LBI):
trata dos direitos das pessoas com deficiéncia. Esta lei estabelece que a educacao deva
ser inclusiva e de qualidade em todos os niveis de ensino; garantir condi¢des de acesso,
permanéncia, participagao e aprendizagem, por meio da oferta de servigos e recursos de
acessibilidade que eliminem as barreiras. Nela, o AEE também esta contemplado, entre
outras medidas.

Além das leis e documentos acima destacados, os direitos das Pessoas com Deficién-
cias sado garantidos, também, pela Constituicdo Federal de 1988 e ainda através de leis e por-
tarias complementares, que variam conforme cada tipo de deficiéncia. Nas ultimas décadas, o
Brasil vem construindo uma série de politicas publicas na intencdo de contemplar os cidadaos
com deficiéncia em seus aspectos sociais, culturais, éticos e morais; e dar-lhes mais oportunida-
des como cidadaos. As pessoas com DI estdo entre eles.

Importante destacar que, quanto a legislagao para pessoas com deficiéncia, o Brasil esta
a frente de muitos outros paises. Um exemplo disto foi a criacdo e promulgacao da Lei Brasileira
de Incluséo (LBl — Lei 13.146/2015 — Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Conforme esta lei, em
seu art. 2°, considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras,
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pode obstruir sua participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as
demais pessoas. Considerando o exposto na Lei Brasileira de Inclusdo (2015), as deficiéncias
atendidas pelo AEE sao: Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Visual, Deficiéncia Auditiva, Trans-
torno do Espetro Autista (TEA), e Altas Habilidades e superdotacéo.

Apesar de tantos preceitos legais, a historia da educagao especial no Brasil esta mar-
cada pela segregagéao e exclusao social e educacional. Entende-se que garantir o direito a edu-
cacao das pessoas com deficiéncia € um processo complexo e que exige agdes politicas de
diferentes dimensdes. Porém, a educagao inclusiva € acima de tudo uma questao de direitos
humanos, acreditando que n&o se pode segregar nenhuma pessoa em razao da sua deficiéncia,
de sua dificuldade de aprendizagem, género ou se a pessoa pertencer a uma minoria étnica, o
que iria contra os direitos humanos. (SANCHEZ, 2005). Assim, ainda percebida como um desa-
fio, promover a inclusdo é também uma questao de responsabilidade social de todos. Em face
disso, o debate sobre a deficiéncia e a necessidade de mobilizacdo da sociedade para superar
as barreiras que impedem Pessoas com Deficiéncia ao pleno acesso a vida social, esta se am-
pliando, e a legislagdo, cada vez mais, se adapta. Nos ultimos anos, agdes isoladas de educa-
dores e de pais tém promovido e implementado a inclusao, nas escolas, de pessoas com algum
tipo de deficiéncia ou necessidade especial, visando resgatar o respeito humano e dignidade, no
sentido de possibilitar o pleno desenvolvimento humano e proporcionar a estas pessoas acesso
a todos os recursos e direitos sociais aos quais lhes sdo assegurados em lei. (SASSAKI, 1997).

Sobre isso, Mantoan (2006), afirma:

Inclusdo é a nossa capacidade de entender e reconhecer o outro e, assim ter o privilégio
de conviver e compartilhar com pessoas diferentes de nos. A educagéo Inclusiva acolhe
todas as pessoas, sem excegdo. E para o estudante com deficiéncia fisica, para os que
tém comprometimento mental, para os superdotados, para todas as minorias e para a
crianga que é discriminada por qualquer outro motivo. (p.1)
Para Aranha (2001), a inclusdo escolar deve prever intervengdes decisivas e incisivas,
em ambos os lados da equacgao: no processo de desenvolvimento do sujeito e no processo de
reajuste da realidade social. Desta forma, entende-se que € preciso garantir o acesso, a partici-

pacgao e permanéncia do individuo na vida de sua comunidade e sociedade em geral.
Referindo-se especificamente as pessoas com deficiéncia, Aranha advoga que:

(...) cabe a sociedade oferecer os servigos que os cidaddos com deficiéncia necessitarem
(nas areas fisica, psicolégica, educacional, social e profissional). “Mas |lhe cabe, também,
garantir-lhes o acesso a tudo de que dispde independente do tipo de deficiéncia e grau de
comprometimento apresentado pelo cidadao”. (2001, p 34)".

Importante destacar, quando se trata de direitos e igualdade social, o artigo 5° da atual

Constituicdo Federal vigente brasileira (1988), quando afirma:

Todos sdo iguais perante a Lei, sem distingdo de qualquer natureza garantindo-se aos
brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liber-
dade, a igualdade, a seguranca e a propriedade (...) (BRASIL, 1988).

Com relagao ao conceito de inclusdo, Sassaki (1997) afirma ser o processo pelo qual a
sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas com necessi-
dades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papeis na socieda-
de. Ainclusdo social constitui, entdo, um processo bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas
e a sociedade buscam, em parcerias, equacionar problemas, decidir sobre solugdes e efetivar a
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equiparagao de oportunidades para todos.

Porém, mesmo diante de tantas conquistas e avangos na politica de inclusao atual, ain-
da é perceptivel que a inclusdo de pessoas com deficiéncia é principiante em nossa sociedade.
Tratando-se de desafios, € ainda mais facil perceber as dificuldades encontradas por pessoas
com deficiéncia intelectual, tanto para a aprendizagem académica, quanto para a formacgao para
o mercado de trabalho.

Da formacao docente na educacao especial

Nesta se¢ao, buscamos discutir sobre a formagao de professores na educagao especial,
bem como em quais espacos e tempo se constituem estas formacgdes. Iniciamos com um breve
relato histérico sobre a formacgao de professores para a Educacgao Especial no Brasil.

A formacéo docente em nivel superior para a Educacgao Especial no Brasil se iniciou em
1972, como habilitacado especifica do curso de Pedagogia e, como formacéo, teve inicio por meio
do Parecer do Conselho Federal de Educagao n°® 252/69, cujo relator foi Valnir Chagas, e que
instituiu a formacao docente e de especialistas em educacgao, regulamentando as habilitacbes
de Magistério, Orientacdo Educacional, Administragdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspegao
escolar, dentro do curso de Pedagogia (MICHELS, 2006).

A formagao docente com a finalidade de atuar na educacéo especial numa perspectiva
inclusiva &, geralmente, considerada uma atividade educativa complexa e multiforme: ela deve
ser compreendida a partir de suas especificas finalidades e caracteristicas. Por isso, quando
se trata de formacao docente na perspectiva da educagao especial inclusiva, a formacao de
professores de educacao especial deve seguir as orientacdes das Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacgao Basica (BRASIL, 2001). Este documento orienta a formagéao
geral para a atuagdo nesse cenario inclusivo, em que todos, independentemente das deficién-
cias ou das necessidades educacionais especiais, estdo na escola e tém o direito constitucional
a educacao.

Segundo as orientagdes das Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educa-
¢ao Basica (2001), o professor que atua na educagéo especial deve nortear seu trabalho junto
de toda a comunidade escolar, o que envolve a diregao, coordenagao, professores do ensino
comum, e, caso possivel, uma equipe multidisciplinar.

Diante das mudangas ocorridas nos ultimos anos na legislagao brasileira para a educa-
cao especial, é facil perceber que o professor que atua na educacgao especial tera demandas,
cada vez mais diferenciadas em sua pratica, visto que o mesmo deve desenvolver seu trabalho
com as mais diferentes deficiéncias, conforme demanda o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia,
Lei 13.146/2015. Sobre estas especificidades destacadas formacado docente para a educagao
especial, aponta-se o que Becker (2003), afirma:

Nds ndo conseguiremos chegar ao aluno e intervir positivamente na sua capacidade de
aprender, fazendo treinamentos, modificando técnicas, propondo 'macetes'. Temos que
produzir um amplo processo de reflexao epistemoldgica no qual os ‘formadores' se deem
conta de que nada significativo acontecera enquanto ndo romperem com as concepgdes
de conhecimento e de aprendizagem que vigoram em nossas escolas (p. 45).
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Cabe aqui a constatagao e a reflexdo sobre como praticas formativas oferecem diversas
possibilidades e favorecem a aquisi¢ao de conhecimentos, valores e atitudes de diferentes na-
turezas. Dentro de um contexto educativo integrador de formag¢ao docente pode-se desenvolver
atitudes e comportamentos que permitam a convivéncia, o compartilhar e a tolerancia: fatores
fundamentais para a diregado do desenvolvimento pessoal de cada aluno.

Ainda quanto a discussao, destacamos a contribuigdo de Capellini e Mendes (2007, p.
123-124):

A inclusdo realmente clama por uma mudanca na filosofia e possivelmente uma reestru-
turagéo fundamental dos sistemas escolares e das escolas. Isso significa mudangas no
curriculo, mudangas na pratica pedagdgica e, especialmente, mudangas na formagéo dos
professores.

Assim, no contexto da educacéao inclusiva, Ferreira (2005) aponta que esta deve ter
como perspectiva uma agao reflexiva que considere as diversidades e pessoalidades de cada
sujeito, visando a aprendizagem qualitativa e significativa e, com isso, a valorizagdo pessoal e
social de cada aluno.

No contexto brasileiro, a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Edu-
cacao Inclusiva de 2008, ressalta que o professor do Atendimento Educacional Especializado
deve ter formagao constante; e que estas formagdes devem vir por intermédio de cursos de
formacgao continuada propostos pelo Ministério da Educagao ou pelas respectivas secretarias de
educacao dos estados e municipios brasileiros.

Assim, para atuar na educacgao especial, o professor deve:

(...) ter como base da sua formacgao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formagéo possibilita
a sua atuagao no atendimento educacional especializado e deve aprofundar o carater
interativo e interdisciplinar da atuagéo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de
recursos, nos centros de atendimento educacional especializado, nos nucleos de acessi-
bilidade das instituigdes de educagao superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servigos e recursos de educagao especial. Esta formagéo
deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema educacional inclusivo, tendo em
vista o desenvolvimento de projetos em parceria com outras areas, visando a acessibilida-
de arquitetdnica, os atendimentos de salude, a promogao de agdes de assisténcia social,
trabalho e justica. (BRASIL, 2008a, p. 17-18).

Desta forma, o professor precisa ressignificar sua pratica, principalmente no contexto
da inclusdo do aluno com deficiéncia. O mais relevante é a necessidade do educador formar
uma consciéncia critica quanto a sua responsabilidade pelo desenvolvimento da aprendizagem
de seus alunos, de acordo com suas deficiéncias e especificas necessidades educacionais. A
inclusdo de fato s6 ocorre se houver aprendizagem. Assim, “ensinar na perspectiva inclusiva,
significa ressignificar o papel do professor, da escola, da educagéo e de praticas pedagodgicas
gue sao usuais no contexto excludente do nosso ensino, em todos os seus niveis” MANTOAN

(2006, P.54).

Como se sabe, um dos principios da educacéo inclusiva € o de que toda pessoa aprende,
seja quais forem suas particularidades intelectuais, sensoriais e fisicas. Por isso € tdo importante
avaliar cada situacédo e cada aluno. Como o professor do AEE tem como funcéo de identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade para a eliminagao de barreiras
para a plena participacao dos alunos, levando em conta suas necessidades especificas, sua mis-
séo é fazer com estes alunos se desenvolvam. Assim, superar os desafios para a aprendizagem
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desses alunos esta na capacidade do docente em propor estratégias diversificadas, identificar as
possiveis barreiras e escolher e/ou construir os recursos mais indicados a cada aluno.

No campo educacional, a Tecnologia Assistiva’ vem se tornando, cada vez mais, uma
ponte para abertura de novos horizontes nos processos de aprendizagem e desenvolvimento de
alunos com deficiéncias. Dai a necessidade de um encontro da tecnologia com a educacéo entre
duas areas que se propdem a integrar seus propositos e conhecimentos, buscando complemen-
tos uma na outra (MANTOAN, 2005).

O ideal serial entao, a produgao de recursos provenientes de materiais de facil acessibili-
dade ou que possam ser reaproveitados e/ou reciclados, os quais com reflexao e engenhosidade
do professor oferecem possibilidades diferenciadas de aprendizagem para cada aluno. E neste
cenario, que trazemos a importancia da Tecnologia Assistiva e como ela pode contribuir para
auxiliar a atuacao do professor dentro da sala de aula.

Diante disso, Manzini nos faz saber que:

Os recursos de tecnologia assistiva estdo muito préximos do nosso dia-a- dia. Ora eles
nos causam impacto devido a tecnologia que apresentam, ora passam quase desperce-
bidos. Para exemplificar, podemos chamar de tecnologia assistiva uma bengala, utilizada
por nossos avos para proporcionar conforto € seguranga no momento de caminhar, bem
como um aparelho de amplificagao utilizado por uma pessoa com surdez moderada ou
mesmo veiculo adaptado para uma pessoa com deficiéncia. (2005, p. 82)

Como exemplos de Tecnologias Assistivas, podemos citar: ampliadores, aranha mola
para fixagdo da caneta, pulseira de ima estabilizadora da mao, plano inclinado, engrossadores
de lapis, virador de pagina por acionadores, prancha de comunicagao impressa, vocalizadores
de mensagens gravadas e muitos outros. Cada material € construido conforme a necessidade

de cada aluno.

Diante disso, e com as mudancas constantes nas formas de aprender e ensinar, a edu-
cacgao brasileira vem passando por continuas transformagdes que impactam diretamente a for-
macao do professor, construindo um novo perfil de docente: aberto para o aprendizado continuo.
(GALVAO, 2009).

Desta forma, considerando as peculiaridades do Atendimento Educacional Especializa-
do, é recomendavel que o docente parta de propostas de trabalho que considerem as singulari-
dades do aluno e estratégias pedagdgicas diversificadas, considerando interesses, habilidades
e necessidades de cada aluno e cada deficiéncia.

O trabalho docente deve entdo orientar-se na organizagao e oferta de instrumentos ne-
cessarios que possibilitem ao aluno reorganizar sua atividade cognitiva, fazer abstragdes, corre-
lagdes etc. A atuagao docente e a escola constituem uma instancia mediadora para o desenvol-
vimento dos processos psiquicos superiores. Dessa forma, a praxis docente exige mudangas,
tanto em atitudes quanto em estratégias educativas. Sobre isso, Martins (2006), nos afirma que
o educador deve ser reflexivo, analisar os porqués da sua acao. Por isso deve saber o que faz,
para que faz, por que o faz, para o que faz e analisa, seleciona e escolhe os meios de concretizar
o seu fazer.

1 Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servigos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participagéo,
de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e
inclusgo social. (BRASIL - SDHPR. — Comité de Ajudas Técnicas — ATA VII).
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APRENDIZAGEM DO ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Antes iniciar a discussao desta sec¢ao, é conveniente destacar que a deficiéncia intelec-
tual vem recebendo nomenclaturas distintas ao longo do tempo. De acordo com Pletsch (2010),
o conceito de deficiéncia € um constructo que ocorreu ao longo do tempo e de acordo com as
convencgodes sociais e/ou cientificas.

Atualmente, o conceito de deficiéncia intelectual mais divulgado nos meios educacionais
tem como base o sistema de classificagdo da Associagcdo Americana de Deficiéncia Intelectual
e Desenvolvimento — AAIDD. Segundo essa definicao, a deficiéncia intelectual € compreendida
como uma condi¢cao caracterizada por importantes limitacdes, tanto no funcionamento intelectu-
al, quanto no comportamento adaptativo, que esta expresso nas habilidades adaptativas concei-
tuais, sociais e praticas, manifestadas antes dos dezoito anos de idade.

AAMR, 2006; CARVALHO & MACIEL, 2003; OLIVEIRA, 2009; PLETSCH, (2010), des-
tacam que a deficiéncia intelectual decorre da agao de, no minimo, quatro fatores: biomédicos,
comportamentais, educacionais, sociais. Apesar de ainda encontrarmos na literatura quem trata
do conceito de deficiéncia intelectual, considerando com maior énfase o Quociente de Inteligén-
cia (Ql), Plestch (2010), destaca que a deficiéncia intelectual deve ser compreendida como um
fendbmeno relacionado com o desenvolvimento da pessoa e as interacdes e apoios sociais que
recebe, e ndo somente com base em parametros de coeficiente de inteligéncia (Ql abaixo de 70)
e de classificagdo dos niveis leve, moderado, severo e profundo.

Também, ao considerar-se o conceito de deficiéncia intelectual, AAMR (2006) e Almeida
(2004) destacam cinco dimensdes relacionadas ao conceito de DI. Segundo eles, as dimensdes
sdo:

a) Intelectual (refere-se a capacidade de raciocinio, solugdo de problemas, pensamento
abstrato etc.).

b) Comportamento adaptativo (composto pelo conjunto de habilidades praticas, sociais e
conceituais relacionadas a vida cotidiana).

c) Participagao, interagao e papéis sociais (refere-se as relagdées do sujeito com a comu-
nidade).

d) Saude (refere-se ao diagndstico clinico e esta diretamente relacionado a fatores etio-
l6gicos, fisicos e mentais).

e) Contextos (refere-se as condigdes inter-relacionadas nas quais a pessoa vive).

Em busca sobre as causas da DI, Honora e Frizanco (2008) destacam que a deficiéncia
intelectual pode ser causada problemas sociais, como violéncia, acidentes, baixo nivel socioe-
condmico, falta de conhecimentos, uso de drogas, exclusao e abandono social, além de nutrigdo
inadequada durante a gestacao, doencas infecciosas, acidentes e ocorréncias de acontecimen-
tos anormais durante a gestagdo ou mesmo logo apdos o nascimento. Importante ainda destacar,
que a deficiéncia intelectual é uma das deficiéncias mais encontrada em criangas e adolescen-
tes, atingindo 1% da populagao jovem (VASCONCELQS, 2004).

No contexto educacional, o ensino do aluno com deficiéncia intelectual deve receber
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maiores cuidados, considerando as limitacdes relacionadas a sua deficiéncia. Com relacdo a
aprendizagem do aluno com deficiéncia, trazemos como base Vygotsky (1989). Para o autor,
o conhecimento deve ser visto como fator essencial em construgéo das potencialidades de um
aluno, tenha ele deficiéncia ou nao.

Segundo Vygotsky (1989), todas as criangas podem aprender e se desenvolver. Na pra-
tica pedagogica, o autor considera que processo de aprendizagem e desenvolvimento se da a
partir da mediagdo com o outro e com 0 meio, ou seja, das relagdes sociais.

Quando consideramos a leitura ja exposta, nos remetemos as reflexdes de Mantoan
(1998), sobre as reacdes mentais de alunos com DI as solicitagdes no meio escolar.

Sobre o tema, o autor considera:

[...] estudos comprovam que o sub funcionamento crénico da inteligéncia de pessoas
com deficiéncia mental pode ser ativado por ajudas, visando proporcionar-lhes uma maior
mobilidade cognitiva [...] buscando favorecer as habilidades intelectuais (...). (MONTO-
AN, 1998, p. 8-9).
Shimazaki e Mori (2012, p. 65) assim se expressam a este respeito: a pessoa com defi-
ciéncia intelectual, quando deixada agindo por si mesma, tera maiores dificuldades em atingir o
pensamento abstrato. Assim, quando o professor preza por uma educagao que se fundamenta
em ambiente escolar como troca de saberes e no qual o processo discursivo e a construgao de
novos saberes ocorrem pelas negociagdes e conflitos, pelas relagcbes emocionais, intelectuais e
sociais pode-se entao dizer, que o processo de ensino e aprendizagem e a escola sao, original-
mente, espagos que possibilitam reflexdo sobre a realidade e a iniciagdo da sistematizagao do
conhecimento socialmente construido.

Sobre a aprendizagem do aluno com deficiéncia, Vygotsky (1989) afirma que, para que
se atinjam os objetivos da aprendizagem do aluno com DI, o processo deve ser o mesmo para 0s
alunos sem deficiéncia, apenas os meios devem ser diferentes. Segundo ele, o desenvolvimento
de qualquer pessoa, com deficiéncia ou ndo, depende das oportunidades de aprendizagem e
das relagdes que ela estabelece com os outros e com o0 meio. Desta forma, adotar os paradig-
mas de Vygotsky, seria entdo apostar em preceitos como a plasticidade da mente com relagao
ao aprendizado, as possibilidades de desenvolvimento do sujeito e; finalmente, o preceito de
inteligéncia dinamica, com a finalidade de evolugdo. Como para o autor a inteligéncia se constroi
a partir das trocas com o outro e com o meio, a escola tem papel fundamental para esta constru-
¢ao: o papel da intervencéo intencional.

Considerando as pesquisas vygotskyanas sobre a aprendizagem e o desenvolvimento,
destacamos o que ele definiu como Zonas de Desenvolvimento. Segundo Vygotsky (1998a), a
primeira zona, € a Zona de Desenvolvimento Real. Esta zona é caracterizada pelo o nivel de
desenvolvimento das fungdes mentais da crianga que ja se estabeleceram como resultado de
certos ciclos de desenvolvimento ja completados. E o que a crianga ja consegue fazer sozinha:
aquilo que ela ja consegue fazer de forma independente até aquele momento especifico.

As outras duas zonas, nas quais o autor se refere em sua teoria, sdo a Zona de Desen-
volvimento Proximal e a Zona de Desenvolvimento Potencial. Nelas sao estabelecidas acdes em
que a crianga nao € capaz de realizar sozinha, mas com a ajuda de um adulto ou de uma crianca
mais experiente. Considerando a teoria do autor, as intervencdes devem acontecer nesta etapa
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do desenvolvimento, mais especificamente na Zona de Desenvolvimento Proximal, através de
estratégias como o dialogo, as trocas de experiéncias, a interacéo, a imitacédo e as diversas ou-
tras intervengdes que alguém mais experiente pode realizar junto da crianga. Estas intervengdes
tém como finalidade atingir o nivel potencial do aluno.

Para Vygostiky (1989), na educacgao especial os objetivos para se atingir a aprendiza-
gem sao 0s mesmos para os alunos sem qualquer deficiéncia, apenas os métodos ou meios
seriam diferentes. Diante disto, faz-se necessario destacar o conceito de defectologia, defendido
pelo autor e trazé-lo para a realidade da aprendizagem do aluno com Deficiéncia Intelectual.

No inicio do século XX, a deficiéncia era entendida como um defeito, uma caracteristica
que inferiorizava o individuo. A atuagao de Vygotsky no campo da defectologia trouxe enorme
contribuicdo aos estudos sobre a Educacao Especial. O autor foi um dos precursores no estudo
da defectologia: sua proposta defendia as potencialidades das criangas e nao em seus “defeitos”.

Dentre algumas caracteristicas da defectologia, destacamos: os objetivos em comum
da educacgao especial e do ensino regular, a particularidade e a peculiaridade dos meios aplica-
dos na educacgao do aluno com deficiéncia e, por fim, o carater de superagcdo dado a educacéao
especial, entendido aqui como superagao diante das deficiéncias de um aluno a partir de um
olhar criativo.

Vygotsky (1988, p. 115) descreve que:

[...] a aprendizagem nao €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizagao
da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de
processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a aprendi-
zagem.

Assim, para o autor, o ensino deveria partir de uma pedagogia positiva e criativa, isto
€, uma pedagogia que investe nas possibilidades e potencialidades do aluno com deficiéncia.
Desta forma, a atengao deveria ser focalizada nas formas como o ambiente social e cultural
podem mediar relagdes significativas entre as pessoas com necessidades educativas especiais
e 0 meio, fazendo com que estas pessoas possam ter acesso ao conhecimento e a cultura em
situacao igualitaria ao aluno sem deficiéncia.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os desafios para o profissional docente sdo grandes, pois as praticas pedagogicas sao
periodicamente atualizadas, e o professor deve seguir com sua permanente formacgao. Quanto
mais consciente de que sua formagao deva ser permanente e integrada a pratica docente, mais
eficiente ela é.

No contexto da educagéo especial inclusiva, o processo de ensino e aprendizagem deve
ser entendido e compartilhado por todos os profissionais envolvidos com a educagao: gestores,
coordenadores, professores etc., em geral, toda a comunidade escolar. VVygotsky (1997), afirma
que a aprendizagem esta diretamente relacionada a construgao social do sujeito. O autor afirma
que no processo de desenvolvimento, o homem modifica e se modifica, elabora e cria novas for-
mas de comportamento sociais e culturais: o que nos leva a reconhecer a aprendizagem como
um processo passivel de transformacgoes.
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Através do que se conceitua como defectologia e suas implicagdes no contexto da edu-
cacao especial, Vygotsky (1997), ressalta o destaque necessario as potencialidades do aluno
com deficiéncia, a fim de que ele possa superar seus proprios limites e avangar em seu potencial
de desenvolvimento. Com estimulos e instrumentos, ele pode conseguir superar os desafios im-
postos por suas limitagdes e pela sociedade.

Assim, [...] desafiar a pessoa com deficiéncia, estabelecer para ela as mesmas metas
educacionais que para os demais, assegurar o acesso efetivo aos bens culturais, mesmo que
isso implique a necessidade de uso de recursos especiais, mesmo que isso demande uma agao
mais intensiva do outro (CARVALHO, 2006), deve fazer parte da praxis na educagao especial.

Portanto, faz-se necessario investir na formacao dos educadores, incentivando debates
acerca das diferengas e empenhando o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que visem a
inclusdo e a superagao das barreiras educativas que nela existem. Porém, para que isso aconte-
ca de forma eficaz, € necessario que a escola promova encontros e formacdes frequentes para
tal finalidade (reunides de planejamento, grupos de estudo, palestras aos profissionais etc.).
Além disso, o suporte tedrico enriquece a capacitagéo do profissional, leva ao aprimoramento, a
analise e a reflexdo, que so6 trardo beneficios a pratica docente e a instituigao.

Assim, considerando tais preceitos na formagcao docente, os professores sentem-se
mais capacitados, mais seguros, ndo questionam sua competéncia diante dos desafios que a
profissao impde. Como meios de ofertar formagdes, a escola pode investir em atividades como:
oficinas, workshops, seminarios, simpdsios, congressos e cursos frequentes para formagao de
professores, como ja relatado anteriormente.

Entretanto, no contexto da educacéao especial inclusiva, quando o professor ndo acredita
que possui as competéncias necessarias para atuar junto aos estudantes publico da Educagéao
Especial, sua atuacao pode apresentar barreiras para o trabalho colaborativo, assim como atri-
buir pouca funcionalidade aos recursos materiais disponiveis, ou a serem produzidos por ele
para o aluno com Deficiéncia Intelectual. A colaboragao entre ensino regular e o AEE se constitui
como condicdo necessaria para que ocorra o sucesso escolar real do aluno com DI. Superar as
barreiras para a formagao docente regular e a real inclusdo do aluno com DI na educagao, com
atitudes e atividades inclusivas pode levar a transformagao de concepgdes sobre as peculiarida-
des de cada um, criando uma nova cultura escolar.

Diante disso, e dentro de uma perspectiva de formag¢ao docente que considere as rela-
¢cOes e trocas sociais como fatores fundamentais para a aprendizagem do aluno, torna-se impor-
tante capacitar os professores, também, da classe comum.

Diante dos nossos estudos, péde-se concluir que alguns aspectos, relacionados a pra-
tica docente devem ser priorizados: usar estratégias mais participativas, como os trabalhos em
grupo, que - quando bem conduzidos - podem ser favorecedores de trocas de experiéncia, bem
como o desenvolvimento da cooperagdao com a finalidade de se discutir e refletir sobre as con-
cepcdes e pratica docente tanto na atuagao com alunos com DI, quanto sobre a consciéncia de
que a aprendizagem para alunos com essa deficiéncia variam de um sujeito para outro e depen-
dem de fatores diversos e que vao além da sala de aula.

As mudancgas instauradas com a proposta da inclusédo escolar de alunos com DI apon-
tam para o estabelecimento de acbes compartilhadas e articuladas na escola. Agdes estas que
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podem fortalecer as praticas pedagogicas no sentido da construgdo de uma escola de qualidade
para todos os alunos. Isto requer um “fazer” pedagogico que seja mais atraente e inovador, ade-
quado as especificidades e necessidades dos educandos com Deficiéncia Intelectual.

Assim, formagdes docentes permanentes e que promovam o direito a aprendizagem
ao aluno com deficiéncia intelectual decorrem de mudangas em nivel escolar como um todo.
Mudangas as quais devem viabilizar estratégias pedagogicas, amparadas por um entendimento
inovador acerca do processo de ensino-aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual.

REFERENCIAS

ALMEIDA, M. A. Apresentacao e analise das definicbes de deficiéncia mental propostas pela AAMR —
Associagao Americana de Retardo Mental de 1908 a 2002. Revista de Educagdo PUC, Campinas, n. 16,
p. 34-48, jun. 2004.

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. Manual diagnéstico e estatistico de transtornos mentais
DSM-5 /; traducao: Maria Inés Corréa Nascimento ... [et al.]; revis&do técnica: Aristides Volpato Cordioli
... [etal.]. = 5. ed. — Porto Alegre : Artmed, 2014. Disponivel em: &lt;http://www.niip.com.br/wp-content/
uploads/2018/06/Manual- Diagnosico-e-Estatistico-de-Transtornos-Mentais-DSM-5-1-pdf.pdf.&gt;
Acesso em 23 de setembro de 2021.

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. Préaticas inovadoras na formacéo de professores. [S.I: s.n.],
2016.

ANDRE, Marli. A pesquisa sobre formagao de professores: contribuicdes a delimitagdo do campo. In:
DALBEN, Angela I.L.F. et al. Didatica: convergéncias e tensdes no campo da formagao e do trabalho

docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

ARANHA, M. S. F. Educacao inclusiva: transformacéao social ou retérica?. In: OMOTE, S. Inclusao:
intengao e realidade. Marilia, SP: Fundepe Publicagdes, 2004.

ARANHA, M. S. F. Educacéo inclusiva: transformacéao social ou retérica?. In: OMOTE, S. Inclusao:
intengao e realidade. Marilia, SP: Fundepe Publicagdes, 2004.

ARANHA, Maria Salete Fabio. Paradigmas da relagdo da sociedade com as pessoas com deficiéncia. In
Revista do Ministério Publico do Trabalho, Ano XI, n.° 21, margo, 2001.

ARANHA, Maria Salete Fabio. Paradigmas da relagao da sociedade com as pessoas com deficiéncia. In
Revista do Ministério Publico do Trabalho, Ano XI, n.° 21, marc¢o, 2001.

BECKER, F. A origem do conhecimento e a aprendizagem escolar. Porto Alegre: Artmed, 2003.
BECKER, F. A origem do conhecimento e a aprendizagem escolar. Porto Alegre: Artmed, 2003.

BRASIL, Plano Nacional de Educagédo em Direitos Humanos/ Comité Nacional de Educagédo em Direitos
Humanos.- Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos Humanos, Ministério da Educacao, Ministério da

Justica, UNESCO,2007.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Camara de Educacao Basica. Resolugao n. 4, de 2 de
outubro de 2009. Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na

Il CAPIiTULO 08

131



Educacéo Basica, modalidade Educacéo Especial. Brasilia, DF, 2009. 3 p. Disponivel em: . Acesso em:
mar. 2011.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, 1988 BRASIL. Decreto n. 6.571/2008.

Dispde sobre o Atendimento Educacional

Especializado, regulamenta o paragrafo unico do artigo 60 da lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
e acrescenta dispositivo ao decreto n. 6.253, de 13 de novembro de 2007. Diario Oficial da Uniao,
Brasilia, DF, 18 set. 2008b. 1 p.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional. Brasilia, DF, 1996. Disponivel em: https://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/
id/70320/65.pdf. Acesso em: 25 de agosto de 2021.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Diretrizes nacionais para educagao especial. Brasilia: 1997.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Educacao inclusiva: documento subsidiario a politica de
inclusdo. Brasilia, 2005.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Sala de recursos multifuncionais: espacgo para o
atendimento educacional especializado. Brasilia, 2006.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educagao Especial. Politica Nacional de Educacgao
Especial. Livro 1. Brasilia, DF, 1994b.

CAPELLINI, Vera Lucia Messias Fialho; MENDES, Enicéia Gongalves. O ensino colaborativo
Favorecendo o desenvolvimento profissional para a inclusao escolar. Educere et educare - Revista de
Educacao. UNIOESTE/Campus Cascavel. v. 2. n.4 jul/dez, 2007, p. 113-128.

CAPELLINI, Vera Lucia Messias Fialho; MENDES, Enicéia Gongalves. O ensino colaborativo
Favorecendo o desenvolvimento profissional para a inclusao escolar. Educere et educare - Revista de
Educacgédo. UNIOESTE/Campus Cascavel. v. 2. n.4 jul/dez, 2007, p. 113-128.

CARVALHO, E. N. S. de & MACIEL, D. M. M.de A. Nova concepgéao de deficiéncia mental segundo a
American Association on Mental Retardation: AAMR: sistema 2002. In: Revista Temas de Psicologia da
SBP. v. 11, n° 2, p. 147-156, 2003.

CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990, Jomtien. Declaragdo Mundial
sobre Educacgao para Todos. Jomtien, Tailandia: UNESCO, (1990).

FERREIRA, W. B. Educacao inclusiva: sera que sou a favor ou contra uma escola de qualidade para
todos? In: Inclusdo. Revista da Educagao Especial. Secretaria de Educacgao Especial. v. 1, n. 1 (out.
2005). Brasilia: Secretaria de Educagao 43 Especial, 2005. p. 40-46.

GALVAO FILHO, T. A. Tecnologia Assistiva para uma escola inclusiva: Apropriacdo, Demandas e
Perspectivas. 2009. 346f. Tese (Doutorado em Educagao), Faculdade de Educagéao, Universidade
Federal da Bahia, Salvador, 2009a.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso. Politicas para a educacgao especial e as formas organizativas do
trabalho pedagdgico. Revista Brasileira de Educacao Especial, Marilia, v. 12, n. 3, p. 299-326, set./dez.
2006.

Il CAPIiTULO 08

132



GARCIA, Rosalba Maria Cardoso. Politicas para a educacao especial e as formas organizativas do
trabalho pedagdgico. Revista Brasileira de Educacgao Especial, Marilia, v. 12, n. 3, p. 299-326, set./dez.
2006.

GAUTHIER, Clermont. et al. Por uma teoria da Pedagogia. Pesquisas contemporaneas sobre o saber
docente. ljui-RS: Editora INIJUI, 2013.

GUIMARAES, Valter Soares. Formac&o de professores: saberes, identidade e profissdo. Campinas,
Papirus, 2004, 128 p.

HONORA M. & FRIZANCO M. L., Esclarecendo as deficiéncias: Aspectos tedricos e praticos para
contribuir com uma sociedade inclusiva. Ciranda Cultural, 2008.

HONORA M. & FRIZANCO M. L.,. Esclarecendo as deficiéncias: Aspectos tedricos e praticos para
contribuir com uma sociedade inclusiva. Ciranda Cultural, 2008.

IMBERNON, Francisco. Formag&o docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza. 92
ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011 (Colegao questdes da nossa época; v.14).

Lei n° 13.146, de 06 de julho de 2015 (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Disponivel em: http://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015- 2018/2015/Lei/L13146.htm. Acesso em 02 de setembro de 2021.

LIBANEO, José Carlos; ALVES, Nilda (Org.). Temas da Pedagogia: didlogos entre didatica e curriculo.
S3ao Paulo: Cortez, 2012.

LUDKE, Menga. ANDRE, Marli E.D.A. A Pesquisa em educacgéo: abordagens qualitativas.2 ed. Rio de
Janeiro: E.P.U., 2013.

MAGALHAES, R. C. B. P; CARDOSO, A. P. L. B. Formac&o docente e psicomotricidade em tempos
de escola inclusiva: uma leitura com base em Henri Wallon. In: 31° Reunido Nacional da ANPED.
Caxambu: 2008.

MANTOAN, Maria Teresa Egler. Compreendendo a deficiéncia mental: novos caminhos educacionais.
Sao Paulo: Editora Scipione, 1998.

MANTOAN, Maria Teresa Egler. Compreendendo a deficiéncia mental: novos caminhos educacionais.
Sao Paulo: Editora Scipione, 1998.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusdo escolar: pontos e contrapontos. Rosangela Gavioli Prieto:
Valeria Amorim Arantes (Org.). 5. Ed. Sao Paulo: Summus, 2006.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusdo escolar: pontos e contrapontos. Rosangela Gavioli Prieto:
Valeria Amorim Arantes (Org.). 5. Ed. Sdo Paulo: Summus, 2006.

MANZINI, E. J. Tecnologia Assistiva para educagao: recursos pedagogicos adaptados. In: Ensaios
pedagogicos: construindo escolas inclusivas. Brasilia: SEESP/MEC, p. 82-86, 2005.

MARCELO GARCIA, Carlos. Formagao de professores. Para uma mudancga educativa. Porto: Porto
Editora,1999.

MARTINS, Lucia de Araujo Ramos et all. Inclusdo. Compartilhando saberes. Petrépolis, RJ : Vozes,
2006.

Il CAPIiTULO 08

133



MARTINS, Lucia de Araujo Ramos et all. Inclusdo. Compartilhando saberes. Petrépolis, RJ : Vozes,
2006.

MARTINS, Lucia de Araujo Ramos: Reflexdes sobre a formagao de professores com vistas a educagao
inclusiva. IN: MIRANDA, Therezinha Guimaraes; FILHO. Tedfilo Alves Galvao ( ORGS): Formacéo ,
praticas e lugares. Salvador: EDUFBA, 2012.

MEC/SEESP. Direito a Educacgao, Necessidades Educacionais Especiais: subsidios para atuagao do
Ministério Publico Brasileiro. Orientagdes Gerais € Marcos Legais. Ministério da Educacao. Secretaria
de Educacao Especial. Brasilia- DF, 2001.

MEC/SEESP. Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacgao Basica. (Conselho Nacional
de Educacgao, Resolugdo n 0 02, de 11 de Setembro de 2001). Ministério da Educagéo. Secretaria

de Educacao Especial. Brasilia-DF, 2001. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/
diretrizes.pdf. Acesso em 22 de outubro 2021.

MEC/SEESP. Lei da Acessibilidade (Lei 10.098/2000). Ministério da Educagao. Secretaria de Educagéo
Especial. Brasilia-DF, 2000. Disponivel em: lanalto.gov.br/ccivil_03/leis/I10098.htm#:~:text=LEI%20
N0%2010.098%2C%20DE% 2019%20DE%20DEZEMBRO%20DE%202000.&text=Estabelece%20
normas%20ger ais%20e%20critérios,reduzida%2C%20e%20da%20outras%20providéncias. Acesso em
10 de setembro de 2021.

MEC/SEESP. Politica Nacional da Educagao Especial na Perspectiva da Inclusao. Ministério da
Educacéao. Secretaria de Educagao Especial. Brasilia-DF, 2008. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/
arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf. Acesso 01 de setembro de 2021.

MICHELS, M. H. Gestao, formacao docente e inclusdo: eixos da reforma educacional brasileira que
atribuem contornos a organizacao escolar. Revista Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro: ANPEJ;
Campinas: Autores Associados, v. 11, n. 33, p. 406- 426, set./dez. 2006.

MICHELS, M. H. Gestao, formacao docente e inclusdo: eixos da reforma educacional brasileira que
atribuem contornos a organizacao escolar. Revista Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro: ANPEJ;
Campinas: Autores Associados, v. 11, n. 33.

Noévoa, Anténio. Os professores: em busca de uma autonomia perdida?. In Ciéncias da Educacido em
Portugal - Situagao actual e perspectivas. Porto: SPCE, 1991, pp. 521-531.

PERRENOUD, Philippe. 10 novas competéncias para Ensinar. Porto Alegre: Artmed, 2000.
PLETSCH, M. D. & GLAT. R. A escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual: uma analise da
aplicagao do Plano de Desenvolvimento Educacional Individualizado. Artigo aceito para publicagdo na

Revista Linhas Criticas da Unb, Brasilia/DF, 2012.

PLETSCH, M. D. A formacgao de professores para a educacgao inclusiva: legislacao, diretrizes politicas e
resultados de pesquisa. Educar em Revista, v. 33, p. 143-156, 2009.

PLETSCH, M. D. Repensando a inclusao escolar: diretrizes politicas, praticas curriculares e deficiéncia
intelectual. Editora EDUR/NAU, Rio de Janeiro. (Serie Docéncia.doc), 2010.

PLETSCH, M. D. Repensando a inclusao escolar: diretrizes politicas, praticas curriculares e deficiéncia
intelectual. Editora EDUR/NAU, Rio de Janeiro. (Serie Docéncia.doc), 2010.

Il CAPIiTULO 08

134



PRODANOV, C. C.; FREITAS, E. C. Metodologia do trabalho cientifico: métodos e técnicas da pesquisa
e do trabalho académico. Novo Hamburgo, RS: Feevale, 2013.

RAMALHO, Betania Leite. Formar o professor, profissionalizar o ensino- perspectiva e desafios. Porto
Alegre: Sulina, 2004.

ROLDAO, M.C. Funcao docente: natureza e construcdo do conhecimento profissional. Revista Brasileira
de Educacgao. v.12, 2007c.

SANCHEZ, Pilar Arnaiz. A educacéo inclusiva: um meio de construir escolas para todos os no século
XXI. BRASIL, Ministério da Educacao. Secretaria da Educagao Especial. Inclusdo: Revista da Educacgao
Especial. Ano I. n°® 01. Outubro/2005. Brasilia: MEC/SEESP.

SANCHEZ, Pilar Arnaiz. A educacéo inclusiva: um meio de construir escolas para todos os no século
XXI. BRASIL, Ministério da Educacao. Secretaria da Educacgao Especial. Inclusdo: Revista da Educacgao
Especial. Ano I. n°® 01. Outubro/2005. Brasilia: MEC/SEESP.

SASSAKI, Romeu Kasumi. Inclusdo: Construindo Uma Sociedade Para Todos. 32 edi¢cdo. Rio de
Janeiro: WVA, 1999.

SHIMAZAKI, E.M.; MORI, N.N.R. Atendimento educacional especializado a pessoa com deficiéncia
intelectual. In: SHIMAZAKI, E.M.; PACHECO, E.R. (Orgs.). Deficiéncia e inclusdo escolar. Maringa:
Eduem, 2012, pp.55-67.
SHIMAZAKI, E.M.; MORI, N.N.R. Atendimento educacional especializado a pessoa com deficiéncia
intelectual. In: SHIMAZAKI, E.M.; PACHECO, E.R. (Orgs.). Deficiéncia e inclusdo escolar. Maringa:
Eduem, 2012, pp.55-67.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis — RJ: Vozes, 2014.

UNESCO. Declaracao de Salamanca: sobre principios, politicas e praticas na area das necessidades
educativas especiais. Salamanca, 1994. Disponivel em: Acesso em: 10 set. 2011.

UNESCO. Declaracado de Salamanca: sobre principios, politicas e praticas na area das necessidades
educativas especiais. Salamanca, 1994. Disponivel em: Acesso em: 10 set. 2011.

VASCONCELOQOS, M. M. Retardo mental. Jornal de pediatria, Porto Alegre, v. 80, n.2, p. S71-S82. Abr.
2004.

VASCONCELOQOS, M. M. Retardo mental. Jornal de pediatria, Porto Alegre, v. 80, n.2, p. S71-S82. Abr.
2004.

VIGOSTSKY, L.S. (1988). Formacao social da mente. Sdo Paulo: Mantins Fonseca.
VIGOSTSKY, L.S. (1988). Formacao social da mente. Sdo Paulo: Mantins Fonseca.

VIGOSTSKY, L.S. (1989). Fundamentos de defectologia. Obras Completas. Habana. Editorial Peeblo e
Educaction, t.5.

ZABALZA. Miguel A. O estagio e as praticas em contextos profissionais na formagao universitaria. 1. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2014 (Colecao docéncia em formacao: saberes pedagogicos / Coord. Selma Garrido
Pimenta).

Il CAPIiTULO 08

139



Relagﬁo entre os alunos da sala
comum e 0s alunos da sala de
recursos multifuncionais atraves da
otica dos professores

Relationship hetween common room
students and multifunctional resource
room students through teachers
‘optics

Osni Oliveira Noberto da Silva

Doutor em Educacgéo pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Professor do
Programa de Pés-Graduagcao em Educacéo e Diversidade do Departamento de
Ciéncias Humanas, Campus 1V, da Universidade do Estado da Bahia (UNEB).
Lider do Grupo de estudos, pesquisa e extensdo em Educagdo Especial e
Educacéo Fisica adaptada (GEPEFA).

DOI: 10.47573/aya.88580.2.54.9

I EDUCAGAO ESPECIAL E INCLUSIVA: PERSPECTIVAS, RELATOS E EVIDENCIAS



RESUMO

O objetivo deste artigo foi analisar e discutir a relagdo existente entre os alunos que frequentam
a Sala de Recursos Multifuncionais e os outros alunos da sala de aula comum das escolas regu-
lares municipais do territério do Piemonte da Diamantina, Bahia. Os sujeitos participantes foram
36 professores, sendo apenas um do sexo masculino, escolhidos através do seguinte critério: te-
nham lecionado ha pelo menos um ano em salas de recursos multifuncionais de escolas da rede
municipal. Esses sujeitos foram selecionados em nove municipios do centro-norte do estado da
Bahia. Através das entrevistas com os professores foi possivelmente observar que essa relagao
ainda é conflituosa, levando em muitos casos a episodios de Bullying sofridos pelos alunos da
SRM. Entretanto, algumas experiéncias de melhora dessas convivio tem conseguido éxito, muito
por conta de palestras, informacéo constante, visando diminuir a falta de esclarecimento e con-
sequentemente a pré-conceito.

Palavras-chave: atendimento educacional especializado. salas de recursos multifuncionais.
trabalho docente.

ABSTRACT

The aim of this paper was to analyze and discuss the relationship between students attending the
Multifunctional Resource Room and other students in the common classroom of the Piedmont da
Diamantina, Bahia state regular schools. The participants were 36 teachers, only one male, cho-
sen according to the following criteria: have been teaching for at least one year in multifunctional
resource rooms of municipal schools. These subjects were selected from nine municipalities in
the north-central state of Bahia. Through interviews with teachers it was possible to observe that
this relationship is still conflicting, leading in many cases to bullying episodes suffered by SRM
students. However, some experiences of improving these relationships have been successful,
largely due to lectures, constant information, aiming to reduce the lack of clarity and consequently
the preconception.

Keywords: specialized educational service. multifunction resource rooms. teaching work.

INTRODUCAO

Em 1994 na cidade de Salamanca, Espanha foi organizada pela Unesco pela Conferén-
cia Mundial sobre necessidades educativas, que teve como produto final o documento conhecido
como Declaracdo de Salamanca.

A importancia historia desse documento foi a de reconhecer internacionalmente a ne-
cessidade de alterar, entre outras coisas, o paradigma educacional para uma nova proposta de
inclusdo que deveria ser iniciada nas escolas regulares para uma futura transformacgao na socie-
dade como um todo.

Um processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir em seus sistemas sociais
gerais pessoas com necessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para
assumir seus papéis na sociedade. [...] Incluir € trocar, entender, respeitar, valorizar, lutar
contra exclusdo, transpor barreiras que a sociedade criou para as pessoas. E oferecer o
desenvolvimento da autonomia, por meio da colaboracédo de pensamentos e formulagéo
de juizo de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes circuns-
tancias da vida (SASSAKI; 1997, p.3).
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Assim, a escola devera ser um local de acolhimento e respeito as diversidades, de modo
qgue alunos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais tenham condi¢des de se
desenvolver do ponto de vista social e educacional, necessitando obviamente em altera¢des nas
estruturas fisicas, materiais, humanas e gerenciais das escolas regulares.

Autores como Carvalho (2004) enfatizam que os ganhos de uma escola inclusiva vao
muito além dos obtidos para os alunos com deficiéncia, mas sim para a comunidade escolar de
forma geral:

(...) as escolas inclusivas sdo escolas para todos, implicando num sistema educacional
que reconhecga e atenda as diferencgas individuais, respeitando as necessidades de qual-
quer dos alunos. Sob essa 6tica, ndo apenas portadores de deficiéncia seriam ajudados e
sim todos os alunos que, por inUmeras causas, enddégenas ou exdgenas, temporarias ou
permanentes, apresentem dificuldades de aprendizagem ou no desenvolvimento (CAR-
VALHO, 2004, p.29).

Esse convivio com a diversidade, com o “outro ser” considerado diferente, ajuda tanto
os alunos com deficiéncia quanto os alunos “ditos normais”, haja vista que, como destacado por
Guimaraes (2018) no momento em que se conhece e entende um determinado assunto o medo

do desconhecido é eliminado e consequentemente a discriminagao € atenuada. E ainda de acor-
do com o autor:

Pode-se dizer que a educacgao inclusiva é favoravel ndo s6 para o publico-alvo da Educa-
¢éo Especial, mas também aos educandos que tém dificuldade no processo de ensino-
-aprendizagem, ja que todos tém direito de frequentar uma escola publica de qualidade
e ter suas necessidades especificas de aprendizagem atendidas pela instituicdo. Além
disso, a educacao inclusiva possibilita uma convivéncia com a diversidade que contribui
para o desenvolvimento do respeito e o combate ao preconceito (pag. 80).

Além disso, essa interagao gera um elemento de grande importancia para o proprio de-

senvolvimento humano e para aprendizagem, que € a afetividade, como explicado por Ribeiro
(2017, p. 17-18):

A afetividade cria lagos de amor, amizade e deve ser um elemento marcante na relagao
professor-aluno e também nas relagées com todo o corpo docente da escola. A escola pre-
cisa construir uma relagéo afetiva com os alunos e, principalmente, o professor, que esta
diretamente em contato com os mesmos no cotidiano, precisa fazer do espaco da sala de
aula um lugar favoravel a mudangas, a questionamentos e a inclusdo. E importante levar
em consideragdo que em uma sala de aula os alunos precisam de relagdes afetivas para
que possam se desenvolver e, dessa maneira, lidar com as diferengas de cada individuo
que nela se encontra. (...) Assim, a afetividade esta diretamente ligada as emocgdes senti-
das pelo ser humano, emog¢des essas que fazem parte de seu cotidiano, do local em que
esta inserido. No caso da escola, a afetividade influencia todo o processo educacional do
aluno e essa relacéo de afeto estd baseada em saber incluir o outro independente de sua
deficiéncia

Assim, concordando com a mesma autora, as interagdes que ocorrem na sala de aula e
que influenciam todo o processo educacional, também fazem parte da materializagao de inclusao

escolar, haja vista que a relagéo tanto do professor-aluno quanto aluno-aluno sao parte inerentes
e importantes para a constru¢des sociais que virao para estes individuos no resto de suas vidas.

E no caso especifico da relagdo dos alunos com deficiéncia com os alunos da sala regu-
lar merece uma atencgao especial. Isso porque um dos elementos importantes para a materializa-
céo do processo de inclusdo é o Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Essa modalidade de atendimento focado em uma gama determinada de alunos com
deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais € balizado pelo Decreto n°® 7.611 de 2011,

Il CAPIiTULO 09

138



que em seu artigo 2° conceitua o AEE como:

(...) o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdégicos organizados insti-
tucional e continuamente, prestado das seguintes formas:

| - complementar a formagao dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do de-
senvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos estudan-
tes as salas de recursos multifuncionais; ou Il - suplementar a formacao de estudantes
com altas habilidades ou superdotacao (BRASIL, 2011).
Neste caso, o aluno com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais, assiste
as aulas na sala comum e no turno oposto frequenta o AEE na Sala de Recursos Multifuncionais,

que de acordo com Alves e seus colaboradores (2006), pode ser entendida como:

(...) espacos da escola onde se realiza o atendimento educacional especializado para
alunos com necessidades educacionais especiais, por meio do desenvolvimento de estra-
tégias de aprendizagem, centradas em um novo fazer pedagogico que favorega a constru-
¢ao de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para que desenvolvam o curriculo e
participem da vida escolar (ALVES et al, 2006, p.15).

Assim, a Sala de Recursos Multifuncionais pode se tornar um elemento de estranhamen-

to e até exclusao dos alunos que a frequenta por parte dos alunos da sala de aula comum.

Deste modo, levando em conta a relevancia apresentada aqui acerca desse tema, o que
justifica essa pesquisa que tem como objetivo analisar e discutir a relagao existente entre os
alunos que frequentam a Sala de Recursos Multifuncionais e os outros alunos da sala de aula
comum das escolas regulares municipais do territorio do Piemonte da Diamantina, Bahia.

METODOLOGIA

Esta pesquisa de natureza exploratoria e qualitativa buscou contribuir com um importan-
te elemento das condi¢bes de trabalho docente, que € a relagao deles e de seus alunos de AEE
com os alunos das salas comuns.

Para isso, a coleta de dados se valeu de uma entrevista com questdes abertas, mas
orientadas e sem multipla escolha, pois permite ao sujeito entrevistado falar livremente sobre o
tema perguntado, expondo suas opinides, sentimentos e particularidades (GIL, 2010).

Os sujeitos participantes foram 36 professores, sendo apenas um do sexo masculino,
escolhidos através do seguinte critério: tenham lecionado ha pelo menos um ano em salas de re-
cursos multifuncionais de escolas da rede municipal. Esses sujeitos foram selecionados em nove
municipios do centro-norte do estado da Bahia, a saber: Caém, Jacobina, Miguel Calmon, Mi-
rangaba, Ourolandia, Saude, Serrolandia, Umburanas e Varzea Nova. Juntos concentram uma
populagao de cerca de 270 mil habitantes, sendo 60% moradores da area urbana (IBGE, 2019).

As entrevistas foram gravadas, transcritas e analisadas através da técnica de Herme-
néutica Objetiva que visa esclarecer os elementos que estdo implicados em um texto, pois se-
gundo Vilela e Napoles (2008) qualquer resultado advindo da pratica humana de acéo e reflexao
é regido de acordo com as normas internas, pois nenhum produto criado pela praxis humana é
arbitrario.

Respeitando a ética em pesquisa com seres humanos, na ida a campo, foi apresentado
aos participantes um documento conhecido como Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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(TCLE), além de manter as identidades dos participantes no anonimato, visando garantir a parti-
cipagéao voluntaria e o uso dos dados da entrevista para fins estritamente académicos.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A partir desse topico sao apresentadas e discutidas as falas coletadas das entrevistas
com os 36 docentes. Seus nomes foram omitidos para preservar suas identidades e substituidas
pela ordem numérica em que as entrevistas foram feitas, por exemplo: Docente 01, Docente 02,
Docente 03 e assim sucessivamente.

O primeiro item a ser observado na selegéo entre os alunos da sala comum e os alunos
de AEE, segundo a o6tica de seus professores, € o pré-conceito materializado na fala de alguns
alunos, ao usar expressdes como “doidinhas” para se aos alunos do AEE e “sala dos doidinhos”
para se referir a Sala de Recursos Multifuncionais. Essa situagao foi exposta por quatro docentes
entrevistados.

Com os alunos ndo tem muito essa interagdo. Essa sala aqui fica muito fechada. E a sala
tida como “a sala dos doidos”. O resto da escola nao se importa muito. No ano de 2016 até
que teve um projeto e envolvia os alunos do AEE. Mas esse ano foi muito diferente, porque
mudou tudo, mudou diregdo (DOCENTE 18).

N&o é facil, € complicada ainda. Ano passado teve alguns avangos, mas Nnossos meninos
sdo muito rejeitados. Sofrem mais violéncia verbal, sdo os “doidinhos”...isso deixa a gente
um pouco triste (DOCENTE 20).

Tem alunos que a gente percebe que se dao muito bem, mas tem outros que a gente
percebe o descaso com o tratamento. Eles chamam muito a sala do AEE de a “sala dos
doidinhos” e a gente vai tentando desconstruir, a gente vai pra sala do regular, a gente tem
aquela conversa (DOCENTE 21).

Os outros alunos pra receber um aluno desse ja é outro problema. Nao é todos que re-
cebem com o mesmo olhar. “Pré, aqui € a sala dos doidinhos que a senhora atende?
Eles sdo doentes é?”. Entdo a relagdo ndo é muito boa. Os outros alunos ainda ficavam
fazendo bullying com eles por conta da deficiéncia. Eu tive que voltar desde o ano passado
atender eles la porque eles ndo queriam vir pra aqui (DOCENTE 26).

Tal situagao gera uma estigmatizacao dos alunos do AEE por conta de sua condigao.
Dentro desse contexto utilizamos o conceito de estigma construido e desenvolvido por Goffman
(1988):

A sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas e o total de atributos con-
siderados como comuns e naturais para os membros de cada uma dessas categorias
(...) Entdo, quando um estranho nos é apresentado, os primeiros aspectos nos permitem
prever a sua categoria e os seus atributos, a sua "identidade social" (...) Assim, deixamos
de considera-lo criatura comum e total, reduzindo-o a uma pessoa estragada e diminui-
da. Tal caracteristica € um estigma, especialmente quando o seu efeito de descrédito é
muito grande - algumas vezes ele também é considerado um defeito, uma fraqueza, uma
desvantagem (...) O termo estigma, portanto, sera usado em referéncia a um atributo pro-
fundamente depreciativo, mas o que € preciso, na realidade, € uma linguagem de relagdes
e nao de atributos. Um atributo que estigmatiza alguém pode confirmar a normalidade de
outrem, portanto ele ndo €, em si mesmo, nem horroroso nem desonroso (GOFFMAN,
1988, p. 5-6).

Ao relacionar a situagao dos alunos de AEE relatada pelos professores com a explicagao
do autor, é possivel afirmar que a Sala de Recursos Multifuncionais, ainda uma novidade e ele-

mento estranho em muitas escolas, acaba sendo um estigma que se estende a todos os alunos
que a frequentam. Desta forma ocorre uma relagdo simbdlica em que os alunos de AEE séao
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posicionados em uma posigao de inferioridade perante os outros alunos da sala de aula comum.

Deste modo, fica claro que os alunos frequentadores da SRM acabam passando por
continuas situacdes de exclusdo, de modo que a competéncia deles parece estar a prova a todo
o momento, independentemente do quanto de conhecimento tenham. Esta ideia é corroborada
por Fernandes e Denari (2017):

Porque n&o basta ser escolarizado, possuir um diploma de ensino superior, com mestra-
do e doutorado; é preciso passar pelos concursos da vida, em que pessoas com suas
subjetivagdes, mesmo olhando seu curriculo, vao deduzir, afirmar e reproduzir friamente
que vocé nao é capaz de se estabelecer naquele lugar, ou simplesmente alegar em suas
consideragdes um motivo torpe com a unica finalidade de excluséo, de propor a este a
subestimacgao e a condigao de inferioridade (p. 79).

Esta situagao tao séria que é comum que os alunos da SRM passam a internalizar tal
estigma, como pode ser observado na fala da Docente 14:

E complicado porque tem um preconceito enorme, da parte dos préprios alunos com defi-
ciéncia, por conta do que eles ouvem dos outros, que aqui é a “sala dos doidos”. A maioria
nem frequenta, porque aqui tem 30 alunos matriculados, as frequentando mesmo s&o 15.
Eles tém vergonha. A minha primeira aluna, ela tem baixa visdo, quando entrou na sala
ela fechou a porta. Eu perguntei a ela se ela preferia ficar de porta fechada. Ela disse “E
porque aqui é a sala dos especiais né prd”. Eu percebi que ela tava com vergonha. Mas
ela gostou da sala, da dinamica, do trabalho que eu fazia com ela, do carinho que a gente
passa pro aluno. Hoje ela ja vem mais a vontade mas ela continua me dando queixa do
que ouve na sala dela, por exemplo, ela se queixava que ficava depois da aula pra fazer
a atividade do quadro, porque ela ndo enxergava direito e ndo se adaptou as lupas. Ela
deixava pra fazer depois que os colegas saiam porque eles chamavam ela de ceguinha,
mandando ela sair da frente porque ela ia pra perto do quadro. Mas com o trabalho que ela
fez aqui na sala eu acredito que ela melhorou bastante, até essa relagdo com os colegas
também (DOCENTE 14).

Assim, de acordo com Maciel (2007) é possivel compreender porque os pais € maes
acabam recorrendo a uma superprotecao, na tentativa desesperada de evitar ou atenuar as con-
sequéncias que a discriminagao pode acarretar contra seus filhos que frequentam a SRM.

Esse estigma gerado pelo pré-conceito pode levar a casos de Bullying, em que os alunos
da sala de aula comum aplicam nos alunos que frequentam a SRM, como pode ser notado na
falta dos Docentes 19, 24, 31 e 35.

Eu n&o posso te falar muito sobre isso porque eu ndo convivo, ndo sei como as profes-
soras lidam muito com eles, mas eu sei que os pais fazem muita reclamacao de alguns
professores e de alguns colegas que acabam fazendo bullying, batendo, machucando,
provocando e colocando apelido, principalmente com aqueles alunos que tem TDAH' (DO-
CENTE 19).

No inicio existia bullying. Quando eles sabiam que determinado aluno participava da sala
de atendimento surgia: “Ah, as salas dos doidos”, o estigma. Entdo ndo adianta que ainda,
bem mais leve, mas ainda ha. Entdo a gente fez um trabalho nas salas, vez ou outra a
gente ta falando da importancia do trabalho (DOCENTE 24).

No inicio, os alunos sofrem uma discriminagdo muito grande, um bullying muito grande. Os
pais sentiam isso, “é a sala de loucos”, de criangas que ndo s&o normais. Inclusive fomos
nos tivemos a ideia, de sair de sala em sala, explicando o que era a sala, quem eram os
professores do AEE e o que essas criangas faziam |a. Eu diria que de uns cinco anos pra
ca isso diminui muito (DOCENTE 31).

Caso de bullying tem sempre. Certa vez eu fui e chamei um aluno, ai o outro coleguinha
falou assim: “vai la pra sala dos doidos”. O professor poderia ter repreendido, mas se
calou. Ai eu falei que nao era sala dos doidos e repreendi aquele aluno (DOCENTE 35).

1 Transtorno do déficit de atengao com hiperatividade
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De acordo com Lopes Neto (2005) o Bullying € um fenbmeno existente no ambiente
escolar e pode ser conceituado como sendo “todas as atitudes agressivas intencionais e repeti-
das, que ocorrem sem motivagao evidente, adotada por um ou mais estudantes contra outro (s),
causando dor e angustia, sendo executados dentro de uma relagao desigual de poder” (p. 165).

Uma caracteristica comum desse tipo de violéncia esta no fato de que as vitimas fre-
guentemente sao aqueles individuos considerados fora do padréo estético e social considerados
normais. Nesse caso, o aluno que frequenta a SRM acaba se transformando em uma vitima em
potencial para sofrer Bullying.

Entretanto, também foram encontrados casos em que a relagao entre os alunos da sala
comum e os alunos da SRM foi considerada boa, de acordo com a fala de seis Docentes:

Os alunos sao tranquilos, eles incluem legal, chamam eles, convida os alunos do AEE pra
brincar com eles, senta junto, ajuda nas atividades (DOCENTE 08).

Trabalha muito em parceria. Té aqui a 3 anos e nunca ouvi falar em bullying. O regular
apoia muito os meninos (DOCENTE 10).

Ai eu acho interessante porque como a gente diz € um espelho se o professor ele debate,
ele tenta construir isso com os alunos eles vao ter uma viséo diferente, porque ja ensinei
uma, dei uma aula pra eles em LIBRAS ai quando chega daqui em 15 dias, que eu retorno
ai penso assim: -Ah eles ja esqueceram tudo. E quando chego la eles estdo conversando
em LIBRAS entre eles, com o aluno, me recepcionam em LIBRAS (DOCENTE 34).

De acordo com trés docentes, esse bom resultado nas relagdes entre os discentes foi
conseguido gragas a um trabalho continuo de divulgagao, esclarecimento, palestras, eventos

com todos os sujeitos da escola, diminuindo assim o numero de ag¢des violentas e melhorando o
respeito e a convivéncia:

No inicio quando nds entramos, que tinha uma proposta de educagao para todos, tinha
palestras com os alunos, os professores que trabalhavam na sala de recursos iam até os
alunos pra motivar a inclusdo. Esses alunos também vinham pra sala de recursos. Existia
alunos do ensino regular que faziam trabalhos de monitoria (DOCENTE 12).

A minha escola é uma escola pequena. Ja fizemos muito trabalho de conscientizagao,
mobilizag&do. Os alunos n&o discriminam, eles acolhem (DOCENTE 15).

E uma coisa muito relativa vai variar de professor e de turmas entendeu? O ano passado
fizemos um trabalho sobre um projeto que nés abordamos temas relativos a deficiéncia
fisica, visual, a cegueira e ai nos contemplamos da turma da educagéo infantil até a edu-
cacao de jovens e adultos. Entdo para cada serie se discutia um tema, um video, uma
histéria. Entdo foi muito interessante mesmo. Entao eu acredito que esses alunos que
participaram entédo, tem uma visao diferente entendeu? Eles passam a ver de uma outra
forma, nds explicamos e esclarecemos uma série de duvidas. Por que o menino é surdo,
ele jamais vai se referir “oh o surdinho” ou “o mudinho”. Foi uma discussdo muito boa,
acredito que fizemos a diferenga na vida desse aluno (DOCENTE 32).

Varios estudos como os de Silva (2011), Oliveira (2015) e Silva et al (2018) corroboraram

as falas dos professores entrevistados, a medida que deixam claro ser possivel uma convivéncia
respeitosa, pacifica e harmoniosa entre os alunos da sala comum e os alunos da SRM.

Os beneficios de uma boa relagéo entre os discentes sdo descritos por alguns autores,
como Stainback e Stainback (1999) ao discutir sobre a socializagdo como elemento importante
no processo de inclusdo educacional. E ainda segundo os mesmos autores:

A principal razdo para a inclusdo nao é que os alunos previamente excluidos estarao
necessariamente se tornando proficientes em socializagdo, histéria ou matematica, em-
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bora seja 6bvio que nas turmas inclusivas ha mais oportunidades para todos crescerem
aprenderem. Ao contrario, a inclusdo de todos os alunos ensina ao aluno portador de
deficiéncias e a seus colegas que todas as pessoas sao membros igualmente valorizados
da sociedade, e que vale a pena fazer tudo o que for possivel para poder incluir todos na
nossa sociedade. O modo previamente aceito de se lidar com as diferengas nas pessoas
era a segregacdo, que comunica a mensagem de que nao queremos aceitar todos e que
algumas pessoas nao sao dignas de esforgos para serem incluidas (p. 250).
E possivel fazer um paralelo com os achados no estudo de Silva (2011), onde descobriu
que 70% dos professores entrevistados afirmaram que existiram uma boa receptividade dos
alunos da sala comum com os alunos que vem da SRM, inclusive com o relato de que alguns

colegas até aprenderam LIBRAS para se comunicar com um colega surdo.

Silva e seus colaboradores (2018) ratificam a importancia dessa boa convivéncia, pois
de acordo com os proprios autores, é através do convivio entre os diferentes que se aprende o
respeito pelo proximo e pelas diferencas, além de fomentar a solidariedade e a cidadania essen-
ciais para o bom convivio em sociedade.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Aqui neste momento conclusivo retomamos o objetivo do artigo que foi analisar e discu-
tir a relagao entre os discentes da SRM com os discentes da sala de aula comum. Através das
entrevistas com os professores foi possivelmente observar que essa relagcao ainda é conflituosa,
levando em muitos casos a episodios de Bullying sofridos pelos alunos da SRM.

Entretanto, algumas experiéncias de melhora dessas convivio tem conseguido éxito,
muito por conta de palestras, informacao constante, visando diminuir a falta de esclarecimento e
consequentemente a pré-conceito.

Neste caso, acreditamos na importancia de que os pesquisadores produzam mais es-
tudos acerca dessa tematica, inclusive levantando dados de outras cidades e estados do pais.
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RESUMO

Este apontamento versa sobre a importancia de refletir acerca da formacéo docente para atuar
nas Salas de Recursos Multifuncionais-SRM e da necessidade de um olhar multiangular para
este educador, bem como para o educador da sala de aula comum do ensino regular, com o
propdésito de trazer a tona subsidios de ordem subjetiva no preparo de ambos para o desenvol-
vimento do autoconhecimento e da resiliéncia. Tamanha diversidade demanda formagao e sub-
jetivacéo para além da técnica aprendida em cursos de educagao continuada ou até mesmo na
graduacéo especifica que qualifica o docente para trabalhar com alunos de AEE. Por outro lado,
o professor da sala comum, diante da situagdo de alunos com necessidades especiais, se vé
incompreendido, por vezes, na sua fala. Ao interpretarmos a sua inseguranca em gerir uma tur-
ma com alunos atipicos, assumimos igualmente a responsabilidade de auxilia-lo a compreender
aquilo que nao esta dentro das suas expectativas de perfectibilidade. Neste aspecto, dentro da
esfera da escola, a diregao e o servico de orientagdo educacional-SOE, sao fundamentais para
mediar aspectos que denotam essa situacido para buscar meios de formacao e de desenvolvi-
mento de potencialidades internas, ligadas a ética e aos valores do humano na sua integralidade
e especificidade.

Palavras-chave: docéncia. diversidade. resiliéncia.

ABSTRACT

This note deals with the importance of reflecting on teacher training to work in multifunctional re-
source rooms-SIM and the need for a multifocal look for this educator, as well as for the educator
of the regular classroom, with the purpose of to bring to light subsidies of a subjective nature in
the preparation of both for the development of self-knowledge and resilience. Such diversity de-
mands training and subjectivation beyond the technique learned in continuing education courses
or even in the specific graduation that qualifies the teacher to work with AEE students. On the
other hand, the common room teacher, faced with the situation of students with special needs, is
sometimes misunderstood in his speech. By interpreting your insecurity in managing a class with
atypical students, we also assume the responsibility of helping you to understand what is not wi-
thin your expectations of perfectibility. In this aspect, within the sphere of the school, the direction
and the educational guidance service-SOE, are fundamental to mediate aspects that denote this
situation to seek means of training and development of internal potentialities, linked to ethics and
human values in its completeness and specificity.

Keywords: teaching. diversity. resilience.

INTRODUCAO

Primeiramente, pode-se dizer que a partir de 2003, diversos programas foram implanta-
dos pelo Governo Federal objetivando criar uma politica de educacéo inclusiva.

Em 2008, foi elaborado um documento oficial cujas diretrizes visavam a implantacao des-
sa politica. Kassar (2012) afirma que esse documento, intitulado Politica de educacgao especial
na perspectiva da educacgao inclusiva — PEE-EI —e articulado aos programas propostos, delineou
os rumos da educagao especial na perspectiva de elaborar uma proposta de educagao dentro da
classe comum do ensino regular para abranger alunos publico-alvo da educagéo especial. Com
isso, a PEE-EI indica que os alunos PAEE devem ser matriculados na classe comum, devendo
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frequentar o servigo de Atendimento Educacional Especializado — AEE — no contraturno garan-
tindo assim o acesso ao ensino comum e ao AEE, obedecendo o Programa de Implantagéao de
Salas de Recursos Multifuncionais-SRM, proposto e desenvolvido pela Secretaria de Educagao
Especial do Ministério da Educacao-MEC.

De acordo com a legislacao vigente (BRASIL,2008a), tais alunos sao aqueles que apre-
sentam deficiéncia (fisica, auditiva,visual ou intelectual), transtornos globais do desenvolvimento
— TGD - e/ou altas habilidades/superdotagao — AH/SD.

Compreende-se, no entanto, que é necessario refletir sobre a formagao integral da pro-
fessora da SRM, sem deixar de pensar também no professor da classe comum. O primeiro ne-
cessita de formagao para atuar com AEE e o segundo,com graduagao na area das humanas ou
exatas, comumente afirma ndo saber lidar com os alunos com necessidades especiais, sejam
elas deficiéncias ou altas habilidades/superdotagdo — AH/SD.

Frente ao exposto, neste apontamento, nos debrugaremos sobre o professor que atua
nas Salas de Recursos Multifuncionais-SRM e o professor da classe comum com o propésito de
pensar acerca da a necessidade de fomentar o comportamento resiliente e o autoconhecimento
para que as adversidades sejam vencidas de uma forma mais leve, focada na inteligéncia emo-
cional e na capacidade de atuar com segurancga diante das situa¢des ditas “dificeis”, vivenciadas
tanto com o educando quanto com suas familias. Assim como a crianga e o adolescente, as fami-
lias precisam se sentir acolhidas, compreendidas e apoiadas. Para tanto, investir no processo de
desenvolvimento psiquico e emocional dos professores envolvidos na aprendizagem, é crucial
para garantir qualidade nas relagdes e no fazer pedagdgico.

Contudo, é importante que haja colaboragédo entre o professor/s da classe comum o
professor da Sala de Recursos Multifuncionais-SRM para minimizar, em conjunto, as dificuldades
encontradas diante das demandas diarias. E a partir desse senso colaborativo que acontecera
a viabilidade de trabalhar na escola em prol de uma parceria que precisa dar certo, pois visa o
bem de todos. Além disso, reforcamos que a gestao escolar (direcao e orientagao pedagogica) é
fundamental para que este movimento aconteca.

Assim, na tentativa de colaborar com o entendimento da necessidade de enxergar- e néo
apenas ver- esse assunto sob um aspecto multifocal, apresentaremos o conceito de autoconhe-
cimento e resiliéncia como fundamentos substanciais na formacéao docente tanto do professor
da sala de aula comum quanto do professor das Salas de Recursos Multifuncionais-SRM. Acre-
dita-se que durante a sua formagao, todos os professores contem com disciplinas que fazem
alusdo ao desenvolvimento biopsicossocial, dependendo da licenciatura, porém, insistimos em
dizer que resiliéncia e autoconhecimento podem ganhar destaque no contexto pedagogico para
serem aprofundados e discutidos a fim de beneficiar a todos os envolvidos no processo de ser e
estar na escola.

RESILIENCIA

Substancialmente existem aspectos pelos quais poderiamos definir resilié€éncia como re-
curso interno de forgca, como aponta (JUNQUEIRA e DESLANDES, 2003), “ o sujeito resiliente
possui recursos para enfrentar situagdes traumaticas”. Existem outras abordagens que explicam
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resiliéncia a partir da Fisica, mas apoiemo-nos, a priori no que dizem tais autores supracitados ,
pois tem mais comunicacdo com o que queremos defender neste trabalho, que pode se resumir
em exatamente conhecer e apresentar o termo resiliéncia através do discurso que desenvolve
potencialidades para que o individuo possa ver e ouvir a si mesmo e que possivelmente ira
ajuda-lo nas suas dificuldades, dando-lhe a reconhecer-se também como fundamento enquanto
sujeito da sua proépria historia. Com isso, € possivel encontrar meios de ir tragando seu percurso
sem deixar de viver seus medos e insegurangas, mas fortalecendo-se através deles pelo ato de
falar sobre tais pontos.

Primeiramente, o termo resiliéncia foi usado pelas ciéncias exatas e posteriormente, foi
trazido para as ciéncias humanas a fim de dar conta de explicar que um corpo que sofre estresse
pode sofrer deformagdes sem que perca suas propriedades. Com sorte, consegue-se explicar
que uma pessoa pode sofrer adversidades e, contudo, manter-se essencialmente dentro de uma
normalidade, de um equilibrio, dada a esperanga, o conhecimento de si e a forga para vencer
obstaculos. E isso pode ser construido através da fala, do encorajamento, da escuta ética. As-
sim, o orientador educacional, dentro da escola, precisa conhecer e paralelamente pode atribuir
ao seu trabalho o termo resiliéncia, uma vez que este também é um ser humano e passa por
adversidades dentro e fora da escola e também precisa ser resiliente.

Autores como (FANTOVA,2008; OJEDA,2004), organizaram o estudo em trés correntes:
a norte americana ou anglo-saxénica, a europeia e a latino-americana.

No quadro a seguir, podemos acompanhar um resumo das concepgdes/perspectivas:

Norte-americana ou anglo- Pragmatica; Centrada no individuo; enfoque beha-
-saxobnica viorista e ecolégico transacional;surge como produto
entre o sujeito e 0 meio em que esta inserido.

Europeia Perspectiva ética, mais relativista, com enfoque
psicanalitico, a visdo do sujeito é relevante para a
avaliagao da resiliéncia; é tecida a partir da dindmica
psicologica da pessoa, o que possibilita uma narrativa
intima e uma narrativa externa sobre a prépria vida.

Latino- americana E mais comunitaria, enfocando o social como respos-
ta aos problemas do sujeito em meio as adversida-
des.

*Quadro-resumo elaborado especialmente para este trabalho.

Na pesquisa, os autores perceberam que além da diferenca nas perspectivas referen-
dadas pelas correntes, ha diferentes maneiras de entender e apresentar as origens do tema. Na
lingua latina, por exemplo e incluindo os brasileiros, o termo resiliéncia foi tomado das ciéncias
exatas, no campo da resisténcia de materiais. Assim, pode-se afirmar que para falantes de lin-
guas latinas, o termo resiliéncia é apresentado ou associado, ora como resisténcia ao estresse,
ora associada a processos de recuperagao e superagao de abalos emocionais com origem no
estresse.

Levando-se em conta um dado importante na pesquisa, urge dizer que ao entenderem
a causa das diferencas das concepcodes e o porqué das diferengas na compreensao do termo,
incide na perspectiva de entender como essa construgao afetou as diferentes concepgdes sobre
0 mesmo. Embora nos interesse saber estritamente sobre como nés, brasileiros, concebemos e
estruturamos o termo resiliéncia, é importante apontar o resultado da pesquisa.
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Entendimento por meio da fisica elasticidade; materiais que se deformam sem romper, embora
absorvam a energia do impacto;

o conceito de resiliéncia aplicado a psicologia, incide em observar
e investigar o quanto as pessoas suportam a pressao ou estresse
antes de apresentarem abalo psicopatolégico

Origens etimologicas A palavra vem do latim resilio, resilire, (re) indica retrocesso e
(salio) particula que indica saltar, pular. De uma forma, significando
saltar para tras, voltar saltando.

O Novo dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa(FERREI-
RA,1986,p.1493), define a palavra resiliéncia ( do inglés resilience)
como propriedade pela qual a energia armazenada em um corpo
deformado é devolvida quando cessa a tensdo causadora de uma
deformacgéo elastica.

Origem fisica e a escolha do termo | O termo comegou a ser propagado no Brasil, por volta de 2001,
desde que Maria Angela Mattar Yunes comegou a publicar textos
em que dava a entender que a nogao de resiliéncia na psicologia
viria da fisica, embora nem sempre afirmasse isso categoricamen-
te. Em alguns textos a autora alerta para o risco na transposigao
do conceito da fisica a as ciéncias humanas

( YUNES & SZYMANSKY,2001,2005).

Contingéncias historicas Estudos da resiliéncia comegcaram a emergir no final da década de
1970 a partir de contingéncias sdcio-culturais. Houve na Psicologia
uma mudanca de abordagem chamada enfoque de risco (enfermi-
dade) para depois ser chamado de enfoque da resiliéncia.

*Quadro-resumo elaborado especialmente para este trabalho.

Nas consideragdes finais do estudo em questdo, podemos depreender que 0s pesqui-
sadores “ndo anglo-saxdes” atribuem uma origem na Fisica ao termo resiliéncia e é possivel ob-
servar que, para os pesquisadores brasileiros e outros de lingua latina, os estudos de resiliéncia
estao relacionados aos de recuperacgao e de superagao.

AUTOCONHECIMENTO

Paulo Freire (1970), falava em conscientizagéo para salientar que o autoconhecimento
profetizado por Sécrates, ha mais de dois mil anos, chega como fruto do amadurecimento do ser
humano. Assim, o tracejar do caminho em dire¢cdo ao autoconhecimento ou a consciéncia de si
mesmo enquanto desenvolvimento da secular profecia de Socrates, que em seu aforismo, afir-
mava ser preciso conhecer a si mesmo, representa o principio de toda sabedoria.

SWIMME (1996), diz que a compreensao profunda de quem somos nos da poderes para
nos reinventarmos. Para este autor, o desenvolvimento se afirma na consciéncia e precisa ser
agregado a Educagao, como enunciado por Freire, porém, ndo basta repetir o que ja foi feito,
mas reinventar, refazer.

Para Souza (2006) desde a antiguidade as pessoas se preocupam com a causalidade
dos seus comportamentos e do comportamento dos outros. Tema amplamente abordado por
estudiosos que questionam como um individuo pode produzir conhecimento sobre si e qual a
relevancia desse conhecimento.

Por vezes, autoconhecimento é tido como um comportamento isolado, como se o indivi-
duo estivesse procurando mentalmente algo dentro de si para explicar suas atitudes, seus me-
dos e suas insegurangas. Isso €, um eu interno que controla todas as a¢gdes. Para Baum (1999),
essa visao se deve ao fato de que as concepgdes convencionais sobre o autoconhecimento
estdo ligadas a nogao de introspecgao.
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Na concepgao comportamentalista, evidenciada por Skinner (1974), € a comunidade que
ensina o sujeito a se conhecer, fornecendo os meios para que possa descrever o seu mundo tan-
to com perguntas quanto por consequéncias. No entanto, para Kanfer & Phillips (1974), um auto-
conhecimento deficitario minimizaria a capacidade para planejar e executar um comportamento
com um nivel maior de eficiéncia. O conhecimento acurado, sob o aspecto skineriano, propor-
ciona ao individuo uma melhor perspectiva de futuro na previsibilidade e consequentemente no
controle do comportamento, uma vez que a pessoa pode fortalecer ou extinguir algumas reacoes
por meio de técnicas de autocontrole.

A regulagdo do comportamento no caso da formagao docente, pode incidir em melhor
desempenho diante das adversidades que surgem no dia-a-dia, desde a mais simples a mais
complexa. A proposta de autoconhecimento na perspectiva comportamental, propde apresentar
e elucidar como o autoconhecimento se estabelece por meio da comunidade em que o indivi-
duo esta inserido. Por outro lado, acreditamos que se houver, dentro da escola uma proposta
sistematica e objetiva para analisar comportamento docente, servira para ajuda-lo a ser mais
habilidoso em solucionar questdes atitudinais, neste caso, associadas ao desafio de educar na
diversidade, levando em conta aspectos da incluséo.

De acordo com Baum (1999), as concepgdes convencionais sobre autoconhecimento
sao correlatas a nogao de introspecgao, justo porque esta visdo pressupde que o individuo cons-
tréi 0 seu autoconhecimento, observando seu cenario interno mental a fim de perceber quais
pensamentos, ideias, percepgdes e sensagdes o compdem.

A subjetivacédo do aporte comportamental obtida através da auto-observagéo, traz con-
sigo a possibilidade de estudos sobre carater, valores aprendidos ao longo da vida, ética e a
capacidade de se colocar no lugar do outro numa atitude empatica.

Obviamente, precisamos trazer aqui a contribuicdo da Psicanalise como estudo para o
autoconhecimento. Freud, em sua teoria, apresentou trés eus viventes no individuo: id, ego e
superego. Dentre estas entidades internas, seria o id responsavel por comportamentos ligados
a reforgos primarios e o superego o controlador do id usando técnicas de autocontrole advin-
das do meio social. Freud, explicou que estes dois se atritam e que o terceiro agente, o ego, é
quem tenta realizar um acordo entre eles. Deste embate, ou confusdo, surge a personalidade
do sujeito, considerada responsavel pelas caracteristicas do comportamento. Ndo vamos nos
deter aqui nas caracteristicas e os tipos de personalidades, embora saibamos da importancia do
seu reconhecimento em um estudo mais aprofundado. O que nos mobiliza, no conteudo deste
apontamento é justamente desacomodar o leitor para que pense na pluralidade de possibilida-
des de levar até a escola, meios sistematicos de aprendizagem sobre o0 si mesmo, priorizando a
discusséao acerca do professor da sala de SRM, bem como do professor da sala de aula comum.

Autoconhecimento, pode estar entrelagado ao conceito de consciéncia, pois um sujeito €
consciente quando capaz de descrever seu comportamento utilizando-se de um repertorio verbal
descritivo adequado. No caso da interagao entre o gestor da escola, o orientador educacional
e os professores de SRM e classe comum, pressupde aprendizagem com o outro; grande parte
das acgdes que sao exercidas pelo individuo foi ensinada pela comunidade a qual ele pertence,
seja por meio de observagao ou instrugéo.

As discriminagdes ou regulagdes sobre o proprio comportamento quando ensinadas pe-
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los outros, ou melhor, a autodiscriminagéo, tem origem no contexto em que ocorreu. Uma vez
que se tem um maior conhecimento de si, passa-se a ter um maior conhecimento dos outros.

No dia-a-dia na escola, € bem provavel que a pessoa néo saiba por que nem como esta
fazendo determinadas coisas ou tendo atitudes diversas, pois carece de um tempo interno para
observar seu proprio comportamento. Quanto isto ndo acontece, respostas fortes ou inadequa-
das podem ocasionar um conflito com uma atitude discriminativa ou ainda gerar estimulos fracos
sob o ponto de vista da assertividade. E importante dizer que as contingéncias que controlam
o comportamento agem diretamente no individuo, mesmo que ele ndo tenha consciéncia da
relagédo funcional que se estabelece através das suas agdes. Uma vez que esteja disperso, nao
observa as condi¢gdes do ambiente, tampouco as consequéncias por nao discriminar as contin-
géncias. Com isso queremos dizer que muitos atritos e mal-entendidos podem ser banidos e
substituidos por um processo de cooperagdo mutua entre todos os agentes da vida na escola.

Rogers (1974), afirmava o mundo particular do individuo s6 pode ser conhecido inte-
gralmente por ele mesmo. Ainda, para este autor, a estrutura do ego se forma como resultado
interacional do individuo com o ambiente e da interagdo valorativa com o outro, que € por ele
valorizado e que o valoriza também. As experiéncias sociais constituem esse campo fenomeno-
l6gico, porém quando experiéncias importantes sao rejeitadas ou ndo simbolizadas, pode haver
um desajuste interno que desorganiza a estrutura do ego e este se sente ameacgado, organizan-
do-se rigidamente.

Isto posto, 0 que queremos é propor um enlace entre autoconhecimento reforgcado pela
resiliéncia, sem deixar de levar em conta que cada pessoa € uma histéria e carrega consigo suas
experiéncias positivas e negativas. Uma escola que presta atencao a leitura dos meandros do
ser e estar no mundo amplia, substancialmente as possibilidades de interpretacdes resilientes
dos seus agentes, neste caso, do professor da sala comum e do professor de SRM, promovendo
a partir deles, a real inclusao no que diz respeito a diversidade.

Finalmente, devido ao potencial técnico e afetivo do fazer pedagdgico do professor de
sala de aula comum e do professor de SRM, autoconhecimento e resiliéncia enquanto conceitos,
podem ser explorados, especificados e vivenciados, qualificando as intervengdes no atendimen-
to de individuos que apresentam deficiéncia (fisica, auditiva, visual ou intelectual), transtornos
globais do desenvolvimento — TGD — e/ou altas habilidades/superdotacédo — AH/SD.
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