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Para refletir...

Conta certa lenda, que estavam duas criangas patinando num
lago congelado.

Era uma tarde nublada e fria e as criancas brincavam
despreocupadas.

De repente, o gelo se quebrou e uma delas caiu, ficando presa
na fenda que se formou.

A outra, vendo seu amiguinho preso e se congelando, tirou um
dos patins e comecou a golpear o gelo com todas as suas forcas,
conseguindo por fim quebra-lo e libertar o amigo.

Quando os bombeiros chegaram e viram 0 que havia
acontecido, perguntaram ao menino:

— Como vocé conseguiu fazer isso? E impossivel que tenha
conseguido quebrar o gelo, sendo tdo pequeno e com maos tao
frageis!

Nesse instante, um ancido que passava pelo local, comentou:
— Eu sei como ele conseguiu.

Todos perguntaram:

— Pode nos dizer como?

E o sébio ancido lhes respondeu:

— E simples! N&o havia ninguém ao seu redor para lhe dizer que ndo
seria capaz!

(Albert Einstein)



RESUMO

As escolas sdo espacgos de construcdo de sujeitos autbnomos, seres pensantes,
criticos, criativos e questionadores (MANTOAN, 2013). Um dos grandes desafios das
instituicBes de ensino é proporcionar o acesso dos alunos a educacédo de qualidade
em todos 0s niveis de ensino, respeitando as suas diferencgas culturais e sociais para
torna-los cidaddos atuantes na sociedade. Nesse viés, este estudo tem como
problema de pesquisa compreender como os professores do municipio de Santa Rosa
(RS), que trabalham nas salas de Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
nas salas do ensino regular, entendem e efetivam a inclusdo no espaco escolar. A
partir disso, procura-se identificar as concepg¢des dos professores das salas de AEE
e das salas do ensino regular sobre inclusdo e a importancia das relacdes
interpessoais entre os docentes e alunos para, assim, proporcionar préaticas
potencialmente eficientes na promocdo da efetiva inclusdo. Para alcancar tais
objetivos foi realizada uma pesquisa bibliografica a partir dos principios do Estado de
Conhecimento nos bancos de teses na BDTD e artigos cientificos em revistas com
Qualis Al e A2 da Capes a fim de compor o Estado da Arte e, ainda, uma pesquisa
de campo de natureza qualitativa e alguns dados quantitativos, utilizando o Estudo de
Caso (YIN, 2005). A pesquisa foi realizada em duas instituicdes que possuem alunos
incluidos na Rede Municipal de Ensino na cidade de Santa Rosa (RS). Para a
producdo dos dados utilizou-se a observacdo e entrevistas semiestruturadas com
cinco professoras que atuam nas salas do Ensino Regular e que possuem alunos
incluidos; trés Educadoras Especiais que trabalham no AEE e quatro monitoras de
sala de aula que atendem os alunos nessas escolas. Os dados foram analisados a
partir das concepc¢des da Analise de Conteldo, de Bardin (2011). Com a analise das
informagdes produzidas emergiram categorias e subcategorias que possibilitaram
compreender um pouco mais sobre o processo de inclusdo nas escolas. Como
resultado constatou-se que os professores ainda tém muitas dificuldades para incluir
os alunos com deficiéncia em suas salas de aula, e também para desenvolver praticas
pedagdgicas cujos instrumentos e meios possam contemplar as necessidades dos
educandos dessas instituicbes. Percebe-se, ainda, que ha necessidade de
reorganizacao de programas de formacdo que oferecam uma formacdo continuada
para que esses educadores possam se instrumentalizar e atuar junto as turmas de
estudantes com deficiéncia, atendendo a singularidade de cada um e auxiliando a
superar as dificuldades que possam vir a surgir. A partir de tais observagdes espera-
se que o presente estudo venha a contribuir com novas possiblidades de
entendimento e reflexdo sobre o processo de inclusdo e a necessidade de constituir
as relacdes interpessoais entre os pares envolvidos a fim de que o atendimento de
criangas incluidas nas escolas venha ao encontro do respeito as especificidades de
cada sujeito e aos direitos a uma educacéo escolar de qualidade.

Palavras-chave: Atendimento Educacional Especializado. Teoria histérico-cultural.
Educacéo Inclusiva. Formagéo Docente.



ABSTRACT

The schools are spaces of the construction of autonomous subjects, thinking beings,
critics, creatives and questioners (MANTOAN, 2013). One of the great challenges of
our Educational Institutions is to provide student’s access to quality education at all
levels of education, respecting their cultural and social differences to make them
citizens active in society. Since, this study has as a research problem: to understand
how the teachers of the Municipality of Santa Rosa (RS), who work in the classrooms
of Specialized Educational Attendance (SPA) and in the classrooms of the Regular
Education, understand and effect the inclusion in the school-based. From this, it was
attempted to identify the conceptions of the teachers of the SEA classrooms and of the
Regular Teaching Classrooms, on inclusion and the importance of interpersonal
relationships between the faculty and pupils, in order to provide potentially efficient
practices in promoting effective inclusion. To meet our goals, a bibliographical survey
was carried out from the principles of the State of the Art, in the theses banks in the
BDTD and scientific articles in magazines with which A1l and A2 of Capes to compose
the State of the Art and yet a research of field of qualitative nature and some
guantitative data, using the case study (YIN, 2005). The research was carried out in
two Institutions that have students included in the Municipal Education System in Santa
Rosa (RS). For the production of the data, we use the observation and interstructured
interviews with 5 teachers who work in the classrooms of Regular Education and who
have students included; 3 Special Educators working in the SEA and 4 classrooms
monitors that attend students in these schools. The data were analyzed from the
conceptions of Bardin (2011) with the content analysis. With the analysis of the
information produced, categories and subcategories emerged that enabled us to
understand a little more about the process of inclusion in schools. As a result, it was
found that it is still very difficult for teachers to include students with disabilities in their
classrooms and also that they have many difficulties in developing pedagogical
practices whose instruments and means can come to contemplate the needs of the
students of these Institutions. We also realize that there is a need to reorganize training
programmers that offer continuous training so that these educators can to turn, to act
together with students with disabilities, taking into account the singularity of each and
helping to overcome the difficulties that may arise. Therefore, from such observations,
we hope that this study will be able to contribute by seeking new possibilities of
understanding and reflection on the process of inclusion and the need to constitute
interpersonal relations between the couple involved, end the attendance of children
included in the schools is really so that it comes to meeting the respect the specifics of
each subject and the rights to an education of quality.

Key words: Specialized Educational Service. Historical-Cultural Theory. Inclusive
Education. Teacher Training.
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PRIMEIRAS PALAVRAS...

A educacéo e a escola perturbam meus pensamentos, minhas escritas, minhas
defesas e meus desejos de mudanca. Talvez por concordar com Lopes (2013, p. 105)
que alerta quanto as dificuldades que a escola tem ao “trabalhar com a instabilidade”
daqueles que historicamente ndo estavam e nédo faziam parte desse contexto.

E nessa perspectiva, enquanto professora nas Gltimas duas décadas, que
debruco minhas ac¢6es. Inicialmente, como professora de uma Escola de Surdos no
interior do Estado do Rio Grande do Sul, concomitante como intérprete de Libras.
Depois, como professora no Centro Educacional Isoldi Storck?, que atende criancas
surdas e cegas e, ainda, como intérprete de Libras numa escola estadual na cidade
de Tangara da Serra (MT). Alguns anos depois, como monitora de uma académica
cega numa universidade comunitaria, novamente no Rio Grande do Sul, e cursando
Informatica. E, atualmente, como professora no Ensino Superior em uma Universidade
Publica e como doutoranda da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul.

Enquanto profissional vivenciei experiéncias que permitiram olhar para a
Educacdo Basica, especialmente para questdes relacionadas a Educacao Infantil e
Basica, com um sentimento de pertencimento a esse processo €, a0 mesmo tempo,
com a necessidade do distanciamento que auxilia na analise mais profunda. Esse
distanciamento e a0 mesmo tempo essa proximidade permitiram a constituicdo da
minha identidade de professora e, ainda, vém se constituindo diariamente e assim
sera ainda por muito tempo, pois ninguém nunca esta pronto.

A docéncia, segundo Tardif e Lessard (2007), pode ser compreendida como
uma forma especial de trabalho “sobre os sujeitos” (seres humanos) com
caracteristicas especiais, por ser uma atividade de interagéo, cujo objeto de trabalho
€ desenvolvido por intermédio dos seres humanos. Nessa mesma perspectiva, a
aprendizagem da docéncia acontece ao se conhecer e permitir o acesso a diferentes
contextos, memoarias e subjetividades desse processo.

Percebo, no entanto, que de uma ou de outra maneira, a aprendizagem sempre

esteve presente em minha trajetéria pois acreditava que o conhecimento tedrico na

1 O Centro Educacional Isoldi Storck, fundado no dia 2 de dezembro de 1997, atende alunos com
deficiéncia visual e auditiva e multiplas. Tem como proposta fundamental proporcionar a incluséo e o
atendimento aos alunos deficientes visuais e auditivos com responsabilidade em toda a Rede Basica
de Ensino.
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area da Pedagogia e da Educacdo Especial ndo bastavam para me tornar uma
professora bem sucedida. Inserida numa escola especial para surdos localizada na
regido Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, com restrito vocabulario da Lingua
de Sinais, o qual foi ampliando de acordo com o meu contato com a comunidade
surda, fui me apoderando timidamente da estrutura dessa lingua, bem como da
metodologia/ didatica necessaria para o surdo ter acesso aos conhecimentos. Vi-me,
entdo, envolvida no medo e na inseguranca com 0 que a nova proposta sugeria.

O medo, porém, ndo me imobilizou, pois os demais professores, mais
experientes, estavam |4 para me auxiliar, dar indicativos sobre os “melhores
caminhos”, indicar leituras e buscar aproximacodes teoricas. Talvez este medo nunca
tenha desaparecido, permanecendo dentro de mim, ressurgindo diante de cada
situacdo nova com a qual me deparava e a cada novo desafio da docéncia. Assim foi
guando estava diante dos primeiros alunos surdos na Associacdo de Pais e Amigos
dos Deficientes Auditivos (Apada), dos alunos no Centro Educacional da Educacao
de Jovens e Adultos (EJA) e da Estimulacdo Precoce, que reune alunos com
deficiéncias multiplas e da graduacédo. Esses desafios estimulavam a aprendizagem
e a superacao dos desafios diante de mim.

Todas essas vivéncias e experiéncias compuseram a minha trajetéria e me
impulsionaram a ingressar, em 2011, na Pés-Graduacéo em Interpretacéo, Traducao
e Docéncia de Libras da Universidade Tuiuti do Parana (UTP), com polo extensivo na
cidade de Santo Angelo (RS). Em meio as mudancas ocorridas naquele periodo,
especialmente em relacdo as questdes particulares e as minhas experiéncias com a
educacdo e o0s processos inclusivos, tanto no Rio Grande do Sul como no Mato
Grosso, comecei a questionar o meu papel enquanto sujeito e docente de alunos de
escolas especiais e daquelas que tinham como propostas uma educacao inclusiva.
Em meio a tantos questionamentos e anseios por uma educacao que permitisse o
sujeito escolher o que € melhor para si, acreditei ser realmente o momento ideal para
compreender melhor cada dispositivo do sistema educacional e os elementos que
mantivessem a defesa e a sustentacao da proposta da educacao inclusiva.

Com essas incertezas segui em busca de novos horizontes profissionais e
académicos, pois precisava pensar e conhecer esse universo da academia, com suas
janelas minusculas e portas estreitas em que professores, pais e alunos lutavam
diariamente para ter sucesso. Estudantes com deficiéncia também estavam em meio

a tantos outros, elaborando conhecimentos, fazendo amizades e administrando
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conflitos, sonhando com o futuro e tentando minimizar seus problemas rotineiros,
provando serem capazes de aprender, apesar de muitas vezes serem rotulados como
incapazes.

Em 2013, com uma exaustiva rotina de trabalho, jA como professora do Ensino
Superior, mestranda em Educacdo com deslocamentos semanais entre Realeza/PR
e Santa Rosa/RS, docente recém nomeada na Universidade Federal da Fronteira Sul,
nos cursos de Licenciatura e Bacharelado, passei a ter 0 compromisso de discutir em
minhas aulas questfes essenciais sobre o0 ensino, a aquisicéo de Libras e o processo
de (re) configuragcédo da Educacéo Inclusiva.

Em fevereiro de 2015, no curso de Mestrado em Educacédo, defendi a
dissertacao intitulada “Praticas pedagdgicas em sala de aula com surdos: implicaces
nos processos de ensino e de aprendizagem”, sob orientacdo da professora doutora
Marli Dallagnol Frison. A pesquisa permitiu mergulhar em um universo em que a
pratica docente, por vezes, ainda me negava. Enquanto a pratica fomentava
guestionamentos, a pesquisa apontava autores para dialogar e reforcar o desejo de
tornar a escola um espaco-territério-tempo de conhecimentos que todos tém o direito
de usufruir (HALL, 2005).

Confesso que “o olhar de fora da ou pela Universidade para a escola” € um
olhar de impoténcia por ndo estar la e ao propor acbes por meio da formacédo
continuada ou em servico, os efeitos sdo, na maioria das vezes, imperceptiveis a curto
prazo, o que sempre me inquietou. Afinal, o0 que h& na escola que a deixa quase imovel
diante dos processos inclusivos? Quantos questionamentos ainda havera em relacao
ao direito e a viabilidade de incluir efetivamente os sujeitos com e sem deficiéncia?
Qual seria a postura ideal dos professores frente a educacdo com a diversidade que
existe na escola atualmente?

Nos ultimos anos pude organizar projetos de extensao, contribuir em outros
projetos com a minha experiéncia, visitar escolas para avaliar estagios de alunos que
estavam buscando a sua formacéao inicial, receber professores da Educacdo Basica
na Universidade para discutir temas relevantes sobre a educacgdo, mais
especificamente sobre cegos, surdos, deficiéncia intelectual e dificuldade de
aprendizagem. Também pude orientar e participar de Trabalhos de Concluséo de
Curso (TCC), participar de grupos de pesquisas sobre Educacao Especial e Inclusiva,
Formacao de Professores e Préaticas Pedagdgicas, além de escrever e refletir sobre a
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Educacao e as inquietacbes que me perturbavam diariamente e que, novamente, me
impulsionaram para o desconhecido: o Doutorado em Educacéo!

Para Ciampa (1987, p. 127), as “identidades sao representacdes marcadas
pelo confronto com o outro, isto é, pelo reconhecimento social da diferenca.” A
identidade do outro se reflete na minha, proporcionando essa interacdo social e,
enquanto celebragdo mével, “formada e transformada continuamente em relagao as
formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que
nos rodeiam, definida historicamente e n&o biologicamente” (HALL, 2005, p. 13),
procurando manter relagcbes com o outro (BUBER, 1982). Enquanto venho me
constituindo como ser humano, docente e pesquisadora, buscando constituir a minha
identidade de pesquisadora a partir da formacéo na Linha de Pessoa e Educacéo,
permaneco olhando para a Educacdo Basica, para o Ensino Superior, para as
Politicas Publicas, para a formacgéo dos profissionais da Educacao, para o ensino de
Libras, para o Atendimento Educacional Especializado? e para a Educacéo Especial
e Inclusiva.

Dessa forma, esta pesquisa tem cunho qualitativo com a presenca de dados
guantitativos. Foi orientada pelos pressupostos do Estudo de Caso, respeitando as
contribuicdes de Yin (2005). Os dados foram produzidos a partir de observagdes no
espaco escolar, na sala de aula e nas atividades desenvolvidas no AEE e através das
entrevistas semiestruturadas realizadas em duas escolas, denominadas na extensao
do texto como Escola 1 e Escola 2 da Rede Municipal de Ensino no municipio de
Santa Rosa (RS). As gravacdes em audio das entrevistas semiestruturadas foram
transcritas, organizadas e analisadas pela pesquisadora, considerando o0s
fundamentos teéricos da Analise de Conteudo, baseada em Bardin (2011).

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com 0s seguintes sujeitos:
cinco professoras da turma, denominadas Professora 1, Professora 2, ...; trés
Educadoras Especiais que atendem nas Salas Multifuncionais do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), denominadas Educadora Especial 1, Educadora
Especial 2, ... e, ainda, quatro Monitoras de sala de aula, denominadas Monitora 1,
Monitora 2, e assim sucessivamente.

Considerando que o objeto de estudo desta pesquisa sdo as concepcdes dos

professores a respeito da inclusdo e da forma como as relagées entre 0S mesmos

2 O Atendimento Educacional Especializado foi regulamentado pelo Decreto n° 6.571, de 17 de
setembro de 2008.
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podem afetar diretamente os estudantes no seu processo de inclusdo no espago
escolar, apresento o0 seguinte problema de pesquisa: como os professores do
municipio de Santa Rosa, que trabalham nas salas de Atendimento Educacional
Especializado e nas salas do ensino regular, entendem e efetivam a inclusdo no
espaco escolar?

Apés definido o problema da pesquisa, estabeleceu-se o0 objetivo geral:
identificar as concepcdes dos professores das salas de AEE e das salas do ensino
regular a respeito da inclusdo e da importancia das relacdes interpessoais entre 0s
docentes e alunos para, assim, proporcionar praticas potencialmente eficientes na
promocdo da efetiva inclusdo. A partir do objetivo geral surgiram 0s objetivos
especificos que indicam 0s passos seguintes para a constituicdo da pesquisa: a)
compreender as concep¢des/compreensdes de professores que atuam no AEE e nas
salas do ensino regular a respeito da Educacéo Inclusiva; b) identificar o tipo de
relacbes que os docentes que atuam no AEE e nas salas do ensino regular possuem
com os alunos incluidos; c) verificar se o0s processos de formacdo continuada
fornecem subsidios aos docentes para o desenvolvimento de sua docéncia em salas
do AEE e do ensino regular; d) aprofundar conhecimentos sobre a teoria de Vygotsky
em relacao aos processos de aprendizagem e de desenvolvimento psiquico, a fim de
contribuir com os achados no processo inclusivo e no atendimento das criancas
incluidas nos espacos escolares.

Define-se, assim, uma nova jornada como pesquisadora na area do
Atendimento Educacional Especializado, com inebriantes descobertas e desafios
ainda a serem deslindados. O primeiro capitulo aborda as questdes relacionadas a
Educacéo Inclusiva, os desafios em seus marcos legais e sentidos sociais, sua histéria
ao longo dos anos e a mudanca ocorrida nesse cenario da educacao especial a partir
do Warnock Report. Apresenta-se, também, alguns estudos realizados por
pesquisadores sobre a Educacéao Inclusiva no Estado do Conhecimento, mapeado a
partir do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), nas
revistas em Educacdo com Qualis Al e A2 e, ainda, sobre o Atendimento Educacional
Especializado em sua historia, percursos e conquistas com uma analise reflexiva
construida a partir dos documentos estudados.

No segundo capitulo aborda-se a teoria de Lev Vygotsky e a forma como ela
esta imbricada na Educacgédo nos dias atuais, além das contribuicbes e das (im)

possibilidades na Educacao Inclusiva. Ao mesmo tempo, faz-se uma reflexdo em
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relacdo ao estudo sobre a Defectologia a respeito dos processos de aprendizagem e
de desenvolvimento da crianca com deficiéncia. Traz-se, ainda, contribuicdes
consideraveis sobre a importancia da atividade Iudica para a crianca em seu processo
de aprendizagem em todo o0 seu percurso escolar.

No terceiro capitulo apresenta-se 0s aspectos metodoldgicos utilizados no
processo de desenvolvimento da pesquisa, bem como os fundamentos tedricos que
foram adotados, a apresentacdo dos interlocutores que estdo envolvidos nesse
estudo, os procedimentos de andlise adotados para os dados produzidos e, ainda, o0
Projeto Piloto de Pesquisa, que auxiliou a delimitar, reorganizar e aprimorar 0s
instrumentos de pesquisa utilizados e desenvolvidos nas escolas.

No quarto capitulo faz-se a andlise dos dados produzidos nos espacos
educativos e no grupo de estudos, onde constam as categorias que emergiram
durante o processo de coleta e de observagdes. A primeira categoria trata sobre a
“Importancia das relacdes interpessoais na escola”; a segunda examina “A formacéo
inicial dos professores” e, ainda, na terceira categoria de andlise expde-se a
necessidade sobre “As praticas educativas dos professores em sala de aula”. Dessas
principais categorias de andlise emergiram trés subcategorias: a primeira categoria
trata das “Necessidade das relacdes interpessoais entre professores e alunos para o
favorecimento da aprendizagem escolar dos sujeitos incluidos”; a segunda categoria
aborda “Os desafios dos processos formativos dos professores inclusivos”; e, na
Gltima categoria discorre-se sobre “O desenvolvimento de competéncias do/no ensino
no Atendimento Educacional Especializado e a sua relacdo com as praticas em sala
de aula”.

E, para finalizar, sem querer encerrar qualquer discussdo sobre o tema,
apresenta-se as ConsideragOes Finais, as quais apontam algumas compreensdes
guanto as percepcdes e “descobertas” realizadas durante o processo da pesquisa
com a indicacdo de algumas proposi¢cOes futuras de trabalho que serdo propostas
para as instituicbes de ensino. Em seguida, constam as Referéncias Bibliograficas,

que auxiliaram a compor o trabalho e ainda, a apresentacdo dos apéndices.
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1 EDUCACAO INCLUSIVA E ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO:
HISTORIA, PERCURSOS E CONQUISTAS

Representa um passo muito concreto e manejavel
gue pode ser dado em nossos sistemas escolares
para assegurar que todos os estudantes comecem
a aprender que pertencer € um direito e ndo um
status privilegiado que deva ser conquistado.
(SASSAKI, 1998, p. 18).

O termo “Inclusao” se origina do latim includere (BUSARELLO, 1988), que
significa confinar, encerrar, colocar dentro ou, até mesmo, bloquear. O verbo “incluir”,
por sua vez, apresenta varias acepc¢oes, todas elas com o sentido de algo ou alguém
inserido em diferentes conjuntos. Em virtude da polissemia do conceito de educacgéao
inclusiva foi eleito o seu sentido amplo — “inclusdo em educacédo” —, que ganha
centralidade e se refere a mobilizacdo de processos curriculares e dinamicas
pedagogicas subjacentes as politicas publicas e préaticas sociais de superacao de todo
e qualquer tipo de excluséo.

Atualmente, a legislacdo vigente no Brasil assegura o acesso a Educacao
Béasica a todas as criancas e jovens. A abertura das escolas em relacéo ao seu espaco
arquitetbnico e organizacional, contudo, ndo veio acompanhada de transformacdes
capazes de auxiliar suficientemente as transformacdes das formas de organizacéo,
funcionamento e gestéo do ensino e da aprendizagem, especialmente quando se trata
da inclusdo de estudantes com deficiéncia nas salas do ensino regular. Pode-se
afirmar, inclusive, que a ideia de inclusdo educacional, que esta regulamentada em
leis e em propostas de politicas publicas, esta longe de se concretizar em praticas
educativas no interior dos sistemas de ensino.

E necessario, portanto, que toda escola ofereca aos seus alunos um ensino de
qualidade, respeitando as suas necessidades e diferengas, uma educacdo que
contemple e respeite 0 seu tempo de aprendizagem e suas habilidades, ou seja, que
tenha uma perspectiva de curriculo multicultural. Respeitar as diferencas num ensino
de qualidade é uma das condi¢des para possibilitar 0 acesso e a permanéncia dos
alunos na escola, levando em conta as suas limitacdes e promovendo uma reflexao
gue se torne o ponto de partida da atividade docente.

Assim, os estudos sobre Educacédo Inclusiva, especificamente sobre a

escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia intelectual, auditiva, visual, fisica e
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multipla, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades (superdotados),
tornam-se indispensaveis e se configuram em mudanca nas concepg¢des e nas
praticas pedagogicas nas Instituicées de Ensino.

Segundo Stainback e Stainback (1999, p. 21), “a educacéo inclusiva pode ser
definida como a prética da inclusdo de todos, independentemente de seu talento,
deficiéncia, origem socioecondmica ou cultural em escolas e salas de aula
provedoras, em que as necessidades desses alunos sejam satisfeitas.” A Educacao
Inclusiva, porém, somente ir4 acontecer em um meio escolar que aceite e respeite as
necessidades de cada um de forma analoga.

Sobre a Educacgéo Inclusiva, Mendes (2002) refere que:

A educacdo inclusiva é uma proposta de aplicacdo pratica ao campo da
educagdo de um movimento mundial, denominado de incluséo social, o qual
€ proposto como um novo paradigma e implica a constru¢cdo de um processo
bilateral no qual as pessoas excluidas e a sociedade buscam, em parceria,
efetivar a equiparacdo de oportunidades para todos. O movimento pela
inclusdo esta atrelado a construgcdo de uma sociedade democratica, na qual
todos conquistam sua cidadania e na qual a diversidade é respeitada e ha
aceitacao e reconhecimento politico das diferencas. (MENDES, 2002, p. 61).

Pesquisas recentes sobre a temética, como a de Marques (2007), Fogli (2010)
e Fiorini (2011), tém o proposito de apresentar as necessidades e possibilidades de
efetivacdo desse processo de educacao a fim de atender efetivamente os alunos em
todos os niveis de ensino. Para uma melhor compreenséo, passa-se a apresentar um
pequeno marco legal e pedagdgico para entender com mais clareza a proposta da
incluséo escolar.

O processo de incluir sujeitos com deficiéncia esta sendo muito discutido por
toda a comunidade académica, especialmente a partir dos anos 90, com a
reestruturacdo da sociedade, possibilitando a convivéncia dos educandos na escola
regular (MENDES, 2002).

A ascensdo do movimento em prol da proposta da Educacdo Inclusiva
proporcionard uma transformacdo nas Instituicbes de Ensino, oportunizando um
ensino de qualidade a toda diversidade existente nas escolas, permitindo que todos
avancem no processo de escolarizacdo sem serem discriminados por sua deficiéncia.

Segundo Mendes (2002, p. 28):

A ideia da inclusdo se fundamenta numa filosofia que reconhece e aceita a
diversidade na vida em sociedade. Isto significa garantia de acesso de todos
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a todas as oportunidades, independentemente das peculiaridades de cada
individuo no grupo social.

A inclusdo, porém, ndo pode ser vista como uma proposta de algo que se
almeja ou um lugar onde se quer chegar, tampouco pode ser resumida em uma
simples insercdo em sala de aula. A inclusdo vai muito além disso, € um processo que

nas palavras de Fogli (2010, p. 25),

reitera principios democraticos de participacdo social plena; ndo se resume,
portanto, a um ou alguns setores da vida, como saude, lazer ou educacéo.
Trata-se de uma luta, um movimento que se caracteriza por estar presente
nas areas da vida humana, inclusive na educacional.

Para Glat e Blanco (2007), a Educacéo Inclusiva necessita de uma escola que
possa atender a essa necessidade de democratizacdo e participacao efetiva de todos.

Assim, para os autores:

A educacdo inclusiva significa um novo modelo de escola em que é possivel
0 acesso e a permanéncia de todos os alunos, e onde os mecanismos de
selecdo e discriminacdo, até entdo utilizados, sdo substituidos por
procedimentos de identificacdo e remocdo das barreiras para a
aprendizagem. Para tornar-se inclusiva a escola precisa formar seus
professores e equipe de gestéo, rever as formas de interagéo vigentes entre
todos os segmentos que a compdem e que nela interferem. Precisa
realimentar sua estrutura, organizagéo, seu projeto politico-pedagogico, seus
recursos didaticos, metodologias e estratégias de ensino, bem como suas
praticas avaliativas. Para acolher todos os alunos, a escola precisa,
sobretudo, transformar suas intengdes e escolhas curriculares, oferecendo
um ensino diferenciado que favore¢a o desenvolvimento e a incluséo social.
(GLAT; BLANCO, 2007, p. 16).

Tal afirmacdo corrobora com Carvalho (2006), que afirma que a principal
finalidade das escolas deveria se pautar na aprendizagem coletiva, independente das
suas diferencas e dificuldades, adaptando-se de modo a garantir uma educacéo de
qualidade, que respeite os varios estilos e ritmos de aprendizagem existentes no

contexto escolar.
1.1 O ESTADO DO CONHECIMENTO: OS CAMINHOS JA PERCORRIDOS
A Educacéao causa um impacto expressivo em todas as areas da vida. Ela é um

direito de cada individuo e auxilia no desenvolvimento do pais, pois além de formar

sujeitos cidadaos, conscientes dos seus direitos, ainda estimula a cobrar da sociedade
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0 cumprimento dos deveres para com todos.

A inclusdo vem sendo muito discutida em todas as areas, constituindo-se num
grande desafio, numa necessidade e na garantia dos direitos dos alunos com
deficiéncia. Beyer (2006) enfatiza que a Constituicio Federal de 1988 (CF/88)
considera a igualdade de condi¢cdes de acesso e permanéncia nas escolas um dos
principios do ensino. O art. 208 da CF/88 expressa que:

Art. 208. O dever do Estado com a educagédo sera efetivado mediante a
garantia de:

| - Ensino fundamental, obrigatério e gratuito.

Il - Progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito.

V - Acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um.

E isso que a atualidade exige das instituicdes de ensino — que sejam um local
onde se produz e se reconstréi conhecimentos com a possibilidade de formar
cidaddos que possam exercer 0os seus direitos. Nesse sentido, € necessario haver
espacos criativos onde todos os sujeitos envolvidos sejam participantes na producéo
do saber.

A Politica de Educacdo Especial na Perspectiva de Educacdo Inclusiva
(MEC/SEESP, 2008) assegura a todas as criancas o direito de frequentar a escola
comum, responsavel pela escolarizacdo de todos os alunos, independentemente de
suas condicdes de aprendizagem. Ainda em conformidade com essa Politica de
Educacéo, todo o atendimento realizado no Atendimento Educacional Especializado,
regulamentado pelo Decreto n° 6.571, de 17/09/2008 (BRASIL, 2008a), prioriza um
curriculo que favoreca a aprendizagem dos alunos, seja qual for a sua necessidade.
O Atendimento Educacional Especializado tem como proposta incentivar e favorecer
o desenvolvimento dos alunos e a superagcdo dos limites intelectuais, motores ou
sensoriais.

Para dar a este estudo um aporte tedrico e a sustentacdo de pesquisas ja
realizadas, buscou-se realizar o Estado do Conhecimento.

Para Morosini (2015, p. 102), o Estado do Conhecimento

[...] é identificacdo, registro, categorizacdo que levem a reflexdo e sintese
sobre a producao cientifica de uma determinada area, em um determinado
espaco de tempo, congregando periddicos, teses, dissertagfes e livros sobre
uma tematica especifica.
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O Estado do Conhecimento permite compreender o campo cientifico e o
legitima para subsidiar a aquisicdo de mais informagcdes que permitam argumentar,
consideradas pelas pesquisadoras Morosini e Fernandes (2014) como essenciais no
decorrer da escritura académica, que € a clareza de ideias, a consisténcia e a

coeréncia do campo pesquisado. Para as autoras:

Nessa perspectiva, temos trabalhado com o estado do conhecimento como
uma matéria formativa e instrumental que favorece tanto a leitura de realidade
do que esta sendo discutido na comunidade académica, quanto em relacao
a aprendizagens da escrita e da formalizacdo metodolégica para
desenvolvimento do percurso investigativo. (MOROSINI; FERNANDES,
2014, p. 155).

A Figura 1 permite visualizar de maneira mais sistematica, o caminho e os
critérios para sintetizar a organizacdo e a metodologia do Estado do Conhecimento

desta tese.

Figura 1. Etapas do estado do conhecimento

Palavras- Setor de Recorte Organizagao Analise de
chave publicag&o temporal dos Estudos dados
Biblioteca Digital L 2013 a
Brasileira de 2017 Buscadas
Atendimento Teses e pelsqL{lsals,_pre- Andlise de
Educacional Dissertacfes s%ega{% Ieltura contetdo
Especializado; a (BDTD), revistas O IS &
Educacao Inclusiva; cientificas com . resumos Ina ~
a Teoria Historico- QualisAle A2 e méegra € selecdo
Cultural e a no Google & [prEsuliset
Formacéo Docente académico

Fonte: adaptacdo propria a partir de Morosini (2015).

Para fins de catalogacdo de materiais tomou-se como referéncia os anos de
2013 até 2017, em busca de dissertacOes, teses e artigos cientificos que
apresentassem palavras-chave como Atendimento Educacional Especializado,
Educacéo Inclusiva, Teoria Histérico-Cultural e a Formacgao Docente. O objetivo dessa
busca foi filtrar os trabalhos que focassem estudos sobre a questédo da diversidade de
alunos que atualmente compdem e precisam ser atendidos no espaco escolar nas
Instituicdes de ensino da rede regular de ensino.

Assim, para apresentar as investigacbes que foram produzidas na area
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pesquisada, delineou-se um conjunto de investigacdes que foram realizadas nos
altimos cinco anos. As pesquisas foram selecionadas a partir da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), que € o banco de dados das revistas com
Qualis Al e A2 e, ainda, o site do Google Académico. Ali foi encontrado um numero
expressivo de pesquisas de Mestrado e Doutorado, as quais foram realizadas entre
0s anos 2013 e 2017.

Tabela 1. Trabalhos cientificos encontrados (Mestrados e Doutorados)

2013 2014 2015 2016 2017

Atendimento Educacional Especializado 222 208 159 77 55
Educacéao Inclusiva 222 226 159 115 78
Teoria Historico-Cultural 142 133 135 100 55
Formacédo docente 865 833 854 728 515

Fonte: adaptacdo propria a partir de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD, 2018).

A partir de um mapeamento no site do Google Académico e na Plataforma
Sucupira (Capes), foram encontradas 121 revistas com Qualis Al e 380 revistas na
area da Educacao, com Qualis A2, as quais continham artigos cientificos relacionados

com os descritores selecionados. A seguir, apresenta-se os referidos achados:

Tabela 2. Trabalhos cientificos encontrados (artigos cientificos com Qualis Al e A2)

2013 2014 2015 2016 2017

Atendimento Educacional Especializado 123 140 155 121 201
Educacéo Inclusiva 122 189 201 257 311
Teoria Historico-Cultural 134 158 214 225 298
Formacédo docente 340 402 212 493 595

Fonte: adaptacéo propria a partir de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD, 2018).

Dentre todos esses trabalhos encontrados, apés realizar uma leitura flutuante
dos resumos, selecionou-se aqueles que iriam auxiliar na compreenséo e analise dos
dados, os quais vem ao encontro desta pesquisa. As pesquisas, tanto de Mestrado
como de Doutorado, tiveram subito interesse em relacdo a Educacdo Inclusiva,
Formacgé&o Docente, bem como, sobre o Atendimento Educacional Especializado com
enforque na Teoria Historico-Cultural a partir de 2008, decorrente da implementacao
da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva efetivada
nesse ano e ainda, novamente em 2016, a partir da publicacdo da nova Lei da Incluséao
gue garante os direitos de todos ao acesso e permanéncia na escola.
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A Figura 2, a seguir, apresenta as referidas producdes cientificas:
Figura 2. Mapeamentos das producdes cientificas selecionadas

2013 2014 2015 2016 2017
Dissertacdo  ==@==Teses Artigos

Fonte: adaptacdo propria a partir de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD, 2018).

Sobre os dados das publicacbes apresentadas acima, percebe-se que
pesquisadores e possiveis orientadores tiveram um pico elevado em 2015 e 2017
gracas ao grande numero de producdes orientadas por profissionais pesquisadores
na area da Educacdo Inclusiva. E, também, apés a criacdo da lei que institui a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover, em condi¢cdes de igualdade, o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia,
visando a sua cidadania e incluséo social.

Saviani (2007, p. 108) ressalta a necessidade da relacdo entre a prética
educativa e a teoria, pois “[...] a pratica € a razdo de ser da teoria, 0 que significa que
a teoria so se constituiu e se desenvolveu em fungdo da pratica que opera, a0 mesmo
tempo, como seu fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois,
radicalmente da pratica.”

A partir da andlise desses textos acredita-se que o presente estudo vem ao
encontro das ultimas pesquisas realizadas pelos diversos pesquisadores, cujo objetivo
€ agregar novos conhecimentos quanto as relacdes interpessoais mantidas pelos
profissionais da Educacéo, que trabalham no Atendimento Educacional Especializado
numa perspectiva de Educacao Inclusiva na Rede Municipal de Ensino do municipio

de Santa Rosa, RS. Conforme Severino (2007, p. 32), existe a necessidade de buscar
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um embasamento daquilo que ja foi estudado:

Como qualquer outro segmento da educacgéo, a P6s-Graduagédo, como lugar
de producéo de conhecimento, tem compromissos sociais e politicos com a
compreenséo e busca de solu¢des para os problemas cruciais enfrentados
pela sociedade brasileira em cada area de conhecimento especificamente. O
avanco do conhecimento deve ser articulado a investigacdo de problemas
socialmente relevantes, considerando as demandas da sociedade brasileira.

Finalizando a atividade do Estudo da Arte, corrobora-se com a ideia e

perspectiva de Romanowski e Ens (2006, p. 39), para quem

[...] os estudos do tipo Estado da Arte podem significar uma contribuigdo
importante na constituicdo do campo tedrico de uma érea de conhecimento,
pois procuram identificar os aportes significativos da construgcéo da teoria e
pratica pedagdgica.

Assim, a realizacdo do Estado do Conhecimento, proposto por Morosini e
Fernandes (2014), nao se restringiu apenas em identificar a producao existente, mas
sim, procurou analisar e auxiliar no processo de qualificacdo deste estudo, a fim de
revelar outros enfoques e olhares sobre o tema que se pretende abordar nesta
pesquisa. Ademais, desafia em contribuir com a producao de conhecimentos sobre o
tema que se propde a pesquisar.

Os achados durante a elaboragéo do Estado do Conhecimento possibilitaram,
também, dar prosseguimento mais seguro as leituras, ou seja, permitiram alinhavar
toda a estrutura tedrica necessaria para desenvolver e aprofundar os conhecimentos
para a continuagao da pesquisa. Vale ressaltar que o contetdo encontrado nas fontes
pesquisadas estad entrelacado com as escritas e as analises dos dados empiricos,

dando forma a todos os capitulos, especialmente nas escritas do quarto capitulo.

1.2 OS DESAFIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA: MARCOS LEGAIS E
SIGNIFICADOS SOCIAIS

Ha& alguns registros sobre o papel das pessoas deficientes® durante a Historia
da Humanidade. A maioria dos relatos mostra que o tratamento que lhes era destinado

8 Seguindo a denominagdo da Convencéo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da Organizacéo
das Nacdes Unidas, ratificada pelo Brasil em 2008 e, também, respeitando um extenso debate
internacional dos estudos sobre deficiéncia (disability studies), sao utilizados nesta tese as
terminologias pessoas com deficiéncia, pessoas deficientes, estudantes com deficiéncia e, em menor
medida, deficientes, para se referir a todo o universo de pessoas que por seus impedimentos corporais,
restricdes funcionais e distintas habilidades cognitivas, revelam alguma deficiéncia.
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era proporcional a sua importancia, ou melhor, era proporcional & importancia de sua
familia dentro da sociedade em que viviam (MAZZOTTA, 1996). A partir da década de
1960, a deficiéncia passou a ser percebida como uma doencga ou um castigo para a
familia. Aranha (2001, p. 12) ressalta que “a deficiéncia, nessa época, inexistia
enquanto problema, sendo que as criangcas que apresentavam deficiéncias
imediatamente detectaveis, a atitude adotada era a da ‘exposigdo’, ou seja, o
abandono ao relento, até a morte.” O corpo precisava ser curado para que o sujeito
com deficiéncia pudesse participar da sociedade e exercer os seus direitos. Esse
modelo clinico parte da premissa de que o corpo, bem como os 6rgdos dos sentidos
(a visdo, a audicao, intelecto e o motor) necessitam estar em 6timo funcionamento
para que a pessoa possa gozar dos seus direitos assegurados pela Constituicao.

Ainda assim, mesmo que 0s sujeitos fossem considerados defeituosos, nem
todos eram condenados a morte. Bencini (2001) alerta que ha relatos que na Roma
Antiga, quando as criancas nasciam com deficiéncia, seu fim era catastrofico, pois
havia a Lei das Xll Tabuas que autorizava os pais a matar os filhos defeituosos ou
joga-los nos esgotos das cidades. A sociedade italiana é um exemplo dessa
afirmacao, onde as criancas eram colocadas em cestas de flores a margem do rio
Tibre. De acordo com Bueno (1993), muitas dessas criangas com deficiéncia eram
criadas para depois serem utilizadas para pedir esmolas, servindo como pedintes.

No ano de 1864, em Washington, nos Estados Unidos, foi criada a primeira
universidade que atendia surdos do mundo todo — a Universidade Gallaudet. Essa
universidade foi idealizada por Thomas Hopkins Gallaudet. A primeira lingua ou lingua
materna ou ainda, lingua oficial da Universidade, foi a American Sign Language (ASL),
gue é a lingua de sinais dos Estados Unidos, sendo o inglés a segunda lingua oficial
dessa Instituicdo (STROBEL, 2009). Essa universidade é considerada uma instituicdo
bilingue, pois toda a comunidade académica usa a ASL* como meio de comunicagéo
principal. Ainda que conceda prioridade aos estudantes surdos, a universidade
admite, também, um pequeno niumero de pessoas ouvintes a cada semestre. Dessas
se exige o dominio da ASL como requisito para permanecer na instituicao.

No Reino Unido, na década de 1960, um grupo de pessoas organizou um

movimento chamado Social Disability Movement, com o objetivo de mostrar a

4 A Lingua de Sinais Americana (nome original: American Sign Language, também conhecida pelas
iniciais ASL) é a lingua de sinais dominante nos Estados Unidos, utilizada pela comunidade surda para
se comunicar.
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sociedade que grande parte das dificuldades enfrentadas pelo sujeito com deficiéncia
€ 0 modo como é visto e tratado em relacdo as suas limitagbes e/ou necessidades.
Esse grupo teve a iniciativa de propor estudos que visaram a conscientizacdo dos
processos discriminatorios que vinham rotulando os sujeitos com deficiéncia. O
modelo social procurava provocar uma mudanca de postura e uma nova compreensao
sobre a inclusdo por parte dos gestores, da midia, da familia, dos profissionais da
educacao, compreendendo-a como algo resultante de uma diversidade que existia e
gue existe nos dias atuais na sociedade.

No Brasil, somente em 2002, por intermédio da Lei n° 10.436, a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) e outros recursos de comunicag¢ao foram reconhecidos
como meio legal de comunicacdo. Anteriormente, a crian¢a surda nao tinha o direito
garantido de usar a sua lingua materna — a Libras. Os sujeitos surdos deveriam
aprender a lingua portuguesa e a todo custo serem oralizados. Dessa maneira, de
acordo com esse enfoque clinico, durante muitos anos os surdos foram oprimidos em
relacdo a sua constituicdo, sem respeito as questdes linguisticas da lingua, da sua
cultura e identidade surda.

A primeira referéncia sobre a Educacdo Especial no Brasil data do periodo
Imperial, quando Dom Pedro Il, no ano de 1854, com forte influéncia do médico da
Familia Imperial, 0 senhor José Xavier Sigaud, participou da criacao da Sociedade de
Medicina no Rio de Janeiro. José Alvares de Azevedo, um jovem cego ministrava
aulas de braile para filha de Sigaud, e incentivou a fundacao do entdo Imperial Instituto
dos Meninos Cegos, que tinha por atribuicdo ministrar aulas em nivel primario e depois
secundéario, de musica, educacdo moral e religiosa, bem como o oficio do trabalho
para meninos. Ja a partir de 1891, essa instituicdo de ensino passou a ser chamada
de Instituto Benjamin Constant (IBC), conhecido hoje pelo trabalho comprometido com
a educacéo para pessoas cegas (BUENO, 1993; MAZZOTTA, 1993).

Durante o reinado de Dom Pedro Il, no ano de 1855, a vinda do francés Hernest
Huet para o Brasil, a pedido do rei, teve a intencao de criar uma escola para ensinar
os surdos-mudos. Huet, professor surdo, com mestrado e diversos cursos realizados
em Paris era, na opinido do rei, a pessoa ideal para o atendimento de criancas e
jovens surdos. Dessa forma, no ano de 1857 foi fundada a primeira escola para surdos
no Rio de Janeiro, o chamado Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (ROCHA, 1997).
O Instituto foi criado pela Lei n°® 939, de 26 de setembro de 1857, atendia meninos

surdos que vinham de todo o Brasil e funcionava na modalidade de internato.
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Em 1872, conforme estudos realizados por Soares (1999), o entdo Imperial
Instituto dos Meninos Cegos atendia em média 35 alunos cegos, sendo que desses,
20 pagavam pelos seus estudos, pois eram oriundos de familias mais abastadas. De
acordo com Mazzotta (1996), nesse periodo havia em torno de 15.848 pessoas com
deficiéncia visual no Brasil que ainda n&o recebiam atendimento em instituicdes de
ensino. Até o ano de 1926, quando foi fundado o Instituto Sdo Rafael, em Belo
Horizonte, os deficientes visuais e cegos no Brasil somente tinham atendimento no
Instituto Benjamim Constant, por ser a Unica instituicdo especializada nesse
atendimento.

A partir de entdo foram surgindo outras instituicdes de ensino com carater ainda
muito segregacionista. Em 1927 foi fundado, em Sao Paulo, o Instituto para Cegos
“Padre Chico” e, em Porto Alegre, o Instituto Santa Luzia; em 1935, em Pernambuco,
o Instituto dos Cegos; em 1936, em Salvador, o Instituto de Cegos na Bahia; e, em
1944, em Curitiba, o Instituto Paranaense dos Cegos (BUENO, 1993; MAZZOTTA,
1996).

De acordo com Rocha (1997), os surdos eram preparados para o mercado de
trabalho pesado e a comunicar-se na época com gestos. As meninas iniciaram suas
atividades escolares nesse Instituto a partir do ano de 1931, e eram inseridas nas
oficinas de corte, costura e bordado. Com o passar dos anos, muitas liderancas surdas
surgiram, retornando para suas cidades e empreendendo o estudo da Lingua de
Sinais e a sua difusdo, com a fundacéo de associacdes e escolas em prol dos direitos
dos sujeitos surdos.

No ano de 1945, em S&o Paulo, foi inaugurado o primeiro curso de
especializacdo de professores para o ensino de pessoas com deficiéncia visual no
Instituto de Educacgédo Caetano de Campos. Em 1946, a Fundacéao para o Livro do
Cego no Brasil iniciou um processo de impressao de materiais em braile. Atualmente,
essa Fundacédo é denominada Fundac&o Dorina Nowill para Cegos, e possibilita as
pessoas cegas melhores condigcbes de estudo, com a publicacdo de diversos
materiais em braile (BUENO, 1993; MAZZOTTA, 1996).

Nessa época, o sujeito surdo era considerado sem direitos, pois era desprovido
de capacidades e sem conseguir pensar, encontrando-se no mesmo patamar das
mulheres e escravos (MOURA, 1997). E, para piorar o caso do surdo, ele ainda néo
falava, ficando a margem de uma sociedade que priorizava os discursos, 0s

pensamentos e as condi¢cdes de abstrair informacdes. Durante esse periodo, a maioria
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dos surdos precisava aprender a falar para ser reconhecida como ser humano. Por
volta do século 14, contudo, o filésofo e médico Girolamo Cardano (1501-1576) ja
havia reconhecido a habilidade do surdo para a razéo e, para tanto, fazia uso da lingua
de sinais e da escrita com o0s surdos.

Nessa perspectiva de entendimento, Sacks (1998, p. 29) adverte que:

E possivel dar a um surdo-mudo condi¢bes de ouvir pela leitura e de falar
pela escrita [..], pois assim como diferentes sons s&o usados
convencionalmente para significar coisas diferentes, também podem ter essa
funcéo as diversas figuras de objetos e palavras. [...] Caracteres escritos e
ideias podem ser conectados sem a intervencdo de sons verdadeiros.

Muitas outras discussfes acerca da educacdo de surdos, naquele periodo,
geraram inquietacdes sobre o seu ensino em todo o territério mundial. Em 1760,
Charles-Michel de L’Epée aproximou-se dos surdos para aprender a Lingua de Sinais
Francesa com objetivos religiosos, pois os surdos ainda eram condenados pela Igreja
como castigo. Sem direito a profissdo de fé, os surdos ndo tinham como seguir 0s
ensinamentos do catolicismo por ndo conhecé-los. No Brasil, a mistura da Lingua de
Sinais Francesa com 0 que 0s surdos ja usavam por aqui para se comunicar entre
seus pares, facilitou o surgimento da Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Essa lingua
foi oficializada no Brasil pela Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002, regulamentada
pelo Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Depois de conhecer a Lingua de
Sinais, L’Epée a usou para instruir os surdos na fé e também em conhecimentos
escolares. De acordo com Sacks (1998, p. 30), “[...] e entdo, associando sinais a
figuras e palavras escritas, o abade ensinou-os a ler; e com isso, de um golpe, deu-
lhes o acesso aos conhecimentos e a cultura do mundo.”

O atendimento de deficientes mentais®, a partir de 1874, era realizado no
hospital psiquiatrico da Bahia, hoje conhecido como Hospital Juliano Moreira. Como a
deficiéncia intelectual era considerada um problema orgéanico, muitos temiam que ela
pudesse gerar o fracasso escolar nas escolas, ganhando destaque nas politicas
publicas apds a Proclamacgéo da Republica (PESSOTTI, 1984). Com isso, por volta
de 1930, surgiram inumeras instituicbes de ensino para cuidar da deficiéncia

intelectual em uma escala muito maior, considerando também as outras deficiéncias.

5 Em 1995, a Organizagdo das Nagbes Unidas (ONU), alterou o termo “deficiéncia mental” para
“deficiéncia intelectual”’, com o objetivo de diferencia-la da doenca mental (transtornos mentais que ndo
necessariamente estdo associados ao déficit intelectual).
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Pessotti (1984), em seus estudos, apresenta uma historicidade sobre a
Educacdo Especial para pessoas com deficiéncia e registra diferentes formas de
perceber esses sujeitos. No ano de 1926 foi fundado o Instituto Pestalozzi®,
especializado em atendimento as pessoas com deficiéncia intelectual. Em 1945,
Helena Wladimirna Antipoff realizou os primeiros atendimentos educacionais
especializados aos sujeitos com superdotacéo na Sociedade Pestalozzi. De origem
russa, essa protagonista da histéria sobre a ascenséo da deficiéncia intelectual era
uma psicologa e pedagoga que, em 1929, apds obter formacdo universitaria na
Russia, Paris e Genebra, se fixou no Brasil, onde dedicou seus estudos aos
atendimentos de criancas com deficiéncia. Foi pioneira nos estudos relacionados a
Educacao Especial no Brasil, fundando a primeira Sociedade Pestalozzi.

Por volta de 1954 a 1962, surgiram as Associacdes de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAES) no Brasil. Essas organizacdes filantropicas discutiam a
questdo da pessoa com deficiéncia, a melhoria da sua qualidade de vida e a
conscientizacdo da sociedade. No dia 10 de novembro de 1962 foi fundada a
Federacdo Nacional das APAEs, em Sao Paulo, no consultério de Stanislau Krynsky,
local usado como sede das reunides até esta data (ARANHA, 2001).

O Quadro 1, a seguir, apresenta uma sintese da criacdo e do surgimento das
instituicdes especializadas no atendimento ao surdo no Brasil, no periodo de 1854 a
1962.

Quadro 1. Criacao e surgimento das instituicdes especializadas

Ano Instituicbes criadas

Fundacéo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, que tinha por atribuicdo
ministrar aulas em nivel primario e depois secundério, ensino de musica,
1854 educacdo moral e religiosa bem como o oficio do trabalho para meninos. A
partir de 1891, essa Instituicdo de Ensino passou a ser chamada de Instituto
Benjamin Constant (IBC), conhecido hoje pelo trabalho comprometido na
educacao de pessoas cegas.

Fundacéo da primeira escola para surdos no Rio de Janeiro, o chamado
1857 Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (ROCHA, 1997). Esse instituto atendia
surdos que vinham de todo o Brasil e funcionava na modalidade de internato
apenas para meninos, criado pela Lei n° 939, no dia 26 de setembro de 1957.
Criagdo da primeira Universidade que atendia surdos do mundo todo, a
1864 Universidade Gallaudet, nos Estados Unidos, em Washington. Essa
Universidade foi idealizada por Thomas Hopkins Gallaudet.

6 A primeira escola com o nome “Pestalozzi” foi criada em Canoas, no Rio Grande do Sul, em 1927.
Antipoff influenciou na ampliacao da rede das Sociedades e Institutos em nivel nacional, principalmente
com o apoio de Francisco Campos, secretario de Educacédo de Minas Gerais que, posteriormente, se
tornou Ministro da Educacéo (PEREIRA, 2016).



34

1874 Surgimento dos primeiros atendimentos para doentes mentais realizados no

hospital psiquiatrico da Bahia, hoje conhecido como Hospital Juliano Moreira.

1926 Fundacéo do Instituto Pestalozzi, especializado em atendimento as pessoas

com deficiéncia intelectual.

1954 a | Surgimento das APAES no Brasil. Essas organizages filantropicas discutiam
1962 a questao da pessoa com deficiéncia, a melhoria da qualidade de vida e a

conscientizacdo da sociedade.

Fonte: autoria prépria a partir de dados da pesquisa (2018).

Com o surgimento das APAEs no atendimento das pessoas com deficiéncia
intelectual’” cresceu o numero de filantropias e assistencialismo. Essas instituicées,
gue eram totalmente privadas, tiveram um destaque maior no panorama da Educacéo
Especial brasileira, considerando os atendimentos realizados pelas instituicdes
publicas, que foram enfraquecidas junto as instancias superiores para participar de
discussBes sobre assuntos relacionados a educacao.

Batista (2006) divide histéria da Educacdo Inclusiva no Brasil em dois
momentos: as pessoas com deficiéncia mais visivel ou mais acentuada eram
segregadas ou escondidas em instituicbes publicas; as pessoas que néo
apresentavam deficiéncia tao visivel perante a sociedade continuavam no convivio da
familia, pois ndo exigiam tantos cuidados e ndo tinham tantas perdas em relagédo ao
desenvolvimento cognitivo.

Ao mesmo tempo surgiu a necessidade de escolarizacdo desses sujeitos, pois
até entdo a sociedade via o deficiente como um individuo que n&o poderia conviver
com os outros devido as suas limitacdes e dificuldades, devendo estudar em locais
separados ou até mesmo em locais isolados. A sua aceitacdo na sociedade somente
aconteceu a partir do momento em que puderam comprovar que estavam mais
proximos da normalidade estipulada pela sociedade da época. Esse momento,
efetivamente, foi marcado pelo surgimento da Psicologia voltada a educacdo dos
sujeitos com deficiéncia e das classes especiais.

Mesmo com pesquisas apontando varios resultados favoraveis sobre a
aprendizagem de sujeitos com deficiéncia, ainda existem duvidas por parte de varios
profissionais da area. Lino de Paula (1994, p. 5) enfatiza que essa percepcéo esta

enraizada na sociedade, e afirma que “justifica-se assim, a discriminagdo, a

7 A pessoa com deficiéncia intelectual caracteriza-se por ter um funcionamento intelectual
significativamente inferior a média, acompanhado de limitag6es significativas no funcionamento
adaptativo em pelo menos duas das seguintes areas de habilidades: comunicagao, autocuidados, vida
doméstica, habilidades sociais/interpessoais, uso de recursos comunitarios, autossuficiéncia,
habilidades académicas, trabalho, lazer, sadde e seguranca (SASSAKI, 2002).
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segregacao, a excluséo do conjunto da sociedade, a legitimidade do controle exercido
por um sujeito racional e a eterna recorréncia a tutela e a caridade publica.”

De certa forma, se for observada a legislacéo, percebe-se que na antiga Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) sobre o direito dos excepcionais® a educacéo, ja estava
imbuido o interesse pelo atendimento acontecer preferencialmente nas escolas da
rede regular de ensino. No Titulo X — Da Educacéo de Excepcionais, art. 88, consta
que “a educacao de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema
geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade.” Da mesma forma expressa
o art. 89: “toda iniciativa privada considerada eficiente pelos Conselhos Estaduais de
Educacéo, e relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes.”

Pode-se perceber, entdo, que nos anos 60 e 70, a pratica de integracdo do
deficiente estava aliada ao processo de habilitar-se, reabilitar-se ou ainda, educar-se
para se tornar apto a satisfazer um padréo considerado correto ou adequado pela
sociedade, pela familia e pelas instituicbes de ensino. Conforme Mantoan (2005),
durante a década de 70, por todo o mundo Ocidental, houve um amplo movimento
sobre a obrigatoriedade da escolaridade, inclusive para os deficientes, o que
favoreceu o inicio de um estudo sobre os servicos que a Educacdo Especial deveria

oferecer.

1.3 MUDANCAS NO CENARIO DA EDUCACAO ESPECIAL A PARTIR DO
WARNOCK REPORT

A medida que a sociedade vai evoluindo, as questdes relacionadas aos valores
e ideias adotados por alguns individuos também véo se modificando. O mesmo
acontece com a legislagéo brasileira, que vai sendo alterada em virtude de varias e
sucessivas reformas no sistema educativo.

Houve, contudo, um marco relevante na Historia, apontado por Paula (2004),
gue se refere a uma nova abordagem da deficiéncia. Em seus estudos ha referéncia

ao documento Warnock Report, que trata do atendimento de criangcas com

8 “Excepcionais” foi o termo utilizado nas décadas de 50, 60 e 70 para designar pessoas com deficiéncia
intelectual. Com o surgimento de estudos e praticas educacionais nas décadas de 80 e 90 a respeito
de altas habilidades ou talentos extraordinarios, o termo, excepcionais passou a referir-se tanto a
pessoas com inteligéncias multiplas acima da média (pessoas superdotadas ou com altas habilidades
e génios) quanto a pessoas com inteligéncia légico-matematica abaixo da média (pessoas com
deficiéncia intelectual). (SASSAKI, 2002).
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Necessidades Educativas Especiais (NEE). Trata-se de um relatorio britanico,
publicado na Inglaterra, em 1978, realizado e organizado por uma comisséo dirigida
por Helen Mary Warnock®, encarregada de elaborar propostas para a melhoria no

atendimento a criancas com deficiéncia.

Figura 3. Relatorio do Comité de Inquérito sobre a Educacéo de Criancas e
Jovens com Deficiéncia

NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECTAIS

Relatorio do Comité de Inquérito
sobre a Educacio de
Cnangas e
Jovens com Deficiéncia

Presidense; St HM Warnock

['1

O ESCRITORIO DE PAPEIS DE SUA MAJESTADE

£ 5.65 rede

Fonte: Warnock (1978).

Conforme o documento, “o objetivo principal era estudar o processo educativo
das criancgas e jovens com deficiéncia fisica e mental na Inglaterra, Escocia e no Pais
de Gales.” (IZQUIERDO, 2006, p. 58). A partir desse documento, a pesquisadora
relata que foi introduzido o conceito de aluno com Necessidades Educativas

Especiais'®, enfatizando a necessidade de o sujeito estar inserido num ambiente

9 Helen Mary Warnock, nascida no dia 14 de abril de 1924, é membro da Academia Britanica, filésofa
britdnica, especialista em Filosofia Moral, Filosofia da Educacéo e Filosofia da Mente, estudiosa do
existencialismo. Ela presidiu a comisséo britanica sobre Educacdo Especial (1974-1978), resultando
no Report Warnock.

10 Sobre o conceito especifico de necessidades educacionais especiais, a Declaragdo de Salamanca
(UNESCO, 1994, p. 15) afirma que: “Durante os ultimos 15 ou 20 anos, tem se tornado claro que o
conceito de Necessidades Educacionais Especiais teve que ser ampliado para incluir todas as criancas
que nao estejam conseguindo se beneficiar com a escola.”
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escolar e ser atendido conforme as suas necessidades e peculiaridades em relagao
ao seu ritmo de aprendizagem.

A proposta construida pela Comisséao liderada pela pesquisadora Helen Mary
Warnock, estudou durante quatro anos a Educacao Especial inglesa, observando as
escolas da regido. As pesquisas partiram de observacdes nas Instituicdes de Ensino,
e apresentaram um cendrio em que tanto as criangcas com deficiéncia como sem
deficiéncia apresentavam dificuldades durante o processo de ensino e de
aprendizagem. Suas conclusdes foram apresentadas e descritas em um documento
que passou a ser denominado de “Relatério Warnock”.

O que estava sendo apresentado era um documento que demonstrava
literalmente a necessidade das criancas, bem como ter melhor compreensédo da
realidade, construir seus conhecimentos, possibilitando a sua autonomia e
independéncia. Esse relatério ainda apresentava a perspectiva de que poderia,
mesmo em porcentagem menor, aparecer criancas com NEE e de atendimento, ja que
muitas delas apresentavam dificuldade em aprender, o que poderia levar a
substituicdo do Modelo Clinico pelo Modelo Educativo ou, ainda, o Modelo Social.

Ademais, esse documento Warnock Report considerava que as escolas
especiais poderiam atender as criangas com deficiéncia, tanto com deficiéncia severa
como profunda, assumindo novos papéis, transformando-se em centros de recursos,
locais de formacgdo especializada, centros de aconselhamento tanto para pais e
familiares, como para as praticas educativas realizadas pelos professores que
viessem a trabalhar nessas instituicbes (WARNOCK, 1978). Com esse novo
paradigma da Educacéo, o relatério implicava em um conjunto de ideais e valores
humanos, baseados na igualdade, direito de todos, necessidade, participagdo e
incluséo efetiva nas instituicdes de ensino, apresentando-se como fundamental para
a efetiva mudancga na Educacéo Especial.

Para Izquierdo (2006), o documento de Warnock assegura que a educacgao tem
como finalidade primordial promover maior conhecimento, envolvendo a autonomia e
independéncia dos alunos com deficiéncia, proporcionando-lhes competéncias para
gue possa, em sua fase adulta, viver de forma independente na sociedade.

O Relatério de Warnock compreende que a educacao sai da perspectiva do
Modelo Clinico e passa a ser constituida e reconhecida como Modelo Social, pois

prevé o ensino a todos os sujeitos com deficiéncia:
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O relatério salienta a importancia da caracterizagdo detalhada do aluno com
necessidades educativas especiais (identificacdo, descricdo e avaliacdo das
suas necessidades) com a finalidade de serem tomadas as decisdes mais
adequadas, de forma a garantir sucesso e uma plena integracao.
(IZQUIERDO, 2006, p. 60).

Mary Warnock apresenta consideracdes sobre o relatorio e o atendimento a
essas criangas com NEE. Segundo o seu entendimento, essas criangas com
deficiéncia estavam sendo inseridas em ambientes escolares somente para respeitar
o relatorio e ndo para atender as suas necessidades em relacdo ao processo de
ensino e aprendizagem, respeitando as suas especificidades. Com isso, os alunos
acabavam por nao evoluir em termos de conhecimentos e tampouco na socializagcéo
no espacgo em que viviam, seja familiar ou escolar, tornando-se vitimas de preconceito
e bullying. Warnock concluiu que na teoria a proposta € excelente, entretanto, na
pratica, a maioria das Instituicbes e dos centros de ensino ndo arcavam com as suas
responsabilidades como previa a proposta.

Por intermédio do Relatério de Warnock foi apresentado um novo pensar sobre
a educacdo, necessario a mudanca da Educacao Especial em relacdo aos valores
humanos, igualdade, direito, necessidade, participagdo e inclusdo. Nessa mesma
perspectiva, acredita-se que as instituicdes de ensino, tanto de educacéo basica como
de educacéao superior, devam propiciar espacos de discussao sobre as necessidades
dos alunos e respeitar o seu ritmo de aprendizagem.

O mesmo relatério também orienta que os docentes devem ter formacéao
especifica sobre a Educacdo Inclusiva para que seja possivel fazer diagndsticos
iniciais e para que saibam atuar em sala de aula, aplicando atividades com estratégias
adequadas aos alunos com dificuldades de aprendizagem e deficiéncia.

Entende-se que o comité presidido por Warnock deixa um legado

importantissimo sobre a Educacao Especial, uma vez que

[...] o comité formulou trés grandes prioridades no Relatério Warnock: a
importancia da intervencéo precoce, a educacdo em meio escolar dos alunos
com NEE, o encaminhamento apds a conclusdo da escolaridade obrigatéria
e [...] aformacéo do docente. (IZQUIERDO, 2006, p. 64).

Torna-se, assim, necessario compreender esse marco teérico que representa
um momento importante na sociedade brasileira, em que a Educacédo passou a
desempenhar ou efetivar a inclusdo em um ambito mundial. Considera-se as trés

Conferéncias Mundiais de Educacéo para Todos, realizadas entre os anos de 1993 a
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2000. Em Jomtien, na Tailandia, no ano de 1990, foi elaborada a Declaracao de
Jomtien, considerada uma das principais dentre todos os documentos mundiais sobre
educacdo, equiparando-se a Convencdo dos Direitos da Crianca de 1988 e a
Declaracdo de Salamanca de 1994. Seu objetivo era satisfazer as necessidades
bésicas da aprendizagem (em relacdo a leitura e escrita, expressao oral, calculos,
solugcéao de problemas...) das criangas, jovens e adultos. No Brasil, o MEC divulgou
um Plano Decenal de Educacédo para que essas resolucdes da Conferéncia fossem
colocadas em pratica no periodo de 1993 a 2003.

No ano de 1993, em Nova Delhi, na india, foi organizada a Declarac&o de Nova
Delhi'!, que tinha como principal meta “atender as necessidades basicas de
aprendizagem de todos 0s nossos povos, tornando universal a educacéo basica e
ampliando as oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos.”
(DELORS, 1998, p. 2). E, em Dakar, no Senegal, o Marco de Ag¢ao de Dakar, no ano
de 2000, € visto como uma reafirmacédo da consolidacdo estabelecida pela Declaragéo
Mundial sobre a Educacdo para Todos, em Jomtien. Esse Marco apresenta a
confirmacdo das nacdes internacionais sobre o compromisso em garantir que as
necessidades basicas no ensino para as criancas sejam atendidas. E notério dizer
que o papel do Estado € indispensavel para que esses acordos e declaracdes sejam
realmente garantidos para que haja a efetivacdo de uma educacdo igualitaria para
todos os sujeitos, respeitando as suas necessidades e ritmos de aprendizagem.

Com o movimento mundial pela Educacdo para Todos e a partir dessas
Conferéncias, a Educacéo Inclusiva comecou a ser percebida com uma atencao
diferenciada em nivel mundial, ou seja, independentemente das condi¢cbes
socioculturais, econdmicas e fisicas do ser humano. A partir disso percebe-se que 0s
individuos possuem o direito a escolarizagéo, independentemente de suas condi¢des
ou caracteristicas individuais, visando a construgdo de cenarios sociais pautados pela
justica e equidade.

Como o Brasil assinou os termos, tornando-se signatario desses documentos,
apos a Conferéncia de Jomtien foi organizada, em novembro de 1991, a Comissao
Internacional sobre Educacéo para o Século XXI, presidida por Jacques Delors. O
resultado de todo esse trabalho da Comisséo ficou conhecido como “Relatério Delors”,

indicado pela Unesco para refletir sobre educar e aprender no século XXI. Esse

11 O texto, na integra, pode ser encontrado em: <http://www.todosnos.unicamp.br:8080/lab/legislacao/
legislacaointernacional/declaracao%20de%20nova%20delhi.pdf/view>.


http://www.todosnos.unicamp.br:8080/lab/legislacao/
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relatério foi elaborado no ano de 1996 por especialistas da educacéo de diferentes
paises que tinham o objetivo de tracar orientacdes sobre a educacdo mundial. Dentre
0os 14 membros da referida Comissdo, somados aos seus 14 conselheiros
extraordinarios e 109 pessoas e instituicdes consultadas, contudo, ndo constam nos
documentos oficiais, registros de representacéo direta do Brasil.

A esse respeito, Rizo (2012, p. 59) enfatiza que:

[...] o relatério solidificou, no campo educacional, ideias anteriores e
presentes em diversos documentos que apontam para 0 agenciamento
responsavel das ac¢bes individuais como parte das solucdes para 0s
problemas do mundo. Nao s6 os Estados e seus governos deveriam assumir
a responsabilidade pelos assuntos sobre o futuro da Terra, mas também o
cidaddo comum.

O relatorio propde que a escola seja um espaco aberto para todos, onde tanto
educadores quanto alunos possam compartilhar entre os pares os seus saberes e
comportamentos oriundos de outras constituicdes, entre elas a propria midia
(DELORS, 1998). Aponta, assim, a necessidade de repensar 0 acesso a escola e a
escolarizacdo de milhdes de jovens e adultos que permanecem alheios aos saberes
essenciais, como ler, escrever e saber contar. Com isso, “a educacao deve, pois,
adaptar-se constantemente a estas transformacfOes da sociedade, sem deixar de
transmitir as aquisicdes, 0s saberes basicos frutos da experiéncia humana.”
(DELORS, 1998, p. 21).

Ja na Espanha, em 1994, foi elaborada a Declaracédo de Salamanca, cujo foco
principal estava direcionado aos estudantes com Necessidades Educativas
Especiais'? e as politicas de justica social. Além disso, a partir daguele momento, os
envolvidos no Encontro ampliaram o conceito da expressao “Educacéo Especial’ que
foi substituida por “Educacédo Inclusiva”, pois cada crianca tem caracteristicas,
interesses, capacidades, ritmos e necessidades de aprendizagem que lhe séo
peculiares.

Assim, conforme o proprio texto Ministry of Education and Science, a

Conferéncia de Salamanca

12 Esse termo foi utilizado na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) e, posteriormente,
incorporado a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 9.394/96 (BRASIL, 1996). O termo
trata de estudantes que possuem deficiéncia intelectual, visual, fisica e deficiéncias miltiplas,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo (BRASIL, 2008).
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[...] proporcionou uma oportunidade Unica de colocagado da educacéo especial
dentro da estrutura de “educagéo para todos” firmada em 1990 [...]. Ela
promoveu uma plataforma que afirma o principio e a discusséo da pratica de
garantia de inclusdo das criancas com necessidades educacionais especiais
nas iniciativas e tomada de lugares de direito na sociedade de aprendizagem.
(UNESCO, 1994, p. 15).

Nessa linha de pensamento, Mantoan (2004, p. 81) destaca que

A incluséo escolar envolve, basicamente, uma mudanca de atitude face ao
Outro: que ndo é mais um individuo qualquer, com o qual topamos
simplesmente na nossa existéncia e com o qual convivemos certo tempo,
maior ou menor, de nossas vidas.

A autora adverte, ainda, que “o Outro é alguém que é essencial para a nossa
constituicdo como pessoa e dessa alteridade € que subsistimos, e € dela que emana
a justica, a garantia da vida compartilhada.” (MANTOAN, 2004, p. 81).

Toda a proposta educativa apresentada na Declaracdo de Salamanca esta
alicercada na ideia do principio da inclusdo, que em 1878 foi defendido no documento
redigido pela comisséo liderada por Mary Warnock. A partir dos anos 1990 esse
principio vem ganhando forga “ao estabelecer a participacdo dos alunos com NEE na
rede comum de ensino, incluindo tanto criancas com deficiéncia, sobre dotadas,
criancas de rua, criangcas pertencentes a minorias étnicas ou culturais e criancas
desfavorecidas.” (IZQUIERDO, 2006). Tal principio encontra-se da seguinte forma na

Declaracédo de Salamanca:

Toda a crianga tem direito a educacéo e deve ter oportunidade de conseguir
ter éxito na sua aprendizagem; o sistema educativo deve atender a vasta
diversidade e as suas caracteristicas, pelo que deve planejar planos e
programas adequados a essa diversidade; também salienta que as criangas
e jovens com NEE devem ter acesso a escola regular, que a elas se devem
adequar, através de uma pedagogia centrada na crianc¢a, indo ao encontro
das suas necessidades. (UNESCO, 1994, p. 69).

O termo “Educacéao Inclusiva” pressupde alternativas variadas para atender a
diversidade das necessidades dos educandos. Na concepgéao de Carvalho (2014), a
educacdo esta baseada na defesa dos direitos humanos de acesso, ingresso e
permanéncia com sucesso em escolas de boa qualidade (onde se aprende a
aprender, a fazer, a ser e a conviver), e no direito a uma integragdo com a comunidade

escolar e os educadores, de apropriagéo e constru¢cao do conhecimento.
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E necessario ressaltar, todavia, que a diversidade na escola enriquece a
aprendizagem e humaniza a sociedade quando atendida e respeitada em suas
peculiaridades. E nesse sentido que, para Buber (1982), as relacbes tornam-se o
fundamento das relacdes humanas e, por isso, € preciso encontrar o sentido dessas

relacdes com a propria existéncia do individuo no mundo:

Tomar conhecimento intimo de um homem significa entdo, principalmente,
perceber sua totalidade enquanto pessoa determinada pelo espirito, perceber
o centro dindmico que imprime o perceptivel signo da unicidade e toda a sua
manifestagdo. O conhecimento intimo so6 se torna possivel quando me coloco
de uma forma elementar em relagdo com o outro, portanto quando ele se
torna presenca para mim. (Ilbidem, p. 147).

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988), em seu art.
208, ja sinalizava a implementacéo da Educacéao Inclusiva, afirmando que “o dever do
Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino.” Com isso, houve a criagdo e a regulamentagcdo de inumeras
normativas relacionadas a Educacédo Especial que visaram assegurar o exercicio dos
direitos humanos, principalmente das pessoas com deficiéncia no Brasil.

Entre tais documentos consta a Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989, que
dispBe sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia e sua integracao social,
sobre a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CORDE), a instituicdo da tutela jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas
pessoas, a atuacao do Ministério Publico, a definicdo de crimes e outras providéncias
(BRASIL, 1989). Ja a Lein°®8.069, de 13 de julho de 1990, prevé o Estatuto da Crianca
e do Adolescente, no qual dispbe que a crianca e o adolescente, portadores de
deficiéncia, devem receber atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1990).

A Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, institui a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional. Em seu Capitulo V, Da Atencéao a Educacéo Especial, art. 58,
estabelece que a educacdo de alunos com necessidades especiais deve ser
conduzida, preferencialmente, na rede escolar regular de ensino (BRASIL, 1996). O
Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, regulamenta a Lei n° 7.853, de 24 de

outubro de 1989, que dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
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Portadora de Deficiéncia, consolida as normas de protecdo, e da outras providéncias
(BRASIL, 1999).

Em 9 de janeiro de 2001 foi promulgada a Lei n°® 10.172, que aprova o Plano
Nacional de Educacédo e estabelece 28 objetivos e metas para a educacado das
pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (BRASIL, 2001a). A Resolucao
CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, instituiu as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacéo Basica (BRASIL, 2001b), e identifica as criancas
com necessidades especiais, ou seja, aquelas que nao acessam os saberes escolares
de modo uniforme. O Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de 2001, trata da eliminagao
das formas de discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia, em
atendimento a Convencao da Guatemala (BRASIL, 2001c).

Nesse contexto de mudancas, as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacéo Béasica, Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2001, no art. 2°, determina
que: “os sistemas de ensino devem matricular os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com Necessidades Educacionais
Especiais, assegurando as condi¢des necessarias para uma educacao de qualidade
paratodos.” (BRASIL, 2001b). Com isso, a Resolu¢éo n° 1/2002 do Conselho Nacional
de Educacéo (CNE), de 18 de fevereiro de 2002, define que as universidades devem
prever em sua organizacdo curricular a formacdo de professores voltada a
diversidade, contemplando conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (BRASIL, 2002a).

Em consequéncia, surgiu no Brasil a Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002, que
instituiu a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal de comunicacao e
expressao de comunidade de pessoas surdas (BRASIL, 2002b), e a Lei n® 10.845, de
5 de margo de 2004, que instituiu o Programa de Complementacédo ao Atendimento
Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (PAED) (BRASIL,
2004).

Em 22 de dezembro de 2005 foi aprovado o Decreto n® 5.626, que dispde sobre
a inclusédo de Libras como componente curricular, bem como a formacdo e a
certificacdo de professor, instrutor e tradutor/intérprete desse novo meio legal de
comunicacao e expressdo (BRASIL, 2005a). Posteriormente, em 17 de setembro de
2008, o Decreto n® 6.571 dispds sobre o atendimento educacional especializado
(BRASIL, 2008a), e em 25 de agosto de 2009, foi assinado o Decreto n°® 6.949, que

promulgou a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
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e seu protocolo facultativo, assinados em Nova York, em 30 de mar¢co de 2007
(BRASIL, 2009).

A Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, aprovou o Plano Nacional de
Educacdo de Educacdo (PNE) para o periodo de 2014-2024, garantindo o
atendimento das necessidades especificas na Educacédo Especial, assegurando o
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino
(BRASIL, 2014). E, finalmente, a Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015, que instituiu a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia).

Corbett (2001), pesquisadora britanica, afirma que as manifestagcbes que
ocorrem no interior da escola devem estar sempre em consonancia com o que o
educando necessita. Nesse sentido, a pesquisadora enfatiza que o modelo social
requer uma pratica pedagdgica que privilegie as necessidades individuais dos alunos.
Ainda segundo ela, “uma comunidade escolar inclusiva € aquela que valoriza os seus
alunos igualmente e responde as suas hecessidades individuais, com o0 termo
‘especial’ tornando-se redundante.” (CORBETT, 2001, p. 54).

A legislagédo que orienta a Educacao Inclusiva é ampla. Cabe, porém, articular
estratégias para efetivar e consolidar essas leis na pratica e, a0 mesmo tempo,
contribuir para a construcéo de espac¢os mais inclusivos, respeitando a singularidade
de cada um, aumentando o niumero de vagas em escolas publicas e propiciando aos
professores a formacdo adequada para o atendimento de pessoas com deficiéncia.
Compreende-se, contudo, que a Educacdo Especial tem um suporte em relagéo a
legislac@o, porém, historicamente, o processo de Educacdo Inclusiva vem sendo
gradativamente implementado nas escolas de ensino regular. Para que esse processo
possa ser efetivado, cabe investigar um dos elementos centrais, que sdo as Politicas
Publicas para a Educacéao Inclusiva.

Com a apresentacéo da proposta Warnock Report iniciou um movimento que
obrigou as escolas a pensar nesse sujeito de forma diferente, respeitando as suas
limitagbes. Em paralelo, praticamente na esfera mundial, surgiram movimentos sobre
o alargamento da escolaridade de forma obrigatoria a todas as criangas, garantindo
as deficientes um processo educativo adaptado as suas necessidades (PAULA,
2004).

A partir da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéo

Inclusiva (BRASIL, 2008b) é possivel compreender que a Educacédo Especial é
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definida como uma modalidade transversal a todos os niveis, etapas e modalidades.
Ela atua de forma complementar ou suplementar ao ensino regular, disponibilizando
servicos e recursos as atividades de atendimento educacional especializado e a
promocdo da acessibilidade nos ambientes de processos escolares com vistas a
promover a inclusao nos espacos das instituicdes de ensino.

A Politica Nacional de Educacdo Especial representou um marco na luta
daqueles que entendiam a Educacéao Inclusiva como uma possibilidade, pois apesar
de ndo normatizar, ela fornece elementos, direciona, redimensiona 0s sujeitos com
deficiéncia e cria estratégias. Ademais, reforca a impossibilidade de retomar a
concepgao de separar e segregar as criangas e adolescentes com deficiéncia nos
espacos escolares.

A Educacao Inclusiva, prevista na Constituicdo Federal de 1988, recomendada
por documentos posteriores e reafirmada pela Lei n° 13.146/2015 (BRASIL, 2015),
garante 0 acesso e a permanéncia das criangas e pessoas com deficiéncia a escola.
A questdo que se impde, entretanto, € quanto a forma como ocorre 0 acesso ao

curriculo proposto. Carvalho (2014, p. 110) enfatiza que:

[...] a proposta da inclusdo é muito mais abrangente e significativa do que o
simples fazer parte (de qualquer aluno), sem assegurar e garantir sua ativa
participacdo em todas as atividades dos processos de ensino-aprendizagem,
principalmente em sala de aula.

Apesar das discussdes, previsdes legais e aumento gradativo das matriculas
dos alunos com deficiéncia, grande parte dos cursos de formacdo inicial de
professores ndo ofertam disciplinas com enfoque na deficiéncia e na diferenca. As
normativas posteriores asseguram o direito ao acesso, ao atendimento e a garantia
da permanéncia, mesmo diante de acerbadas disputas entre os defensores da
inclusdo e das escolas especializadas. A for¢ca politica das escolas especializadas,
porém, manteve a possibilidade de opgéo aos pais e sistemas de ensino ou escolas
que alegavam néo ter condicdes, profissional ou formacédo para atender os alunos
com deficiéncia.

O surgimento de varios impasses sobre a compreensdo e o cumprimento da
legislacéo levou a criagdo de novos documentos no sentido de assegurar o direito da
pessoa com deficiéncia, como, por exemplo, a Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015,

conhecida como Lei da Inclusdo (BRASIL, 2015). Essa lei, especificamente em seu
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art. 28, vem reforcar aspectos relativos a educacgdo, a saude, a liberdade e ao direito
de aprender de acordo com seu ritmo e necessidades de aprendizagem:

Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar:

| - Sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida;

Il - Aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi¢cdes
de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de
servicos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a inclusao plena;

Il - Projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servigos e adaptacdes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu
pleno acesso ao curriculo em condigbes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia;

[...]

V - Adocdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem em instituicbes de ensino;

[...]

IX - Adocdo de medidas de apoio que favoregcam o desenvolvimento dos
aspectos linguisticos, culturais, vocacionais e profissionais, levando-se em
conta o talento, a criatividade, as habilidades e os interesses do estudante
com deficiéncia;

X - Adocéo de préticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de formacao
inicial e continuada de professores e oferta de formacdo continuada para o
atendimento educacional especializado;

[...]

XV - Acesso da pessoa com deficiéncia, em igualdade de condic8es, a jogos
e a atividades recreativas, esportivas e de lazer, no sistema escolar;

[...]

XVII - oferta de profissionais de apoio escolar. (BRASIL, 2015).

Com amplo amparo legal a negligéncia e a ndo aceitacdo, o movimento
contréario foi aos poucos deslegitimado e o professor, mesmo sem formacédo para 0s
processos inclusivos, teve que se constituir enquanto profissional inclusivo. Nesse
contexto, Fleuri (2006, p. 497) lanca o “desafio de se respeitar as diferencas e de
integra-las em uma unidade que ndo as anule, mas que ative o potencial criativo e
vital da conexao entre diferentes agentes e entre seus respectivos contextos.” Para
tanto, “seria necessario compreender que as discussdes perpassam a educacao
inclusiva para algo maior, a inclusdo social.” (FLEURI, 2006, p. 179). Assim, a
educacao representa, sem duvida, a necessidade de comprometimento por parte dos
educadores em tornar a agao critica e a reflexdo fundamentais num projeto que torne
a sociedade mais cidada.

Acredita-se que a partir dessa proposta, a escola possa assumir o papel de
transformar a sociedade, podendo ser vista como um lugar onde se produz e se
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transforma as relagcbes sociais entre 0s sujeitos pertencentes a esse espago. A
preocupacao da escola deve, especificamente, fazer com que o educando participe
do seu grupo ativa e afetivamente, apropriando-se de valores, crencas,
conhecimentos académicos e referenciais sécio-historicos. Em outras palavras, uma
apropriagao significativa tanto para si como para 0 outro, tornando-se uma pessoa
consciente e responsavel pela transformacgéo da realidade em que esta inserido.

14 CONQEPQOES E DISPUTAS DO MODELO CLINICO E SOCIAL SOBRE A
EDUCACAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA

A Educacdo Especial ainda é vista como um espaco fragmentado e
especializado da educacao. Em determinados casos € marcada pela inser¢cdo médico-
pedagogica (RAMPELOTTO, 2004), com praticas pedagdgicas ancoradas em
modelos clinicos com uma proposta de normalizacdo. Essa pratica de normalizacéo
ou de tornar todos iguais tem como objetivo intervir de maneira terapéutica no
tratamento e cuidado do corpo e da mente. Skliar (1999, p. 17), salienta que isso é
“consequéncia de uma tradi¢cao histérica de controle do [outro] sujeito deficiente por
expertos e aficionados na Medicina.”

A partir da compreensao de Skliar e Souza (2000, p. 269) pode-se perceber
que a Educacédo Especial ainda preserva “para si um olhar iluminista sobre a
identidade de seus sujeitos.” Dessa forma, ela constitui algo “perfeito/imperfeito,
normalidade/anormalidade, de racionalidade/irracionalidade e de completude/
incompletude como elementos centrais na producdo e praticas pedagogicas.”
(SKLIAR; SOUZA, 2000, p. 269). Os pesquisadores supramencionados enfatizam que
na Educacao Especial, “os sujeitos [outros] sdo homogeneizados e naturalizados,
valendo-se de representacdes sobre aquilo que esta faltando em seus corpos, em
suas mentes e em sua linguagem.” (SKLIAR; SOUZA, 2000, p. 269).

Estudos apresentados por Rampelotto (2004) revelam que entre os séculos
XVIII e XIX, surgiu na Franga o caso inusitado de um jovem com habitos inteiramente
selvagens e sem o uso da comunicacéo oral. Esse menino, conhecido como Aveyron,
qguando chegou em Paris, no Instituto que atendia surdos-mudos!3, muitos cientistas

e pesquisadores curiosos 0 observaram por um determinado tempo, pois o estado em

13 “Surdo-mudo” provavelmente é a mais antiga e incorreta denominacgéo atribuida ao surdo. Até esse
periodo o termo “surdo-mudo” era muito utilizado. A partir da oficializagcdo da lingua e de inimeras
discussdes e conquistas, a comunidade surda conseguiu impor que o termo correto € “surdo”.
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que se encontrava e 0 seu comportamento faziam com que o achassem
demasiadamente intrigante e diferente dos demais seres humanos.

O médico Philippe Pinel iniciou seus estudos comparando o comportamento
desse menino, que ndo era aceitavel pela sociedade, com o comportamento dos
outros meninos da mesma faixa etaria. Concluiu que o menino com comportamento
tdo diferente ndo poderia ter nenhum tipo de recuperacdo e também que néo
conseguiria ser educado. Um aluno desse médico Pinel, porém, muito aplicado
na/pela Medicina, interessou-se pelo comportamento do menino e iniciou algumas
atividades na intencéo de educéa-lo e reintegra-lo na sociedade. Jean Marc-Gaspard
Itard (1774-1838) apresentou um diagndéstico do jovem como alguém que, na verdade,
teve privacdo de convivéncia social, mas que ndo possui nenhum tipo de
anormalidade em relacéo a aprendizagem.

A partir do ano de 1854, a historia da educacao de pessoas com deficiéncia no
Brasil foi marcada por iniciativas de carater muito privado, especialmente questdes
guanto ao atendimento médico/clinico especializado. Nesse periodo da historia
brasileira também surgiram instituicbes com atendimento tradicional com vistas ao
atendimento assistencialista e segregacionista as pessoas com deficiéncia.

Estudos realizados por Sassaki (2002), no inicio da década de 1970, revelam
gque um movimento sobre a integracdo social passou a ser alvo de intensas
discussbes, pois tratava da intencdo de inserir o deficiente na sociedade. Mas foi
somente a partir da década de 1980 que, de um modo geral, com o amplo surgimento
de discussbes sobre o tema, a pratica de integrar a pessoa com deficiéncia realmente
se efetivou em alguns setores, mais especificamente nas Instituicdes de Ensino.

A partir do caso apresentado por Rampelotto (2004), percebe-se que a énfase
no atendimento ao menino Aveyron era ha perspectiva da sua “anormalidade”. Mesmo
gue pudesse nao apresentar uma deficiéncia visivel, ele era visto como diferente ou
como um sujeito incapaz. Essa incapacidade ou perspectiva de néo ser igual aos
outros fez com que estudos fossem propostos para compreender esse seu
comportamento tdo diferente, considerado e estereotipado pela sociedade. Ao
relacionar o caso com o0s sujeitos com deficiéncia da atualidade, percebe-se que isso
ainda acontece, pois muitos pesquisadores olham apenas para a deficiéncia,
pensando em uma incapacidade ou em uma desvantagem, limitando um olhar
clinico/médico/biomédico da deficiéncia (BATISTA, 2006).
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Esse Modelo Clinico/Médico/Biomédico compreende a deficiéncia como um
fenbmeno bioldgico, cuja concepcao trata a deficiéncia como uma lesdo no corpo
adquirida por meio de uma doenca (DINIZ, 2003). Assim, a deficiéncia € percebida
como uma incapacidade fisica, uma doenca que leva esses individuos a possuirem
uma série de desvantagens se comparados aos sujeitos sem deficiéncia.

De acordo com Franca (2013), o principal registro que cristaliza de fato a
condicao dos conceitos clinicos encontra-se no documento denominado Classificacéo
Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e desvantagens (CIDID). Esse
documento foi elaborado pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS) no ano de 1976,
com o objetivo principal de classificar as condi¢cées de saude derivadas de algum tipo
de doenca. Ainda conforme o autor, a CIDID oferece suas proprias concepcdes de
deficiéncia, incapacidade e desvantagem. Tais conceitos, a saber, estdo assim
descritos por Franga (2013, p. 60-61):

Deficiéncia (Impairment): qualquer perda ou anormalidade, temporéaria ou
permanente de uma estrutura fisica ou funcgéo fisiologica, psicolégica ou
anatdmica. Nessa perspectiva, a deficiéncia é, portanto, algo que esti
completamente no dominio do corpo. Incapacidade (Disability): restricdo ou
total incapacidade de desempenhar uma atividade de maneira considerada
normal ou dentro de um limite assim também considerado para um ser
humano. A incapacidade é consequéncia de uma deficiéncia. Desvantagem
(Handicap): limitacdo ou impedimento do desempenho dos papéis sociais
tidos como normais para o individuo. E o resultado de uma deficiéncia ou
incapacidade, e depende diretamente das atribuicdes culturais e sociais
esperadas para um determinado individuo de acordo com seu perfil social.

Atualmente, esse documento foi substituido pela Classificacéo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF). Seu intuito é classificar as condi¢des de
saude dos individuos (OMS, 2002), considerando-os a partir de outro olhar, e atribuir
as deficiéncias um olhar diferenciado, dentro de um novo modelo a ser tratado — o
Modelo Social. A deficiéncia, portanto, sai desse olhar clinico e passa a ser percebida
como limitagdo ou situacdo social que o sujeito tem devido a sua situacao social ou a
sua deficiéncia. A CIF envolve as questdes biomédica, psicolégica e social, de
maneira que todas sejam analisadas de forma interdisciplinar no sujeito (DINIZ, 2007).

O Modelo Social surgiu nos anos 1960, no Reino Unido, “e provocou reviravolta
nos modelos tradicionais de compreensdo da deficiéncia ao retirar do individuo a
origem da desigualdade, experimentada pelos deficientes, e devolvé-la a sociedade.”
(BAMPI; GUILHEM; ALVES, 2010, p. 6). O modelo € considerado “‘uma corrente
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tedrica e politica que se contrapde ao modelo médico dominante.” (BAMPI; GUILHEM;
ALVES, 2010, p. 6).

O socidlogo Hunt (1966), ao argumentar sobre as limitagdes sociais para além
das questdes médicas, elaborou a primeira publicacdo com o auxilio de pessoas com
deficiéncia. Na Inglaterra, Hunt também foi o pioneiro em articula¢des politicas em prol
de um movimento a favor das pessoas com deficiéncia (BARNES; MENCER, 1996).
A partir dessas interlocugdes surgiu, em 1976, a Union of the Physically Imapired
Against Segregation (UPIAS), uma entidade de natureza social, responsavel por uma
nova concepcao de deficiéncia.

Conforme a UPIAS, o Modelo Social € um instrumento essencialmente politico
para a interpretacdo da realidade com fins de transformacédo social. Franca (2013),
em seus estudos, ressalta que o Modelo Social desconsidera qualquer tipo de relacéo
entre deficiéncia e saude. O autor ressalta que “a deficiéncia independe da lesao
fisica, mesmo sendo condicdo necessaria para a manifestacdo da deficiéncia.”
(FRANCA, 2012, p. 63). Com base nessas afirmacdes pode-se assegurar, a partir de
Vygotsky (2002, p. 153), que “a cultura pode criar condigbes para desfazer as
diferencas de capacidades. O desenvolvimento cultural desfaz ou, falando com mais
exatiddo, torna historico o carater natural da insuficiéncia organica.”

Nessa mesma perspectiva, estudos realizados por Werneck (2004, p. 16-20)
mostram algumas proposicdes referentes as principais diferencas descritas entre o
modelo clinico e social sobre a deficiéncia.

A partir de tais proposicdes apresentadas por Werneck (2004) é possivel
compreender o Modelo Social como um assunto ainda a ser estudado pela
comunidade escolar, alterando significativamente a compreensdo da maioria dos
sujeitos sobre a deficiéncia e diversidade. Percebe-se, porém, que este nao apenas
concebe o ser humano de forma isolada ou individualizada para se inserir num padréo
de normalidade, exigida por uma sociedade exclusivista, como também alguém em
processo de relacdo com o outro e consigo mesmo, participando de um grupo social,

constituindo-se a partir de relagbes com o outro (PAULA, 2004).
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Quadro 2. Modelo médico/clinico* x Modelo social da deficiéncia

Modelo Médico/Clinico
A deficiéncia quando analisada sob o
modelo médico se torna

Modelo Social
A deficiéncia quando analisada sob o modelo
social se torna

Um incidente isolado, individual e, no maximo,
familiar.

Um tema de direitos humanos e de
desenvolvimento inclusivo (conceito em
construcdo que estuda as relages entre pobreza/
desenvolvimento e deficiéncia).

Um caso médico e funcional
tratado, curado ou resolvido.

a ser

Um assunto de interesse publico universal.

Uma interferéncia capaz de prejudicar a
eficacia do trabalho dos professores das
escolas de ensino regular.

Um valor agregado ao trabalho
desenvolvido pelos professores das escolas
de ensino regular.

Algo que padece as pessoas, impedindo-as de
sobreviver e de se manter como adultas por
outros meios além do assistencialismo
governamental ou ndo governamental.

Um fator a mais para que uma pessoa adulta
conquiste autonomia e se torne um sujeito de
todo e qualquer direito, participando ativamente
das decisdes de sua comunidade e nacao.

Uma “doenga” que infelizmente atinge certas
pessoas.

Um tema imprescindivel na avaliagdo do impacto
social dos programas para reduzir pobreza,
garantir educacédo basica e bons niveis de
empregabilidade para a populacao.

Um numero a ser considerado em programas
de reabilitacdo e/ou campanhas de prevencédo
de deficiéncia.

Uma estratégia para se lidar com qualquer forma
de diversidade: regional, linguistica, cultural, entre
outras.

Um fardo oneroso para a sociedade.

Um pré-requisito para se pensar em politicas
publicas inclusivas e formar novas coalizdes
interssetoriais.

Uma condigao “andmala” que nao se entrelaca
com etnia, género ou religido.

Uma condi¢cdo humana que se entrelaca com
qgualquer outra.

Um tema abordado pela midia com énfase
apenas nos dias de celebrac¢des relacionadas
a deficiéncia.

Um tema que faz parte do dia a dia das redacdes,
mobilizando a midia como o fazem economia,
cultura, esporte ou lazer.

Um fator que necessariamente prejudica o
desenvolvimento de uma comunidade porque
a deficiéncia reduz a capacidade produtiva das
pessoas, impedindo-as de obter ganhos de
gualquer natureza.

Um fator que s6 prejudica o desenvolvimento de
uma comunidade se as pessoas com deficiéncia
continuarem invisiveis, sem acesso a bens e
servigos disponiveis.

Um assunto de politica especial, raramente
contemplado nas politicas publicas gerais.

Uma prioridade na abordagem dos problemas
enfrentados pelas popula¢des de risco.

Fonte: Werneck (2004, p. 18).

Izquierdo (2006) relata em seus estudos que, de acordo o Warnock Report, o

diagnéstico que até entdo preconizava uma visdo médica foi muito contestado e

substituido por um modelo que valorizasse a questdo educacional como forma de

integrar a crianga com deficiéncia nas escolas do ensino regular, bem como na

sociedade. O que se percebe, porém, a partir do Warnock Report e da Declaracéo de

Salamanca, é que inicia um novo periodo de transicdo na educacdo. Assim, a

14 As terminologias aqui usadas em relagdo ao modelo médico/clinico estdo baseadas a partir dos

estudos realizados por Werneck (2004)
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integracdo que até entdo vinha sendo defendida ndo era suficiente para que o sujeito
tivesse acesso e direito & permanéncia na escola.

Depois de aproximadamente 25 anos da publicacdo do Relatério Warnock,
houve uma extensa e variada producdo académica em relacdo a questdo da
Educacao Inclusiva em termos de significado, aplicacdo e desafios futuros, tanto em
relacdo a politica como a pratica. Paula (2004) relata que o legado mais desastroso
do Relatdrio trata do conceito de inclusdo que hoje notoriamente € interpretado de
maneira totalmente errbnea.

A autora infere que a falta de reconhecimento das diferencas significativas
decorre da confusdo de que a inclusdo € especifica aos individuos categorizados ou
com necessidades especiais. Inclusédo, na visdo de Frederick (2005, p. 19), ndo se
refere somente a pessoas com deficiéncia, mas vai muito além, "[...] incluséo significa
lutar contra racismo, homofobia e bullying. E uma questio de toda a escola [...]" e,
como tal, esta relacionada a diversidade existente na escola, bem como as formas de
discriminacédo e exclusdo. Na verdade, o autor ressalta que inclusao é perceber o
sujeito no seu bem-estar, enfim, no bem-estar dos seres humanos.

Em seus estudos, Vygotsky (2008a, p. 3) discorre sobre a questdo das
diferencas existentes nos seres humanos e da necessidade de preservar 0 que a
crianca apresenta. Dessa forma, muitas vezes se atribui certas agdes compensatorias
as criancas com deficiéncia. Essas compensacdes sdo compreendidas como “um
processo fundamental do desenvolvimento do individuo com deficiéncia” e se faz
presente em qualquer pessoa que pertenca a certo grupo com relagdes sociais.

Para Goes (idem), no ser humano “ocorrem compensagdes de ordem organica,
pelas quais um Orgdo substitui o outro, ou realiza as funcdes deste. Ndo obstante,
para compreender o funcionamento humano, € essencial considerar as
compensacdes sociopsicologicas.” De acordo com a autora, as relagdes
estabelecidas com o outro séo de troca, e promovem a interacéo e o desenvolvimento
do ser humano.

Ainda nas palavras de Goes (1996, p. 3), “o desenvolvimento se constitui,
entdo, com base na qualidade destas vivéncias. Assim, o funcionamento humano
vinculado a alguma deficiéncia depende das condi¢cdes concretas oferecidas pelo

grupo social, que podem ser adequadas ou empobrecidas.”
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1.5 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE)

Questdes sobre a inclusdo escolar cada vez mais estdo presentes nos
discursos e politicas educacionais nesses ultimos anos e, em virtude disso, ha
necessidade da efetivacao de a¢des inclusivas no contexto escolar para atendimento
das criancas com dificuldades de aprendizagem e com deficiéncia. A Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b)
assegura o direito de toda crianca frequentar a escola do ensino comum e, ainda,
apresenta de forma muito clara as a¢des que sdo de competéncia da educacao
especial e aquelas que sdo de competéncia do ensino comum.

O documento, assim como ja indicava o texto do Warnock Report, expressa
gue o ensino comum ou a escola regular tem a responsabilidade da escolarizacdo dos
alunos, indistintamente, nas classes comuns de ensino. J& a Educacdo Especial,
modalidade que perpassa todos os niveis de ensino, é responsavel por atender os
alunos que apresentam deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento, altas
habilidades e/ou superdotacdo. Dentre esses servicos, 0 documento orienta sobre a
necessidade de organizacdo da oferta do Atendimento Educacional Especializado
(AEE). Essa politica assegura, portanto, que os alunos aprendam de acordo com o0s
estimulos necessérios e, ainda, segundo as suas condig¢des e ritmo de aprendizagem,
necessarios para ultrapassar as barreiras impostas pela dificuldade que apresentam
ou por sua deficiéncia.

A Conferéncia Mundial de Educacgéo que aconteceu em 1994, na cidade de
Salamanca, Espanha, com a parceria da Unesco, e que tratou da Educacéo Especial,
reafirma o que ja foi expresso na Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos a
respeito do direito da crianga ao acesso e permanéncia na escola. A Declaragéo de
Salamanca (UNESCO, 1994) estabeleceu que as criancas tém o direito garantido
guanto a educacéao e, principalmente, a oportunidade de atingir a aprendizagem de
acordo com 0 seu ritmo, pois possuem caracteristicas, interesses, habilidades e
necessidades de aprendizagens que lhes sdo Unicas.

A Declaracédo de Salamanca associa a inser¢cao dos individuos que possuem

NEE com uma politica de justica social, ou seja:

[...] as escolas se devem ajustar a todas as criancas, independentemente das
suas condic¢0es fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo
de incluir-se criancas com deficiéncia ou sobredotados, criancas da rua ou
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criancas que trabalham, criancas de populagBes remotas ou némadas,
criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de areas ou
grupos desfavorecidos ou marginais. (UNESCO, 1994, p. 6).

O Warnock Report (WARNOCK, 1978) ja se referia a necessidade de a crianca
ter um acompanhamento especializado de orientagdo e apoio, constituido por
docentes especializados na maioria das escolas. Conforme a Resolu¢cdo CNE/CEB n°
4/2009 (BRASIL, 2009), o Atendimento Educacional Especializado foi criado para
atender os alunos da Educacgédo Especial e, por isso, destina-se aos alunos que
possuem deficiéncia de natureza fisica, intelectual, sensorial e para os com
Transtornos Globais de Desenvolvimento (TGD). Esse servico, conforme a Politica
Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL,
2008b), deve ser oferecido em todas as etapas e modalidades de ensino como oferta
complementar, favorecendo a aprendizagem dos alunos e, por consequéncia disso, a
escola da rede regular de ensino necessariamente precisa inserir e contemplar esse
atendimento em seu Projeto Politico-Pedagogico.

A Resolugdo n° 4/2009 retoma as orientagcbes nacionais quanto ao
funcionamento do AEE, a formacdo do professor desse atendimento, a
intencionalidade e as garantias ao aluno com deficiéncia, bem como aponta a
possibilidade desse profissional de apoio em sala de aula. O objetivo desse
atendimento aos alunos € complementar ou suplementar a formacao do estudante por
meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que
eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento
de sua aprendizagem (BRASIL, 2009).

Em consonancia com essa Resolucao, e de acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), o Atendimento Educacional

Especializado, assegurado no art. 58, 88 1° e 2°, deve assim proceder:

§ 1°. Havera, quando necessério, servico de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de Educacéo Especial.

§ 2°. O atendimento educacional especializado sera feito em classes, escolas
ou servigos especializados, sempre que, em funcdo das condigbes
especificas dos alunos, se ndo for possivel a sua integracdo nas classes
comuns de ensino regular. (BRASIL, 1996).

15 Este grupo é considerado o publico-alvo da Educacao Especial pela Politica Nacional de Educagédo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008b).
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Esse atendimento tem o objetivo de identificar, elaborar e organizar quaisquer
recursos pedagogicos que possibilitem a sua acessibilidade, eliminando as barreiras
para a plena participagcdo dos alunos, considerando as suas necessidades
especificas, tanto arquitetbnicas como educacionais. Tem, ainda, o proposito de
auxiliar, mediante atendimento especializado, na formacao do aluno com vistas a sua
autonomia e independéncia na escola e fora dela, e no periodo inverso ao da turma
frequentada pelo aluno, na propria escola ou em escolas mais proximas, a fim de
superar seus limites intelectuais, motores ou sensoriais.

Garcia (2008, p. 18), em seus estudos, salienta que “[...] os atendimentos
especializados expressam uma concepcao de inclusdo escolar que considera a
necessidade de identificar barreiras que impedem o acesso de alunos considerados
diferentes.” Ha, portanto, um respeito a diversidade, permitindo o acesso e a
permanéncia de criancas, jovens e adultos no espaco escolar e, principalmente,
acesso a uma educacdo com qualidade. Trata-se de “[...] captar as caracteristicas
reais da conduta da crianca em toda a sua plenitude e riqueza de expansao e
apresentar o positivo de sua personalidade.” (VYGOTSKY, 1995, p. 141).

As pesquisas de Carneiro e Dodge (2007) sobre as relagbes sociais
estabelecidas pelos sujeitos apresentam como objetivo principal a compreensao dos
movimentos constitutivos das criangas no espaco escolar. Os autores propdem que
todas as criancas podem e necessitam aprender a partir das interacdes com o0s
demais da sala de aula, o que proporciona diferentes possibilidades de aprendizagem,

coOmo expressam:

Pensemos a aprendizagem de forma coletiva, distinta do modelo de escola
gue temos hoje. A abordagem histérico-cultural aponta a heterogeneidade
como caracteristica de qualquer grupo humano, sendo um fator
imprescindivel para as interacdes em sala de aula. A diversidade de
experiéncias, trajetérias pessoais, contextos familiares, valores e niveis de
conhecimento de cada membro do grupo viabiliza no cotidiano escolar a
possibilidade de trocas, confrontos, ajuda matua e consequente ampliagcao
das capacidades individuais e coletivas. (Ibidem, p. 17).

Com isso, para que seja realizado um atendimento que venha ao encontro das
necessidades e caracteristicas especificas dos alunos, é preciso que o professor
responsavel por esse atendimento tenha formacéo na area da Educacédo Especial,
conforme a Resolucdo do CNE/CEB n° 2/2001 (BRASIL, 2001b), pois o seu desafio €

o desenvolvimento de “[...] estratégias de aprendizagem, centradas em um novo saber
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pedagogico que favorega a construgdo de conhecimentos pelos alunos” (ALVES,
2006, p. 13) e nao de recriar um ambiente de repeticdes das atividades desenvolvidas

em sala de aula. Nesse sentido, Xavier (2002, p. 19) considera que:

[...]aconstrucdo da competéncia do professor para responder com
gualidade as necessidades educacionais especiais de seus alunos em uma
escola inclusiva, pela mediacdo da ética, responde a necessidade social e
histérica de superacdo das praticas pedagégicas que discriminam,
segregam e excluem, e, ao mesmo tempo, configuram, na acdo educativa, o
vetor de transformacao social para a equidade, a solidariedade, a cidadania.

Para tanto, de acordo com o excerto acima e em conformidade com o art. 13
da Resolucao n° 4/2009, o docente que for trabalhar na sala do AEE, além de ter as
atribuicdes descritas nessa Resolucédo, necessita de conhecimentos interdisciplinares
para que as suas acoes e praticas pedagodgicas possam efetivar e garantir a incluséo

escolar. Conforme essa Resolucéo, séo atribuicdes desse profissional de AEE:

| — Identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagoégicos
de acessibilidade e estratégias, considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educagédo Especial;

Il — Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;

Il — Organizar o tipo e 0 niumero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagégicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracéo de
estratégias e na disponibilizacéo de recursos de acessibilidade;

VI — Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII — Estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdégicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacao dos alunos nas
atividades escolares. (BRASIL, 2009).

Para que esse docente consiga atender toda a demanda na sala multifuncional,
€ necessario que tenha condicdes de organizar estratégias que atendam as
especificidades dos alunos. Algumas dessas demandas estédo diretamente ligadas aos

conhecimentos especificos sobre

[...] Comunicacdo Aumentativa e Alternativa, Sistema Braille, Orientacéo e
Mobilidade, Soroba, Ensino de Lingua Brasileira de Sinais — Libras, Ensino
de Lingua Portuguesa para Surdos, Atividades de Vida Diaria, Atividades
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Cognitivas, Aprofundamento e Enriquecimento Curricular, Estimulacéo
Precoce, entre outros. (ALVES, 2006, p. 17).

Para que essas atribuicfes sejam possiveis de serem realizadas na pratica, é
imprescindivel que o professor tenha acesso a uma formacéo inicial e continuada. De
acordo com Giovanni (1994), é necessério que seja revisto e repensado o papel dos
profissionais que trabalham no Atendimento Educacional Especializado,
reconhecendo as suas competéncias'® para que possam desempenhar seu papel com
autonomia, entendida como um direito a ser respeitado, em relacdo ao seu ritmo e
tempo de aprendizado.

E imprescindivel que haja uma aproximac&o entre os profissionais que atuam
nessas salas de Atendimento Educacional Especializado e daqueles que atuam no
ensino regular, a fim de que acontecam trocas de saberes e experiéncias que
proporcionem a aprendizagem dos alunos incluidos. E sabido que compete ao
professor da sala de aula da escola regular a tarefa de ensinar o contetdo das areas
do conhecimento e, ao professor do AEE, auxiliar nesse processo de aprendizagem e
apreensdo de contetudos de forma complementar e/ou suplementar, com o uso de
recursos especificos que propiciem a autonomia e independéncia na participacéo de
suas atividades.

Para que o aluno tenha éxito em suas atividades, é necessario compreender
gue nado pode haver um planejamento estatico ou acdes pré-definidas, mesmo
considerando que alguns desses alunos possuem as mesmas deficiéncias. E preciso
ter consciéncia que cada crianga possui um desenvolvimento e necessidades
diferentes de cuidado na organizacdo para que efetivamente ocorra uma
aprendizagem de qualidade. Assim sendo, além de ter um diagnéstico em suas maos,
o profissional do AEE precisa conhecer a histéria de vida do seu aluno, suas
particularidades, seus desejos e diferencas para que possa tracar um planejamento/
caminho para auxiliar nesse processo de aprendizagem.

Assim, de acordo com Mazzotta (2008, p. 167),

Ndo podemos nos esquecer de que ha situacdes escolares que podem
requerer significativas interveng¢des e recursos diferenciados ou mesmo
especializados para atender apropriadamente as necessidades educacionais
de alguns alunos. E, para demandas educacionais escolares muito
diferenciadas, das que frequentemente se apresentam, s8o esperadas

16 De acordo com Perrenoud (2002, p. 7), a competéncia é a “capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situag&o, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.”
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providéncias, medidas e recursos educacionais escolares diferenciados ou
especiais em relagdo aqueles que ja se encontram estruturados e disponiveis
para utilizacao.

Vygotsky (2008) enfatiza que o aprendizado é necessario para o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. Destaca-se a cultura e as
formas de interagdo com 0 meio e com 0S outros seres humanos como aspecto
fundamental no desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores dos seres
humanos, assim como a capacidade humana de conhecer e atuar no mundo em que
se vive, pois sdo producdes sociais que dependem das relacbes que 0s seres
humanos precisam estabelecer com o meio em que vivem.

A partir das ideias deste autor, entende-se que o trabalho desenvolvido na sala
do AEE precisa estar voltado ao atendimento das necessidades dos alunos incluidos.
Nessa perspectiva de pensamento, o Modelo Social j& apresentado neste capitulo
propde uma perspectiva que valoriza o ser humano, o sujeito, vindo a romper as
concepcles sobre a deficiéncia em uma perspectiva clinica, valorizando as suas
habilidades e potencialidades durante o seu processo de aprendizagem.

A avaliagdo desses alunos, quando em atendimento nessas salas
multifuncionais, deve ter um carater continuo, atendendo as necessidades educativas
do aluno. O docente dessas salas e das salas do ensino regular devera estar ciente
de que os processos avaliativos deverao ter o compromisso de realizar um trabalho
em conjunto.

Nessa perspectiva de olhar o aluno em seu desenvolvimento, valorizando a sua
condicdo social, Gentilli (2009, p. 6) enfatiza que a inclusdo na educacédo € um direito

humano e se constitui em uma ac¢éo social, pois:

[...] supbs o reconhecimento de uma série de questdes associadas e
indissoluvelmente unidas a esse direito [...]. O fato incontestavel é que a
afirmagdo do direito a educag¢do, como um direito humano fundamental,
estava associada ao reconhecimento das condi¢gfes indispensaveis para a
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Para que a incluséo aconteca efetivamente em todos os setores da sociedade,
mais precisamente nos espagos em que acontecem 0s processos de ensino e de
aprendizagem, que é direito de todo o cidadao, é necessario que haja, urgentemente,
uma mudanca de paradigmas de uma educacgdo padronizada na compreensao e

aceitacéo do outro, sobre as suas especificidades e diferengas. Somente diante dessa
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mudanca podera haver a possibilidade de favorecer um espagco que venha a
potencializar um ambiente de aprendizagem.

Desse modo, € no contexto social que as diferencas sdo explicitadas e
adquiridas de forma a acarretar dificuldades para o sujeito interagir com o meio social

e fisico. Carvalho (2008, p. 98) defende que a proposta inclusiva deva favorecer

uma escola de qualidade para todos, que ndo segregue, que ndo roube e néo
‘expulse’ alunos com ‘problemas’, mas que favorega uma escola que enfrente
problemas como o fracasso e evasao escolar, atendendo as necessidades
de todos os alunos.

Para Ferreira (2005, p. 44), a inclusdo numa escola que pense as diferencas e

as respeite, necessariamente envolve

[...] uma filosofia que valoriza diversidade de for¢ca, habilidades e
necessidades [do ser humano] como natural e desejavel, trazendo para cada
comunidade a oportunidade de responder de forma que conduza a
aprendizagem e do crescimento da comunidade como um todo, e dando a
cada membro desta comunidade um papel de valor.

Com base em Vygotsky (2003) compreende-se que as atividades e situacfes
de aprendizagem desenvolvidas em sala de aula devem se consolidar na qualidade
das experiéncias criadas pelo grupo em um momento social, quando a crianca pode
configurar a sua aprendizagem de modo qualitativo. Vygotsky (2002), em seus
estudos sobre o desenvolvimento, educacéo e deficiéncia dos sujeitos, alertam sobre
a importancia de a crianca ter uma vida social, 0 que esta intrinsecamente presente
no desenvolvimento humano. Advertem, ainda, que criangas com necessidades
especificas necessitam de condi¢cdes que atendam as peculiaridades individuais e que
0 respeito a essas diferencas pode permitir a inser¢do em uma vida coletiva.

Para tanto, ao conceituar a Educacdo Inclusiva em face a uma interacao
completa em sala de aula, onde ter&o as suas necessidades atendidas, privilegiando
a socializacdo e a constante constru¢do do conhecimento, remete-se a um cenario

educacional que propicia momentos, como explicita Mittler (2003, p. 25):

No campo da educacgédo, a inclusédo envolve um processo de reforma e de
reestruturacédo das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar que
todos os alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades
educacionais e sociais oferecidas pela escola.

N&o se pretende, com isso, negar as suas dificuldades ou necessidades, mas

possibilitar o seu desenvolvimento, respeitando o seu ritmo em um convivio social com



60

seus pares. Nessa perspectiva, pode-se assegurar que 0s autores citados no aporte
tedrico deste estudo defendem a necessidade de mudanca na concepc¢do da
deficiéncia dos familiares e profissionais da Educacéo sobre o tema, numa perspectiva
de Modelo Social, respeitando e propiciando uma aprendizagem de acordo com o
ritmo de cada um. E, ainda, de forma muito especifica, que o educador da sala
multifuncional e da sala regular tenham uma pratica pedagdgica que possa auxiliar a
aprendizagem dos sujeitos envolvidos.

Souza (2009) apresenta a pratica pedagoégica como pratica social, com carater
especificamente histérico e cultural, que vai muito além das praticas utilizadas em sala
de aula pelo docente, envolvendo as atividades didaticas e suas relacdes com a
comunidade e sociedade. Assim, toda a préatica pedagdgica ultrapassa os espacos da
sala de aula e das instituicdes de ensino, tendo em vista a formacdo humana do
sujeito. O autor ainda ressalta que toda e qualquer pratica pedagdgica ndo pode ser

considerada como uma unica instancia responsavel pela formagéo de professor:

A pratica pedagdgica que objetiva a formacé&o de professor € importante, mas
ndo é a Unica nem decisiva para essa formagdo. Ela legaliza e legitima o
exercicio profissional, repito, mas ndo € a Unica nem decisiva no processo de
transformar alguém em um professor. (SOUZA, 2009, p. 23).

O autor ainda assevera que a pratica social esta intrinsicamente associada a

pratica pedagdgica dos profissionais da Educacao e que, dessa forma, a

[...] inter-relacdo de praticas de sujeitos sociais formadores que objetivam a
formacdo de sujeitos que desejam ser educados (sujeitos em formacéo)
respondendo aos requerimentos de uma determinada sociedade em um
momento determinado de sua histéria, produzindo conhecimentos que
ajudem a compreender e atuar nessa mesma sociedade e na realizacdo
humana dos seus sujeitos [...]. (SOUZA, 2009, p. 29).

Toda préatica educativa inerente a pratica pedagdgica é reflexiva e, com isso,
marca as relacdes interativas que o0s sujeitos mantém na sociedade. Diante disso,
pode-se considerar que toda a pratica pedagogica € um exercicio inter-relacionado
entre teoria e pratica e, com isso, a pratica pedagoégica é essencialmente humana,

direcionada e intencionada.
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2 ABORDAGEM HINSTC’)RICO-CULTURAL: CONTRIBUICOES E (IM)POSSIBILIDA-
DES DA EDUCACAOQO INCLUSIVA

[...] uma educacao ideal s6 é possivel com base em um
ambiente social orientado de modo adequado e que os
problemas essenciais da educacdo s6 podem ser
resolvidos depois de solucionada a questdo social em
toda a sua plenitude. Tudo pode ser educado e reeducado
no ser humano por meio da influéncia social
correspondente. A propria personalidade nédo deve ser
entendida como uma forma acabada, mas como uma
forma dindmica de interacdo que flui permanentemente
entre o organismo e o meio. (VYGOTSKY, 1997, p. 200).

Lev Semenovitch Vygotsky nasceu na Russia, em uma familia judia, em 1896.
Estudou Filosofia e Direito e, de forma simultanea, Literatura e Histéria na
Universidade Popular de Shanyavski, participando e transitando em diversas
atividades de pesquisa na area da Literatura, Psicologia, Histéria, Deficiéncia fisica e
mental. Quando estava cursando bacharel em Direito, no ano de 1918, ele retornou
para Gomel, onde se casou com Rosa Smekhova, com quem teve duas filhas. No
periodo de 1917 a 1924 lecionou Literatura e Psicologia em Gomel e fundou a Revista
Literaria Verask. J& em 1924 iniciou o seu trabalho sistematico com auxilio de
estudantes e colaboradores numa série de pesquisas em Psicologia do
Desenvolvimento, Educagéo e Psicopatologia.

As experiéncias e estudos durante a formacédo académica o levaram a iniciar
suas pesquisas sobre os distlrbios da aprendizagem e da linguagem, deficiéncia
congénita e adquirida, fundando o Laboratério de Psicologia no Instituto de
Treinamento de Professores. O seu interesse sobre distirbios da mente e
comportamento humano o fez associar-se a pesquisas especificas sobre
Neuropsicologia, com a participacdo de Alexander Romanovich Lurial’ e Alexei

Nikolaevich Leontiev!8,

17 Alexander Romanovich Luria (1902-1977), eminente psicélogo soviético, juntou-se, em 1923, ao
grupo do Instituto de Psicologia de Moscou, onde se associou a Leontiev. No Il Congresso Nacional de
Psiconeurologia, em 1924, conheceu Vygotsky, que passou a fazer parte do Instituto, constituindo-se,
assim, a “troika”’, que desenvolveu diversos estudos com vistas a construgdo de uma Psicologia
marxista. Apés a morte de Vygotsky, em 1934, Luria, juntamente com Leontiev e outros colaboradores,
deu continuidade a perspectiva vygotskyana (LURIA, 1992).

18 Alexei Nikolaevich Leontiev (1903-1979) foi um importante psicélogo russo. Em 1923, Leontiev, que
fazia parte do Instituto de Psicologia de Moscou, conheceu Luria. Em 1924, com o ingresso de Vygotsky
no Instituto, formou-se da “troika”, desenvolvendo estudos para a constru¢do de uma Psicologia de
base marxista. Apds a morte de Vygotsky, Leontiev continuou em colaboragdo com Luria, seguindo os
pressupostos fundamentais da Psicologia Histérico-Cultural (GOLDER, 2004).
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Apbs a Revolugdo Russa, ja com seus 21 anos, Vygotsky iniciou sua carreira
profissional ligada as questdes da Pedagogia, demonstrando também grande
interesse pela Psicologia académica e pelos estudos relacionados a criangas com
deficiéncia e dificuldades em seu desenvolvimento. No final da Revolu¢cdo, em um
pais mais socialista, Vygotsky fortaleceu suas ideias em Marx, para quem “tudo é
histérico, fruto de um processo e, que sdo as mudancgas histéricas na sociedade e na
vida material que modificam a natureza humana em sua consciéncia e
comportamento.” Pode, assim, desenvolver suas teorias sobre as funcdes
psicolégicas, linguagem e pensamento (OLIVEIRA, 1992). No dia 11 de junho de
1934, aos 37 anos, Vygotsky faleceu vitima de tuberculose.

Vygotsky é o grande fundador da Psicologia Histérico-Cultural. Suas
concepcles sobre educacdo e desenvolvimento partem do principio de que para
haver a compreensao de suas concepc¢des sobre o desenvolvimento humano como
processo socio-histérico € necessario compreender a maneira como o ser humano
constréi a cultura e como isso pode ser mediado em uma sociedade. De acordo com
Davidov (1982, p. 61), “a apropriagcao das formas da cultura pelo individuo &, a nosso
juizo, o caminho ja elaborado de desenvolvimento de sua consciéncia.”

Os estudos de Vygotsky, portanto, surgiram na Unido Soviética e se
desenvolveram no século passado, somente interrompidos pela saude fragil do autor.
Apds sua morte, as suas escritas e obras foram terminantemente proibidas de serem
usadas pela ditadura de Stalin.

A primeira grande apresentacdo de Vygotsky no meio académico foi no I
Congresso de Psiconeurologia de Leningrado, no ano de 1924. Esse Congresso,
conforme Vygotsky, Luria e Leontiev (1988), foi 0 mais importante forum da época
para os cientistas que trabalhavam na area da Psicologia, e acabou inserindo-o
oficialmente nesse grupo de pesquisas e discussdes. Participou, também, desse
Congresso, o0 atual diretor do Instituto de Psicologia que, por apreciar
demasiadamente as ideias apresentadas, acabou convidando Vygotsky para juntar-

se as pesquisas com Luria, Leontiev e outros pesquisadores, formando a troikal®.

19 Aleksei Nikolaievitch Leontiev e Alexander Romanovich Luria faziam parte do grupo que ficou
conhecido, na literatura nacional e internacional, como “troika”, cuja lideranga era exercida por
Vygotsky.
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As obras de Vygotsky, na atualidade, sdo representadas numa grande
producéo de estudos, entre monografias, teses, relatorios e cursos. Segundo Shuare
(1990, p. 57-58):

Podemos dizer que se algo distingue a atitude dos psicélogos
contemporaneos de Vygotsky é que voltamos a ele ndo como cientista do
passado, um personagem da histdria da psicologia, mas como um pensador
de hoje e estudamos suas obras como se nao houvessem sido escritas ha
mais de meio século, mas agora.

Da mesma maneira, pode-se afirmar que o contexto das obras de Vygotsky,
produzidas entre o periodo de 1896 a 1934, era propicio a uma proposta inovadora
da Educacao. Pensador importante em sua area e época, Vygotsky foi o pioneiro no
conceito de que o desenvolvimento intelectual das criancas ocorre em fungédo das
interacdes sociais e das condicdes de vida. De acordo com Santos (2004), as teorias
de Vygotsky, a partir da linguagem, permitem aprofundar os estudos em relacédo ao
sujeito e a sua subjetividade, pois numa perspectiva social, para ser inserido na
sociedade, esse sujeito é constituido historica e culturalmente.

O interesse de Vygotsky pelo estudo, mais especificamente pela Psicologia,
era voltado a questbes que norteavam a formacéo de professores que trabalhavam
com criancas cegas, surdas e deficientes mentais, que apresentavam problemas em
seu desenvolvimento e que até entdo eram consideradas fora do padrédo da
normalidade estipulada pela sociedade da época. As questdes sobre a dificuldade da
crianga em aprender em um determinado ritmo, estereotipada por uma sociedade
totalmente excludente, o impulsionou a buscar alternativas que pudessem permitir e
auxiliar nesse processo de aprendizagem.

Para Kozulin (1994, p. 189), 4a psicologia de los nifios deficientes, asi como la
neuropsicologia y la psicopatologia de los adultos, eran consideradas por Vygotsky
como un aspecto indispensable de la teoria general del desarrollo humano.” Para o
autor, a conduta que nao fosse “normal” ou qualquer desenvolvimento que pudesse
ser alterado, sempre seria objeto de um estudo mais aprofundado.

Os estudos de Vygotsky estao relacionados com a Educacao Especial, na area
da Pedagogia, e constituem uma fundamentacdo teodrica no estudo do
desenvolvimento. Com base marxista, 0s seus estudos, mais especialmente o seu
livro Fundamentos de Defectologia Tomo V (1929), foram transformados em cinco

volumes (originalmente na versao russa) e, mais tarde, na versdo espanhola.
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Percebe-se, ainda, que possuem centralidade em pesquisas que buscam
enfatizar a necessidade de interacdo com outros para efetivar o processo de ensino e
aprendizagem. Pode-se inferir, portanto, que se estd em constante processo de
aprendizagem e construcdo de relacdes. Dessa forma, é dedicado ao professor o
importante papel de planejar formas de ensinar para que os alunos, com ou sem
deficiéncia, consigam interagir e estabelecer relagdes no ambiente escolar. E na sala
de aula que acontecem fenbmenos sociais, pois existe ali um contexto social que
influencia socializacdo e compartilhamento de experiéncias e conhecimentos que
fazem parte do processo de aprendizagem.

No ano de 1925, Vygotsky (1997a, p. 44) deixou claro que era necessario
“‘estudar e compreender a consciéncia, como sendo o tema central da nova
Psicologia”. Para ele, compreender a consciéncia € entender a forma como o
comportamento humano exerce influéncia na sua relagédo com os seres vivos e com 0
mundo. Dessa forma, a palavra-chave dos seus estudos esta na interacdo social, 0
gue implica dizer que o desenvolvimento do individuo necessariamente se da por meio
da relacdo com o outro e com o0 mundo.

Nessa mesma perspectiva, Barroco (2007, p. 200) reforca que:

[...] uma “psicologia sem consciéncia” ndo permite o desenvolvimento de
métodos para se investigar aquilo que ndo é aparente ou manifesto a vista,
como os movimentos psicologicos internos, a fala interna, etc. Tal psicologia
ignora que 0s movimentos internos, pouco conhecidos até aquele momento,
dirigem e orientam o individuo. Quando se exclui a consciéncia como objeto
de estudo da psicologia cientifica, ndo se expfe e ndo se contrapde a
psicologia dualista vigente, que separa o corpo do espirito, e que se reproduz
apreendendo o homem com base em concepcdes reflexolégicas®. Por este
entendimento, 0S processos subjetivos se tornam secundarios ou
epifendmenos, ja que o comportamento € uma soma de reflexos.

Mesmo que Vygotsky soubesse do que estava falando a teoria, ele
compreendia que a proposta da nova Psicologia considerava que o0s instintos e o0s
impulsos faziam parte do nucleo principal da psique. De acordo com Vygotsky, Luria
e Leontiev (1988, p. 25), “o0 homem ndo é apenas um produto de seu ambiente, é
também um agente ativo no processo de criacdo deste meio” e, portanto, no seu

entender, a Psicologia deveria, de fato, materializar os fatos da consciéncia.

20 E uma técnica de tratamento por meio de estimulos em uma area reflexa. Reflexologia é o estudo
das delimitagbes destas areas, assim como as suas fungdes e acbes diante das patologias humanas.
E um dos recursos da medicina natural, holistica, ou medicina complementar, anteriormente conhecida
como medicina alternativa. (BARROCO, 2007).
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Nessa perspectiva, Vygotsky concebeu as formacdes psicolégicas superiores
como formacgdes histéricas, podendo ser estudadas nos planos evolutivo ou
filogenético, histérico e ontogenético (BARROCO, 2007).

Conforme Elkonin (1996, p. 387),

o objetivo principal de suas investigacdes foi a histéria do surgimento,
desenvolvimento e desintegragdo das formas superiores especificamente
humanas da atividade da consciéncia (das suas fungfes). Vygotsky foi o
criador do método que denominou genético-experimental.

Conforme Elkonin (1996), o trabalho de Vygotsky (1997) direcionado para
criancas, sempre realizado a partir de estudos feitos em clinicas neurolégicas e
psiquiatricas, proporcionava materiais que auxiliavam os estudos sobre as novas
formacdes e a compreensdo do processo de sua desintegracao.

A teoria sociointeracionista defende a necessidade de o individuo estar
interagindo com o meio de maneira ativa e interativa para o seu desenvolvimento.
Nessa teoria, todo o sujeito € alguém que se apropria do seu conhecimento a partir
da interacdo social, ao longo de um processo histoérico, cultural e social. Isso remete
as palavras de Luria (2009, p. 3) sobre Vygotsky, ao enfatizar que “todas as atividades
cognitivas béasicas do individuo ocorrem de acordo com sua histéria social e acabam
se constituindo no produto do desenvolvimento historico-social de sua comunidade.”

Estudos de Leite (1991) expressam que o homem foi analisado em seu
contexto sociocultural para entdo compreender a sua constituighio como sujeito.
Partindo desse pressuposto, toda a constru¢cdo de um conhecimento é uma interacéo
mediada por varias relacdes, ou seja, 0 conhecimento ndo é percebido como uma
simples acdo do sujeito sobre uma determinada realidade, mas é construido pela acédo
da mediacéo feita por outro sujeito.

Dessa maneira, todo o referencial da Teoria Historico-Cultural leva a
compreender a relagéo existente entre o0 sujeito e o objeto no processo de construcao
do conhecimento, pois a socializacdo entre pares e consigo mesmo, viabilizam a
internalizacdo de conhecimentos que permitem constituir a propria existéncia. E um
trabalho constitutivo de transformacdo de relagdes interpessoais para relacoes
intrapessoais, cujo movimento ou processo acontece de fora para dentro e de dentro
para fora. Convém observar que essa atividade constitutiva que acontece de dentro

para fora ndo decorre das ferramentas ou signos utilizados, que s&o necessarios para
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o desenvolvimento do pensamento do ser humano, mas sua eficiéncia no processo
esta justamente no significado codificado que os mesmos produzem.
Nas palavras de Vygotsky (1991, p. 59-60):

Ainvencéo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado
problema psicoldgico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.) é
analoga a invencdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicoldgico. O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho.

Knox e Stevens (1993, p. 15), que basearam seus estudos nas pesquisas de
Vygotsky, usaram os sistemas de comunicacéo das pessoas cegas (braile, datilologia,
quirologia, sinais gesticulados) para exemplificar o excerto acima. Esses sistemas de
comunicacao permitem que as criancas interiorizem a linguagem e desenvolvam as
funcdes mentais superiores por meio de instrumentos que se tornam mediadores,
podendo resultar em formas diferentes de funcionamento mental superior.

N&o h& duvidas de que para pensar e refletir sobre o desenvolvimento do ser
humano, a partir dos estudos das obras de Vygotsky, é necessario compreender o
teor da sua producédo no campo da Psicologia sobre o desenvolvimento humano, da
Defectologia, da aprendizagem e da Zona de Desenvolvimento Proximal. Dessa
forma, passa-se a abordar os pontos supraelencados, 0s quais se constituem em

grande parte da Teoria Vygotskyana.

2.1 O ESTUDO DA DEFECTOLOGIA E AS CONTRIBUICOES A EDUCACAO
ESCOLAR INCLUSIVA

No periodo em que Vygotsky elaborou seus estudos sobre a Defectologia, esta
area estava relacionada a uma disciplina que estudava o desenvolvimento humano,
comprometido por alguma deficiéncia, e analisava a formacao de professores e 0s
métodos usados para o0 atendimento dessas criancas. Na sua perspectiva, a
Defectologia pretendia entender os processos de desenvolvimento humano que
estavam comprometidos devido a deficiéncia e, ao mesmo tempo, propunha solu¢des

para esses problemas.
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Os estudos de Vygotsky sobre Defectologia?!, realizados a partir do século XX,
apresentaram inumeras reflexdes sobre a possibilidade de aprendizagem e de
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, tanto de ordem fisica como intelectual.
Nesse periodo, qualquer deficiéncia apresentada por um sujeito era vista como um
defeito e, dessa maneira, se caracterizava como um tipo de inferioridade em relagao
ao individuo. Segundo Kozulin (1994), para compreender o desenvolvimento da
crianca com deficiéncia é necessario, antes de tudo, conhecer e compreender como
se da o processo de aprendizagem num viés da Neuropsicologia.

Vygotsky se preocupava com o nivel intelectual da crianca e, por isso, procurou
desenvolver uma teoria que viesse a estudar o desenvolvimento humano. Por essa

razdo, Nuernberg (2008, p. 308) afirma que:

Sua analise da linguagem no desenvolvimento de surdos e cegos, do
processo de formacao de conceitos em esquizofrénicos e da reabilitacao de
afasicos vinha a reboque de uma intencdo mais ampla: compreender os
aspectos da génese social do funcionamento psicolégico superior.

De acordo com Jannuzzi (2004), na Russia, ap6s o periodo da Revolucao de
1917, milhares de criancas foram encontradas em condicdo de vulnerabilidade e
dessas, muitas com deficiéncias causadas pela guerra. O governo soviético, para
reparar de certa forma os danos causados as criangas, jovens e adultos, solicitou a
colaboracdo de Vygotsky para a elaboracdo de propostas educacionais que
pudessem vir em auxilio desses individuos, amenizando os efeitos do contexto politico
e social do periodo.

Em 1925, Vygotsky criou um Laboratério de Psicologia no Instituto de
Treinamento de Professores, em Gomel, onde ministrava aulas no curso de
Psicologia. O objetivo era atender a demanda das necessidades educacionais das
criangas com deficiéncias, muitas delas mutiladas pela guerra. Esse laboratoério surgiu
efetivamente em 1929, sendo chamado e conhecido como “Instituto Experimental de
Defectologia”, onde Vygotsky comecou a desenvolver parte de suas pesquisas em

relacdo ao desenvolvimento e a educagéo da pessoa com deficiéncia.

21 Os termos “deficiéncia mental” e “retardo mental”, embora ainda possam ser utilizados no campo da
saude e da educagdo especial, cada vez mais tém sido substituidos pelo vocabulo “deficiéncia
intelectual”, considerado mais adequado de acordo com a nova legislagéo e preciso em sua referéncia
ao intelecto. Mas, em virtude de os textos de Vygotsky sobre Defectologia terem sido redigidos,
predominantemente, nas décadas de 20 e 30 do século passado, o termo utilizado por ele para essa
condicao é predominantemente “retardo mental” (SASSAKI, 2002).
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Nuernberg (2008) enfatiza que Vygotsky criticava de forma veemente as
andlises quantitativas da aprendizagem de criancas com deficiéncia e, com isso,
rejeitava qualquer abordagem que quantificava niveis ou graus de incapacidade a
partir de comparagdes com outras criancas sem deficiéncia, classificando-as em um
patamar de normalidade ou anormalidade. De acordo com Skliar (1999, p. 16), “as
fronteiras da exclusdo aparecem, desaparecem e voltam a aparecer, se multiplicam,
se disfarcam e seus limites se ampliam, mudam de cor, de corpo, de nhome e de
linguagem.”

Por isso, ha uma peculiaridade nos estudos de Vygotsky, segundo os quais é
preciso compreender a crianga, considerando-a em um todo. O autor analisa seus
aspectos qualitativos para compreender como se organiza o funcionamento psiquico
do sujeito em uma perspectiva de diversidade humana.

Assim, para Vygotsky (1997a, p. 12):

Jamés obtendremos por el método de resta la psicologia de nifio ciego, si la
psicologia del vidente restamos la percepcién visual y todo lo que esta
vinculado a ella. Exactamente del mismo modo, el nifio sordo no es un nifio
normal menos el oido y el lenguaje. [...] Asi como el nifio en cada etapa del
desarrollo, en cada una de sus fases presenta una peculiaridad cuantitativa,
una estructura especifica del organismo y de la personalidad, de igual
mantener a el nifio deficiente presenta un tipo de desarrollo cualitativamente
distinto, peculiar.

Para Garcia (2008), a deficiéncia ndo pode ser reduzida apenas aos seus
componentes biolégicos ou as limitacbes organicas, como lesdes cerebrais e
malformacgdes. Com isso, em seus estudos, Vygotsky separa as deficiéncias em dois
grandes grupos: deficiéncia priméria e deficiéncia secundaria. Na primeira, ele
engloba os problemas de ordem organica, que ndo podem ser modificados, enquanto
nas secundarias inclui aqueles que possuem consequéncias psicossociais da
deficiéncia, e que podem, em certo modo e/ou periodo, serem contornados.

Para proporcionar meios de superacao da deficiéncia secundaria, Vygotsky
aborda a compensagdo com o0 objetivo de esclarecer que qualquer meio de
compensar a crianga nao pode ser visto como um processo natural ou biolégico, mas
sim num processo social. Nesse sentido, Vygotsky (2003, p. 3) faz referéncia a
compensagao como “‘um processo fundamental do desenvolvimento do individuo com
deficiéncia”, que se faz presente em qualquer pessoa. A compensac¢ao, portanto, esta

intrinsicamente ligada a um processo substitutivo que garante um desenvolvimento
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pleno. De acordo com Luria, Vygotsky aponta a importancia de se compreender esses
conceitos, pois o limite biolégico, a compensacdo e a supercompensagao precisam
alcancar um nivel especifico para haver a formacao do talento cultural (VYGOTSKY;
LURIA, 1996).

Nessa mesma perspectiva, Goes (1996, p. 3) afirma que no ser humano
“ocorrem compensagdes de ordem organica, pelas quais um 6rgéo substitui o outro,
ou realiza as funcbes deste, mas para compreender o funcionamento humano, é
essencial considerar as compensacdes sociopsicoldgicas.” Isso ocorre porque toda e
qualquer relacdo com o outro surge a partir de um plano sociopsicol6gico e € nessas
trocas, por meio da interagdo, que se percebe as possibilidades compensadoras,
capazes de estabelecer o potencial e promover o desenvolvimento da crianca.

Baseado nisso, Goes (1996, p. 3) assevera que todo “o desenvolvimento se
constitui, entdo, com base na qualidade destas vivéncias, assim, o funcionamento
humano vinculado a alguma deficiéncia depende das condigdes concretas oferecidas
pelo grupo social, que podem ser adequadas ou empobrecidas.” Dessa forma, em
varios momentos “las consecuencias sociales del defecto acenttan, alimentan y
consolidan el propio defecto. En este problema no existe aspecto alguno donde lo
biolégico pueda ser separado de lo social.” (VYGOTSKY, 1997b, p. 93).

Consequentemente, as limitacdes de ordem secundaria sédo, para Vygotsky,
mediadas pela ordem social, diretamente interligadas com o universo cultural,
construido e padronizado por uma sociedade em funcdo de um modelo de
normalidade que vem a gerar, por sua vez, na maioria das vezes, barreiras fisicas,
educacionais e atitudinais que impedem a efetiva participagdo do sujeito com
deficiéncia nos espagos sociais e culturais comuns aos sujeitos.

Com base nessa ideia, Nuernberg (2008, p. 309) enfatiza que:

Vygotsky elaborou uma critica veemente as formas de segregacdo social e
educacional impostas as pessoas com deficiéncia. Para ele, a restricdo do
ensino a dimensao concreta dos conceitos € uma estratégia equivocada de
organizacao das praticas educacionais da educagédo especial.

A partir do excerto anterior, pode-se inferir que ha concepc¢des equivocadas de
profissionais da saude e da educacdo sobre a capacidade de aprendizagem das
pessoas com deficiéncia.Com isso, € criado um circulo vicioso onde lhes sdo negadas
as possibilidades e condigbes de superar as dificuldades nos ambientes sociais e

educacionais.
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Deve-se sempre ter em mente que toda criangca com deficiéncia €, antes de
tudo, uma crianca e somente depois uma crianga deficiente. Nao se deve
perceber na crianga com deficiéncia apenas o defeito, os “gramas” de doenca
€ nao se notar os “quilogramas” de saude que a crianga possui. Do ponto de
vista psicolégico e pedagdgico deve-se tratar a crianca com deficiéncia da
mesma maneira que uma normal. (VYGODSKAYA, 1999, p. 331).

Fica claro, entéo, que se faz necessario compreender o estudo da Defectologia
em que Vygotsky registra, a partir do inicio do século XX, suas reflexdes e analises
sobre a possibilidade da aprendizagem e desenvolvimento das criangas com
deficiéncia, tanto de natureza fisica como intelectual. De acordo com o0s
pesquisadores Rocha (1997), Mazzotta (1996) Bueno (1993), as criancas com
deficiéncia eram vistas como criangas com “defeitos” e recebiam diagnosticos de
profissionais especialistas das areas da Sociologia, Pedagogia e Médica. Essas
criancas eram rotuladas como ndo educaveis e, dentre elas, estavam as criancas
cegas, surdas-mudas?? e os deficientes intelectuais (VAN DER VERR; VALSINER,
1996).

Kozulin (1994) traz algumas consideracdes sobre a primeira “Escuela
Sanatério™? para criangas “anormais”, criada por Kaschenko, em 1908, em Moscou,
e, ainda, nesse mesmo periodo, um instituto para a formacdo de professores em
Educacao Especial, em San Petersburgo. Conforme o autor, o termo Defectologia,
nesse periodo, trazia consigo “conotagbes técnicas, mas nenhum sentido de
preconceito explicito” no que tange a questédo da aprendizagem.” (KOZULIN, 1994, p.
191).

Toda a proposta de pesquisa e estudos de Vygotsky estdo baseados
especificamente no potencial da criangca e ndo em seus defeitos (GARCIA, 1999).
Com isso, para Vygotsky, a Defectologia era vista como “[...] uma esfera de
conhecimento tedrico e do trabalho cientifico-pratico, e assim, [...] refere-se a crianca
cujo desenvolvimento se ha complicado com o defeito.” (VYGOTSKY, 1997, p. 2-3).

De certa forma, os estudos de Vygotsky (1997) auxiliaram na compreensao
sobre a necessidade de se repensar a Educacéo Especial e o atendimento oferecido

nas escolas aos sujeitos com deficiéncia e dificuldade de aprendizagem, pois para ele

22 Surdo-mudo é provavelmente a mais antiga e incorreta denominagéo atribuida ao surdo, pois o fato
de uma pessoa ser surda nao significa que ela seja muda. Em consequéncia disso, a mudez é outra
deficiéncia, sem nenhuma ligagdo com a surdez.

23 Essa “Escuela Sanatoério” era uma escola que oferecia atendimento educacional em parceria com as
instituicbes psiquiatricas no século XIX, na Europa.
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todo o processo neurobiolégico?®* é modificado de maneira qualitativa na interacéo
com a cultura. Sobre isso, Padilha (2000) reafirma que a deficiéncia ndo pode jamais
ser mensurada como uma insuficiéncia ou falta de, mas sim, como uma organizacao
das funcdes psicoldgicas superiores, pois 0 meio social e todos os estimulos
recebidos (ou ndo) proporcionam o desenvolvimento do individuo.

Estudos apresentados por Van der Veer e Valsiner (1996) revelam que os
primeiros estudos realizados por Vygotsky foram direcionados mais especificamente
a criancas surdas, cegas e deficientes intelectuais. Vygotsky ressaltava que qualquer
defeito na crianca nao afetava de maneira alguma a sua relagdo com o ambiente, mas
sim, as suas relagfes sociais com o outro.

Alguns casos sdo evidentes e para exemplificar essa afirmacdo basta pensar
em um sujeito surdo, fluente na sua Lingua (Lingua de Sinais), independentemente
de seu pais de origem e cidade. Com certeza, ele tera condi¢cdes de se locomover
tranquilamente (o ambiente ndo gera dificuldades por causa da surdez), sem haver
qualquer necessidade de locucao ou interpelacdo com o outro. Se esse sujeito surdo,
porém, estiver em um restaurante, na presenca de sujeitos ouvintes que ndo sao
fluentes nessa Lingua, ele tera muitas dificuldades para se fazer entender (aqui a
relacdo social com o meio interferird na sua socializa¢cao) quando solicitar algo para
beber ou comer que ndo esteja no cardapio. Ou, entdo, quando solicitar alguma
informacé&o se o0s sujeitos (atendente/garcom) ndo souberem se comunicar na Lingua
de Sinais ou, ainda, se este surdo nédo for alfabetizado para fazer uso da escrita e
auxiliar na comunicacdo entre ambos. Nesse caso, ndo havera nenhuma troca de
informacao/conhecimentos, e a comunicacgao sera totalmente falha.

No periodo em que Vygotsky realizou seus estudos nessa area predominava
na sociedade o enfoque terapéutico e clinico da deficiéncia. As instituicdes de ensino
organizavam suas ac0es para atender a crianga de forma que essa nao fosse vista
como um sujeito com as mesmas potencialidades e habilidades das demais criancas,
mas como alguém limitado a desenvolver diversas atividades e, assim, totalmente
inapta para participar efetivamente da sociedade (CARVALHO, 2006). Dessa maneira,
era negado a elas o direito de desenvolver atividades que as desafiassem e

promovessem a sua efetiva aprendizagem.

24 E o estudo das células do sistema nervoso e da organizagéo dessas células dentro de circuitos
funcionais que processam a informacdo e medeia 0 comportamento e, por isso, € um produto da
interacao de diversas areas do saber (VYGOTSKY,1997).
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Carvalho (2006, p. 37) afirma que ha o efetivo desenvolvimento da crianca
qgquando lIhe sédo proporcionadas situagcbes em que existam “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, [...] € demande
uma agao mais intensiva do outro.”

Na perspectiva de Vygotsky (1997, p. 101),

Cualquier persona comprende que no hay nada mas indeseable que la
seleccion de acuerdo con las particularidades negativas. Cuando realizamos
esta seleccidon nos arriesgamos a separar y a unir en un grupo de nifios que
tendran poco en comun en el aspecto positivo [...].

O autor afirma que é possivel perceber avancos na escola quando ela
reconhece que todos sao diferentes e procura trabalhar as habilidades das criancas
com deficiéncia. Sassaki (1997, p. 47) afirma que “os problemas da pessoa com
necessidades especiais ndo estdo nela tanto quanto estdo na sociedade.” Ainda em
consonancia com o excerto anterior, de acordo com Pletsch e Braun (2008, p. 4), a

compreensao de Vygotsky aponta que:

[...] a crianga cujo desenvolvimento foi comprometido por alguma deficiéncia,
nao € menos desenvolvida do que as criangas ‘normais’, porém € uma crianga
gue se desenvolve de outra maneira. Isto é, o desenvolvimento, fruto da
sintese entre os aspectos organicos, socioculturais e emocionais, manifesta-
se de forma peculiar e diferenciada em sua organizacdo sociopsicoldgica.
Assim, ndo podemos avaliar suas acdes e compara-las com as demais
pessoas, pois cada pessoa se desenvolve de forma Unica e singular.

A escola inclusiva que se busca é aguela que possa oferecer um atendimento
de qualidade as criangas, sem distingédo alguma e que, ao mesmo tempo, ndo as torne
iguais, pois todos tém o direito de serem diferentes. O grande desafio das escolas
neste contexto educacional para o atendimento dos alunos, segundo Beyer (2006), €
ter um olhar pedagdégico que consiga atender aos alunos que apresentem uma
aprendizagem diferenciada, sem estigmas e preconceitos.

Vygotsky (1997, p. 11-12), ao abordar o tema da Defectologia, afirma que:

Na Defectologia, se comecou antes a calcular e a medir do que a
experimentar, observar, analisar, diferenciar e generalizar, descrever e
definir qualitativamente. A Defectologia pratica também elegeu o caminho
mais facil do nimero e da medida, e tentou tomar consciéncia de si como
pedagogia menor. Enquanto na teoria o problema se reduzia a um
desenvolvimento quantitativamente limitado e de proporc¢des diminuidas, na
pratica [...] se promoveu a ideia de um ensino reduzido e mais lento.
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Por isso, Vygotsky (1997, p. 12) reage ao enfoque quantitativo, apresentando
a fundamentacédo da Defectologia quando afirma que a “crianga cujo desenvolvimento
estd complicado pelo defeito ndo é simplesmente uma criangca menos desenvolvida
gue seus coetaneos normais, mas desenvolvida de outro modo.” Sustenta, assim, a
ideia de que o desenvolvimento da criangca com deficiéncia € o mesmo de outra
crianca sem deficiéncia, dita “normal”’, apenas com algumas limitagbes que durante o
percurso do processo de ensino e de aprendizagem devem ser observadas.

Segundo suas palavras, “assim como do oxigénio e do hidrogénio ndo surge
uma mescla de gases, mas agua, de igual modo a personalidade da crianga com
deficiéncia mental é algo qualitativamente distinto da simples soma das funcdes e
propriedades pouco desenvolvidas.” (VYGOTSKY, 1997, p. 12). Fica claro, portanto,
gue o desenvolvimento infantil apresenta peculiaridades e possui um desenvolvimento
qualitativo de acordo com as suas condi¢gOes de avancar de uma etapa para a outra.

Por outro lado, Vygotsky (1997, p. 14) afirma que “todo defeito cria os estimulos
para elaborar uma compensacdo.” E nessa Otica que o autor enfatiza que esse
processo compensatério que € apresentado em seus estudos, constitui-se também
em um trago central no estudo do desenvolvimento da crianga com deficiéncia. Para
0 autor, essa compensacao nem sempre podera ter sucesso, pois € um constante
processo de superacao e ressignificacao.

Refletir sobre o processo de compensacdo, como um meio de as criancas
alcancarem o pleno desenvolvimento com éxito, permite associar o processo de
desenvolvimento de criangas cegas e surdas. Essas criangas conseguem alcancar
idéntico desenvolvimento, considerado “normal” em uma crianga ouvinte ou vidente,
contudo, elas irdo percorrer outro caminho, e utilizar meios distintos para se
apropriarem dos conhecimentos trabalhados e apreendé-los.

Acredita-se, aqui, ter encontrado o ponto crucial da teoria vygotskyana,
enfatizando que as instituicbes de ensino, por meio da intervencao pedagdgica, terao
sucesso no processo inclusivo ao se centrarem nos aspectos secundarios da
deficiéncia e no desenvolvimento dos processos superiores mais suscetiveis de
compensacdo. O espaco dividido com o coletivo, portanto, € a fonte do
desenvolvimento das fungdes psicolégicas das criancas com deficiéncia.

Os aspectos da deficiéncia priméria provocam algumas limitagdes na criancga,
visto que sdo problemas de ordem organica, porém, sdo as limita¢cdes secundérias da

mediacao social e psicologica que mais interferem no perfil da pessoa com deficiéncia.
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Para melhor elucidar, traz-se o entendimento de Carneiro e Dodge (2007, p. 41), para

quem

0 que esta alterado séo os processos naturais de visdo, audicdo, movimento
ou atividade intelectual, enquanto que o que precisa ser desenvolvido sdo os
processos superiores, através da educacao, de atencéo seletiva, inteligéncia
verbal, meméria légica [...] o treinamento sensério-motor, as atividades
simplificadas e repetitivas n&o contribuem para o0s processos de
compensacéo social.

Vygotsky (1997) faz uma critica ao modelo clinico, que considera a deficiéncia
como um retardo ou atraso mental e ndo como parte de um processo diferenciado que
permite a aprendizagem, desde que o0s instrumentos e signos utilizados sejam
adequados as criancas com deficiéncia. A partir de nossas observacdes na escola,
acreditamos que a forma como o professor ensina é fundamental para os processos
de ensino e de aprendizagem. Se os instrumentos pedagdgicos utilizados em sala de
aula ndo forem adequados as criancas, elas dificilmente irdo se apropriar dos
conhecimentos que o professor deseja ensinar.

Com base nos estudos de Vygotsky pode-se afirmar que esse modelo clinico
influenciou fortemente as questdes relacionadas as concepc¢des sobre a Educacao
Especial. Por isso, as escolas que possuem uma proposta de Educacao Inclusiva e
que acreditam no desenvolvimento e no potencial da crianga ndo podem de maneira
alguma aproximar-se de concepcdes que focalizam os limites, as impossibilidades, os
“defeitos”, e que nao visualizam em momento algum a possibilidade de superacédo
dessas limitacOes e vir a aprender e a se desenvolver de modo mais pleno.

Da mesma forma, autores como Lépez Melero (2005) e Lozano (2002) criticam
a questdo do diagndstico clinico que rotula muitos sujeitos que possuem deficiéncia,
apresentando um sujeito “deficitario”, sem proporcionar qualquer possibilidade de
avango em nenhuma area (educacional ou socioemocional). Esse diagnéstico clinico
€ um modo de classificar, fragmentar, determinar ou mesmo de classificar os sujeitos
guanto a sua necessidade especifica ou deficiéncia.

Lépez Melero (2003) enfatiza que todo e qualquer diagndstico deve ser uma

oportunidade para que haja mudanca. Assim, o autor enfatiza que:

[...] o diagnéstico ndo pode ser algo perverso. Ao contrario, o diagndstico é
como o umbral do conhecimento, € como uma porta aberta a indagacéo e a
descoberta: € um convite a busca permanente e sempre ha de ter um carater
provisério. O desenvolvimento humano nado consiste s6 em assinalar o que
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alguém e agora, mas o que pode ser com a ajuda educativa dos demais e
com a cultura. (LOPEZ MELERO, 2003, p. 284-285).

Ao refletir sobre o excerto anterior, fica claro que ao diagnosticar uma
deficiéncia sdo necesséarias propostas interventivas ou de atividades que sejam
possiveis de desenvolvimento, junto as criangas com deficiéncia e que oferecam a
elas, as condi¢cdes necessarias para a aprendizagem e, com isso, venham a se
desenvolver superando as suas dificuldades.

Quando Vygotsky (1997, p. 133) apresenta a teoria da crianca que supera as

dificuldades, ele remete a peculiaridade da superacéo, pois

Desde o ponto de vista dialético, ndo h& concepgdo mais errbnea e incorreta
gue esta (sobre a associagcdo de causa e efeito), porque precisamente no
processo de desenvolvimento, o primario, que aparece na etapa inicial do
desenvolvimento é ‘superado’ reiteradamente pelas novas formacdes
gualitativas que se originam.

Ao mesmo tempo, o autor chama a atencao sobre a compreensao do termo
“superacao das dificuldades”, que ainda € muito mal compreendido ou interpretado

por diversos profissionais da Educacéo.

Esta palavra provém da lingua alema “aufheben” [“sjoronti” - guardar,
esconder], mas em alemao essa palavra tem duplo significado, assim como
a palavra “sjoronti” tem em russo duplo significado. Quando se diz “sjoronti”
a proposito de uma regularidade organica, nao significa que [ela] deixou de
existir, mas que esta conservada em alguma parte, que se encontra em
segundo plano, esta contida dentro de alguma coisa, retrocedeu a um plano
posterior em comparagdo com as regularidades que surgiram em etapas mais
tardias. Por isso é compreensivel que as regularidades biolégicas, que se
originam nas determinacdes da primeira etapa do desenvolvimento dos
retardados mentais, estejam “escondidas”, ndo eliminadas, mas “superadas”,
no processo de desenvolvimento da crianca mentalmente retardada.
(VYGOTSKY, 1997, p. 133-134).

Para Vygotsky (1997), toda crianga com ou sem deficiéncia, necessariamente
precisa de uma vida social, de um convivio sadio com outras pessoas e, em especial,
com seus familiares, bem como de oportunidades de acesso aos signos?® culturais,
para encontrar subsidios e construir as suas func¢des psicolégicas superiores que

tragam meios de se inserir nas praticas sociais dos grupos dos quais faz parte.

25 Para Vygotsky (1997), signos sao constru¢des da mente humana que estabelecem uma relacédo de
mediacdo entre o homem e a realidade.
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2.2 O PROCESSO DE APRENDIZAGEM E O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA
COM DEFICIENCIA

Bruner, no ano de 1962, na primeira traducdo da obra de Vygotsky,
Pensamento e Linguagem, j& reconhecia no prélogo que a teoria sobre o
desenvolvimento da crianca era, na verdade, uma teoria sobre a Educacéao, pois o seu
trabalho como professor o fez conhecer desde muito cedo a dificuldade que muitas
criancas possuem no processo de aprendizagem. Ele afirmava que “a crianga cujo
desenvolvimento se ha complicado por um defeito, ndo é simplesmente menos
desenvolvida que seus coetaneos normais, € uma crianca desenvolvida de outra
forma.” (VYGOTSKY, 1989, p. 3).

Com certeza, essa teoria propde uma andlise sobre o que seria esse “defeito”
e como superar essas limitacbes ou dificuldades frente ao processo de ensino e
aprendizagem, conhecendo e aproveitando as potencialidades e qualidades dos
sujeitos.

Para Bock, Furtado e Teixeira (1999, p. 123-124):

N&o h& como aprender e apreender o mundo se nao tivermos o outro (a
mediacdo). A aprendizagem sempre inclui relagBes entre as pessoas. Assim,
a relacdo do individuo com o mundo estad sempre mediada pelo outro, aquele
gue nos fornece os significados que nos permitem pensar o mundo a nossa
volta. Nao hd um desenvolvimento pronto e previsto dentro de nés que se vai
atualizando conforme o tempo passa ou na medida em que recebemos
influéncias externas. O desenvolvimento ndo é pensado como algo natural
nem mesmo como produto exclusivo da maturagdo do organismo, mas como
um processo no qual estdo presentes a maturacdo do organismo, o contato
com a cultura produzida pela humanidade e as rela¢des sociais que permitem
a aprendizagem. Neste momento aparece o “outro” como alguém
fundamental, pois é quem nos orienta no processo de apropriacao da cultura.

Facilmente se presume que a crianca, desde o primeiro dia de sua vida, esta
literalmente exposta a presenca do outro (pais e familiares), que vao se tornando
intermediadores entre ela e a cultura a que esta exposta. Com isso, a crianga vai se
desenvolvendo e se apropriando de certa cultura que esta inserida na relacéo
interpessoal (pensando no plano externo) ou intrapessoal (e aqui no plano interno) do
seu desenvolvimento. Cabe ressaltar que o desenvolvimento da inteligéncia s6 vai
acontecer efetivamente e de forma a potencializar a aprendizagem se a agao e a
interacdo com o objeto efetivamente acontecer com o outro.

Quando a crianga nasce, ela possui apenas as funcdes psicoldgicas

elementares, mas durante o periodo do seu crescimento, com 0 convivio ho meio
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social e cultural, ela vai apreendendo e construindo novas aprendizagens e
desenvolvendo as funcgbes psicologas superiores. Essas funcdes psicoldgicas
superiores sdo as que a diferenciam dos animais, pois durante o seu desenvolvimento
no processo de aprendizagem, apresenta reacdes automaticas, associacfes simples
que derivam de origem bioldgica (essas a diferenciam dos animais).

Estudos realizados por Cotonhoto (2014) enfatizam que a aprendizagem das
criancas pequenas inicia pelo balbucio e, em seguida, pela fala e gesticulacao,
nomeando e manuseando objetos, adquirindo informacfes sobre 0 mundo que a
rodeia. Esse processo de aquisicdo de conhecimentos acontece com a necessidade

do “outro”, pois

A atividade externa se internaliza, possibilitando o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores. A escola surgird, entao, como lugar privilegiado
para esse desenvolvimento e/ou aprendizagem [..] é um processo
essencialmente social que ocorre na interacdo com os adultos e com colegas
como mediadores da cultura. (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 1999, p. 124).

Assim, todo o comportamento humano é determinado pela estimulagédo do meio
em que vive e interage de forma histérica e cultural, necessitando da interacdo com
0S outros sujeitos. De acordo com Engestrom (1987), esse outro necessariamente
precisa ter o acesso a um conhecimento cientifico mais aprimorado.

No caso de uma crianca com deficiéncia visual, a visdo ndo tera um papel
importante na sua formacdo de conceitos, visto que essa crianca dependera da
apreensdo de outros estimulos, de sensacdes auditivas, tateis, olfativas e visuais
(dependendo do grau de sua deficiéncia visual), que Ihe proporcionardo informacoes
Uteis e necessarias para estabelecer a conexao entre o conceito e o objeto estudado.
Para a apropriacéo da intersubjetividade, originadas nas experiéncias compartilhadas
com o “outro”, a crianga necessitara de adaptacdes por parte dos que interagem com
ela (ENUMO; BATISTA, 1999).

Dessa forma, surgem a escola e seus participantes — os profissionais da
Educacdo —, como um espaco de apropriacdo de conhecimentos necessarios ao seu
processo de desenvolvimento. Esse momento e espago oportunizarao atividades que
estimulam a criacao, cujo processo é essencialmente social e ocorre na interagdo com
os adultos e com colegas como intermediadores da aprendizagem e cultura (BOCK;
FURTADO; TEIXEIRA, 1999, p. 124).

Oliveira (1995, p. 57), com base em Vygotsky, assim conceitua a aprendizagem:
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Um processo pelo qual o individuo adquire informag6es, habilidades, atitudes,
valores, a partir de seu contato com a realidade, o meio ambiente, as outras
pessoas. E um processo que se diferencia dos fatores inatos (a capacidade
de digestéo, por exemplo, que ja nasce com o individuo) e dos processos de
maturacdo do organismo, independentes da informacdo do ambiente. Em
Vygotsky, justamente por sua énfase nos processos sécio-historicos, a ideia
de aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no
processo. O termo que ele utiliza em russo (obuchenie) significa algo como
“processo de ensino aprendizagem”, incluindo sempre aquele que aprende,
aquele que ensina e a relacéo entre essas pessoas.

A partir desse excerto, a compreenséo do estudo sobre o desenvolvimento da
crianca permite perceber como ela consegue realizar essa aprendizagem.
Geralmente, a partir de testes, € possivel compreender o grau de maturidade em que
a crianga se encontra. Se, por exemplo, uma criangca consegue se vestir sozinha ou
amarrar os cadarcos de seu calgado, ou ainda, se sabe realizar outras atividades sem
a necessidade da ajuda de um terceiro, fica claro que ela atingiu um grau de
independéncia e de conhecimento para desempenhar tais funcoes.

A capacidade de realizacdo de tarefas ja superadas e que ndo mais requerem
a ajuda de outro sujeito € denominada por Vygotsky como Nivel de Desenvolvimento
Real, pois se refere as fungbes psicoldgicas que a crianga ja conseguiu superar e
construir até o momento. J4 o nivel de desenvolvimento que ainda precisa ser
alcancado, Vygotsky nomeou como Nivel de Desenvolvimento Potencial. Nesse nivel
a crianga necessita do auxilio de um adulto ou de amigos que ja possuem capacidade
para desempenhar tais funcées. Um exemplo que se pode citar € uma crianca de cinco
anos que ja consegue vestir seu pijama, porém, ela ainda ndo consegue, em certos
momentos, servir 0 seu proprio prato na hora das refeicdes.

Tais observagdes auxiliam a compreender que o desenvolvimento potencial
identifica a possibilidade de inserir novas informacdes ou dificuldades a crianca. A
partir do que ela ja sabe (real) e entre aquilo que ela deve saber (potencial ou ideal)
existe aquilo que é conhecido como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD), que
sdo os conhecimentos que o individuo precisa atingir, e que dependem da intercesséo
do seu professor no contexto escolar.

Nessa perspectiva, Moreira (1999, p. 90), embasado em estudos de Bruner
(1969, p. 20), enfatiza que o "desenvolvimento intelectual se baseia numa interagao
sistematica e contingente, entre um professor e um aluno, na qual o professor,
amplamente equipado com técnicas anteriormente inventadas, ensina a crianca."

Compreende-se, portanto, que para a crianca alcancar um desenvolvimento
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intelectual, ela precisa participar de maneira ativa em sua aprendizagem, de modo
gue venha a se transformar, propiciando, assim, o seu processo de amadurecimento.
Da mesma forma, Bruner (1969), em seus estudos baseados na teoria
vygotskyana, ressalta que todas as criancas quando aprendem novos conceitos
precisam do suporte ativo de um outro sujeito. Quanto mais jovens ou iniciantes em
uma tarefa, mais irdo necessitar desse apoio para se tornarem independentes e
adquirirem habilidades e conhecimentos. Na escola isso acontece muito, pois a
crianca precisa do auxilio do professor para que consiga superar as suas dificuldades.
Para Vygotsky (1989, p. 97),

a Zona de Desenvolvimento Proximal € a que define aquelas fungdes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacado, e
fun¢cBes que amadurecerdo ao longo de sua aprendizagem, mas que estao,
presentemente, em estado embrionério.

Para melhor compreenséo, a Figura 4, a seguir, traz a representacdo do Nivel
de Desenvolvimento Real, o Nivel de Desenvolvimento Potencial e a Zona de

Desenvolvimento Proximal.

Figura 4. Nivel de Desenvolvimento Real, Nivel de Desenvolvimento Potencial e
Zona de Desenvolvimento Proximal

Saber ;ars"er Aﬁéﬁgggo

Zona de Zona de
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Desenvolvimento Real £onade 2
Desenvolvimento Desenvolvimento
Proximal Potencial

Fonte: Romero (2015).

Vygotsky (1978, p. 86) assim define a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP):

A distancia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado pela resolucao
de problemas independentes e o nivel de desenvolvimento potencial,
conforme determinado através da resolucdo de problemas sob orientagéo
para adultos, ou em colaboracdo com pares mais capazes.
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Isso permite inferir, segundo Oliveira (1995, p. 115), que

[...] a aprendizagem nao &, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem.

Essa afirmagdo remete a pensar que “a aprendizagem é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas nao naturais, mas formadas historicamente.” (OLIVEIRA,
1995, p. 115).

Ao impulsionar uma crianca a construcdo do ser psicolégico estad se
incentivando a buscar novos conhecimentos e, dessa forma, Ihe proporcionando a
superacdo da Zona Desenvolvimento Proximal. Rego (2002, p. 98), em suas

pesquisas sobre a teoria vygotskyana, afirma que:

Nessa abordagem, o sujeito produtor de conhecimento ndo é um mero
receptaculo que absorve e contempla o real nem o portador de verdades
oriundas de um plano ideal; pelo contrario, € um sujeito ativo que em sua
relagdo com o mundo, com seu objeto de estudo, reconstréi (no seu
pensamento) este mundo. O conhecimento envolve sempre um fazer, um
atuar do homem.

Nessa perspectiva, para Vygotsky, todo ensino somente sera qualificado
qguando provocar no aluno, de forma estimulante, a vontade de aprender e buscar
novos conhecimentos. Ainda, quando esse ensino produzir no aluno um processo de
interacdo0 com 0 meio e com outros sujeitos, a partir de informacdes que poderao
auxilid-lo a (re)construir conceitos e aprendizagens (MCLEOD, 2007).

A utilizacdo da imitacdo, que é a atividade que auxilia o desenvolvimento, como
instrumento que favorece o processo de aprendizagem e de estimulo da crianga no
ambiente escolar faz com que profissionais da Educacdo a incentivem a usar
atividades ludicas. Tais fontes de estimulo auxiliam a criagdo do mundo de faz de
conta e a chegar a Zona de Desenvolvimento Proximal com mais facilidade e
significancia sobre 0s conhecimentos que a crianga ja produziu e quer produzir/atingir.

Fontana (2000) enfatiza que o adulto ou o “outro” tem um papel fundamental
nessa relacéo de ensino e de aprendizagem dentro da escola, e ambos — professor e
aluno — sdo parceiros nesse processo, porém com um conhecimento diferente. E por

ISSO que o0 autor enfatiza que as escolas necessitam reorganizar-se para oferecer aos
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alunos uma escola que possa proporcionar a aprendizagem aos alunos. Bassedas,
Huguet e Solé (1999, p. 21) afirmam que

E necessario destacar que a diversidade é uma caracteristica do ser humano,
pois as pessoas sao diferentes em suas particularidades fisicas e psiquicas:
cada um recebe, por meio de heranca, determinadas caracteristicas fisicas e
determinadas potencialidades, que se desenvolvem em um determinado
ambiente.

Nessas condi¢cdes, para Mantoan (2013, p. 113), todo ensino inclusivo

N&o celebra a diferenga, mas a questiona. O professor ndo procura eliminar
a diferenca em favor de uma suposta igualdade do alunado, que é tao
almejada pelos que apregoam a (falsa) homogeneidade das salas de aula.
Antes, estda atento a singularidade das vozes que compdem a turma,
promovendo o dialogo entre elas, contrapondo-as, complementando-as.

Vygotsky critica as escolas que ndo proporcionam a crianca a construcdo da
escrita de maneira significativa, transformando essa atividade somente em um
exercicio mecéanico, onde as criangas apenas desenham as letras, construindo as
palavras sem ensinar a procedéncia de uma linguagem escrita e nem a relacao entre
a fonética e a semantica (LURIA, 2009). Para Resende (2009), os estudos de
Vygotsky sobre a escrita apontam que para escrever as criangas precisam
compreender a linguagem falada e, consequentemente, compreenderao que aprender
pode se tornar bem mais fascinante, pois conseguirdo interagir com o0 meio em que
estdo inseridos. A escrita € um processo mental, em que o sujeito estabelece relacdes
entre o seu pensamento e a palavra representada por letras. E um processo bem mais
complexo que o desenvolvimento do pensamento verbal — palavra falada.

Vygotsky (1989) faz uma critica enfatica em seus estudos, principalmente no
gue se refere a Defectologia, referindo-se as escolas que possuem em suas salas de
aula alunos com deficiéncia. Enfatiza que na maioria das vezes o “sistema fechado de
educacdo das criangas cegas, surdas-mudas e retardados mentais” (VYGOTSKY,
1989, p. 42) as exclui das escolas, sem respeitar o seu tempo e tampouco o seu nivel
de aprendizagem. Em consequéncia, a escola se torna um local que “enclausura o
educando como em uma fortaleza, acentua o seu isolamento e intensifica a psicologia
do separatismo.” (VYGOTSKY, 1989, p. 63).

Nessa perspectiva, 0 aluno precisa ser visto como alguém que tem condi¢des

para aprender, independentemente de sua dificuldade ou especificidade. Outra
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questdo relevante € que o professor € uma figura fundamental para que o aluno
consiga se movimentar em sala de aula, que o colega de sala de aula € um importante
aliado e, principalmente, que o planejamento das atividades pedagdgicas faz com que
a escola se transforme em um lugar de socializacdo e de apropriacdo de

conhecimentos cientificos.

23 A AQUISIQAO DA LINGUAGEM ESCRITA, O BRINCAR E A MEDIACAO
PEDAGOGICA NO PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM DA CRIANCA
COM DEFICIENCIA

Desde os primordios, a natureza humana é basicamente social. Os seres
humanos se constituem e se desenvolvem como sujeitos por meio da mediacdo e da
interacdo com o outro em atividades sociais e culturais, mediados por instrumentos e
signos, como o pensamento e a linguagem. O desenvolvimento do pensamento ocorre
nos sujeitos que fazem uso dos instrumentos simbdlicos (VYGOTSKY; COLE, 2002;
ENGESTROM, 1993)

Como afirma Moura (2007, p. 39), “ser sujeito na cultura em que foi inserido
implica em poder se apoderar dos instrumentos simbdlicos dessa cultura para com
eles atuar, criar e intervir na sociedade [...].” Vygotsky (2002), quando fazem uso do
termo ‘instrumento simbdlico’ referem-se aos signos e instrumentos fisicos que
possibilitam controlar a sua propria conduta. Engestrom (1993) acredita que o
ambiente, a historia da pessoa, as motivacées e a complexidade das atividades na
vida real sdo necessarios para assegurar a ligacéo entre o sujeito e a realidade social,
pois ambos sdo guiados pela mediacéo.

O primeiro contato da crianga com atividades e informagcbes se da pela
participagdo de um “outro” sujeito, e quando acontece essa mediagao a crianca se
apropria do conhecimento supostamente novo e se torna independente. A esse
respeito, Vygotsky (2002, p. 40) enfatizam que “desde os primeiros dias do
desenvolvimento da crianga, suas atividades adquirem um significado préprio num
sistema de comportamento social.” Desta forma, a crianca é inserida em um mundo
com novos significados, tanto simbdélicos como afetivos, que vao variar dependendo
do meio em que esté inserida.

Para a crianga, o desenvolvimento mental € como um processo continuo em
gue vai aprimorando os seus conhecimentos, tanto no seu aspecto intelectual como

linguistico, de acordo com a sua idade. Em seus estudos, Vygotsky (1991) constatou
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que em relacdo as funcbes psicolégicas — memoria, atencdo, percepcdo e
pensamento —, essas aparecem de forma totalmente primaria para depois assumir
formas superiores.

Considerando o contexto onde a crianca esta inserida, Oliveira (1992, p. 31)
afirma que ela ira atribuir significados as suas experiéncias, o que “vai Ihe possibilitar
atuar e interagir de formas diversas com o ambiente e as pessoas, desenvolvendo
com isso diferentes funcdes e habilidades.” Por essa razdo ndo se pode afirmar os

conhecimentos que ela ja possui. Davis e Oliveira (1988, p. 63) afirmam que,

[...] ao internalizar instrucbes, as criancas modificam suas operacdes
cognitivas: percepgdo, atencdo, memdria, capacidade para solucionar
problemas. E desta maneira que formas historicamente determinadas e
socialmente organizadas de operar com informag¢des influenciam o
conhecimento individual, a consciéncia de si e do mundo.

Com base nesse excerto, pode-se afirmar que a Teoria Histérico-Cultural
preconiza que a alfabetizacéo e a escolarizacdo devem acontecer em um espaco que
contempla a diversidade, que seja potencialmente capaz de promover uma mudanca
produtiva no processo de desenvolvimento do pensamento nos individuos para dar
oportunidade a todos de vivenciar experiéncias que, muitas vezes, ndo lhe séo
oferecidas no seu meio familiar ou escolar.

Para Vygotsky (2008a), todo pensamento € formado ou construido por
intermédio de media¢fes que se estabelecem com signos e instrumentos culturais, 0s
quais se apresentam de maneira historica e social, diferentemente das outras teorias.
Assim, de acordo com Oliveira (1997, p. 33), todo o processo de mediacdo acontece

por meio de signos e instrumentos, sendo

[...] fundamental para o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas
superiores, distinguindo o homem dos outros animais. A mediacdo € um
processo essencial para tornar possivel atividades psicologicas voluntarias,
intencionais, controladas pelo proprio individuo.

N&o héa duvidas, de acordo com os estudos apresentados, que todo 0 processo
de desenvolvimento “é desencadeado pelas a¢bes da crianca; os objetos com que
esta lida representam a realidade e modelam os seus processos de pensamento.”
(VYGOTSKY, 2008a, p. 27). Os sistemas de representacdo da realidade sao
desenvolvidos a partir de interacdes dialéticas entre homem-realidade obijetiva,

mediada por instrumentos e signos. Oliveira (1997, p. 37) completa que “os individuos
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vao construir seu sistema de signos, o qual consistira numa espécie de ‘codigo’ para
decifragdo do mundo” a partir da sua interacao social por intermédio da linguagem e
0 sistema simbodlico.

A crianca somente conseguira desenvolver de maneira gradual as suas funcdes
psicolégicas superiores pela mediacdo e pela maneira como usou 0S Seus
instrumentos e simbolos. De acordo com Vygotsky (2008a), na auséncia do outro, 0
homem n&o se constréi homem, pois conforme o autor, o desenvolvimento da
inteligéncia se desenvolve em contato com os outros. Afirma, ainda, que a inteligéncia
da crianca somente ir4 se desenvolver e ser construida a partir da convivéncia e das
socializacbes de experiéncias e conhecimentos com o0 outro, proporcionando o
desenvolvimento mental por meio da mediacéo e da interagao.

Essa interacdo do homem com o mundo, ou seja, com 0 meio em que Vvive, €
mediada por um estimulo externo. Para Vygotsky (2008b), os instrumentos e 0s signos
sdo os elementos mediadores principais para que aconteca essa interacdo com o
mundo, no caso, séo os estimulos externos ora mencionados. Esses instrumentos sao
objetos sociais responsaveis pela relacado do individuo com o mundo e séo criados
para fins especificos, determinados pelo sujeito. J& 0s signos sao instrumentos da
atividade psicologica que auxiliam a mente humana a se tornar mais rebuscada,
ampliando a sua capacidade de armazenamento de informagdes, de atengdo e
memorizacao.

Luria (2009), a partir de seus estudos realizados com camponeses
alfabetizados e analfabetos, afirma que a linguagem escrita, que também € um dos
signos, possui um papel importantissimo para que aconteca a internalizacdo das
funcdes mentais superiores desenvolvidas nos sujeitos. A partir desses estudos de
Luria sobre a linguagem escrita, Vygotsky (2008a) recomendou o ensino da linguagem
escrita na pré-escola, pois percebeu que a maioria das criangcas pequenas tem a
capacidade de iniciar a sua leitura a partir dos quatro anos de idade, descobrindo,
assim, a funcao simbdlica da escrita.

Para Vygotsky (2008a), é imprescindivel que aconteca a interacdo entre 0s
seres humanos, cujas relacdes irdo propiciar a interiorizacdo das formas culturais,
numa esfera de “fora para dentro”, propiciando o desenvolvimento pleno do sujeito.
Assim, pode-se reconhecer que a escrita € um processo que se constitui, em primeiro

lugar, no pensamento da crianga para, em um segundo momento, ser registrada.
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E nesse sentido que Smolka (2012, p. 84) afirma que “o processo inicial de
leitura que passa pela escrita, revela fragmentos e momentos do discurso interior, da
dialogia interna das criangas, nessa forma de interagao verbal. O papel do ‘outro’
nessa interagcdo comeca a se delinear.” Fica claro que a apropriacdo da linguagem
escrita pela crianca € um processo ou atividade considerada complexa, pois ira4
provocar em seu desenvolvimento, transformagfes de ordem psiquica e cultural.
Vygotsky (2008a) argumenta que a escrita precisa ter significado para a crianca, bem
como as atividades relacionadas a escrita e a matematica devem se tornar atividades
prazerosas e relevantes e ndo apenas atividades de repeticbes ou memorizagoes.
Essas aprendizagens, no seu modo de compreender, deveriam acontecer de uma
maneira totalmente natural para serem significativas, da mesma forma como a crianca
aprende a falar.

No caso de uma crianga surda, ela precisa, em primeiro lugar, internalizar a sua
lingua (a Lingua de Sinais), para depois fazer uso e registro da palavra na Lingua
Portuguesa porque a lingua falada ou escrita é desenvolvida no sujeito por meio de
processos internos. Quadros (1997), em seus estudos sobre o desenvolvimento da
lingua nas criancas surdas, confirma o pensamento de Vygotsky, de que a crianca, de
forma significativa, passa por alguns estagios para que isso ocorra.

A apropriacdo de uma segunda lingua, aqui em relacdo ao sujeito surdo, esta
intimamente ligada ao nivel de conhecimento que este possui de sua lingua. Para que
o surdo tenha éxito na aprendizagem da Lingua Portuguesa na modalidade escrita,
como sua segunda lingua, ele precisa internaliza-la, pois € com esta que ele fara a
leitura da palavra, facilitando o seu acesso a escrita.

Fernandes (2003) afirma que h& caracteristicas e particularidades muito
distintas quando se analisa o aprendizado da crianca surda e ouvinte. A crianca
ouvinte, quando em contato com leitores experientes ou ativos, consegue estabelecer
uma relacdo mais rapida entre a oralidade e a representacéo da palavra. No caso das
criangas surdas todo o dominio da lingua escrita acontece por meio do visual, fazendo
uma recuperagdo mental do sinal dessa palavra em Libras, também de maneira visual,
0 gque proporciona a significacao da palavra escrita.

Nas palavras de Vygotsky (2008b, p. 128):

Essa historia comeca com o aparecimento do gesto como um signo visual
para a crianca. [...] 0 gesto é o signo visual inicial que contém a futura escrita
da crianc¢a, assim como uma semente contém um futuro carvalho. Como se
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tem corretamente dito, 0s gestos séo a escrita no ar, e 0s signos escritos séo,
frequentemente, simples gestos que foram fixados.

Para Vygotsky (2002), o caminho da crianca surda chegar ao dominio da escrita
é diferente do processo pelo que passa a crianga ouvinte e, com isso, “a area de
desenvolvimento potencial permite-nos, pois, determinar os futuros passos da crianca
e a dindmica do seu desenvolvimento e examinar ndo s6 o que produziu, mas também
0 que produzird no seu processo de maturacdo.” (VYGOTSKY, 2010, p. 113).

Quando se observa as escritas dos alunos surdos percebe-se que a escola e o
atendimento educacional especializado precisam ter conhecimentos especificos e
fluéncia na Libras para que possam oferecer aos estudantes surdos um modelo
bilingue que desenvolva as suas potencialidades linguisticas e respeite a
aprendizagem da Lingua de Sinais como sua primeira lingua e, num segundo
momento, se aproprie de sua segunda lingua na modalidade escrita.

Conforme estudos de Ferreira (2010, p. 140), embasado por Bonvillian,
Orlansky e Folven (1994) sobre o processo de aquisicdo da Lingua de Sinais, “ha
evidéncias de que a inter-relacdo entre aquisicdo de lingua de sinais e o
desenvolvimento cognitivo, gestual e social da crianga pode divergir daquelas inter-
relacbes manifestadas em estudos sobre a lingua falada.” Para Vygotsky (2010), a
escrita em uma crianca ouvinte € uma linguagem que se constitui em primeiro lugar
no seu pensamento para depois ser registrada. Ainda conforme Ferreira (2010), para
a crianca surda, a primeira linguagem a se constituir € o sinal de um objeto (L1); em

seguida a datilologia e, depois, a internalizacdo da escrita da palavra.

Figura 5. Processo de internalizagcéo da escrita da palavra

BICICLETA

B ol st

Fonte: CEFT/SC (2008).
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Da mesma forma, os estudos de Vygotsky, Luria e Leontiev (1988, p. 143)
revelam que 0s processos psiquicos da linguagem e da escrita acontecem na crianga
antes mesmo dela frequentar uma instituicdo de ensino, pois “quando uma crianga
entra na escola, ela ja adquiriu um patriménio de habilidades e destrezas que a
habilitard a aprender a escrever em um tempo relativamente curto.”

A esse respeito, Smolka (2012, p. 81) enfatiza que:

O processo de elaboracdo mental da crianga na constru¢do do conhecimento
sobre a escrita, que inicialmente passa pela linguagem falada, fica
terrivelmente dificultado porque a escrita apresentada na escola é
completamente distanciada da fala das crian¢as e, na maioria das vezes, é o
gue ndo se pensa, o0 que nao se fala. Ou seja, a defasagem ndo é apenas
uma contingéncia da forma escrita de linguagem, mas é também produto das
condi¢bes de ensino.

Nesse sentido, é imprescindivel que os professores das escolas tenham um
conhecimento espontaneo sobre o funcionamento do processo de apropriacdo da
escrita em cada fase do estadgio do desenvolvimento da escrita infantil ou, ainda,
conhecimento “daquilo que a crianga era capaz de fazer antes de entrar na escola,
conhecimento a partir do qual eles poderao fazer deducdes ao ensinar seus alunos a
escrever.” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2016, p. 144). Nesse mesmo rumo,
Xavier (2002, p. 19) considera que:

[...] aconstrucdo da competéncia do professor para responder com
qualidade as necessidades educacionais especiais de seus alunos em uma
escola inclusiva, pela mediagdo da ética, responde a necessidade social e
histérica de superacdo das praticas pedagogicas que discriminam,
segregam e excluem, e, ao mesmo tempo, configura, na acdo educativa, o
vetor de transformacéo social para a equidade, a solidariedade, a cidadania.

Desse modo, a alfabetizagdo nao implica em saber escrever letras, palavras ou
oracdes, mas compreende, conforme Smolka (2012), a constituicdo do sentido do que
esta escrevendo, necessitando de um significado e de um interlocutor. Uma das
maiores dificuldades que a crianga possui durante o seu desenvolvimento no processo
de aprendizagem da linguagem escrita € a abstracdo, pois durante esse processo,
antes dela conseguir fazer o registro do sistema simbodlico precisa fazer a
representacdo no seu pensamento. Dessa forma, a funcdo da abstracéo é de fazer
com que a fala da crian¢a desapareca para que seja substituida pela escrita.

Para Vygotsky (2002, p. 76) deve-se considerar que:
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[...] as principais fases formais que percorrem a personalidade da crian¢ca em
sua formacao estdo diretamente ligadas ao grau de desenvolvimento de seu
pensamento, ja que, do sistema de cognicdo em que se realiza toda a
experiéncia interna e externa da crianca, dependera o aparelho psiquico que
a divida, analise, conecte e elabore.

Tomando por base esse excerto, € possivel afirmar que durante o
desenvolvimento da crianca, toda a significagdo de palavras passa pela estruturacéo
da linguagem, tanto no sentido fonético, relacionado aos sons da fala, como no
semantico, que séo as significacdes das palavras (VYGOTSKY, 2002).

Para os autores, 0 gesto, o desenho e 0 jogo sdo 0s principais pontos de
referéncia que devem estar internalizados para que a crianga possa se apropriar
efetivamente da linguagem escrita. Conforme Elkonin (1996) e Leontiev (1998), a
atividade do brincar durante a aprendizagem promove na crianca o desenvolvimento
das habilidades (sociais, cognitivas, psicomotoras e emocionais) necessarias para o
seu desenvolvimento sadio e para a superacdo de varias dificuldades que encontra
durante o0 seu processo de desenvolvimento. Para Vygotsky (2002), o
desenvolvimento infantil, principalmente na idade pré-escolar, tem uma relacéo
intrinseca com o brinquedo, pois propicia uma situacéo entre o real e o imaginario.

Ao observar uma crianca brincando pode-se visualizar o seu comportamento e
associa-lo a sua vida familiar, pois quando uma crianca sofre abusos verbais ou
corporais em sua vida familiar, isso fica explicito na forma como ela uso o seu
brinquedo. Ou, ainda, na atividade do brincar ou representar um papel em que ela é
uma “mae” ou um “pai” autoritario ou amavel, transferindo ou procurando agir da
mesma forma como a sua mae/pai agem com ela em situacdes familiares.

Além de ser uma fonte inebriante de prazer para as criancas, todas as
brincadeiras ou atividades de brincar sdo estimulos e desafiam as suas descobertas
para melhor compreender o mundo. Para complementar essa afirmacao, Oliveira
(2000, p. 55) enfatiza que:

As criancas constroem suas brincadeiras, recortando pequenas acfes das
outras, ajustando-se a elas, quer seja repetindo-as integralmente ou
parcialmente, quer seja acrescentando-lhes algo e, até, substituindo parte
delas. Cada uma das criangas parece fazer uma certa ‘previsdo’ do que é
brincadeira e age nessa direcdo, mas cada instante € confrontado com as
acOes das outras criancas e o efeito de suas préprias agdes.

Leontiev (1998) afirma que toda a atividade do brinquedo € necessaria e €

esse processo que permitira desenvolver os processos psicolégicos que auxiliam a
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crianca a se aproximar de um nivel maior no seu desenvolvimento e, é através do
brinquedo, instrumentos criados pelo homem, que a crianga estabelece relagcdes com
o mundo. O autor explicita que “ndo € a imaginagao que determina a agao, mas sao
as condi¢cdes da acdo que tornam necessaria a imaginacdo e dao origem a ela.”
(LEONTIEV, 1998, p. 127).

Vygotsky (2002, p. 112) complementam que:

O brinquedo cria na crianga uma zona de desenvolvimento proximal, que é
por ele definida como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
se costuma determinar através da solucédo independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes.

Dessa forma, para Vygotsky (1991), toda a aprendizagem caracteriza-se na
formacdo do desenvolvimento das fungcdes superiores, cujo processo auxilia na
apropriacao e internalizacdo dos signos e instrumentos numa perspectiva interativa.
Por isso, na concepcéao dos autores, é pela brincadeira que a criangca consegue criar
uma situacdo que transita entre o real e o0 imaginario, produzindo novos
conhecimentos.

Para Vygotsky (1991), a escrita é outra forma de levar a crianca a aprender e a
se desenvolver. A partir do momento em que a crianca ja consegue fazer a relacéo
entre a representacéo (letras) e o significado que esta palavra representa, ela estara
dominando os signos que ela jA conhece. Para Oliveira (1995, p. 68), “os signos
representam outra realidade; isto €, o que se escreve tem uma funcéo instrumental,
funciona como um suporte para a memoria e a transmissao de ideias e conceitos.”

Estudos realizados por Luria (2009) sobre o desenvolvimento da escrita,
mostram que Vygotsky, em sua trajetoria, tenha concluido que as criangas menores,
em especial as que estdo em idade pré-escolar, sdo habilitadas em descobrir a funcao
simbdlica da escrita. J& a crianca que ndo passou pelo processo de alfabetizacdo
inicia esse processo usando a imitagdo mecanica daquilo que conhece, fazendo dessa
forma, uso da Zona de Desenvolvimento Real, pois apenas faz uso dos seus rabiscos
para se expressar. Esses pequenos rabiscos, para Vygotsky, Luria e Leontiev (1988),
sdo representacdes que a crianga domina e o professor poderd usa-los para fazer

com que a mesma consiga chegar a Zona de Desenvolvimento Proximal.
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Estudos de Sawaya (1997) e Sanchez (2003) revelam que quanto mais a
crianca € estimulada pelo ambiente familiar e pelo escolar, mais ela conseguira

elaborar novos conhecimentos. Pode-se, dessa forma, afirmar que

Assim como a interagdo social é impossivel sem o signo, € também
impossivel sem o significado [...] a interacdo social pressupfe a
generalizacdo e o desenvolvimento do significado verbal; a generalizacdo
torna-se possivel somente com o desenvolvimento da interacdo social.
(VYGOTSKY, 1997, p. 48).

De acordo com Vygotsky (2008a), o inicio do uso da linguagem escrita pelas
criangas, mais precisamente pelas criancas menores, é quando essas utilizam os

gestos para manifestar sua vontade ou desejos, sem o0 uso da oralidade. Para o autor:

Assim como no brinquedo, também no desenho o significado surge,
inicialmente, como um simbolismo de primeira ordem. Como ja dissemos, 0s
primeiros desenhos surgem como resultado de gestos manuais [...]; e 0 gesto,
como vimos, constitui a primeira representacdo do significado. E somente
mais tarde que, independentemente, a representacdo grafica comecga a
designar algum objeto. A natureza dessa relacao é que aos rabiscos ja feitos
no papel da-se um nome apropriado. (VYGOTSKY, 2008a, p. 133).

Segundo as suas pesquisas, a partir do momento em que a crianga inicia 0s
seus rabiscos, iniciam 0s seus ensaios de desenhos daquilo que sabe que existem.
Esse estagio, de acordo com estudos de Vygotsky, Luria e Leontiev (1988), é
chamado de Estagio dos Rabiscos, cujo objetivo € “[...] tracar o desenvolvimento dos
primeiros sinais do aparecimento de uma relagéo funcional das linhas e rabiscos na
crianga, o primeiro uso que ela faz de tais linhas, etc. para expressar significados.”
(LURIA, 2009, p. 146).

Nesse periodo inicial, o desenho € uma simples representacao de objetos, pois
as criancas ainda ndo conseguem representar palavras. Para que a crianca consiga
evoluir em seu desenvolvimento, ela precisa “fazer uma descoberta basica — a de que
se pode desenhar, além das coisas, também a fala. Foi essa descoberta [...] que levou
a humanidade ao brilhante método da escrita por letras e frases; a mesma descoberta
conduz as criangas a escrita literal.” (VYGOTSKY, 2008b, p. 140).

Ao mesmo tempo, estudos realizados por Fortunato (2009) revelam que a
aprendizagem da escrita necessariamente compreende o dominio das operacdes
cognitivas complexas para a construgcdo de palavras, frases e producdo de textos.

Nesse estagio, a crianca tenta reproduzir a escrita adulta com a qual esta
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familiarizada, porém, ainda ndo aprendeu a funcdo da escrita ou 0 seu sentido,
tampouco estruturou as fungbes das operagbes cognitivas complexas. Com isso,
segundo Vygotsky (2008b, p.136), “ha um momento critico na passagem dos simples
rabiscos para o uso de grafias como sinais que representam ou significam algo.” No
excerto a seguir, Vygotsky, Luria e Leontiev (1988, p. 150) apresentam parte de suas

observacdes durante as pesquisas:

Eis um exemplo grafico de um experimento feito com Lena L., de quatro anos
de idade. Demos a Lena algumas sentengas e pedimos que as recordasse,
dizendo-lhe que para tanto deveria “anoté-las”. Lena ouviu as trés primeiras
sentengas e, depois de cada uma, comecou a anotar seus rabiscos, que eram
0S mesmos em cada caso, isto é, ndo podiamos distinguir um do outro. Antes
da quarta sentenga, eu lhe disse: “Oucga esta vez e escreva...” Lena, sem
esperar que eu terminasse, comecgou a escrever. A mesma coisa aconteceu
antes da quinta sentenca.

Nesse excerto pode-se claramente perceber que a crianca “escrevia” (fazia
seus rabiscos) antes mesmo que a ordem fosse dada. E perceptivel que, para a
crianga, a escrita € composta de desenhos, ainda sem sentido para os adultos, sem
relacdo com um meio de comunicacdo, pois “a crianga nesse estagio do
desenvolvimento, ainda ndo se relaciona com a escrita como um instrumento a servi¢o
da memoria.” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1988, p. 156).

A segunda fase foi denominada de “Estagio da escrita ndo diferenciada”,
representada por simbolos, anterior ao ingresso na escola. Esses simbolos sao
marcas que possuem significados para a crianca, pequenos rabiscos utilizados para
se lembrar de algo que Ihe foi dito, porém, ainda ndo servem para leitura. Para
Vygotsky, Luria e Leontiev (1988, p. 158), esta “[...] € a primeira forma de escrita no
sentido proprio da palavra [...].” Desse modo, pode-se afirmar que esses rabiscos
representam as futuras escritas que a crianca apresentara durante 0 seu

desenvolvimento da escrita.

Demos a uma crianga de quatro anos e oito meses uma série de palavras:
“quadro-livro-menina-locomotiva”. A crianga anotou cada uma dessas
palavras com uma marca, uma depois da outra, a menina “leu”: “menina-
boneca-cama-caminhdo”. Vemos que as palavras lembradas pela crianca
nada tém nada em comum com as palavras dadas; apenas o nimero das
palavras recordadas era o mesmo; seu conteddo foi inteiramente
determinado pelos conjuntos emocionais e interesses da crianca.

(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1988, p. 159).

Nessa citacdo é possivel observar claramente que a crianga usou marcas para

as sentencas que lhe foram ditadas. Ela ja sabe que ha algo escrito, porém, ainda nédo
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define o seu significado. Nesse periodo, a crianca precisa de muitos estimulos visuais
para o seu desenvolvimento. Para Vygotsky, Luria e Leontiev (1988, p. 155), “a escrita
da crianca ndo desempenha ainda uma fungcdo mnemaonica, como se tornara 6bvio se
examinarmos as ‘sentencas’ escritas pela crianca apo6s o ditado.”

A partir desse momento, conforme os autores acima ja mencionados, a crianga
esta num processo mais elevado, sabendo diferenciar os rabiscos ou marcas (signos),
expressando o conteudo solicitado. Esse terceiro estagio é representado por uma
mistura de simbolos, de letras ou desenhos — € a fase simbdlica, em que consegue
fazer a diferenciacdo dos rabiscos (signos primarios), passando para fase pictogréfica,
em que por meio da escrita, a crianca faz repeticdes de letras que ja conhece.

Nessa linha de pensamento, para Luria (1988, p. 161), as “linhas e rabiscos
sao substituidos por figuras e imagens, e estas dao lugar a signos. Nesta sequéncia
de acontecimentos esta todo o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na
histéria da civilizagdo como no desenvolvimento da crianca.” E nesse periodo,
segundo o autor, que a crianca deve saber diferenciar os rabiscos e as marcas por ela
descritas no papel.

Para os autores, ha ainda outros signos que devem ser estudados: 0s nimeros
e as formas. Sabe-se que ha muitos anos existem registros sobre a necessidade da
criacdo dos numeros e quantidades. A crianca faz uso da pictografia primitiva para
fazer seus registros, usando o desenho para recordar aquilo que vivenciou,
desenvolvendo uma atividade intelectual complexa.

Facilmente se presume que a partir desse processo de pictografia, com 0 uso
da observacédo e da vontade em dar os primeiros passos rumo a producdo da escrita
formal, a crianca vai conhecendo as letras, formando palavras e dando sentido as
suas producdes escritas. Vygotsky, Luria e Leontiev (1988) se referem a esse estagio
como sendo o dominio exterior da escrita.

Neste estagio, a crianca conhece letras isoladas, sabe que elas possuem um
significado e aprende a fazer as suas marcas: comeca, assim, a fazer uma leitura de
suas palavras escritas. Com isso, e a partir de um processo lento, porém continuo, vai
aprendendo e conhecendo o0s sons e a escrita.

Os conhecimentos ja sao transmitidos pela escola de forma organizada, mas a
crianca ainda nao consegue, sozinha, compreender totalmente a complexidade da
escrita, pois as suas capacidades de abstracdo e discriminacdo ainda ndo estao

desenvolvidas em sua totalidade.
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N&o ha duvidas, segundo Vygotsky (2008b), que a escrita é muito complexa e
estranha para a crianca. Para tanto, o atendimento a crianga com dificuldades na fala
no AEE deve proporcionar atividades que favorecam o seu desenvolvimento da fala,
pois a crianca vai aprendendo conforme a necessidade do meio, enquanto a escrita
exige uma situacdo para que ela aconteca. De certa forma, as investigacdes de
Vygotsky (2008b, p. 123) revelam que para que aconteca a aprendizagem, as
“funcbes nao podem ser consideradas maduras, mesmo nas criangas que se
mostravam capazes de dominar com éxito o curriculo.” Como ja postulado
anteriormente, a maior dificuldade que a crianga possui nesse processo de aquisicéo
da lingua escrita é a capacidade de abstracao.

Para Vygotsky (2003, p. 118):

O aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, 0 aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicolégicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas.

A figura do professor para a crianca constitui um elemento-chave para a sua
aprendizagem. Cabe ao professor, portanto, assumir o seu papel de forma consciente
nesse processo de ensino e de aprendizagem, mantendo uma postura reflexiva e
investigativa, onde a crianca possa se apoderar do conhecimento, ampliando a
possibilidade de desenvolvimento mental e participacdo social. Segundo Bruner
(1969), toda descoberta de um saber ou novo conceito pelo aprendiz é, na verdade,
idéntica & descoberta que um cientista faz sobre determinado assunto em seu
laboratério.

A partir desse contexto, para a crianga aprender € necessario que ela consiga
incorporar o aspecto sensorial da fala e substituir as palavras por imagens, o que, com
certeza, é um processo dificil de ser realizado no inicio da aprendizagem da escrita.
E necessario, enfim, que a crianca, de forma lenta e gradual, inconsciente e
espontanea, faca a passagem da atitude consciente em relagdo a lingua escrita.

Com base nessas observacoes, Vygotsky (2008b, p. 124) afirma que:

A escrita também exige uma acao analitica deliberada por parte da crianca.
[...]- Na escrita, ela tem que tomar conhecimento da estrutura sonora de cada
palavra, disseca-la e reproduzi-la em simbolos alfabéticos, que devem ser
estruturados e memorizados antes. Da mesma forma deliberada, tem que p6r
as palavras numa certa sequéncia, para que possa formar uma frase. A
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escrita exige um trabalho consciente porque a sua rela¢do com a fala interior
é diferente da relagao com a fala oral. A escrita é desenvolvida em toda a sua
plenitude, é mais complexa do que a ala oral [...]. A escrita, ao contrario, tem
gue explicar plenamente a situacdo para que se torne inteligivel.

Assim, para Luria (1988), a crianca constréi novas e complexas formas
culturais. E imprescindivel, portanto, que todas as escolas organizem o ensino,
observando as etapas que a crianca ja alcancou, para que possam auxilia-la a
desenvolver aquelas que ainda ndo conseguiu efetivar, de acordo com os estagios do
desenvolvimento. E importante enfatizar, ainda, que ha necessidade de o professor
perceber o nivel de desenvolvimento real da crianca, sempre incentivando o seu
desenvolvimento potencial e que, como um mediador, consiga intervir e auxiliar na

Zona de Desenvolvimento Proximal e no desenvolvimento do conhecimento do aluno.



95

3 CONTEXTUALIZANDO O PERCURSO METODOLOGICO

A proposta inclusiva diz respeito a familias
inclusivas, a escolas inclusivas e a uma sociedade
inclusiva, capazes de acolher e reconhecer as
diferencas individuais e oferecer respostas educati-
vas que atendam aos interesses e necessidades de
todos. (CARVALHO, 2008, p. 101).

Neste capitulo sdo apresentadas as estratégias metodologicas adotadas no
delineamento da pesquisa com vistas a producdo de dados. S&o aspectos
relacionados ao tipo de pesquisa, a escolha dos participantes, aos procedimentos
para coleta de informacg@es e posterior analise dos dados. O delineamento do percurso
metodoldgico tem como objetivo a obtencdo de éxito quanto aos procedimentos e
técnicas da producao e analise dos dados.

Partindo dessa premissa, o0 presente estudo tem como problema de pesquisa:
“Como os professores do municipio de Santa Rosa (RS), que trabalham nas salas de
Atendimento Educacional Especializado e nas salas do ensino regular, entendem e
efetivam a inclusdo no espaco escolar?”

O objetivo geral do estudo é identificar as concepgdes dos professores das
salas de AEE e das salas do ensino regular sobre a inclusédo e a importancia das
relacdes interpessoais entre os docentes e alunos para, assim, proporcionar praticas
potencialmente eficientes na promocao da efetiva inclusdo. A partir desse objetivo
geral surgiram os objetivos especificos, que indicam os passos seguintes para a
constituicdo da pesquisa, a saber:

— Compreender as concepcdes/compreensodes de professores que atuam no AEE e
nas salas do ensino regular sobre a Educacéo Inclusiva;

— Identificar que tipo de relagdes os docentes que atuam no AEE e nas salas do
ensino regular estabelecem com os alunos incluidos; e, ainda,

— Verificar se 0s processos de formacdo dao subsidios aos docentes para o
desenvolvimento de sua docéncia em salas do AEE e do ensino regular.

— Aprofundar conhecimentos sobre a teoria de Vygotsky em relagéo aos processos
de aprendizagem e de desenvolvimento psiquico.

Para responder ao problema de pesquisa e alcancar os objetivos propostos foi
necessario pensar em um caminho que proporcionasse a compreensdo do tema
proposto. Minayo (1999, p. 27) chama a atengao sobre a importancia da escolha da

metodologia adequada para o sucesso da pesquisa, que auxilie a refletir e instigue um
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novo olhar sobre o que ainda ndo se sabe, como “indicar as opgdes e a leitura
operacional que o pesquisador fez do quadro tedrico.”

O método escolhido para o desenvolvimento da pesquisa € de um Estudo de
Caso com enfoque qualitativo, pois conforme Yin (2005), ele possibilita investigar um
fenbmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real. Nesse estudo, a

abordagem qualitativa justifica-se na medida em que

[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relagBes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis. (MINAYO, 1999, p. 22).

Para Trivifios (2012, p. 133), “[...] entre os tipos de pesquisa qualitativa
caracteristicos, talvez o Estudo de Caso seja 0 mais relevante” em situacfes em que
se quer compreender como estd se desenvolvendo uma tematica ou estudar o
assunto de forma mais aprofundada. Para o autor, o Estudo de Caso pode ser definido
como categoria de pesquisa, cujo objeto de estudo é uma unidade a ser avaliada
profundamente, pois a participacdo do sujeito tem papel importante, sendo um dos
elementos do fazer cientifico (TRIVINOS, 1987).

A opcao pelo Estudo de Caso também pode ser justificada por ter abordagem
de pesquisa que permite captar de maneira mais intensa o problema a ser investigado,
possibilitando obter maior nimero de informacfes sobre a questdo investigada.

Chizzotti (2014, p. 136) argumenta que

os estudos de caso visam explorar, deste modo, um caso singular, situado na
vida real contemporanea, bem delimitado e contextuado em tempo e lugar
para realizar uma busca circunstanciada de informa¢des sobre um caso
especifico.

Yin (2005, p. 32-33) afirma que o método de Estudo de Caso é

uma investigacdo cientifica que investiga um fenémeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre
o fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos; enfrenta uma
situacdo tecnicamente Unica em que haverd muito mais varidveis de
interesse do que pontos de dados e, como resultado, baseia-se em vérias
fontes de evidéncia [...] e beneficia-se do desenvolvimento prévio de
proposicdes tedricas para conduzir a coleta e andlise dos dados.
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No entendimento de Lidke e André (1986), o interesse do Estudo de Caso
incide naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente fiquem
evidentes certas semelhancas com outros casos ou situacdes. Os autores
acrescentam ainda que é preciso escolher este tipo de estudo quando se pretende
estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo. E complementam que “ao
retratar o cotidiano escolar em toda a sua riqueza, esse tipo de pesquisa oferece
elementos preciosos para uma melhor compreensdo do papel da escola e suas
relacBes com outras instituicbes da sociedade.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 24).

Partindo desse pressuposto, o0 método tem caracteristicas especificas que
possibilitam, por meio da investigagao, caracterizar e aprender acerca da situacao ou
sobre os individuos do estudo. Ademais, permite ao investigador alterar os métodos
de recolhimento de dados e estrutura-los, buscando novas formas de
questionamentos sobre as analises e reflexdes das acdes que serdo desenvolvidas

com a participacao dos sujeitos a partir de um didlogo colaborativo (YIN, 2005).

3.1 CARACTERIZACAO DO ESPACO DA PESQUISA

A Prefeitura Municipal de Santa Rosa atende 17 Escolas de Educagéao Infantil
(EMEIs) e 13 Escolas de Ensino Fundamental (EMEFs). Essas escolas atendem
aproximadamente 6.039 alunos, dos quais 323 sdo atendidos no Atendimento
Educacional Especializado (AEE). O Atendimento Educacional Especializado iniciou
no ano de 2010 com quatro salas de recursos e, progressivamente, a cada ano, novas
salas foram sendo criadas. Atualmente, a Rede Municipal conta com sete salas de
recursos criadas com fundos do MEC nas seguintes EMEFs: Raul Oliveira, Nossa
Senhora da Gléria, Pedro Speroni, Professor Francisco Xavier Giordani, Santa Rita,
Duque de Caxias, Princesa Isabel (escola do Campo) e outras quatro escolas que
montaram suas proprias salas de recursos, como as EMEFs Sao José (escola de
Campo), Linha 15 de Novembro (escola de Campo), Expedicionario Weber e Marqués
do Herval.

O quadro de profissionais disponibilizados atualmente pela Secretaria
Municipal para o atendimento dessas salas é de 15 Educadores Especiais, duas

psicologas, uma psicopedagoga, 30 monitoras de sala de aula?® e oito monitoras de

26 Essas monitoras sao académicas do curso de Pedagogia e estudantes com ensino médio completo
e realizando o aproveitamento das disciplinas didaticas do magistério. Todas estdo em processo de
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escola. Para que ocorra esse atendimento nas salas do AEE, ha um trabalho em rede
de uma equipe multidisciplinar de profissionais em parceria com o Conselho Tutelar,
CER e Secretarias de Saude e Postos de Saude do municipio.

Dos 323 alunos atendidos na rede municipal, 133 possuem avaliag¢ao clinica,
95 possuem atendimento de acompanhamento e 95 alunos possuem laudos clinicos
expedidos por profissionais da area. Alguns desses alunos recebem atendimento
domiciliar de Educadoras Especiais devido as necessidades especificas, tanto de
orientacdo meédica como determinacao judicial.

Dentre as escolas que atendem os alunos do AEE optou-se por duas escolas
municipais como lécus desta pesquisa. A primeira escola é aqui denominada “Escola
1” e a segunda “Escola 2”, a fim de preservar a identidade tanto das escolas como
dos sujeitos participantes da pesquisa. A escolha por essas duas escolas ocorreu
devido ao fato de as educadoras ndo serem as mesmas nas duas escolas e, também,
por haver alunos com e sem laudos clinicos, com e sem avaliacdo médica/clinica e
com acompanhamento especial (atendimento domiciliar).

Ainda no sentido de justificar a escolha dessas duas escolas e o grupo docente,
destaca-se que as educadoras participam de um grupo de estudos que realiza
encontros quinzenais para o planejamento das atividades em suas escolas e
encontros mensais para atividades de formacédo com toda a equipe da Educacéo
Inclusiva do municipio.

A fim de situar um pouco mais o leitor, passa-se a apresentar as duas escolas,
sem identifica-las, e a forma como atualmente estdo organizadas para o atendimento

dos seus alunos.
3.1.1 Escolal
Essa Escola Municipal foi fundada em 5 de outubro de 1977, a partir de um

decreto assinado por Antbnio Azzi, com indicacdo da Secretaria de Educacdo da

época. A escola era uma reivindicacdo dos moradores da comunidade pois muitas

formacéao inicial e sdo contratadas como auxiliares de sala de aula. As académicas passam por uma
prova objetiva de conhecimentos organizada pela Gestdo Pulblica do municipio e Secretaria de
Educagdo. Algumas delas, ou a grande maioria, ndo possuem nenhuma experiéncia pedagogica e
também ndo possuem experiéncia no atendimento de criangcas com deficiéncia. Para sanar tais
dificuldades, ou as mais especificas, elas recebem uma formacéo sucinta da equipe responsavel pelo
AEE na Secretaria de Educacgdo do municipio.
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familias estavam preocupadas com a educacao de seus filhos. O prédio, inicialmente,
era de madeira, com uma sala de aula que atendia trés séries do 1° Grau (12, 22 e 32
séries), totalizando 49 alunos. No ano de 1978, a escola foi reformada e ampliada,
pois 0 numero de alunos tinha aumentado, entretanto, apesar dessa ampliacao, ainda
ocupava uma sala do Centro de Assisténcia Social.

Em 1983 foi inaugurada parte da ampliagdo da escola, com sala de aula e
sanitarios, que passou a abrigar, também, a 42 série e, no ano de 1985, entrou em
funcionamento a pré-escola. No ano de 1993, o Conselho Nacional de Educacéo, com
a Comissao de Ensino de 1° Grau, autorizou o funcionamento da 52 série e, naquele
mesmo ano houve a eleicdo da nova equipe diretiva, que autorizou o funcionamento
da 62, 72 e 82 séries.

No ano de 1999 foi criado o Grémio Estudantil da escola, que passou a
representar os discentes da escola, e em 2010 foi criado o Conselho Escolar, com o
objetivo de auxiliar na construcao de uma escola democratica e de qualidade social.

Atualmente, a escola possui 196 alunos e 27 professores que atendem o
Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano, em turno integral, além de trés funcionarios e a
equipe diretiva, composta por direcdo, coordenacao e orientacdo escolar. A escola
atende 14 alunos no Atendimento Educacional Especializado e, para tanto, conta com
uma Educadora Especial que possui vinculo empregaticio de 20 horas semanais na
Rede Municipal de Ensino. A Educacéo Infantil, no atual momento, nédo é ofertada,
pois o prédio esta em reforma e ndo ha espaco fisico apropriado para atender as
criangas. A previsao para conclusdo das novas ampliacdes € o ano de 2019, quando
passara a prestar atendimento da Educacao Infantil, favorecendo ainda mais a

comunidade escolar do bairro.

3.1.2 Escola 2

A Escola Municipal foi fundada em 26 de abril de 1958 com o auxilio do
professor Francisco Xavier Giordani, juntamente com a sua esposa, professora Aurora
Rotta Giordani. Inicialmente, era um pequeno nucleo escolar na préopria residéncia do
casal, onde eram atendidos alunos do 1° ao 4° ano, dando oportunidade as criancas

do entorno para receberem uma educacgao formal e gratuita.
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Em 1967, o prefeito Carlos Denardim faz a doacdo de um terreno da prefeitura
e 0 pequeno nucleo escolar passou a desenvolver as suas atividades em novas
instalacdes, onde permanece até os dias de hoje.

O lema da escola é “Educar a criangca de hoje para ndo punir o adulto de
amanh&”. Atualmente, a escola possui 36 professores, nove funcionarios e seis
estagiarios que atendem 492 alunos da pré-escola ao 9° ano, nos turnos matutino e
vespertino. Desses alunos, 10 sédo atendidos no AEE por uma Educadora Especial
gue possui vinculo empregaticio de 30 horas semanais na Rede Municipal de Ensino.
A direcao da escola conta com o auxilio de uma equipe pedagodgica composta por
vice-diretora, coordenacdo e orientacdo escolar, primando sua pratica diaria para
manter a qualidade da construcdo de um conhecimento efetivo.

O educandario ainda conta com o apoio do Circulo de Pais e Mestres (CPM) e
do Conselho Escolar, eleitos pela comunidade escolar, que trabalham em parceria no
sentido de favorecer aos discentes uma educacéo de qualidade.

A instituicdo valoriza a diversidade e tem como missdo proporcionar um
ambiente acolhedor, buscando superar os desafios da contemporaneidade,
respeitando as individualidades e especificidades de cada sujeito. Segundo a viséo
norteadora das atividades oferecidas, a escola busca, em parceria com a familia de
seus pares, oferecer aos alunos uma formacao intelectual, emocional e social, a fim
de buscar os melhores resultados na vida académica, pessoal e profissional.

Para os préximos meses esté prevista a mudanca da estrutura fisica da escola
para um prédio novo, de arquitetura moderna e ampla, com capacidade para acolher
e oferecer um espaco privilegiado a toda comunidade escolar, alavancando ainda

mais a qualidade da educacéo oferecida pelo educandério.

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Considerando que o objeto de estudo desta pesquisa sdo as concepcdes dos
professores sobre a inclusdo e a forma como essas relacbes podem afetar
diretamente os estudantes no seu processo de aprendizagem, o presente estudo
envolveu os seguintes profissionais:

— 5 professores que atuam nas salas do ensino regular com alunos incluidos;
— 3 professoras especialistas, denominadas Educadoras Especiais, da Secretaria

Municipal de Educacédo de Santa Rosa (RS);
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— 4 monitoras de sala de aula que atendem os alunos nas escolas.

O grupo de professores da sala do ensino regular da Escola participantes da
pesquisa € composto por cinco docentes que desenvolvem suas atividades com
alunos incluidos, aqui denominados de Professor 1, Professor 2, Professor 3,
Professor 4 e Professor 5, 0 que garante o sigilo e o seu anonimato, conforme prevé
a Resolugdo n° 510, de 7 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saude (CNS). A
faixa etaria dos professores é de 27 a 51 anos. Todos os professores sdo do género
feminino e, em relacdo ao estado civil, uma € solteira, uma possui unido estavel, duas
sdo casadas e uma é divorciada. O tempo de atuacao dos participantes no Magistério
Municipal € de cinco a 18 anos. Uma delas € professora estagiaria da turma por um
semestre. Em relacdo a formacdo inicial, quatro possuem Magistério, uma esta
cursando o aproveitamento nas disciplinas pedagogicas do Magistério, trés possuem
graduacdo em Licenciaturas, uma possui graduacdo em Bacharelado e uma esta
cursando Pedagogia a Distancia. No que diz respeito a titulacdo, duas realizaram
curso de Especializacdo na area da Educacéo e Educacéo Especial/Inclusiva (Tabela
3).

Tabela 3. Perfil do professor da sala de ensino regular

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Professor 4

Professor 5

Idade 51 anos 27 anos 40 anos 29 anos 44 anos
Estado civil Divorciada Unido estavel Casada Solteira Casada
Género Feminino Feminino Feminino Feminino Feminino
Tempo de Professora em
servicona 6 anos 5 anos 14 anos estigionasala 18 anos
escola de aula (5
meses)
Magistério Magistério Magistério Bacharelado em  Magistério,

Formacao Educacéo cursando Licenciatura Administracdo e  Licenciatura
académica Fisica Pedagogia a em Ciéncias: cursando o em Quimica

Distancia Matematica e aproveitamento

Fisica no Magistério

Especializacdo Especializagédo Especializagéo

em Educacdo em Educacédo em Interdisci-

Fisica Especial e plinaridade e
Titulaggo - Inclusiva - Especializagéo

em Deficiéncia
Intelectual

Fonte: dados da pesquisa (2018).

O grupo de Educadoras Especiais é composto por trés educadoras que
desenvolvem suas atividades em salas do Atendimento Educacional Especializado,

denominadas Educadora 1, Educadora 2 e Educadora 3, a fim de garantir o sigilo e 0
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anonimato, conforme prevé a Resolugéao n° 510, de 7 de abril de 2016, do Conselho
Nacional de Saude (CNS). A faixa etaria das educadoras é de 32 a 42 anos e todas
sao do género feminino. Em relacédo ao estado civil, uma € solteira e as outras duas
sao casadas. O tempo de atuacédo das educadoras no Magistério Municipal é de seis
a dez anos. Em relagdo a formacdo inicial, as trés educadoras possuem graduacao
em Licenciatura. No que diz respeito a titulacdo, as trés tém Especializa¢do na area
da Educacéo Especial e uma delas tem, também, Mestrado em Desenvolvimento e

Gestao de Organizacao (Tabela 4).

Tabela 4. Perfil do educador da sala de Atendimento Educacional Especializado

Educadora 1

Educadora 2

Educadora 3

Idade 32 anos 37 anos 42 anos

Estado civil Solteira Casada Casada

Género Feminino Feminino Feminino

Tempo de servi¢o no

AEE 6 anos 2 anos e meio 10 anos
Magistério, Licenciatura  Licenciatura em Magistério,

Formacao académica

em Educacéo Especial

Educacéo Especial,
Licenciatura em
Pedagogia

Licenciatura em
Ciéncias plena:
habilitacdo em
Quimica

Titulagédo

Especializagdo em
Déficit Cognitivo e
Surdez

Especializacdo em
Psicopedagogia
Mestrado em
Desenvolvimento e
Gestdo Organizacional

Especializagdo em
Interprete, traducéo e
docéncia em Libras

Especializagdo em
Educacao Inclusiva e
Libras

Fonte: dados da pesquisa (2018).

O grupo de monitoras de sala de aula da escola de ensino regular € composto
por quatro monitoras, denominadas ao longo do texto como Monitora 1, Monitora 2,
Monitora 3 e Monitora 4, a fim de garantir o sigilo e o anonimato, conforme prevé a
Resolugdo n° 510, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saude (CNS). A
faixa etaria das monitoras é de 20 a 30 anos e todas sédo do género feminino. Em
relacdo ao estado civil, duas sao solteiras e duas séo casadas. O tempo de atuacao
das monitoras na escola é de quatro a nove meses. Em relacdo a formacéo inicial,
duas estdo cursando graduacdo em Pedagogia (5° e 6° semestres) e duas estao

fazendo o aproveitamento do Magistério nas disciplinas pedagogicas (Tabela 5).
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Monitora 1 Monitora 2 Monitora 3 Monitora 4
Idade 33 anos 20 anos 30 anos 22 anos
Estado civil Casada Solteira Casada Solteira
Género Feminino Feminino Feminino Feminino
Tempo de servico na 4 meses e 2
escola e no AEE semanas 6 semanas 9 meses 6 meses

Graduanda em Graduanda em Ensino Médio Ensino Médio
Formacao académica Pedagogia (6° Pedagogia (5° Completo e o Completo e o

semestre) semestre) aproveitamento  aproveitamento

do magistério
nas disciplinas
pedagdgicas

do magistério
nas disciplinas
pedagdgicas

Titulagdo

Fonte: dados da pesquisa (2018).

3.3 CUIDADOS ETICOS DA PESQUISA

O presente estudo observou e atendeu as exigéncias éticas relacionadas a
pesquisa, estabelecidas pelas normativas nacionais, em especial da Resolucdo n°
510, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saude (CNS), que regulamenta
as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais.

E necessario ter ciéncia das diretrizes que asseguram aos participantes o
direito a privacidade, respeito a sua imagem e seguranca, bem como as instituicdes
que estdo envolvidas no estudo. Assim, foi apresentado aos participantes
(Professoras, Educadoras Especiais e Monitoras de sala de aula) o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE |, p.174), contendo o0s
objetivos, justificativa, metodologia, proposta de pesquisa, garantia do sigilo e
anonimato, garantia de risco minimo a integridade do participante, bem como a
liberdade para se retirar da pesquisa sem sofrer nenhuma penalidade. O TCLE foi
aplicado pela pesquisadora e assinado pelas participantes em duas vias, ficando uma
com a pesquisadora e a outra com a participante/entrevistada.

As entrevistas, observacdes e gravacdo de audio foram aplicadas nas
dependéncias da escola, na sala de aula e sala de reunides com as Professoras,
Educadoras Especiais e Monitoras de sala, conforme orientagdes previstas na
Resolucdo n° 510/2016. As entrevistas com as professoras das escolas regulares
(APENDICE Ill, p.177), educadoras especiais (APENDICE IV, p.178) e monitoras de

sala de aula (APENDICE V, p.179) envolvidas nesta pesquisa, foram realizadas na
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sala de reunides da escola, reservada com antecedéncia, onde foi garantida a
privacidade dos sujeitos envolvidos e preservada a sua identidade.

Para a realizacdo da entrevista foram marcados horarios no turno indicado
pelas participantes para que ndo houvesse prejuizo as atividades de ensino. O
material coletado ficard sob a responsabilidade desta pesquisadora durante um
periodo de cinco anos apos a conclusdo da pesquisa, conforme prevé o art. 28, inc.
IV da Resolugdo n° 510/2016, do CNS. A pesquisadora também se comprometeu
perante a comunidade escolar em preservar a identidade dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, conforme determinam as orientacdes da Resolucdo. Apés esse periodo o
material ser& destruido.

Conforme a Resolucdo n° 510/2016, toda pesquisa envolvendo direta e
indiretamente seres humanos pressupde algum risco, porém, como prevé a propria
Resolucéo, o risco se justifica em razdo do beneficio esperado com a pesquisa, ja que
as suas etapas se constituem de entrevistas, gravacao de audio e observacfes de
aulas e praticas desenvolvidas durante o atendimento especializado e em sala de aula
pelos professores da turma. Salienta-se que foram seguidas criteriosamente as
orientacdes previstas pela Resolugdo anteriormente citada.

Em relacdo a instituicdo pesquisada, esta emitiu uma autorizacdo denominada
Termo de Consentimento da Pesquisa (APENDICE Il, p.176), permitindo a realizac&o
e o0 desenvolvimento da pesquisa nos seus espacos, tendo o cuidado para nao ferir,
em nenhum momento, a privacidade, a materialidade e a imaterialidade, objetivando
sempre o crescimento institucional e académico.

E necessario observar que a Resolu¢do n° 510/2016, em algumas de suas
diretrizes, esclarece ndo sera necessario encaminhar o projeto de pesquisa para
apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP), tampouco & Comissdo Nacional
de Etica em Pesquisa (CONEP), desde que seus procedimentos metodologicos n&o
oferecam riscos de identificacdo ou riscos maiores do que 0s existentes na vida diaria.

Dessa forma, o projeto desta tese foi encaminhado a Comissédo Cientifica
(SIPESQ) da PUCRS, que tem a finalidade de apreciar projetos desenvolvidos na
Universidade, a fim de que possa contribuir com a qualificacdo do ensino e a pesquisa
em diversas areas do conhecimento.

A Comisséao Cientifica da Universidade (SIPESQ), no dia 12 de abril de 2018,
emitiu parecer favoravel sobre o projeto desta tese, reconhecendo que a mesma se

engquadra nos requisitos da pesquisa, a saber: “a Comisséo Cientifica da Escola de
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Humanidades considerou que o projeto — Inclusdo, experiéncias e praticas
pedagdgicas: o Atendimento Educacional Especializado na Educac¢édo Basica na
perspectiva de Vygotsky — atende aos requisitos por ela definidos” e, assim, deu-se

inicio a producéo de dados nas escolas pretendidas.

3.4 INSTRUMENTOS PARA PRODUCAO DE DADOS

Os documentos sao registros escritos que oferecem informaces em prol da
compreensao de fatos e relacbes, possibilitando o conhecimento de agbes e/ou
situagdes vivenciadas em determinado periodo. Neste estudo, utilizou-se a leitura dos
documentos oficiais para identificar a adeséo e a implementacéo da atual Politica de
Educacao Inclusiva no municipio de Santa Rosa, RS. Além da leitura dos documentos
nacionais foram selecionados 0s seguintes documentos: o Plano Municipal de
Educacdo (2011-2020), a atual Proposta Curricular vigente no municipio (2011), o
Projeto Politico-Pedagdgico das escolas que possuem o AEE (2012), a Diretriz de
Educacdo Especial do municipio (2017) e, ainda, outros que contribuiram para o
estudo. Ludke e André (1986) afirmam que a analise documental constitui um
instrumento indispensavel a pesquisa qualitativa, seja para complementar
informacg0des obtidas ou para desvelar aspectos novos de um tema ou problema.

O periodo de observacao nas escolas teve como finalidade a caracterizacdo da
pratica pedagogica inclusiva nas escolas escolhidas, tendo sido explicitado o papel do
AEE e suas articulagdes na sala de aula no ensino regular. O contato com as escolas
e o0 desenvolvimento dessas atividades de observagao nesses espacos, no grupo de
estudos e entrevistas semiestruturadas aconteceram a partir do momento em que
fomos autorizados pelo SIPESQ (12 de abril de 2018) para dar inicio na pesquisa até
a terceira semana de agosto de 2018, sempre com agendamentos dos horarios com
a coordenacao da escola. Nesse mesmo periodo, aconteceram também 0s encontros
com os participantes da pesquisa para a realizagéo das entrevistas semiestruturadas
também com agendamentos para que em nenhum momento pudesse interferir em
suas atividades em/de sala de aula.

As observacdes tiveram papel relevante na trajetoria da pesquisa, pois apenas
a utilizagdo dos discursos dos sujeitos sociais seria insuficiente para buscar o
entendimento do proprio caso. De acordo com Ludke e André (1986), a observacgéo €

vista como um instrumento que possibilita o estabelecimento de relacbes e a
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apreenséo dos significados compartilhados pelo grupo pesquisado. Esse instrumento
de investigagdo possibilita ao pesquisador desenvolver as seguintes atividades:
registrar, narrar e situar os momentos relevantes no campo empirico. Ludke e André

(1986, p. 26) ressaltam que

A observacdo direta permite também que o observador chegue mais perto da
perspectiva dos sujeitos, um importante alvo nas abordagens qualitativas. Na
medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos
sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado
gue eles atribuem a realidade que os cerca e as suas préprias agoes.

Para os autores supracitados, a observacao participante pode ser conceituada
como uma estratégia de trabalho de campo, que combina a0 mesmo tempo com a
participacdo ativa dos sujeitos e o contato intenso do pesquisador com o0 ambiente
natural para perceber as relagbes mantidas entre 0s sujeitos.

Bogdan e Biklen (1982) destacam a observacao participante como um dos
melhores instrumentos para a obtencdo de dados em estudos de caso, pois com ela
€ possivel ver e sentir o sujeito e suas relacdes. As observacgdes livres permitem obter
informagdes no momento em que os fatos ocorrem e, sobretudo, indicam o grau de
coeréncia dos sujeitos entre o discurso e a pratica.

Nesta pesquisa, a observacdo assumiu papel preponderante. A observacao
dirigida constituiu-se como um coadjuvante das observacdes livres que contribuiram
para subsidiar a analise mais sistematica da pratica inclusiva na escola e orientar o
trabalho de pesquisa. As discussdes informais possuem carater qualitativo, pois visam
colher informacdes que possam vir a compreender certas percep¢des do grupo sobre
o tema. As observacdes no grupo de estudos teve como objetivo principal em produzir
informacgdes que poderiam nos proporcionar a compreensao das percepcoes e dos
conhecimentos dos professores, especialistas e monitores sobre a incluséo e o
Atendimento Educacional Especializado.

Para que a analise de dados seja feita com rigor e respeito a legitimidade e,
neste caso, com a solicitacéo de autorizacéo para uso dos dados, com nomes ficticios,
conforme prevé a Resolugdo n° 510/2016, a fim de salvaguardar a idoneidade de cada
um, é necessario que a transcricao seja fiel ao contetudo da gravagéo, observando as
palavras-chave, o contexto do grupo, a precisdo das respostas e 0 objetivo da

pesquisa em questao.
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Nesta pesquisa faz-se uso da entrevista semiestruturada para analisar como
os diferentes sujeitos compreendem a educacéo inclusiva na escola e como eles se
relacionam para efetivar esse processo de inclusdo. As entrevistas foram realizadas
de modo individual ou em grupo, de acordo com a necessidade do momento, em
espacos da escola, previamente reservados para esse fim, sem prejuizo para
nenhuma das partes (sala dos professores, sala das gestoras, sala das supervisoras
ou, ainda, sala de Atendimento Educacional Especializado).

De acordo com Trivifios (2012), a entrevista € um instrumento que parte de
questionamentos basicos, apoiados em determinadas teorias, e que geram outras
guestbes promissoras. Na entrevista, segundo Bardin (2011), tem-se uma fala
relativamente espontanea, com um discurso falado, no qual a pessoa pode se
expressar de acordo com a sua vontade. A autora expressa a importancia da

entrevista e da pluralidade das significacdes oriundas do conjunto da técnica.

Qualquer pessoa que faca entrevistas conhece a riqueza desta fala, a sua
singularidade individual, mas também a aparéncia por suas vezes tortuosa,
contraditéria, “com buracos”, com digressées incompreensiveis, negagdes
incbmodas, recuos, atalhos, saidas fugazes ou clarezas enganadoras.
(BARDIN, 2011, p. 94).

De acordo com Szymanski (2011, p. 12), a entrevista assume uma interagao
social, submetida as condicbes comuns do entrevistador e entrevistado, pois “a
intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de informacdes; pretende
criar uma situacao de confiabilidade para o entrevistado se abra.”

As observagdes no grupo de estudos e nas escolas nos proporcionou um
contato com as praticas desenvolvidas em sala de aula e nas atividades do
atendimento educacional especializado. Esses momentos nos possibilitaram
comparar as atividades realizadas nos espacos da sala de aula e nos atendimentos
com as que foram relatadas nas entrevistas que foram realizadas com os sujeitos da
pesquisa. Vale lembrar que nessa pesquisa, as observacdes de cunho pedagdgico
gue aconteceram em todo 0s espaco escolar e nos atendimentos educacionais nas
salas do AEE foram descritas para fins de sistematizagcéo do tema proposto.

Para visualizar de modo mais objetivo, 0 Quadro 3, a seguir, descreve 0s

instrumentos metodologicos utilizados no decurso deste processo de pesquisa.
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Quadro 3. Sintese do delineamento metodologico

— Plano Municipal de Educacéo;

— Proposta Curricular do Municipio;

Leitura dos documentos — Projeto Politico-Pedagégico das escolas que possuem o
Atendimento Educacional Especializado;

— Diretriz de Educacédo Especial do municipio de Santa Rosa

— Como os professores entendem/compreendem a incluséo

Entrevistas — Perceber se os mesmos a compreendem de maneira diferente
apos a observacao com leituras no grupo de estudos

Observacdo no grupode | — Observacao das discussfes e acompanhamento das leituras/

estudos debates do grupo sobre temas abordados referente a pesquisa
— Obter informacdes no momento em que os fatos ocorrem,

Observacgéo do espaco indicando o grau de coeréncia dos sujeitos entre o discurso e a

escolar pratica

Analise de dados — Uso da andlise de Bardin

Fonte: dados da pesquisa (2018).

3.5 PROCESSOS PARA A ORGANIZACAO DOS DADOS

ApOs a etapa de coleta de dados das informacdes desta pesquisa, que constitui
a leitura dos documentos existentes nas escolas e na Secretaria de Educacao e
Cultura do municipio, a intervengdo no grupo de estudos, entrevistas e observacoes,
realizou-se a andlise de conteudo, tendo como referéncia os estudos propostos por
Bardin (2011). Para a autora, € necessaria a criacdo de categorias relacionadas ao
objeto da pesquisa, 0s quais sdo responsaveis pela identificacdo das questbes
essenciais existentes no conteddo das mensagens.

De acordo com Valentim (2005), os critérios para a escolha e delimitacdo das
categorias sdo determinados pelos temas diretamente relacionados ao objeto de
pesquisa, bem como aos discursos dos sujeitos pesquisados. Ainda sobre o processo
de categorizagdo, Bardin (2011, p.119), saliente que “...] € uma operagdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com 0s critérios
previamente definidos”. Ao fazer uma explanacao sobre a técnica de Bardin, Minayo
(2010, p.317) assevera que as categorias sado “[...] expressdes ou palavras
significativas em fungcédo das quais o conteudo de uma fala sera organizado”. Para
tanto, essa andlise constitui em uma metodologia onde se procura descrever e
interpretar o conteudo dos textos, das falas dos sujeitos envolvidos, e dos contetdos
dos documentos analisados.

Para Bardin (2011, p. 47), o termo analise de conteudo designa
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um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producéo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Assim, o pesquisador busca compreender as estruturas, os modelos ou, ainda,
as caracteristicas dos fragmentos das mensagens que devem ser considerados.
Esses dados, apos serem analisados, auxiliam a criacdo de espacos de reconstrucao,
envolvendo dados ja existentes e a producao de outros, a partir das entrevistas com
os professores que atuam na escola, visando a compreensao e a reconstrucao de
significados investigados. Para Gongalves e Meirelles (2004), as realidades
investigadas ndo sao dadas prontas para serem descritas e interpretadas, mas sao
incertas e instaveis, mostrando que ideias e teorias nédo refletem, mas traduzem a
realidade.

Dessa forma, para Bardin (2011), quando h& pretensdo de usar a analise de

contelido € necessario que seja seguido 0 esquema apresentado a seguir (Figura 6).

Figura 6. Analise de conteudo

Pré-analise

Exploragcao do material

A A
Tratamento dos
resultados, inferéncia e
interpretacao dos
dados vduzidos

Fonte: adaptacao propria de Bardin (2011).

A primeira fase, a Pré-andlise, consiste em organizar o trabalho com leituras
flutuantes, assim denominadas por Bardin (2011). Trata-se dos documentos a serem
analisados, a transcricdo das entrevistas, das conversas e observacdes que
constituem o corpus da pesquisa. Em seguida, na Exploragcdo do Material sao

elencadas as unidades que agrupam as informacdes por meio da codificacao,
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gue compreende o recorte ou sele¢do do registro das unidades selecionadas
para, em seguida, fazer a classificagdo dos enunciados em categorias de
palavras que permitem reunir maior nimero de informacdes a custa de uma
esquematizacdo e, assim, correlacionar classes de acontecimentos para
ordenéa-los. (CAMARA, 2013, p. 186).

A partir disso, inicia-se o tratamento dos resultados mediante a inferéncia e a
interpretacéo dos dados que correspondem aos resultados brutos que o pesquisador
procura tornar significativos e validos. Segundo Bardin (2011, p. 137), “a inferéncia na
analise de conteudo se orienta por diversos polos de atencdo, que sédo os polos de
atracdo da comunicacdo.” Trata-se de um instrumento de inducdo (roteiro de
entrevistas) para investigar as causas (varidveis inferidas) a partir dos efeitos
(variaveis de inferéncia ou indicadores, referéncias). As interpretacdes dos dados que
levam a inferéncia visam compreender o discurso apresentado, mesmo que seja de
forma superficial.

Diante disso, chega-se a interpretacdo dos dados produzidos a partir da
realizacdo de uma sintese das questfes da pesquisa, dos resultados obtidos a partir
da analise do material produzido sobre as possiveis inferéncias realizadas e da
perspectiva tedrica adotada. Os resultados da pesquisa serdo apresentados aos
professores por meio de um seminario na escola ou eventos programados em parceria
com instituicdes de ensino superior que abordem a mesma tematica nessa pesquisa,
bem como em eventos com a publicacédo de artigos cientificos. Logo, a investigacao
a ser desenvolvida pretende contribuir para indicar melhorias nas ac6es pedagodgicas
gue possam beneficiar diretamente os sujeitos envolvidos a fim de que os discentes
incluidos, possam aprender de maneira mais eficaz, respeitando a sua condi¢édo
bilingue, sua diversidade linguistica e, acima de tudo, com respeito a sua condicao
cultural.

Para visualizar essa trajetéria de modo mais objetivo, o Quadro 4, a seguir,

apresenta os caminhos percorridos na construcéao deste estudo:

Quadro 4. Delineamento metodoldgico

OBJETIVO GERAL

Identificar as concepg¢des dos professores das salas de AEE e das salas do ensino regular sobre
a inclusdo e a importancia das relacdes interpessoais entre os docentes e alunos para, assim,
proporcionar praticas potencialmente eficientes na promocgéo da efetiva inclusao.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
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Compreender as
concepcgdes/compreensdes
de professores que atuam
no AEE e nas salas do
ensino regular sobre a
educacdao inclusiva

Identificar o tipo de
relacdo que os docentes
gue atuam no AEE e nas

salas do ensino regular
possuem com os alunos
incluidos

Verificar se os
processos de
formacao continuada
déo subsidios aos
docentes para o
desenvolvimento de

Aprofundar
conhecimentos sobre a
teoria de Vygotsky em
relacdo aos processos
de aprendizagem e de

desenvolvimento

sua docéncia em salas
do AEE e do ensino
regular

psiquico

PROBLEMA DA PESQUISA

Como os professores do municipio de Santa Rosa, que trabalham nas salas de Atendimento
Educacional Especializado e nas salas do ensino regular, entendem e efetivam a incluséo no
espacgo escolar?

INSTRUMENTOS

Leitura de documentos oficiais
Observacgdes do espaco escolar
Observag6es no grupo de estudos
Entrevistas semiestruturadas
ANALISE DE DADOS
Andlise de contelido e interpretacdo de dados

Fonte: dados da pesquisa (2018).

3.6 TESTANDO OS INSTRUMENTOS: PROJETO PILOTO

O Projeto Piloto foi realizado em duas escolas na regido Noroeste do Estado
do Rio Grande do Sul. Uma das escolas escolhidas para a realiza¢do dessa etapa do
projeto foi uma Escola Estadual e a outra uma Escola Municipal. O critério para a
escolha dessas duas instituicdes de ensino foi a presenca da sala de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) nas duas escolas e, ainda, os alunos incluidos na
sala de aula do ensino comum. Vale ressaltar que a testagem desses instrumentos,
ou seja, o Projeto Piloto, ocorreu em escolas que nao fazem parte do municipio de
Santa Rosa, a fim de que em momento algum houvesse a chance de “poluir’ a
pesquisa na cidade pretendida.

Na escola estadual foram realizadas entrevistas com dois professores titulares
gue atendem alunos incluidos neste ano letivo e em anos anteriores, além de uma
especialista?’ que atende alunos do AEE na sala multifuncional em turno oposto ao
gue estdo matriculados. Esses alunos incluidos possuem dislexia, deficiéncia visual e
déficit cognitivo. A fala da especialista revelou que os alunos ndo possuem

monitor/auxiliar de sala de aula durante as atividades e que existe apenas um monitor

27 Esse termo é usado na cidade onde foram feitos os testes do Projeto Piloto. J4 em Santa Rosa, o
termo utilizado é o de Educador Especial.
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contratado na escola que, quando necessario, auxilia em diversas atividades, mas nédo
especificamente na sala de aula. A escola possui atendimento de um profissional
especialista somente em turno oposto na sala do AEE. Esses atendimentos estdo
previstos na legislacao e auxiliam nas demandas rotineiras na escola.

As atividades dos alunos com deficiéncia visual sdo adaptadas com cépia/xerox
ampliada, tanto do livro didatico como das atividades realizadas pela professora em
sala de aula. O aluno com dislexia possui atividades que o ajudam a compreender
melhor as questdes relacionadas a Lingua Portuguesa e também das questdes de
interpretacdo, que sdo as suas principais dificuldades, conforme afirmacdo da
professora que atua no AEE. Para o aluno com déficit cognitivo séo realizadas
atividades de fixacdo do contetdo que ele ndo conseguiu se apropriar em sala de
aula.

Apés as entrevistas realizadas com os profissionais dessa escola percebeu-se
a necessidade de algumas mudancas e ajustes para auxiliar na producao de dados
da pesquisa efetiva. Algumas perguntas se tornaram irrelevantes e outras foram
incorporadas aquelas, reorganizando as questdes da entrevista semiestruturada a fim
de obter maior éxito com os instrumentos desenvolvidos com as professoras,
educadoras especiais e monitoras de sala de aula nas respectivas escolas.

Ja na escola municipal foi realizada observacdo em sala de aula, bem como
entrevista com a professora titular e a monitora de sala de aula da turma. Percebeu-
se que a entrevista semiestruturada precisava desses pequenos ajustes que foram
realizados apds a conversa com os professores das duas escolas.

A partir dessa observacgéo realizada em sala de aula na escola municipal,
delimitou-se e organizou-se o que de fato seria necessario observar nas duas escolas
de Santa Rosa, l6cus desta pesquisa. Surgiram, entdo, algumas “categorias de
analise” que orientaram a elaboracdo de um roteiro de observacédo e auxiliaram a
pesquisa. Dessa observacéo resultaram alguns critérios com um cronograma e roteiro
das observacdes que ao longo da producdo de dados foram contemplados
(APENDICE VI, p.180).

A partir das situagdes vivenciadas no Projeto Piloto acreditou-se no éxito da
atividade de entrevistas e observacbes nas escolas escolhidas para realizar a
producdo de dados. Espera-se que os resultados desta pesquisa apontem caminhos

e/ou indicios/elementos que contribuam para a melhoria dos processos de ensino e
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de aprendizagem de alunos e professores e para a qualificacdo profissional desta

pesquisadora.
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4 DIALOGOS: ANALISES E DISCUSSOES A PARTIR DOS DADOS PRODUZIDOS

Eu diria que os educadores sdo como as velhas
arvores. Possuem uma face, um nome, uma
“estoria” a ser contada. Habitam um mundo em que
o que vale é arelacdo que os liga aos alunos, sendo

» o

gue cada aluno é uma “entidade”, ‘sui generis?®’
portador de um nome, de uma “estéria”, sofrendo
tristezas e alimentando esperancas. E a educacéo
€ algo que acontece neste espaco invisivel e denso,
gue se estabelece a dois. (ALVES, 1987, p. 13).

E a partir deste excerto que inicia o Ultimo capitulo desta tese, que traz as
manifestacbes expressas nas entrevistas, observacfes, encontros no grupo de
estudos e as falas de diferentes sujeitos envolvidos nesta pesquisa, 0S quais
desvelaram suas angustias e apresentaram a sua histéria de modo tao peculiar.

Os dados coletados durante as entrevistas e observacoes foram produzidos e
construidos de acordo com os fundamentos tedricos da Analise de Conteudo, de
Bardin (2011), que dialogam sobre as concepcdes, significados e praticas produzidas
por Professores da sala do ensino regular, Educadoras Especiais e Monitoras de sala
de aula a respeito da educacdo inclusiva, processos e praticas de ensino e de
aprendizagem, efetivados junto a estudantes incluidos na Educacao Basica.

A escolha das categorias e subcategorias de analise aconteceu a partir das
falas dos sujeitos, respeitando as trés etapas da analise tematica descritas por Bardin
(2011), expressas anteriormente e construidas de maneira gradual por agrupamentos
de ideias-chave durante as entrevistas e observacdes. Esses elementos foram
gradativamente tomando forma, levando em conta os objetivos elencados e o
problema da pesquisa. Com base nas manifestacdes dos interlocutores envolvidos
neste processo investigativo foram construidas trés categorias de analise, sendo que
de cada uma delas emergiram as suas subcategorias.

Todas as analises aqui tecidas apresentam uma reflexdo sobre as experiéncias
vivenciadas durante as observacdes nas escolas e os dados produzidos ao longo das
entrevistas com 0s sujeitos participantes. A constituicdo e a ordem dessas categorias
estao relacionadas com os dados recorrentes que a pesquisa apresentou, fornecendo

critérios suficientes para estabelecé-las na ordem a seguir (Figura 7).

28 Seu significado, de acordo com o Dicionério Busarello (1988), é “sem semelhanga com nenhum outro,
unico no seu género; original, peculiar, singular”.
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Figura 7. Frequéncia das categorias estabelecidas

Professores Educadoras Especiais Monitoras
60
48

50 a4
40
30

19 21 19
20 16 : 16

12
10 ——— 6
0
Relagdo Interpessoal Formagdo Pedagodgica Praticas Pedagdgicas

Fonte: dados da pesquisa (2018).

Os dados obtidos, de forma quantitativa, durante as entrevistas realizadas com
os professores de sala, educadoras especiais e monitoras de sala, revelam que a
formacao pedagodgica é o que mais aparece nos discursos durante todo 0 processo.
Afirmam, também, que € necessario reorganiza-la e oferta-la de forma mais intensa
aos profissionais da Educacéo, principalmente aqueles que estéo diretamente ligados
ao processo inclusivo. Ao mesmo tempo, as relagdes interpessoais e as praticas
pedagdgicas em sala de aula, estdo associadas, na concepc¢do das entrevistadas, a
formacdo do docente, a fim de que se tenha realmente uma efetivacdo nas acodes
inclusivas nas escolas em todos os niveis de ensino.

Para as educadoras que atuam no AEE, é imprescindivel que os docentes e 0s
monitores possuam um conhecimento prévio sobre as deficiéncias (presentes em
escola) para que se possa efetivar mudancas em suas acdes em sala de aula e para
gue as atividades direcionadas a esses alunos possam ser organizadas no sentido de
sanar as dificuldades que cada crianca apresenta. Ou seja, € necessario o
conhecimento prévio sobre como acontece a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianga com deficiéncia para poder trazer atividades que venham a potencializar a sua
aprendizagem. Sobre as relagdes interpessoais, as educadoras acreditam que essa
relacdo seja construida ao longo das atividades desenvolvidas em sala de aula pela
proximidade que o0s sujeitos possam vir a ter no desenvolvimento das praticas

pedagdgicas.
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Pode-se perceber na Figura 7, que os dados apresentados pelas monitoras de
sala de aula revelam grande divergéncia de informacgdes em relagédo as professoras e
educadoras, visto que durante as entrevistas semiestruturadas foram obtidas
respostas mais breves e pontuais. Assim, ndo se pode expor mais elementos nessa
quantificacdo de dados. Mesmo assim, € possivel perceber que as entrevistadas
também consideram a formacg&o docente uma necessidade para a criagdo de relagcbes
entre elas e o0 aluno, bem como a efetivacéo de praticas pedagdgicas potencializadora
do/no processo de estudo/aprendizagem em sala de aula.

Outro ponto a ser considerado na figura acima apresentada, os docentes das
salas do ensino regular acreditam que a formacao direcionada ou especifica sobre as
deficiéncias em sala de aula favoreceria uma melhor organizacdo das préticas
pedagogicas se as relacbes interpessoais estivessem estabelecidas entre os
professores, monitores e alunos. Para eles, a formacao e a constituicdo das relagbes
interpessoais podem propiciar condi¢cdes para que as praticas pedagdgicas sejam
potencialmente benéficas para todos na escola e, ainda, promover 0 processo
inclusivo em todos os niveis de ensino.

A partir das reflexdes sobre os dados qualitativos e quantitativos foram
elencadas as seguintes categorias de analise: “A importancia das relacdes
interpessoais na escola”, “A formacao inicial do professor” e “As praticas educativas
dos professores em sala de aula”. Diante disso, as praticas pedagodgicas e as
interacOes sociais realizadas nas escolas forneceram elementos consistentes para
elencar as subcategorias de analise, visando uma melhor compreensao e organizacao
daquilo que foi observado e analisado nesses espacos sociais.

E, assim, diante das trés categorias principais, emergiram as trés subcategorias
elencadas para este estudo. Da primeira categoria surgiu a “Necessidade das
relacbes interpessoais entre professores e alunos para o favorecimento da
aprendizagem escolar dos sujeitos”; da segunda categoria, “Os desafios dos
processos formativos dos professores inclusivos”, e da ultima categoria, “O
desenvolvimento de competéncias do/no ensino no Atendimento Educacional
Especializado e as praticas educativas em sala de aula”.

Diante da organizacdo dessas categorias e subcategorias passa-se a
descrever cada uma delas com a participagao dos excertos produzidos a partir das
entrevistas e reflexdes durante as observacbes, além do suporte tedrico que se

escolheu para desenvolver esta tese. Ressalta-se que todas as manifestacdes dos
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sujeitos envolvidos trouxeram elementos consistentes para que fosse possivel efetivar

0 estudo que ora se passa a apresentar.

4.1 A IMPORTANCIA DAS RELACOES INTERPESSOAIS NA ESCOLA

Toda relacdo humana pressupde a necessidade de manter relacbes
interpessoais, independentemente do ambiente em que 0s sujeitos estdo ou do
ambiente em que convivem. Essas relagcdes humanas ocorrem a partir dos processos
de relacdo interpessoal e intrapessoal. A relacdo interpessoal ocorre nos lares, no
local de trabalho, na escola, etc., e depende de duas pessoas ou mais para se
estabelecer. Ja a relacdo intrapessoal € aquela relacdo que € mantida por cada
pessoa em seus pensamentos e acdes. Pode-se afirmar que na relacao intrapessoal
se busca constantemente o autocontrole, o equilibrio e o autoconhecimento.

Nas escolas, as relagdes interpessoais estdo diretamente ligadas ao processo
de aprendizagem. E durante os processos de ensino e de aprendizagem que a
intervencao do professor infere de forma positiva, ou ndo, no processo de apropriacao
dos conhecimentos, levando os seus alunos ao sucesso ou fracasso escolar. Para
Vygotsky (2002), € necessario que se estabeleca um respeito mituo ou a chamada
cumplicidade entre os pares para que se possa garantir a harmonia das relacbes
interpessoais no espaco escolar.

O desenvolvimento do individuo, para Vygotsky (2002, 2003 e 2008ab), é um
processo construido a partir das interagdes que esse individuo consegue estabelecer
em um contexto histdrico e cultural em que esta inserido no qual, por intermédio do
outro e pela linguagem se apropria de conhecimentos cientificos. A construcdo do
conhecimento para o autor citado acontece quando ha interacéo social e imersdo na
cultura para que, assim, esse individuo consiga se desenvolver, pois essas interacdes
sociais sao responsaveis por toda e qualquer aquisicdo de conhecimento ao longo da
Historia.

Nesse sentido, quando a crianga estiver imersa em uma cultura e interagindo
nas relagcbes sociais, ela aprende e, por aprender, se desenvolve. Esse
desenvolvimento permite a crianca novas apropriacdes garantindo uma aprendizagem
significativa, de acordo com o0 seu ritmo ou das especificidades que apresentar.
Pesquisas realizadas por Berni (2006) e Facci (2004), embasadas na teoria

vygotskyana, enfatizam que a mediacao € responsavel pela relagcdo que o homem tem
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com o mundo. Essa mediagdo, que acontece por meio de instrumentos e signos,
introduzidas por um intermediador (professor) favorece as novas aprendizagens e 0
seu desenvolvimento.

Para Tassoni (2000), todos os processos mediados estdo presentes na
constituicdo do sujeito e na sua forma de agir. Nesse sentido, pode-se afirmar que o
professor precisa conhecer o seu aluno para poder auxiliar nesse processo de

desenvolvimento, ou seja,

[...] € necessario constituir uma amizade para criar o respeito e isso a0 mesmo
tempo articular a aprendizagem e responder de modo mais efetivo nas
intervencdes que sdo necessarias para aquele momento. (ENTREVISTA,
EDUCADORA ESPECIAL 1, 2018).

Quando o professor identifica o desenvolvimento real (aquilo que ja foi
aprendido pela crianga), e também compreende o desenvolvimento potencial (o que
a crianca realiza com auxilio), facilmente pode auxiliar no processo do
desenvolvimento proximal (o que a crianca precisa saber/conhecer para fazer a tarefa
sozinha). Neste sentido, Vygotsky (1991, p. 98) afirma que “aquilo que é a zona de
desenvolvimento proximal hoje, sera o nivel de desenvolvimento real amanha — ou
seja, aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer
sozinha amanh&d.” Nesse processo, o intermediador (aqui se refere ao professor)
consegue auxiliar a crianca a desenvolver o que estd mais proximo de si,
transformando o desenvolvimento potencial em real.

A partir das consideracdes até aqui apresentadas sobre a importancia do papel

desse intermediador, Rego (2002, p. 134) afirma:

Através da consideracdo da zona de desenvolvimento proximal, € possivel
verificar ndo somente os ciclos ja completados, como também os que estao
em via de formacéo, o que permite o delineamento da competéncia da crianca
e de suas futuras conquistas, assim como a elaboragdo de estratégias
pedagodgicas que auxiliem nesse processo.

7

Da mesma forma, no processo inclusivo é necessario que os educadores
consigam verificar e avaliar como esta acontecendo essa apropriacdo do
conhecimento, tanto em sala de aula como também no atendimento no AEE pois,

conforme expressa a Educadora Especial 3,
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se um professor que ndo aceita 0 aluno com deficiéncia ou o processo de
inclusdo, as relacbes interpessoais ndo acontecerdo e a crianca saira
prejudicada [...] deve haver todo um movimento de organizacdo de material e
auxilio na sala de aula e na sala do AEE, para que haja uma fluidez no
processo. (ENTREVISTA, EDUCADORA ESPECIAL 3, 2018).

N&o ha duvida que a emocado e os sentimentos refletem sobre os estimulos
recebidos do meio sociocultural, pois eles influenciam e modificam o comportamento
humano (VYGOTSKY, 2003). Ao mesmo tempo, a pesquisadora Tassoni (2000)
procura evidenciar que € necessario desenvolver os aspectos afetivos entre o docente
e o aluno pois eles influenciam diretamente na aprendizagem e essa necessidade foi
evidenciada na sala de aula e durante os atendimentos observados no AEE.

Nesse contexto, é importante pontuar que esses aspectos afetivos faz toda a
diferenca durante a relacdo com a crianca e essa hecessidade foi observada na escola
entre 0os alunos e educadoras atendidos no AEE. A Educadora Especial 1 relata,
durante a entrevista, que é imprescindivel que haja, antes de qualquer intervencéo
pedagdgica, a aproximacgdo entre os pares. Conforme a Educadora, ela procura
desenvolver lacos de afeto/afetividade para, em seguida, poder dar seguimento aos

encaminhamentos necessarios.

Com os meus alunos [...] eu os chamo na minha sala, a gente conversa. Nao
inicio nenhuma atividade de intervencéo pedagdgica antes de estabelecer as
relacdes de confianca e reciprocidade. E como isso acontece? Esse periodo
€ de mais ou menos um més onde a gente estabelece os lagos. Quando a
gente comeca a estabelecer lacos de cumplicidade, deles me contarem sobre
as suas relagdes pessoais... ai eu comeco uma intervencdo bem estruturada
porque nado adianta eu organizar pedagogicamente atividades ou
determinadas situacdes se eles ndo estfo abertos ou aptos para aquilo. E um
tempo perdido e gasto. Entdo, eu ndo fico somente na sala de aula, eu vou
dar um passeio, ou as vezes convido a fazer coisas que eu acho que poderia
nos aproximar ou trazer algum conforto [...] vamos no ginasio de esportes,
vamos na pracinha para conversar.... Essas coisas que sdo prazerosas e
podem nos beneficiar para constituir essas relacdes de amizade e
cumplicidade. (ENTREVISTA, EDUCADORA ESPECIAL1, 2018, grifo
Nosso).

Percebe-se que a partir dos excetos apresentados, podemos afirmar que
Vygotsky (2003, p. 455) ao apresentar varios aspectos sobre a relagdo aluno-
professor, enfatiza que essas relagdes estao intimamente relacionados a afetividade,
em que “0 mestre deve viver na comunidade escolar como parte inalienavel dela e,
nesse sentido, as suas rela¢gdes com o aluno podem atingir tal for¢a, transparéncia e
elevacdo que nao encontrardo nada igual na escola social das relagdes humanas.”

Esses lagos de afeto/afetividade ndo sao inatos do ser humano, precisam ser
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desenvolvidos e é por isso, que o desenvolvimento de qualquer FMS (funcdo mental
superior) coloca em movimento todos os demais sistemas funcionais que s&o
construidas a partir das interagcbes entre as pessoas € 0 meio cultural. Nessa
perspectiva, esse professor ndo agira como reprodutor de conhecimentos na sala de
aula, mas sim como parceiro junto aos alunos dentro de um contexto de ensino e de
aprendizagem.

Para Masetto (2003, p. 74), € necessario que haja uma relacdo ou aproximacgao

coletiva entre professores e alunos nos processos de ensino e de aprendizagem, pois

Arelacéo entre professor e aluno deixa de ser vertical e de imposic¢é&o cultural
e passa a ser de construgdo em conjunto de conhecimentos que se mostrem
significativos para os participantes do processo, de habilidades humanas e
profissionais e de valores éticos, politicos, sociais e transcendentais. A
relagcdo serd aguela que permite que o professor sai de tras da mesa e venha
sentar-se junto com os alunos, pesquisando e construindo o conhecimento.

E inegavel que a mediacdo realizada pelo professor, a partir da teoria
vygotskyana, ird estimular todas as caracteristicas dos envolvidos, que séo
extremamente singulares, tornando as relagbes sociais muito enriquecedoras,
contribuindo com o crescimento de todos no grupo em que estéo inseridos. Com isso,
“a interagdo social entre os sujeitos € indispensavel no processo de ensino e
aprendizagem, favorecendo a apreensdao dos conhecimentos de maneira
significativa.” (BIEGER; ZIESMANN; LEPKE, 2018, p. 101). A escola, por sua vez,
sendo um espaco de construcao e socializacdo de conhecimentos, tem o importante
papel de difundir conceitos que historicamente sdo construidos e socialmente

difundidos como meio e instrumentos apreendidos pelas novas geracées.

4.1.1 Necessidade das relacdes interpessoais entre professores e alunos parao
favorecimento da aprendizagem escolar dos sujeitos

A partir desses estudos, e apoiado na perspectiva histérico-cultural, pode-se
afirmar que é na relacdo do professor com o seu aluno que se efetivam os processos
de ensino e de aprendizagem, e com isso, o desenvolvimento psiquico do aluno.
Quando ha uma relagcéo sadia entre ambos — professor e aluno — é possivel que as
dificuldades sejam superadas. Rosa (1994) enfatiza que € o tipo de relacdo que se

mantém em sala de aula que define como sera a qualidade do trabalho pedagdgico,
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tanto numa sala comum como numa sala que se fazem presentes criangas incluidas
gue apresentam necessidades educacionais especiais.

E fato que a convivéncia entre os seres humanos ndo é uma tarefa facil de
organizar. E inegavel que no espaco da escola, essa convivéncia se acentua ainda
mais devido as relagdes acontecerem dentro de grupos. Estudos de Charlot (2000, p.
63) revelam que “[...] ndo ha saber sendo em uma certa relagdo com o mundo [...].”
Essa relacdo com o mundo é a mesma relacdo que acontece conosco e com 0S
outros. E nesse momento que se percebe as diferencas e as afinidades entre os pares,
surgem os conflitos ou atritos, ocorrem mudancas em relacdo ao gosto pelas musicas,
roupas, atividades... Lidar com essas diferengas pode, muitas vezes, chocar e fazer
rejeitar o0 novo ou o inesperado.

Essa inseguranca faz com que desperte o medo e a ansiedade, porque
aprender a resolver esses sentimentos ou ainda, seus problemas em relacdo as
diferencas ou com as mudancas que acontecem em sua vida, ndo vem a ser uma
tarefa muito facil de organizar. E necessario, porém, que se aprenda a lidar com essas
incertezas da vida para aprender a viver com 0s pares e com a coletividade, nessa
grande diversidade de individuos que fazem parte de diferentes grupos.

Em relacé@o aos alunos incluidos nas escolas observadas, percebe-se nas falas
dos profissionais que no inicio essa relacdo pode ser complicada. Cada crianca
guando adentra a escola precisa conhecer seu professor (e vice-versa) e, a0 mesmo
tempo, sentir-se seguro. De acordo com a Professora 1, “as relagdes no inicio foram
conturbadas entre os alunos com suas monitoras e comigo também, visto que ha uma
troca muito grande das monitoras no decorrer do ano letivo, ndo favorecendo assim a
criacdo de uma relacdo mais efetiva para proporcionar condi¢cdes de criar lagcos de
afetividade. Houve necessidade de uma conversa, de uma intervengao mais profunda
para que desse certo esse relacionamento entre os alunos e monitora e até comigo
mesmo.” (ENTREVISTA, PROFESSORA 1, 2018).

Esse processo de adaptacao/relacao apresentado no excerto acima, de acordo

com Rosa (1994, p. 63), € natural, pois a aprendizagem somente ir4 acontecer

na relagdo professor-aluno que se instaura de fato, o processo ensino-
aprendizagem. Por isso sem medo de errar, podemos afirmar que as chances
do insucesso do trabalho pedagégico se devem em grande parte a qualidade
dessa relagdo. Através dela é possivel extrair toda uma concepcao de
educacdo em que professores e alunos tém a respeito dos seus papeis e das
suas possibilidades de trabalho.
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Para Rosa (1994) e também para Vygotsky (2002), é na relacdo dos pares, na
forma como é trabalhado o afetivo que se consegue dinamizar as dificuldades. Esse
aspecto da afetividade tem enorme influéncia no desenvolvimento intelectual,
podendo auxiliar no ritmo da aprendizagem. A apropriacdo de conhecimentos é
condicao para o desenvolvimento psiquico humano. Mas esse processo é dependente
dos aspectos afetivos. Por isso, quanto mais sadios forem as interacbes, mais
favorecidas seréo os processos necessarios para a aprendizagem dos conteudos e o0
desenvolvimento psiquico. Ainda para os autores, 0 ser humano se constroi, em suas
relacdes, a partir do compartilhamento que faz com o outro, enquanto a peculiaridade
desses compartilhamentos nos relacionamentos interpessoais determina a qualidade
do desenvolvimento.

E no ambito familiar que iniciam os primeiros vinculos entre as pessoas. O
vinculo afetivo que ali se desenvolve é a base para a etapa inicial no processo de
aprendizagem. Para Vygotsky (1991, p. 75) “[...] todas as fun¢des no desenvolvimento
da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois no nivel
individual; primeiro entre pessoas e depois, no interior da crianca.” E nesse meio
familiar que a crianca tem acesso ao mundo simbdlico, ou seja, a partir da relacédo
com o outro. Com o passar dos anos e o ingresso na escola, esses vinculos afetivos
vao se ampliando e sao transferidos para a figura do professor, que serd o
intermediador e tera um grande papel na aprendizagem dos seus alunos.

De acordo com Fernandéz (1991, p. 47, 52),

para aprender, necessitam-se de dois personagens (0 ensinante e o0
aprendente) e um vinculo que se estabelece entre ambos. [..]. Nao
aprendemos de qualquer um, aprendemos daquele a quem outorgamos
confianca e direito de ensinar.

As interacdes sociais entre os pares favorecem o processo de apropriacéo de
conhecimentos espontaneos e o desenvolvimento da crianga, mesmo que a mesma
percorra caminhos diferentes proporcionados pela escola. Nessa perspectiva, a
Professora 5, durante a entrevista, assevera que a interagdo entre os pares faz a

diferenca durante a aprendizagem.

A minha turma é muito critica, € uma turma muito boa para se trabalhar pois
tudo eles vao atras, eles buscam saber mais. Trabalhamos alguns filmes com
o tema inclusdo e a gente discutiu bastante. Eles sabem das diferengas que
cada um tem, que somos diferentes e por iSSO precisamos nos respeitar
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sempre, em todas as situacdes. Cada um tem o seu tempo de aprender e que
aprende de maneira diferente. E um crescimento bem grande para cada um
e para ele também. (ENTREVISTA, PROFESSORA 5, 2018, grifo nosso).

A relacao interpessoal € desenvolvida no plano externo, na sala de aula.
Quando as experiéncias comecam a se internalizar, desenvolve-se a relacdo
intrapessoal, ha maior autonomia em realiza-las e se comeca a fazer parte de uma
histéria. Na sala de aula, o espaco de convivéncia, onde h& relacdes de
compartilhamentos, vai constituindo as relacdes entre professores, alunos e
conhecimento (VYGOTSKY, 2002). Essa relacdo precisa desenvolver as funcdes
afetivas e cognitivas.

De acordo com Candau (2000, p. 13), “a escola necessita ser espacgo efetivo
de formacéo de pessoas capazes de serem sujeitos de suas vidas, conscientes de
suas opcoes.” Ainda, Vygotsky (2002) frisa que o professor precisa estar predisposto
a relacionar o conhecimento com a emocao, para que nao venha a se tornar algo inutil
ou “morto” para o aprendente.

Diante do que ja foi exposto, pode-se sublinhar que toda a intermediacao
pedagogica que o professor realizar no espaco escolar, com certeza ird influenciar
nos processos de ensino e de aprendizagem. Tassoni (2000, p. 150), a partir dos seus

estudos na perspectiva vygotskyana, revela que:

Quando se assume que o processo de aprendizagem é social, o foco desloca-
se para as interacdes e os procedimentos de ensino tornam-se fundamentais.
As relacBes entre as professoras e 0s alunos evidenciaram a expressao da
afetividade como parte ativa do processo de aprendizagem. As interacbes em
sala de aula sdo carregadas de sentimentos e emoc¢des, constituindo-se
como trocas afetivas.

Tassoni (2000) busca enfatizar que a finalidade do trabalho docente em relacéo
a interacdo com o seu aluno e ao processo de aprendizagem é de intermediar o
processo de apropriagdo do conhecimento de maneira intencional, tanto do convivio
cotidiano como dos conteudos escolares, possibilitando-lhe a oportunidade de
desenvolver a sua criticidade. Cunha (2001), em seus estudos a partir da teoria de
Vygotsky, entende a mediacdo como um espaco onde as relacdes, necessariamente,
devem envolver o professor, o aluno e o conhecimento. E, assim, nessa relagéo entre
0S sujeitos, “inclui prazer e entusiasmo como elemento chave de recuperagcao das
subjetividades dos envolvidos no processo, elege metodologias interativas como

projetos de acdo e pesquisa a partir da sala de aula.” (CUNHA, 2001, p. 112).
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Percebe-se, no depoimento da Educadora Especial 2, que na escola, por
vezes, ha situacdes que geram conflitos em relagdo ao conhecimento dos alunos
incluidos. Esses conhecimentos geralmente ndo vem ao encontro das necessidades
dos alunos, desfavorecendo assim, a aprendizagem em sala de aula e nos espacgos

de socializagéo de conhecimentos:

Tem situacdes dificeis, mas tem situacdes que superam essas dificuldades.
Acredito que quando temos em sala de aula um aluno que necessita mais de
nés, que possui dificuldades maiores que as nossas, a gente acaba vendo e
percebendo o mundo com um outro olhar. A escola cobra muito o saber
pedagdgico, a leitura, a escrita. E fato! Mas para o aluno com deficiéncia ndo
€ a prioridade. Para ele a prioridade é que consiga interagir com 0 outro, com
0s colegas, com os professores, que ele fique a vontade na escola, pois a
partir do momento que a gente percebe que ele estd se interagindo, dai a
gente comeca a compreender melhor o0 processo de inclusdo. A
alfabetizacdo, a escrita, a leitura isso vai acontecer, mas em um ritmo
diferente dos outros colegas. (ENTREVISTA, EDUCADORA ESPECIAL 2,
2018, grifo nosso).

Convém ressaltar que a relacado com as criancas e jovens com deficiéncia pode
ter situacdes que causam estranhamentos. Mesmo assim, para a Educadora Especial
2, “a‘inclusdo é muito boa para todas as criancas, € muito boa para toda a escola,
para os outros colegas da sala.”

Claramente se percebe que a funcdo desse professor é de promover, ou seja,
de intermediar as relacbes entre alunos com e sem deficiéncia. Ainda, para a
Educadora Especial 2, a inclusdo quando vista com possibilidades positivas, se

transforma em

uma experiéncia diferente, € um conviver, € um olhar na diferenca. Mas eu
também sei que é bem dificil e por isso eu necessito ir varias vezes para a
sala a fim de ajudar quando a crianga esta em crise, e, também sinto que as
professoras acabam sofrendo porque é mais cansativo, 0s colegas sentem
também. (ENTREVISTA, EDUCADORA ESPECIAL 2, 2018, grifo nosso).

Corrobora-se com Libaneo (2004, p. 138) quanto a reflexdo e a experiéncia
docente, pois “sdo necessarias estratégias, procedimentos, modos de fazer, além de
um solido conhecimento teérico, que ajudam a melhor realizar o trabalho e melhorar
a capacidade reflexiva sobre o que e como mudar.” Ao mesmo tempo, para Ziesmann
e Frison (2017, p. 79), profissionais que se envolvem com a educacao de criangas

com deficiéncia conseguem favorecer

a producdo de um ensino mais inclusivo, com reais possibilidades de todos
os estudantes se apropriarem dos conhecimentos cientifico-escolares
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guando articulada a processos reflexivos sobre a préopria pratica pedagdgica
e o0s saberes necessarios para desenvolvé-la. Isso possibilita ao profissional
a consciéncia e a compreensao das situacdes vivenciais, bem como a
gualificacdo das suas acoes.

Compreende-se, portando, a partir de nossas observagdes e conversas com 0s
sujeitos da nossa pesquisa, que é necessario reformular e ressignificar a formacéao
inicial e continuada dos profissionais da Educacdo e, principalmente, buscar a
aceitacdo da grande maioria dos professores que atuam nas escolas em olhar para a
criangca como um sujeito capaz de aprender e de se relacionar de acordo com as suas
especificidades.

Para Ziesmann, Lepke e Guilherme (2018, p. 33), a formagéo inicial e
continuada precisa estar em sintonia com o que nao esta sendo atendido na escola,
em relacao as praticas e metodologias utilizadas em sala de aula e que possam vir a
potencializar a aprendizagem dos conhecimentos/conteldos. Ainda os autores,

enfatizam a necessidade da formacéao inicial e da formacéo continuada por

acreditar que as mesmas estéo interlagadas, apesar de distintas e abarcar
diferentes periodos da formacédo dos professores, devem ser entendidas
como possibilidades complementares e essenciais para garantir ao estudante
da Educacéo Basica uma formacdo adequada.

E indispensavel, portanto, que os Educadores estejam sempre conectados com
os estudos tedricos e pesquisas da area, para que tenham condi¢cdes de analisar os
contextos histéricos, culturais e sociais e, quem sabe, intervir e transformar a
sociedade num espaco que receba todos os sujeitos, independentemente de sua

condicao social, intelectual ou cultural.

4.2 A FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES

Este é um tema recorrente que tem propiciado diversas discussées no cenario
académico durante os ultimos anos, com a criacédo de varias universidades ofertando
diversas licenciaturas na perspectiva da formacéo inicial. Ha que se lembrar que esses
cursos de licenciatura sdo responséaveis por propiciar a formagéo inicial de docentes
que irdo atuar na Educacdo Basica, entretanto, de maneira geral, as questdes
relacionadas a inclusdo dos alunos com deficiéncia em seus curriculos ainda séao

pouco significativas.
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Em relacdo a formacdo inicial dos profissionais da Educagdo, mais
especificamente dos docentes, percebe-se, a partir das observagdes e entrevistas
realizadas durante a producédo de dados nas duas escolas, que ainda existem sérios

problemas em relacéo a formacao. Para a Monitora 2, a sua formacao

foi muito superficial e somente no inicio da minha graduac&o nds recebemos
informacgdes sobre a inclusdo, porém, a partir do terceiro semestre, estdo
focando mais nas areas especificas, nas areas dos saberes para que consiga
efetivamente auxiliar em sala de aula. (ENTREVISTA, MONITORA 2, 2018,
grifo nosso).

Em suas palavras é possivel perceber que a formacao inicial ainda esta
necessitando de atividades direcionadas e/ou especificas sobre as deficiéncias dos
alunos incluidos de modo que venha relacionar a teoria com a pratica. Porém, em
nossa compreensao, ha a necessidade de criacdo de espacos institucionalizados (no
curriculo) que desenvolvam reflexdes epistemoldgicas sobre questdes relacionadas a
educacao inclusiva e aos conhecimentos profissionais de professores inerentes a
essa pratica pedagodgica. Destaca-se ainda, que € necessario conhecimentos sobre o
desenvolvimento da crianga com e sem deficiéncias, conhecimentos que de fato
devam ser desenvolvidos para que o desenvolvimento psiquico desse sujeito
aconteca. De acordo com Gatti (2010), ndo se pode responsabilizar unicamente os
formadores pelas fragilidades que existem no processo de ensino e de aprendizagem,
pois existem inimeros outros fatores que corroboram para isso, como as Politicas
Educacionais, os repasses para a Educacao Bésica, as questdes referentes a cultura
local e, ainda, a formagé&o dos gestores das escolas.

Com relacgéo as Politicas Educacionais e a legislagdo amplamente divulgada, a
formacao dos profissionais da Educacdo vem se tornando um grande desafio.
Constata-se que varios paises, como o0 caso da Espanha, preocupados com a
exceléncia da Educacdo, vém procurando desenvolver politicas e acfes que
proporcionem a esses profissionais fazer uso de metodologias para que seja possivel
0 aluno a aprender os seus conhecimentos.

Pesquisadores como Ortiz Gonzalez (1988) e Sanchez; Torres (1997)
evidenciam que a educacdo inclusiva requer um atendimento educativo,
independentemente da idade ou caracteristicas de suas especificidades que possam
a vir proporcionar uma aprendizagem de qualidade. Defende-se assim, a necessidade
de ampliacédo do conceito e de sua funcionalidade pratica de maneira tal, que passe a
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acolher e proporcionar os apoios e intervenc¢ao pedagdgica, necessarios em qualquer
momento do processo vital da pessoa.
Diante disso, Gatti (2014, p. 36) enfatiza que

Ha um acimulo de impasses e problemas historicamente construidos e
acumulados na formacao de professores em nivel superior no Brasil que
precisa ser enfrentado. No foco das licenciaturas, esse enfrentamento nao
podera ser feito apenas em nivel de decretos e normas, o que também é
importante, mas é um processo que deve ser feito também no cotidiano da
vida universitaria. Para isso, é necessario poder superar conceitos arraigados
e habitos perpetuados secularmente e ter condi¢cdes de inovar.

Ainda em relacao a esses impasses na Educacéo, a referida autora afirma que
“o desafio ndo é pequeno quando se tem tanto uma cultura académica acomodada e
num jogo de pequenos poderes, como interesses de mercado de grandes
corporacgdes.” (GATTI, 2014, p. 36). Dessa forma, pode-se afirmar que a formacéo
docente esta estritamente ligada a uma atuacao politica que nem sempre deseja que
a educacdo tenha um desenvolvimento prospero no que se refere ao contexto
educacional e social.

A partir das pesquisas de Gatti e Barreto (2009), Gatti (2010, 2014) e Pereira
(2016), percebe-se a presenca de varios impasses e problemas histéricos na
formacéo dos profissionais em nivel superior, os quais devem ser considerados. E
importante compreender que as licenciaturas vém sofrendo importantes altera¢des na
oferta do Ensino Superior. Os autores citados, em suas pesquisas, apresentam dados
da Educacdo a Distancia, a qual vem sofrendo um crescimento acelerado se
comparada as licenciaturas presenciais.

Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), e do Censo de Educagéao Superior, realizado no ano de 2011, revelam
gue as matriculas das licenciaturas presenciais tém apresentado um decréscimo de
0,2% e um aumento significativo de 0,8% em relacdo a licenciatura a distancia, e que
os demais cursos de graduacgéao tiveram um crescimento de 12%.

Nessa mesma perspectiva, nos anos de 2001 a 2011, os dados do Censo de
Educacdo Superior mostram que hd um enorme redimensionamento dos cursos de
licenciaturas presenciais para o regime a distancia. As instituicées privadas possuem
78% das matriculas das licenciaturas em cursos de formacgéo para professores. Com

isso, a Universidade Aberta do Brasil e a nova legislacédo para os cursos a distancia
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proporcionam perspectivas e expansdo da oferta desses cursos no pais (BRASIL,
2005b; 2006).

Pesquisadores como Dourado (2008) e Barreto (2008) afirmam que esses
Cursos cumprem com as expectativas das metas estabelecidas pelo Plano Nacional
de Educacdo. Fazem, porém, questionamentos sobre o Projeto Politico Pedagdgico
dos cursos a distancia, pois a maioria cumpre apenas o0 minimo de horas e atividades
exigidas pela legislacdo e ndo possui aproximagcdo com O0S pares para o
compartilhamento de experiéncias. Os autores enfatizam, ainda, que esses cursos,
na maioria das vezes, possuem alunos com idade mais avangada se comparados com
0s presenciais. Ademais, sdo constituidos de momentos de aprendizagem em que o
aluno aprende de forma muito solitaria, requerendo uma organizacdo muito grande
em relacdo aos seus momentos de estudo.

Dessa forma, a maioria dos estudantes a distancia ndo possui interagdo com
os demais, 0 que impede o compartiihamento/socializacdo de experiéncias que
Vygotsky (2002) afirmam serem necessarias para a constituicdo do ser humano. Da
mesma forma, os cursos a distancia ndo proporcionam a organizacao de uma pratica
pedagdgica que atenda aos alunos que necessitam de maior atencdo em sala de aula
devido as suas especificidades. Nessa mesma perspectiva, Aradjo (2009, p. 10),
embasado na teoria vygotskyana, enfatiza que “a aprendizagem do professor também

acontece nessa mesma légica marcada pelo movimento externo-interno.” Assim,

Os estudantes a distancia ndo sao favorecidos com um convivio em cultura
académica, como o dialogo direto com colegas de sua area e de outras, com
professores no dia a dia, com a participacdo em movimentos estudantis,
debates, e com vivéncias diversas que a vida universitaria oferece de modo
mais intenso. Ou seja, ficam os futuros professores carentes de uma
socializacgao cultural. (GATTI, 2014, p. 37).

Nessa perspectiva, se 0s professores que cursam licenciaturas a distancia
possuem caréncia desse convivio necessario a vida académica, como eles
conseguem lidar com a questédo de alunos incluidos nas escolas? Como conseguem
lidar com a diversidade de criancas que necessitam de maior atencdo no preparo de
suas atividades, e com os aspectos de desenvolvimento humano de criangas,
adolescentes e jovens, oriundos de contextos diferenciados? O que parece é que

ainda ndo ha uma certa coeréncia sobre as necessidades de educacéo escolar e as
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politicas de formacdo inicial dos docentes, principalmente no ensino na Educacéo
Bésica das escolas.

Ao pensar a formacdo dos professores na perspectiva historico-cultural,
pressupde-se que toda a atividade dos seres humanos tem 0s instrumentos e signos
como mediadores nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento. Da mesma
forma, toda atividade de formacao tem implicacéo direta sobre o reconhecimento de
alguns movimentos. Assim, “o processo interpessoal transforma-se em um processo
intrapessoal, tendo como contexto as relacdes estabelecidas entre sujeitos
historicamente constituidos, campo por exceléncia da mediac&o.” (ARAUJO, 2009, p.
6).

Gatti (2014, p. 39) afirma que a formacé&o inicial do professor vai muito além de
algumas disciplinas cursadas, tanto na formacéo presencial como a distancia. Para
isso, a formacao inicial de um profissional vai além da formacao académica, e “requer
uma permanente mobilizacdo dos saberes adquiridos em situacdes de trabalho, que
se constituirdo em subsidios para situacdes de formacdo, e dessas para novas
situacdes de trabalho.”

A partir de 2002, quando foram promulgadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores (DCN), realizou-se as primeiras
adaptacdes nos curriculos para formacdo docente. Posteriormente, foram
publicizadas as Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura, as quais foram
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo. Da mesma forma, destaca-se a
exigéncia de todos os professores possuirem formacao Superior na Educacéo Basica,
conforme expressa a LDB 9.394/96, em seus arts. 62 e 63:

Art. 62 — A formagéo de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagcdo plena, em
Universidades e institutos superiores de educacéo, admitida como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacédo infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, oferecidas em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educacdo manteréo:

| - Cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacao de docentes para a educagéo
infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental;

Il - Programas de formacao pedagodgica para portadores de diplomas de
Educacao Superior que queiram se dedicar a educacéo basica;

Il - Programas de educacéo continuada para profissionais de educacéo dos
diversos niveis.
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A Resolugéo CP n° 1/99, publicada em 30 de setembro, em seu art. 4°, § 1° e
incisos, por intermédio do Conselho Nacional de Educacéo, enfatiza a preocupacgéo
com a qualidade do corpo docente das instituicbes de Ensino, exigindo e garantindo
ao mesmo tempo profissionais com nivel de mestrado e doutorado para aturem na
formacdo dos futuros docentes. A formacdo do professor em licenciaturas que
promovam discussdo e constru¢ao de saberes, conforme Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), € um momento em que esses profissionais sdo instruidos a ter o dominio dos
saberes das disciplinas, dos conteudos curriculares e das disciplinas de formacéo
pedagdgica. Assim, a formacéo vai além de estar imerso em atividades isoladas e
estanques, como a educacéo a distancia pode oferecer a esses profissionais. Por isso,
a formacédo é compreendida por esses autores como um momento de socializacéo de
saberes entre os pares.

O Professor 1, quando indagado sobre a sua formacéo especifica, enfatizou:

E necessario que muitos professores percebam que a nossa formagéo vai
muito além de lermos os livros ou materiais sobre como produzir
conhecimento. Por isso, para nés, € de suma importéncia 0os encontros de
formacdo que nos oportunizam esses momentos de compartilhamento de
ideias e de atividades. Muitas vezes, como ja aconteceu comigo, essas trocas
de informacé&o, de atividades, de maneiras diferentes de aplicar ou de fazer,
fez com que eu pudesse auxiliar esse aluno que esta “nas minhas maos”. E
necessario que as universidades ou instituicdes de ensino superior repensem
seus curriculos a fim de favorecer essa aproximagédo da teoria com a pratica.
E necessario pensarmos em atividades mais praticas para a nossa formacao.
(ENTREVISTA, PROFESSOR 1, 2018, grifo nosso).

Nesse viés, ha pesquisas recentes (ROSA, 2010; PERRENOUD, 2002;
RAVASIO, 2013) sobre a reconceituacdo da formacgao inicial dos profissionais da
Educacéo, pois essa formacédo é vista como um processo continuo e que necessita
de varios momentos para se ‘formar ou se constituir ao longo da sua profissdo em
cursos, seminarios e atividades complementares dentro e fora da escola. De acordo
com Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 215), “os corpos docentes sdo chamados a
definir sua pratica em relagédo aos saberes que possuem e transmitem [...] o professor
é antes de tudo alguém que sabe alguma coisa e cuja funcéo consiste em transmitir

esse saber aos outros.”

Quando eu fiz minha formacéo, eu tive muita dificuldade. Essas dificuldades
eram financeiras e de logistica. Morava longe da IES e entdo era cansativo
trabalhar de dia e estudar de noite. Confesso que na minha época todos
diziam que nédo seria necessario fazer a graduacao téo longe. Além do mais,
as atividades eram dificeis e ndo havia incentivo do poder publico. Hoje muita
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coisa mudou. E acredito que foi importante fazer minha graduacdo de
maneira presencial, com estagios para aplicar a teoria que tanto se falava em
sala de aula. (ENTREVISTA, PROFESSOR 1, 2018).

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991), a formacdo pedagogica inicial do
professor inclui, ainda, a reflexdo sobre os diferentes significados e implicacdes na
acao pedagogica. Os autores enfatizam, também, que as dimensdes social, politica e
cultural da educacdo proporcionam a todos uma (re)construcdo do saber e do
conhecimento. Desta forma, Alarcéo (1996) considera que a formacao deva contribuir
para que o profissional seja competente e autbnomo para impulsionar o seu
desenvolvimento profissional. O profissional docente deve ser capaz de refletir sobre
a “sua experiéncia profissional, a sua atuacédo educativa, os seus mecanismos de
acao, a sua praxis ou, por outras palavras, reflita sobre os seus fundamentos que o
levam a agir, e a agir de uma determinada forma.” (ALARCAO, 1996, p. 179).

Ja a Educadora Especial, quando falou da sua formacéo para trabalhar com

alunos incluidos, acrescentou que:

A minha graduacéo foi na area da Educacdo Especial e por isso o curriculo
gue eu tive contemplou uma formagédo acerca das deficiéncias e sobre
algumas dificuldades dos alunos durante a aprendizagem. Porém, muitas
vezes, nos, académicos, ndo nos damos conta de quéo importante é essa
formacéo inicial. E quando assumimos uma turma de AEE precisamos buscar
novas aprendizagens com cursos, seminarios [...] 0 que é visto na graduagéo,
e a minha ainda foi presencial em uma licenciatura que exigia de nés, nao
nos da um suporte de podermos dizer: sabemos tudo sobre. Precisamos
sempre estar em movimento para percebermos 0 gue realmente 0 nosso
aluno precisa, ou de como ele precisa ser atendido para aprender de fato. E
esse estar em movimento, significa sempre estarmos aprendendo e
estudando muito. (ENTREVISTA, EDUCADORA ESPECIAL 1, 2018, grifo
Nnosso).

Corrobando com as ideias dos pesquisadores, Oliveira (2009), Magalhées
(1999) e Libaneo (2004), ndo ha duvidas de que a formacdo docente necessita de
reformulacdo para que possa atender as necessidades desses profissionais no
atendimento das criancas nas escolas, visto que atualmente, hd uma diversidade de
sujeitos que aprendem de maneira singular e que possuem ritmos diferentes de
aprendizagem. E fato que se o aluno n&o aprende do jeito como é ensinado, é preciso
Ihe ensinar de outra forma, a fim de que possa aprender, buscando novas atividades
com vistas ao sucesso da aprendizagem.

A formacéo inicial, na concepcado da Monitora 1, precisa ser revista pois de

acordo com a legislacéo, os curriculos das licenciaturas investem em apenas uma
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disciplina de Educacgéo Especial, que possui poucos créditos, além da disciplina de
Libras, que € obrigatoria em todas as licenciaturas e optativa nos bacharelados. A

Monitora 1 enfatiza ainda que

Muitas vezes, o0 estagio que é obrigatdrio ndo nos apresenta essas nuances
ou especificidades durante um periodo que é relativamente muito curto.
Acredito que o estagio na nossa graduagéo precisava de mais embasamento
tedrico para associar na préatica. Eu tive poucas informac8es sobre 0s tipos
de deficiéncia, sobre como auxiliar nas atividades em sala de aula um aluno
autista, ceqo ou surdo, por exemplo. Eu, nesse momento, estou buscando
informacdes sobre as deficiéncias para fazer a minha parte, mas confesso
que é dificil e um tanto solitaria essa busca do fazer pedagdgico.
(ENTREVISTA, MONITORA 1, 2018, grifo nosso).

Nesse mesmo vies, para Enricone (2009, p. 7),

0s saberes docentes sdo constituidos por conhecimentos, habilidades e
competéncias que capacitam para a atividade profissional, construidos com
base na formacao inicial e ao longo da vida nas situacdes habituais de
trabalho. Inclusive em experiéncias pessoais dos professores em seus
préprios processos de escolarizacdo. Esses saberes sdo constituidos ao
longo de nossa docéncia. (Grifo nosso)

A constituicdo da docéncia acontece em um coletivo, pois € na socializacao de
saberes com 0s outros que o professor se constitui e desenvolve a sua pratica. E,
portanto, nesse espaco intercultural que ele consegue conviver e aprender com as
diferencas. Para Feldmann (2009, p. 77), “a escola € compreendida como um
intercruzamento de diferentes culturas, expresso por significados, valores,
sentimentos, costumes, rituais.”

E a partir desse intercruzamento de culturas e diferencas que todos devem
olhar a escola, respeitando os ritmos de aprendizagem e as especificidades dos

alunos em sala de aula pois, de acordo com a Educadora Especial 1, € necessario

gue haja uma mudanca na postura do professor e da comunidade escolar
frente ao processo inclusivo e a mudanca de percepg¢ao sobre como acontece
a aprendizagem dos alunos nas escolas. (ENTREVISTA, EDUCADORA
ESPECIAL 1, 2018).

N&o obstante, acredita-se na existéncia de um desafio muito grande para os
profissionais da Educacéo durante a sua formagéo. Segundo Biesta (2013), o docente
somente conseguira se tornar alguém quando conseguir viver e conviver com as
diferencas/alteridade/pluralidade existentes ao seu redor. Essa constituicdo acontece

por intermédio das relacfes que tem e mantém com os outros. Ainda segundo o autor,



133

a existéncia humana depende do outro, da diferenga e, por isso, 0 processo de
educacdo se torna mais dificil, pois muitas vezes o docente ndo aceita em sua sala
de aula essa diversidade de sujeitos que possuem modos, maneiras e ritmos
diferenciados de aprender.

Ao mesmo tempo, pode-se afirmar que “a educagéao € mais do que a simples
insercdo do individuo humano numa ordem preexistente, que ela acarreta uma
responsabilidade pela unicidade de cada ser humano individual.” (BIESTA, 2013, p.
25). Nesse sentido, o educador e toda a equipe da escola tem uma grande
responsabilidade em auxiliar no processo de envolvimento dos alunos no espago
escolar, garantindo que todos estejam e sejam participantes da construcdo do

conhecimento.

4.2.1 Os desafios dos processos formativos dos professores inclusivos

Para Zortéa (2011), as criancas com deficiéncias sdo, muitas vezes,
consideradas como novos integrantes da comunidade escolar, fazendo parte de uma
nova representacao e, por isso, a sua presenca chega a ser tdo enfatizada pelos
professores de sala de aula. Essa “falsa proposta inclusiva”, presente na maioria das
escolas, esta relacionada aos alunos com deficiéncias, pois na maioria das vezes, 0
foco esté na deficiéncia da crianca e ndo no sujeito ou, ainda, dos sujeitos envolvidos
no processo educativo.

Para a autora supracitada, quando a crianga com deficiéncia se torna o assunto
principal de qualquer atividade/reunido da comunidade escolar, ela ainda €
desconsiderada em relacdo ao ser sujeito que aprende, e ndo €é vista como alguém
gue possui necessidades, vontades e opinides, pois todas as suas caracteristicas sao
totalmente ignoradas em razdo de uma patologia visivel ou perceptivel (ZORTEA,
2011).

A proposta da Educacéao Inclusiva debate e questiona essa falsa uniformidade
em relacdo aos sujeitos presentes e pertencentes na sala de aula. Rodrigues (2006,
p. 13) reafirma que enquanto os professores mantiverem em seus discursos que “na
turma do Maternal 1 tem 15 alunos e um aluno com Sindrome de Dow” ainda ha a
ideia de que alguns sé&o iguais e um outro € diferente. Na proposta da Politica Nacional
de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, ha a valorizagdo da
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necessidade de respeito as diferencas, e que nessa turma antes mencionada, sdo 16
criangas diferentes, o que vem a potencializar a sua diversidade e heterogeneidade.
Pode-se, assim, afirmar que a formacao dos docentes precisa de uma urgente
recontextualizacdo. Para a Educadora Especial 1, a questdo da educacao inclusiva
vai muito além de proporcionar a inclusdo dos alunos em uma escola, pois “cada

professor nesse processo tem a sua responsabilidade”. Ela ainda afirma que:

A gquestao da educacao inclusiva, pois eu acho que ela jA no nome mesmo
diz, ela remete ao contexto escolar. E entdo vocé propiciar uma educacio
com base nos preceitos da diversidade e aceitacao do outro. Porque as vezes
a gente fala de educacéo inclusiva, mas ela ndo se concretiza porque as
pessoas nao tém esse olhar sobre a diversidade ou vice-versa, porque é
muito particular do préprio sujeito. (ENTREVISTA, EDUCADOR ESPECIALL,
2018).

Seguindo essa visdo, de acordo com Carvalho (2008, p. 15), “a inclusao
implica, necessariamente, participacdo e criacao de vinculos.” Em outras palavras, é
garantir aos alunos, sem excecdo nenhuma, que possam usufruir dos servicos da
escola e contar com um atendimento/apoio complementar de forma a desenvolver as
suas habilidades tanto sociais, fisicas ou cognitivas (FONSECA, 2003; PANIAGUA,;
PALACIOS, 2007).

Para a Educadora Especial 1, evidenciar a presenca de uma crianca incluida
na sala torna o processo inclusivo muito fragil e faz com que néo se respeite, em todas
as suas especificidades, o sujeito que esta ali para aprender. Sua contribuicdo sobre

a exposicao das criancas com deficiéncia é a seguinte:

Eu ndo gosto quando colocam os alunos com deficiéncia em situacdes de
exposicdo para que as pessoas assintam aula e tenham caridade ou sintam
talvez pena delas. Porque a grande maioria das pessoas olha e acha: “que
pena, que pobrezinho!” Pra mim isso ndo é inclusdo! Entdo eu deixo muito
livre: vocés querem participar das atividades, participam... ndo querem ok...
n&o participam. E o livre arbitrio de todos, como para todos 0s outros se
estende. (ENTREVISTA, EDUCADOR ESPECIAL1, 2018, grifo nosso).

A respeito desse tempo de organizacéo explicitado anteriormente na fala de
Carvalho (2008), e sobre a oferta de um atendimento ou um apoio especializado para
gue as criangcas possam desenvolver as suas habilidades, a Educadora Especial 3

assim se expressa.

Todas as nossas escolas tém condicbes de receber os alunos. O que
depende é desse profissional querer. O restante temos. Temos formacéo
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inicial, temos acessibilidade, mas nédo adianta fornecer esses mecanismos se
os professores/profissionais da educacdo ndo quiserem mudar sua postura
em sala de aula. Pois vocé ha de concordar comigo que o profissional que
guer fazer a diferenga ndo precisa de muita coisa para fazé-lo, mas ha muitos
ainda que acham desculpas e acabam por ndo aceitar a inclusdo. E podemos
dizer sobretudo que, ndo é somente aceitagcdo com a crianga com deficiéncia,
mas também com o0s outros que muitas vezes sdo esquecidos na sala de
aula. Ndo depende de um sistema, depende sim, do profissional que for
trabalhar na escola, na sala de aula. (ENTREVISTA, EDUCADORA
ESPECIAL 3, 2018, grifo nosso).

E nessa linha de pensamento que se enfatiza que talvez o maior desafio
existente nas escolas percebidas durante a nossa producdo de dados, seja tornar os
profissionais da Educacdo mais receptivos para a diversidade nas salas de aulas e
contemplar a todos um ensino de qualidade. Sabe-se, todavia, que a docéncia faz
com que haja um confronto entre as teorias e as praticas, em que “o professor em sua
prépria formacéo, em sua reelaboracédo dos saberes iniciais em confronto com a sua
pratica vivenciada” possa ir “se constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a
pratica” em sala de aula (NUNES, 2001, p. 30).

A partir deste estudo, os profissionais da Educacéo ora entrevistados afirmam
gue existe um prévio conhecimento profissional que ao longo de sua pratica em sala
de aula vai se constituindo de maneira mais solida, mesmo que tenham tido
experiéncias distintas. A necessidade da oferta e a busca de estudos especificos
sobre as especificidades, porém, é necessaria, 0 que ficou evidente no relato da

Educadora Especial 3:

Eu percebo que esses cursos especificos na area nos ajudam muito. A
graduacgédo que eu fiz no meu tempo, nem se falava na crianga com autismo,
por exemplo. Tudo vem evoluindo muito rpido. A educacéo
especial/inclusiva é formagéo continuada, igual a formagdo continuada dos
professores da sala comum. Vem novos tipos de deficiéncia e de transtornos
e a formacao deve estar presente sempre. Veja que em janeiro eu fiz uma
formacdo especifica sobre Autismo fora de nossa cidade, com um
aprofundamento maravilhoso onde vocé pode associar a préatica da escola
com a teoria, dai vocé consegue conciliar e perceber o que vocé esta fazendo,
se esta ‘certo’ ou ndo, em qual linha precisa sequir para conseguir resultados
efetivos com teu aluno. Mesmo tendo uma boa formacéo pedagdgica eu sinto
gue eu deveria fazer cursos especificos em cada area da deficiéncia, da
dislexia, dos transtornos, surdez, visual.... Porque a gente trabalha com todas
as demandas que existem na escola, ja que as escolas possuem alunos com
TEA, deficiéncia visual, deficiéncia intelectual, surdos, Transtornos de
Aprendizagem — dislexia, discalculia, hiperatividade, TDH, transtorno
hipercinético, limitrofe. E uma necessidade diaria de revermos teorias e
praticas para o0 sucesso da aprendizagem. (ENTREVISTA, EDUCADORA
ESPECIAL 3, 2018, grifo nosso).
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Corrobando o relato da educadora, Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 219)
enfatizam que necessariamente “quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado,
sistematizado, [...] mais se revela longo e complexo o processo de aprendizagem”
para aproximar a teoria com a pratica, ou seja, para uma efetiva pratica pedagogica
plural que atenda as necessidades dos educandos.

Retomando o teor da proposta das Diretrizes para a Formacéo de Professores
da Educacao Basica, percebe-se que ha exigéncia explicita sobre o desempenho do
professor em sala de aula, fundamentada e com base nas novas concepcfes de
educacdo a partir da grande diversidade existente na sala de aula, por isso é
responsabilidade de todos os profissionais da educacéo

Orientar e mediar 0 ensino para a aprendizagem dos alunos; responsabilizar-
se pelo sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre 0s alunos; incentivar atividades de
enriquecimento curricular; elaborar e executar projetos para desenvolver
conteldos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e material de
apoio; desenvolver habitos de colaboracéo e trabalho em equipe. (BRASIL,
2000, p. 5, grifo nosso).

Ao mesmo tempo, Pletsch (2009, p. 147), amparada por autores como Glat et
al. (2003), “demonstram que a realidade evidenciada por uma pesquisa recente em
ambito nacional mostrou que os professores, de maneira geral, ndo estao preparados
para receber em sua sala de aula alunos especiais.” Analise quase semelhante
também foi constatada na pesquisa realizada nas escolas em que se dialogou com 0s
sujeitos sobre os sentimentos dos professores em relacdo a inclusdo dos alunos em
suas salas de aulas. Dessas conversas, pode-se perceber que tanto os professores
guanto as monitoras de escola ndo se sentem preparados ou capacitados para o

ensino em sala de aula, tampouco para a execuc¢ao das atividades propostas.

[...] Até agora durante o periodo que estou fazendo ainda as disciplinas de
complementacdo pedagégica houve alguns momentos mas ndo que
pudessem me auxiliar em relacdo aos alunos que estéo aqui em sala de aula.
(ENTREVISTA, MONITORA 2, 2018).

[...] Deveria ter mais assuntos que reforcassem essas atividades que nos
auxiliassem para que futuramente a gente pudesse dar conta se tivéssemos
um aluno incluido. (ENTREVISTA, MONITORA 3, 2018).

N&o me sinto preparada. Na faculdade de Pedagogia a distancia que estou
fazendo, eles falam muito sobre a inclusao, s6 que nédo te trazem como fazer,
como agir na escola com uma deficiéncia visual/cego, deficiéncia auditiva/
surdo. Ndo temos a nocao do que vamos encontrar em sala de aula. E dai o
que fazer se eu nédo sei fazer? (ENTREVISTA, PROFESSORA 2, 2018).
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A inclusédo nao significa simplesmente colocar uma criangca com qualquer
necessidade ou deficiéncia dentro da sala de aula e esperar que tudo vai dar
certo. Porque nédo é assim. Hoje em dia simplesmente colocam as criangas
& dentro e dizem que estdo incluindo, mas ndo estdo. (ENTREVISTA,
PROFESSORA 3, 2018).

Percebe-se na fala dos entrevistados acima mencionados, quando afirmam que
para a efetivacdo de um processo de inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia, é
imprescindivel a socializacdo da mesma na escola regular que lhes possa oferecer
um ambiente comum de aprendizagem. A efetividade desse processo inclusivo nas
escolas requer o aperfeicoamento dos profissionais, organizacdo e adaptacédo de
materiais acessiveis e especificas a cada especificidade do aluno, e a ndo rotatividade
da equipe docente.

Estudos apresentados por Magalhdes (1999) e Tonine e Costas (2005)
destacam que a formacédo dos professores € um dos aspectos relevantes para que o
processo de inclusdo efetivamente aconteca em todas as instituicbes de ensino. Em
outras palavras pode-se afirmar, a partir dos excertos supracitados, que essa falta de
informacé&o e despreparo, tanto dos professores como das monitoras de sala de aula,
faz com que se sintam incapacitados em desenvolver uma pratica que beneficie os
alunos incluidos e, assim, muitas vezes fragilizam o processo.

Ao mesmo tempo, as instituicdes de ensino responsaveis em oferecer formacao
aos profissionais da Educacdo apenas oferecem disciplinas isoladas em seus
curriculos no sentido de contemplar a legislacéo, sem dar conta da preparacdo desses
profissionais. Bueno (1999, p. 18) destaca que a simples inser¢céo dessa disciplina
nao torna o processo mais ou menos eficaz, mas “pode redundar em praticas
exatamente contrarias aos principios e fundamentos da educacio inclusiva.” E
necessario que durante todo o processo formativo haja reflexbes de cunho
epistemologico e aprofundamento sobre o desenvolvimento das capacidades e
potencialidades do sujeito com ou sem deficiéncia.

Segundo Castanho e Freitas (2005, p. 1), “a universidade € um lugar onde os
valores e praticas de educacdo inclusiva precisam ser vivenciados.” Em suma, a
formacédo do educador requer que ele consiga ou seja capaz de identificar em cada
um de seus alunos as suas peculiaridades e especificidades nos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento, visando eliminar qualquer barreira que possa

existir nas escolas ou que venha impossibilitar a crianca de aprender no seu ritmo.
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4.3 AS PRATICAS EDUCATIVAS DOS PROFESSORES EM SALA DE AULA

Diante do exposto até este momento cabe refletir sobre o que € ser professor?
Qual o seu papel na escola? Qual a sua responsabilidade em relacdo aos processos
de ensino e de aprendizagem, ou ainda, 0 que o0 mesmo deve realizar para auxiliar a
concretizar o processo de inclusédo de todas as criangas nas escolas? Para Gadotti

(2003, p. 3), ser professor € algo imensamente grandioso:

Ser professor hoje € viver intensamente o seu tempo com consciéncia
e sensibilidade. N&o se pode imaginar um futuro para a humanidade sem
educadores. Os educadores, numa visdo emancipadora, ndo sé transformam
a informacdo em conhecimento e em consciéncia critica, mas também
formam pessoas. Eles fazem fluir o saber — n&o o dado, a informacéo, o puro
conhecimento — porque constroem sentido para a vida das pessoas e para a
humanidade e buscam, juntos, um mundo mais justo, mais produtivo e mais
saudavel para todos. Por isso eles s@o imprescindiveis.

A atual figura do professor revela um profissional que, para exercer a sua
profissdo, intermedia a constru¢cdo dos conhecimentos, assumindo responsabilidades
e novos papéis diante de uma sociedade muito diversa. Para Santos, Antunes e
Bernardi (2008, p. 47), esse profissional € como alguém que “resgata,
indubitavelmente, o concreto dos espacos por ele vivenciados; ser educador revela o
ser humano em todas as suas construcées e acdes, configurando seus saberes.” E
nesse sentido que, sem perceber, os educadores vao se constituindo ao longo de sua
trajetéria e, assim, projetando as suas praticas pedagdgicas a partir de tudo o que ja
vivenciaram no decorrer de sua existéncia.

Cada sujeito desenvolve a sua subjetividade e constitui-se de forma autbnoma
durante a docéncia. Para Tardif e Lessard (2007), toda e qualquer experiéncia
vivenciada no decorrer da vida vai constituindo o individuo, e se torna a base para as
acOes pedagodgicas que vai desenvolver em sala de aula. Sabe-se que para a sua
pratica ter sucesso, muitas vezes precisa se desvelar de conhecimentos enraizados
para proporcionar ao aluno novos caminhos para a construcdo de seus

conhecimentos. Conforme afirma a Monitora 4,

[...] os desafios sédo diarios e na sala de aula o trabalho, muitas vezes, é bem
complicado, [...] as reacdes por parte dos alunos sdo, muitas vezes,
surpreendentes. Fico em divida muitas vezes sobre o que fazer ou como
fazer para auxiliar esse aluno a aprender o contetdo. Porém, ao mesmo
tempo, tenho ciéncia de que é um processo mais demorado ou diferenciado
para que ele. Ou ainda, que ele precisa percorrer um caminho diferenciado
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dos outros, para chegar ao mesmo ponto. (ENTREVISTA, MONITORA 4,
2018, grifo nosso).

Como ja dizia Freire (1993, p. 27), “[...] ndo existe ensinar sem aprender e com
isto eu quero dizer mais do que diria se dissesse que 0 ato de ensinar exige a
existéncia de quem ensina e de quem aprende.”

A realidade da escola faz repensar constantemente as praticas que se deve
desenvolver em sala de aula e o rompimento do paradigma de que a aprendizagem
s6 pode acontecer em um Unico espaco. Vive-se um periodo onde a informacao por
meio das novas tecnologias possibilita a todos uma melhor aprendizagem. E inegéavel,
contudo, que a escola continua sendo o espaco que exerce maior influéncia no
processo educativo de todos os sujeitos que dela fazem parte.

Nesse sentido, Baladeli e Barros (2012, p. 162) afirmam:

A escola como espaco para dissemina¢do de conhecimento historicamente
produzido representa a primeira esfera de contato entre o sujeito e esse
conhecimento cientifico. Assim, recai sobre ela a emergéncia na adequagéo
de paradigmas a fim de que possibilite a formagéo de sujeitos consoantes
com a realidade de uma sociedade globalizada.

7

Assim, cada vez mais é necessario que as instituicbes de ensino se
comprometam a fornecer formacgdes e capacitacdes que proporcionem espacgos de
troca de conhecimentos e saberes que permitam aos profissionais da educacédo uma
melhor desenvoltura no processo de ensino e aprendizagem. A pratica pedagodgica
requer urgentemente novos instrumentos para o ensino em sala de aula para que se
reflita e se tome consciéncia sobre o que precisa ser ensinado, como deve ser
ensinado e porque deve ser ensinado aos alunos, exigindo, assim, maior
comprometimento de todos pela exceléncia na educacéao.

Acredita-se, a partir de nossas experiéncias como docente na area da
educacdo especial/inclusiva e formacdo de profissionais da educacdo, que o0s
educadores precisam estar cientes de que em sua profissdo devem, diariamente, se
colocar na funcdo de aprendentes e aprendizes, buscando uma formacao continua.

Para pesquisadores como Carvalho e Gil Perez (2001, p. 111):

Um dos resultados significativos provenientes das pesquisas em formacéo de
professores é o que indica um dos obstaculos para o professor adotar uma
atividade docente inovadora e criativa, além da ja discutida falha no minimo
de contelido, sdo suas ideias, sobre ensino e aprendizagem, as ideias do
senso comum.
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Ao refletir sobre o processo inclusivo instaurado nas escolas atuais, muitos
docentes acreditam que a sua responsabilidade em se constituir diariamente n&do seja
necessaria ou, entdo, que se trate de uma atividade secundaria. Conforme o relato da
Educadora Especial 1, o maior desafio das escolas diz respeito aos profissionais e

nao aos pares/colegas de sala de aula.

Mas a gente sabe que a constituicdo do ser docente se constitui na pratica e
essa pratica leva tempo, as experiéncias que sao constitutivas, o entusiasmo
pela docéncia, a desenvoltura em sala de aula. [...] Uma das coisas que me
desafia constantemente é a postura de alguns docentes. Me desafia porque
estamos em 2018 e se a gente for fazer alguns comparativos com alguns
paradigmas educacionais, existem pessoas que tém pensamentos la da
Idade Média ou |a da fase da integrac@o ou da segregacao (que € muito pior).
Na verdade porque eu j& escutei de uma professora, em um momento em
gue estava fazendo uma formagdo, na frente de outros professores que
tinham filhos com deficiéncia, falar que ali ndo era o lugar daquela pessoa.
Para mim, isso é acabar com a humanidade. Quem é vocé para dizer: tu ndo
pode ter pertencimento, ndo pode frequentar/estar nesse lugar.
(ENTREVISTA, EDUCADORA ESPECIAL 1, 2018, grifo nosso).

Esse excerto leva a refletir sobre a necessidade de o educador se colocar no
lugar do outro, de pensar como esse sujeito pensa ou age, pois esta inserido em um
espaco onde acredita veementemente que ainda ha distingdes entre os sujeitos, que
nao possam ser respeitados quanto ao seu ritmo, especificidade ou, ainda, de acordo
com a sua necessidade para que ocorra a aprendizagem com sentido. Vygotsky e
Luria (1996) criteriosamente afirmam em suas pesquisas empiricas, que cada ser
humano aprende de acordo com a estimulagéo que recebe do outro no meio em que
vive ou do meio onde esté inserido ou interage.

Cabe ao professor intermediar e potencializar as situacdes de aprendizagem e
desenvolvimento, proporcionando a todos os sujeitos situagdes de aprendizagem
significativas com préticas pedagdgicas eficientes. E preciso compreender que a
énfase nessa subjetividade de cada um, com esse novo paradigma da educacao
nesse século, é valorizar o ser humano em sua totalidade, proporcionando-lhe a
possibilidade de refletir sobre os seus valores, suas crengas, ideias e, principalmente,
a superar 0s obstaculos, compreendendo 0s outros nas suas diferencas.

Nessa perspectiva, com esse novo paradigma da educacao que exige de todos
mudancas efetivas no campo da epistemologia, passa-se a compreender um novo
modo sobre o ensino e aprendizagem. Alves (2001) acredita ser necessario que o

professor busque uma nova perspectiva de formacdo. Para ela, tanto o mais novo
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profissional quanto aquele que ja tem certa experiéncia, precisam estar em constante

aprimoramento. Assim,

Durante seu preparo, o futuro professor se capacita para, em sua pratica
docente, compreender o universo cultural do aluno, a fim de que, juntos, a
partir do que conhecem, venham a se debrucar sobre os desafios que o
mundo lhes apresenta, procurando respondé-los, e nesse esforco, produzam

novos saberes. (ALVES, 2001, p. 40).
Diante dessas exposicoes, acredita-se que o profissional da Educacao possui
a necessidade de compreender a aplicabilidade desses conhecimentos que vao sendo
adquiridos ao longo de sua constituicdo docente. O professor e toda a equipe
pedagdgica da escola precisam ter ciéncia de que o planejamento e a escolha das
estratégias de ensino sdo a chave para uma efetiva construgcdo do conhecimento.

Conforme afirma a Educadora Especial 2,

€ necessario gue se pense no momento de dar aula, de transmitir o
conhecimento, em como esse aluno ir4 usar isso no seu dia a dia, na vida
dele aquilo que se esta pretendendo ensinar. (ENTREVISTA, EDUCADORA
ESPECIAL 2, 2018, grifo nosso).

A funcdo do educador € proporcionar meios para que os alunos possam
aprender em qualquer situagéo na escola e compreender efetivamente o significado
desse contetdo ou de como aplicar tudo o que aprendeu em sua vida. Dessa forma,
conforme Falcini (2009, p. 7) o “planejamento é um fio condutor do processo de ensino
e de aprendizagem [...] e € por meio dele que as praticas educacionais tornam-se
adequadas as reais necessidades dos alunos”.

Compreende-se, portanto, que a tarefa de educar ou ensinar na escola néo se
limita em passar informagdes ou mostrar um caminho que se deva percorrer. E muito
mais do que isso, € auxiliar na tomada de consciéncia dos outros, da sociedade e de
si mesmo. Para um professor reflexivo isso &€ uma tarefa muito facil pois com suas
acOes e escolhas acertadas sobre meétodos e estratégias de ensino, consegue
intermediar as situagc0es de aprendizagem em toda a comunidade escolar,

construindo novos conhecimentos.
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4.3.1 O desenvolvimento de competéncias do ensino do/no Atendimento
Educacional Especializado e a suarelagcdo com as praticas em sala de aula

Ao defender a inclusdo de todos os alunos na escola entende-se que deva
prevalecer a igualdade de direito ao acesso no ensino, da permanéncia desses
sujeitos no espaco escolar e do direito a todas as oportunidades oferecidas sem
nenhuma distincdo. Para isso, acredita-se que seja necessaria uma mudanca do
padrdo estereotipado que as instituicbes atualmente impdem a educacao,
privilegiando a normalidade. A incluséo ja é uma realidade nas escolas, assegurada
por uma vasta legislacdo que a legitima, cabendo a escola e a todos 0s sujeitos
envolvidos o esforgo para que se efetive.

Pensar hoje em uma escola inclusiva é pensar em um espago que esteja “[...]
aberto a diversidade, onde os alunos séo respeitados nas suas diferencas e aprendem
juntos, em classes regulares, possibilitando a interacdo e o desenvolvimento matuo.”
(SANT’ANA, 2005 p. 96). Consequentemente, ndo cabe mais o discurso de que a
escola € ou pode ser organizada para alguns, tampouco ndo estar preparada para
recebé-los nesse espaco social. De forma alguma se pode homogeneizar o0s sujeitos,
pois, todos sao diferentes uns dos outros, possuindo estranhamentos, dificuldades e
necessidades especificas.

Para Oliveira (2009, p. 32), todos os dispositivos legais vém ao encontro de

uma politica que simplesmente

Objetiva oportunizar a educacéo democrética para todos, considerando ser o
acesso ao ensino publico de qualidade e o exercicio da cidadania um direito
de todos [...] e viabiliza a pratica escolar da convivéncia com a diversidade e
diferencas culturais e individuais, e inclui o educando com necessidades
educacionais especiais no ensino regular comum.

Observou-se durante as visitas as duas escolas que o educador que néo tem
clareza que a sua pratica pode potencializar a aprendizagem nesse espaco de
construcdo, vai apresentar alguns desafios/dificuldades para conseguir envolver a
todos sem distincdo durante a aprendizagem. Apresenta-se, a seguir, trechos das
entrevistas realizadas com as professoras em que as mesmas apresentam indicios
gue revelam desafios e dificuldades encontradas nesse processo de inclusdo, que vao
desde a sua propria formacdo até a dificuldade de atender/receber criangas com
deficiéncias na sua sala de aula, demonstrando que as suas aflicdes, muitas vezes,

impedem a inclusdo acontecer de fato nas escolas.
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O maior desafio é consequir entender eles. A gente, as vezes, esta pensando
que eles querem uma coisa e, na verdade, querem outra coisa. As vezes eles
estdo falando uma coisa e a gente ndo consegue entendé-los. Isso é um
desafio grande. (ENTREVISTA, PROFESSORA 1, 2018, grifo nosso).

Eu tenho um problema bem sério, e isso € um desafio, € que as outras
criangas sentem bastante ciime dela, mesmo gostando dela. Sdo criancas
de 5 anos que chegam na escola as 7h30min e voltam para casa as 18h,
onde a mée/pai somente dao banho, janta e colocam elas para dormir. Sao
criancas do turno integral que passam o dia inteiro na escola e a Unica
referéncia sou eu. Por isso sdo criancas que querem atencao, pois em casa
guase nédo tém atencéo de suas familias e quando chegam na escola ainda
precisam me dividir com essa aluna. Eles sentem falta desse colo, dessa
atencdo, desse olhar igual porque sdo pequenos e guerem iSSO mesmo
entendendo que a aluna possui uma dificuldade de se locomover ou fazer
suas atividades por causa da cegueira. Eu me senti uma fracassada quando
estava percebendo que com ela 0s avancos séo restritos, quase nulos e isso
é frustrante ver que as vezes ela ndo tem interesse, ndo faz as atividades...
ndo se relaciona com vocé. Sdo altos e baixos que nos frustram muito.
(ENTREVISTA, PROFESSORA 2, 2018, grifo nosso).

O principal desafio desde o inicio continua sendo fazer com que este aluno
queira fazer as atividades. Ele muitas vezes se nega, ndo quer fazer o seu
trabalho, dai eu peco para ele entdo pelo menos comece pela pintura e as
vezes nem pintura ele quer fazer. Dai tem episédios gue a monitora acaba
retirando ele da sala de aula porgue ele comeca a se agitar, comeca fazer
outras coisas e ou, ele quer fazer apenas jogos. A principal dificuldade é fazer
com que ele queira fazer as suas atividades. (ENTREVISTA, PROFESSORA
3, 2018, grifo nosso).

Desafios: conhecer 0s alunos, pois todos séo diferentes. Ndo é a mesma
coisa dar aula para alunos sem deficiéncia, pois vocé precisa conhecer eles
para conseguir atingir a aprendizagem, € muito dificil pois tem além deles,
mais 23 alunos que necessitam de atencdo, de monitoramento, de auxilio, de
tudo. E dai, como se faz? (ENTREVISTA, PROFESSORA 4, 2018, grifo
Nosso).

O desafio é ele aceitar as atividades que séo propostas a ele pois as que
oferecem alguma dificuldade ele ja desiste, ele ndo quer fazer. Ele quer fazer
somente atividades que ndo exijam que ele pense, que ele reflita. Parece que
guando vém as dificuldades ele ndo se sente motivado a continuar. Quando
eu quero trabalhar Ih, nh, ch (suas dificuldades) ele j& comec¢a a reclamar.
(ENTREVISTA, PROFESSORA 4, 2018, grifo nosso).

As questbes anteriormente apresentadas evidenciam que todas as professoras

possuem dificuldades em relacdo ao ensinar, a fazer com que o aluno realize as

tarefas nas salas de aula. Esses desafios/dificuldades as afligem e levam a

qguestionar: por que é tdo grande essa dificuldade de fazer com que os alunos

participem das aulas? Por que elas possuem tantas dificuldades em fazer com que os

alunos com alguma deficiéncia ou necessidade consigam efetivamente participar das

atividades propostas ou dos objetivos elencados? E fato que todas as relacdes

estabelecidas entre os pares ajudam a pensar e a agir em determinados contextos.

Para Vygotsky (1991, p. 21), “o verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento
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nao vai do individual para o social, mas do social para o individual”’ e, dessa forma, o
professor € desafiado a intermediar as atividades para que o coletivo possa causar
influéncias nas implicacées individuais.

Resta, ainda, perguntar: onde esta o grande problema? Sera que é a formacao
que os formadores estdo dando a esses profissionais? Sera que sao os docentes que
nao estao envolvidos nas praticas para o sucesso escolar de cada aluno, quer tenha
ou ndo alguma deficiéncia? Ao olhar, porém, para as entrevistas realizadas, percebe-
se no relato da Educadora Especial 1, que a formacéo dos professores nao pode ser

0 entrave maior, pois conforme afirma,

em termos de planejamento, nenhum professor da rede municipal pode
reclamar. N6s temos uma semana de estudos e a outra semana de
compensacdo de horas que gera uma folga quinzenal. Dificilmente os
professores tém a sua carga horaria fechada, entao existem periodos em que
vocé pode organizar atividades diferenciadas para a turma toda.
(ENTREVISTA, EDUCADORA ESPECIAL 1, 2018).

Percebe-se na fala da educadora ao afirmar que o maior desafio na escola é o
professor ter clareza sobre os conceitos que sdo necessarios ensinar e as formas
adequadas de ensinar para que oferecam condi¢cbes para aprendizagem, ja que a

rede municipal possui atividades de formacao para os profissionais da Educacao:

[...] n6s temos as formagBes durante 0 ano na area da educagédo especial.
Toda a sexta-feira tem reunido pedagégica nos turnos da manha e tarde em
todas as escolas. Entdo ndo podemos dizer que é falta de tempo, mas sim,
falta de interesse e isso sdo questdes que me incomodam em ver 0S
professores tratando os alunos de forma equivocada ou dizendo que eles (0s
alunos) ndo tém pertencimento aquele lugar. (ENTREVISTA, EDUCADORA
ESPECIAL 1, 2018).

Por outro lado, sabe-se que as escolas possuem inimeros problemas de ordem
burocratica que precisam ser gerenciados. Em relacdo as monitoras de sala, percebe-
se que ha uma alta rotatividade no decorrer do ano e que, muitas vezes, elas ficam
pouco tempo naquela escola ou naquela turma, o que pode trazer prejuizos a relacao
estabelecida e a a aprendizagem desse aluno. Ao questiona-las sobre as dificuldades
e desafios que elas encontram durante o atendimento em sala de aula, relataram que
ha necessidade de um planejamento pedagogico mais efetivo e direto com elas, para

gue consigam desenvolver as atividades com os alunos.
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Muitos desafios. Todo dia tem um desafio. Simples fato de dar a atividade
para os alunos ja é um desafio. Até agora, durante o periodo que estou
fazendo ainda as disciplinas de complementagdo pedagogica, houve alguns
momentos mas ndo que pudessem me auxiliar em relagdo aos alunos que
estdo aqui em sala de aula. Por vezes, os alunos ndo querem fazer, dai gritam
ou entram em crise na sala, no caso do autista, e € necessario que se faca
algo. As vezes saio muito triste e desmotivada, pensando se € isso mesmo
que eu quero para mim. Ndo héa receita para trabalhar com eles e por isso
gue eu acredito gue nds precisariamos mais atencdo, nos mostrar como nés
poderiamos melhor auxiliar esses alunos. Faco 0 que posso, mas as vezes
nao da. Sinto-me frustrada. (ENTREVISTA, MONITORA 3, 2018, grifo nosso).

Os desafios séo diarios. Tem dias que ela esta agitada e nervosa e tem dias
gue esta muito bem e dai parece que a gente ndo sabe como auxiliar ela ou
como lidar com ela. As vezes eu fico perdida sem saber o que fazer. Mas eu
tento da melhor forma fazer com que ela ndo se machuque pois as vezes, ela
também bate. Nas atividades em sala de aula o trabalho € bem complicado,
trabalhar com ela requer muito cuidado. Dias atrds trabalhamos com tinta,
lantejoulas... ela queria pdr na boca, passou tinta na mesa, no colega. As
reacOes dela sdo surpreendentes. Como posso ajudar se eu ndo tenho
conhecimento? Se eu estou aprendendo? (ENTREVISTA, MONITORA 4,
2018, grifo nosso).

Tanto nos excertos como também durante as observacdes, verifica-se um certo
despreparo dessas profissionais que estdo em sala de aula mas que procuram, ao
mesmo tempo, fazer o melhor para que o aluno possa ser auxiliado em sala de aula e
ao mesmo tempo, que ao ensinar, esses conteudos devam produzir sentido para
serem aprendidos. Na perspectiva de Vygotsky (2002), a incluséo é um processo que
nao pode ter praticas isoladas, mas que precisa que todos estejam dispostos a irem
na mesma direcdo ou em busca de um mesmo objetivo, tendo clareza do papel da
comunidade escolar nesse processo.

E compreensivel que, muitas vezes, esses professores e monitores se sintam

sozinhos para desenvolver uma atividade com os alunos. Para Ravasio (2013, p. 66),

Quando o professor se depara com a inclusdo de um aluno com
necessidades especiais em sua classe, muitas angustias surgem, bem como
dificuldades a serem sanadas [...]. No cotidiano escolar e nas queixas que
circulam no contexto docente, os professores encontram-se, muitas vezes,
em situacao de desamparo, ndo visualizando possibilidades de construir um
trabalho para incluir um aluno.

Deve-se, a0 mesmo tempo, pontuar a necessidade de compreender que a
inclus@o no ensino regular requer um movimento de todo um coletivo, um espago para
realizar e tempo para que todos possam se comprometer com responsabilidade e

desenvolver possibilidades. Sobre isso, Beyer (2010, p. 83) destaca que
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o projeto de educacéo inclusiva foi rapidamente (precipitadamente?) gerado
pelos gestores do governo federal. Ndo houve tempo para as ideias
amadurecerem nas bases, nos estados, nos municipios, nas escolas, para
assim se pensar em um projeto com forca de lei.

Acredita-se que as premissas do autor supracitado caracterizam, sim, a
necessidade de uma mudanca de paradigmas, e que devido a essa precipitacdo nao
Se pensou ho processo na totalidade da incluséo.

E necessario, portanto, repensar as atuais praticas bem como as metodologias
utilizadas em sala de aula, tanto das salas do ensino regular como do Atendimento
Educacional Especializado, realizando um contrato de trabalho que beneficie os
alunos que necessitam de um olhar diferenciado. Com isso, para a educadora especial
3, “é necessario parar, as vezes, com o atendimento e dar esse suporte aos
profissionais (professores e monitoras) que, muitas vezes, trazem mais beneficios
para o aluno do que ficar deixar o conteido sendo dado/passado sem nenhum
significado para a crianga”. (ENTREVISTA, 2018).

Para tanto, é necessario que o atendimento oferecido no AEE esteja em

conformidade e que se percam certos rotulos, como afirma a Educadora Especial 1:

Que sejam perdidas as marcas que o AEE esta carregando nas escolas
especiais. E um pouco dessa questdo médico terapeuta e acham que esse
atendimento € uma atividade clinica, que vocé precisa atender um atras do
outro, numa fileirinha, numa carreirinha de horario ou com receituarios, mas
nado é isso! Sobre o laudo médico gue a crianca precisa, ndo vai mudar nada
para vocé. E um papel para o censo escolar. Mas dentro do teu fazer
pedagdgico ndo vai fazer diferenca nenhuma. O que realmente fard a
diferenca é o teu fazer pedagdgico para que ele consiga se apropriar dos
conhecimentos. (ENTREVISTA, EDUCADORA ESPECIAL 1, 2018, grifo
Nosso).

Nessa linha de pensamento, retoma-se as ideias defendidas por Vygotsky
(1978) sobre a aprendizagem em um espaco coletivo que levara ao pleno
desenvolvimento individual. Ao refletir sobre os espacos observados é preciso
entender, respeitar, valorizar as diferencas para que se possa promover um
contexto/espaco inclusivo sem pensar em formulas prontas para o sucesso. A escola
e 0S seus profissionais precisam estar cientes de que necessitam percorrer um mesmo
caminho, acolhendo alunos que séo seres unicos e diferentes.

Nesse sentido, o profissional que trabalha no AEE desenvolve um papel
fundamental nessa relagcdo dos alunos com os professores e monitores. De acordo

com a Educadora Especial 2, quando
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ha a possibilidade de melhorarmos o nosso fazer pedagdgico, pois todo o
planejamento é feito em conjunto pensando um curriculo adaptado para cada
aluno com deficiéncia. Ha, também, as reunies pedagogicas e nessas
reunibes a gente conversa muito com os professores. Para mim ha uma boa
reciprocidade entre os pares, entre os alunos ha um vinculo que nos aproxima
e isso ainda vem se constituindo sempre. (ENTREVISTA, EDUCADORA
ESPECIAL 2, 2018, grifo nosso)

A partir desse excerto é possivel compreender que cada sujeito possui
caracteristicas singulares, o que faz com que as relacfes dentro de um espaco (aqui
a escola) possam ser enriquecedoras e contribuir para o crescimento de cada uma
das partes.

Moraes (2003, p. 49) corrobora com essa ideia ao afirmar que “a educacgao é
um processo que sO acontece por meio das relacdes de cuidado na convivéncia das
diversidades. Educar é viver junto as potencialidades, respeitando as diferencas na
aceitacdo do outro.” E, para interagir com qualidade, toda a comunidade escolar
precisa reconhecer a diversidade que existe nesse espaco.

Vayer e Roncin (1989) complementam que a presenca do outro (dos
professores, educadores e monitores), quando estimulante e mediadora do
conhecimento, fard com que a crianga se sinta confiante para estabelecer as relacfes

de aprendizagem, pois

a crianga se equipa e reequipa das mais diversas ferramentas, e a crianga
maior se distingue da menor como um adulto e uma crianga, ndo so pelo
maior desenvolvimento das fungdes, e sim, pelo nivel e carater do
equipamento cultural, por seus instrumentos, e pelo modo como domina a
atividade de suas proprias funcgdes psicoldgicas. (VYGOTSKY, 1997, p. 30).

Para concluir, corrobora-se com a ideia de que quando se aceita as diferencas
dos outros, se comega a “nos prepararmos para a mudancga, para o incerto, para o
dificil, para a vivéncia noutras circunstancias e noutros paises. Mas, também, para a
permanente interagdo, contextualizac&o e colaboracdo.” (ALARCAO, 2011, p. 25). E
preciso, portanto, preservar e compreender o0 outro — o0 aluno — que tem o direito a
passar por processos de (re)significacdo que o diferem dos outros sujeitos. Tem,
também, o direito de receber atividades que foram preparadas para ele a partir de um
alinhamento pedagdgico dos seus professores. E, finalmente, o direito de estar em
uma escola que ofereca a ele/ela as condicbes necesséarias para aprender 0s

conhecimentos cientificos e, consequentemente, se desenvolver mais plenamente.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Para mudar de habitos de pensamento, €
necessario refletir primeiro sobre os modos atuais.
Para que a reflexdo produza mudancas, é
fundamental entender as bases que sustentam tais
habitos e tendem a perpetua-los. No momento
seguinte, é essencial conhecer outros modos de
pensar e suas consequéncias praticas. Por fim,
vem o questionamento sobre se para viver melhor
convém pensar diferente. (MARIOTTI, 2010, p. 12).

Este estudo foi desenvolvido numa abordagem qualitativa, com alguns dados
guantitativos, organizados a partir de um Estudo de Caso (YIN, 2005). O objeto da
pesquisa visava perceber as concepc¢des dos professores sobre a inclusdo e como
essas relacbes interpessoais podem afetar os estudantes em seu processo de
aprendizagem.

A analise de dados teve como embasamento os estudos de Bardin (2011), que
procura desenvolver a Analise de Conteudo por meio da Pré-analise dos dados e a
Exploracdo do Material. Em seguida, interpretar os dados coletados nas observacoes
realizadas nas duas escolas municipais da regido Noroeste do Estado do Rio Grande
do Sul e nas entrevistas semiestruturadas com cinco professoras, trés educadoras
especiais e, ainda, quatro monitoras de sala de aula. Surgiram dessas analises as trés
categorias: “A importancia das relagdes interpessoais na escola”, “A formacéo inicial
dos professores” e “As praticas educativas dos professores em sala de aula”. Dessas
categorias emergiram as subcategorias nomeadas como “Necessidade das relacdes
interpessoais entre professores e alunos para o favorecimento da aprendizagem
escolar dos sujeitos”, “Os desafios dos processos formativos dos professores
inclusivos” e, ainda, “O desenvolvimento de competéncias do/no ensino no
Atendimento Educacional Especializado e a relacdo com as préticas em sala de aula”.

Ao retomar o percurso metodoldgico é possivel compreender e, a0 mesmo
tempo, rever de modo mais sistematizado, as questdes que se tornaram pertinentes
a pesquisa. O objetivo geral do estudo procurou identificar as concepc¢bes dos
professores das salas de AEE e das salas do ensino regular sobre a inclusdo e a
importancia das relacdes interpessoais entre os docentes e alunos, bem como
proporcionar praticas potencialmente eficientes na promocéo da efetiva incluséo.
Observou-se, contudo, que a maioria dos professores e monitores de sala ainda

desenvolvem as suas praticas pedagogicas de maneira relutante. Relatam que a
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formacgéo que possuem ainda néo lhes da o embasamento tedrico-pratico para que
possam desenvolver préaticas potencialmente eficazes ou eficientes para a promogéao
da efetiva inclusdo em sala de aula, demonstrando fragilidades durante o processo de
ensino e de aprendizagem. Fica claro, portanto, que esses profissionais ainda
precisam receber, por parte da Gestdo Municipal, uma atencédo mais singular no que
tange a formacdo inicial e continuada para trabalhar com criancas com deficiéncias
matriculadas em todos os niveis do ensino.

Quanto aos aspectos que vém impulsionando mudancas de uma forma muito
rapida na sociedade, especialmente em relacdo as questdes econdmicas,
socioculturais e historicas, percebe-se que estas vém provocando uma mudanca de
paradigmas muito grande no meio educacional, principalmente quanto a inclusédo de
pessoas com deficiéncia nas escolas. Corrobora-se com as ideias de Mantoan (2002),
para guem a inclusdo escolar precisa ser vista como algo que vem “sendo decorrente
de uma educacao acolhedora e para todos, propde a fusdo das modalidades de ensino
especial e regular e a estruturacdo de uma nova modalidade educacional,
consubstanciada na ideia de uma escola unica”. A autora afirma que a necessidade

seria de

unificar o que esta fragmentado, dicotomizado, tratado isoladamente e
oficializado em subsistemas paralelos, que mantém a discriminacdo dentro e
fora das escolas, reconhecer as possibilidades humanas e, valorizar as
‘eficiéncias desconhecidas’ tdo comumente rejeitadas e confundidas por nao
caberem nos moldes virtuais do ‘bom aluno’ (MANTOAN, 2002, p. 85).

Entende-se que a inclusdo ndo pode balizar a presenca das pessoas com
deficiéncia no ambiente escolar, mas deve proporcionar reflexdes para que haja a
mudanca de comportamento, e que esses individuos possam participar efetivamente
dos processos de ensino e de aprendizagem em seu contexto escolar.

Acredita-se que a partir da reorganizacdo do planejamento pedagogico €
possivel sanar tais dificuldades apresentadas pelos sujeitos participantes, ou seja,
modificar as praticas pedagogicas que ora sao usadas em sala de aula. Percebe-se,
ademais, que em relagdo ao Atendimento Educacional Especializado, o municipio de
Santa Rosa, RS, conta com profissionais que buscam, por meio de atividades praticas,
incentivar agdes que beneficiem os alunos para que esses consigam relacionar-se de

maneira efetiva nos espacos escolares e sociais.
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Com base nesses indicativos, pode-se afirmar, com base na teoria
vygotskyana, que o desenvolvimento dos alunos podera acontecer a partir das
interacOes sociais que acontecem com 0S Outros sujeitos e com 0 meio em gque estao
inseridos. A partir dessa interacao € possivel (re)construir saberes que ao longo do
tempo vao constituindo conhecimentos mais aprimorados ou, ainda, conhecimentos
cientificos. Para Masetto (1998, p. 32), “o processo de aprendizagem realiza-se por
meio do relacionamento interpessoal muito forte entre o aluno e professor, aluno e
aluno, professor e professor, enfim, entre toda a comunidade escolar.”

A interacdo com os pares durante a sua formag&o na graduacao acontece com
0s professores que estédo em processo formativo. Bieger, Ziesmann e Lepke (2018, p.

100) salientam

a importancia da formacéo dos profissionais da educacdo na perspectiva de
uma educacéo inclusiva, assim como para o atendimento na sala de recursos,
gue séo espacos que precisam ser olhados com outro olhar em relagéo ao
processo de aprendizagem (das pessoas com deficiéncia).

De acordo com Moreira (1999), toda e qualquer aprendizagem é considerada
social, pois € mediada entre a interacdo, a linguagem e a acao. Consequentemente,
para ocorrer a aprendizagem, essa interacao social precisa acontecer dentro da Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que é a distancia entre aquilo que ja se sabe (0
conhecimento real) e aquilo que o sujeito ainda precisa conhecer (conhecimento
potencial). De acordo com a teoria aqui estudada, a aprendizagem ocorre nesse
intervalo da ZPD, onde o sujeito consegue utilizar sozinho o seu conhecimento, sendo
o potencial aquilo que ele ainda necessita aprender. Essa aprendizagem depende do
outro, que Vygotsky (2008a), em sua teoria, denomina como alguém que possui um
saber a mais, um conhecimento capaz de auxiliar esse sujeito durante o seu
desenvolvimento.

Em todas as instituicdes de ensino € o professor que intermediar e direciona o
processo de aprendizagem, fazendo uso de estratégias e metodologias que
provoguem na crianga a independéncia e, ao mesmo tempo, a estimulem a adquirir o
conhecimento potencial, criando a todo momento diversas ZDPs.

Em consonéancia, Ziesmann (2017, p. 38) enfatiza que

0 docente é o responsavel pela interacdo, ou seja, pela criacdo de espacgos
que permitam problematizacdes, questionamentos e dialogos sobre o
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assunto/tema que esta sendo estudado, pois ele, o professor, deve conduzir
0s processos de ensino e aprendizagem.

Esse professor pode estimular a apropriacdo dos saberes por meio de
atividades ludicas ou trabalhos em grupo, produzindo nos alunos a necessidade de
estudo, utilizando atividades que venham a motivar situacdes desafiadoras de
aprendizagem, facilitando, assim, a apropriacdo de conhecimento coletivo com a
cooperacao de todos.

Diante do exposto, e com base nas observacdes e entrevistas, a partir das
categorias e subcategorias que este estudo apresentou, procura-se elencar algumas
proposicdes que poderiam vir ao encontro do objetivo da pesquisa para sanar as
possiveis dificuldades encontradas pelas professoras, e auxiliar para que o processo
de inclusédo tenha mais possibilidades de efetivacdo na rede municipal de ensino de
Santa Rosa, RS.

Estudos de Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 348-349) revelam a
necessidade de “buscar as possibilidades de cooperacao e de apoio, oferecidas pelas
diferentes instituicdes, que contribuam para o aprimoramento do trabalho na escola,
isto €, para as atividades de ensino e de educacdo escolar dos alunos.” Essas
atividades especificas orientadas por profissionais das IES poderiam beneficiar a toda
comunidade académica, visto que todas as relacdes estabelecidas entre professores,
educadores especiais e monitores, bem como da comunidade escolar, traria um
ambiente fortalecido por acdes que favorecam a interacdo e a democratizacdo dos
espacos escolares.

Nesse sentido, no que tange a primeira categoria, que trata das relacdes
interpessoais, acredita-se que as relagdes dos professores com os alunos poderiam
ser trabalhadas a partir da promocéo de parcerias com Instituicdes de Ensino Superior
gue se propusessem a desenvolver atividades de pesquisa e extensdo na area da
Educacao Inclusiva. Essas atividades poderiam partir da elaboracdo de um plano de
formacao que, ao mesmo tempo, pudesse trabalhar as relagdes entre os sujeitos, bem
como a formagédo dos professores e o incentivo de praticas pedagodgicas de maneira
inovadora para que o trabalho em sala de aula conseguisse, efetivamente, produzir
nos estudantes a necessidade do estudo.

Nessa linha de pensamento, para as criancas, uma das primeiras necessidades
da escola e de seus profissionais deveria ser a questao da ‘empatia’ em sala de aula,

da afetividade e da necessidade de compreender as emoc¢des de cada aluno. A
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crianca que ndo confia no seu professor, que ndo é acolhida, terd mais dificuldades
para aprender. Isso também ocorre com as criangas com deficiéncia, que precisam
ser respeitadas nas suas diferencas, valorizadas no seu processo de aquisicdo de
conhecimento, estimuladas e provocadas a aprender, iSso porque a apropriacao de
conhecimentos € um processo continuo e complexo. A empatia permite que
professores e estudantes se aproximem e possam avangar hesse processo.

O professor, por vezes, ainda carrega marcas da exclusdo que ele mesmo
vivenciou durante a sua vida na escola. As relacdes interpessoais construidas no
contexto escolar poderéo ter e superar a marca das concepc¢des do professor. Para
tanto, € necessario perpassar a mudanca de postura do professor, que pode ser
tensionada por meio da formacé&o inicial e continuada, a fim de avancar no sentido de
construir relacdes que venham a favorecer o estudante.

Como ja afirmado anteriormente, acredita-se que o professor que ndo aceita ou
ndo entende a diferenca como uma caracteristica peculiar e sim, compreende a
deficiéncia como uma anomalia e ndo modifica suas praticas em sala de aula, jamais
conseguira efetivar situacfes de aprendizagem na sua escola com seus educandos.
Os profissionais que percebem a deficiéncia como uma anomalia esperam que 0
estudante se adapte aos moldes da escola ou aos padrdes estereotipados da
sociedade e quando ele ndo se adapta, tem argumentos que justificam a exclusédo ou
a sua insercdo em escolas especiais, como sendo o seu melhor espaco para uma
possivel aprendizagem. A formacao e esses momentos de estudos e reflexdes sobre
a deficiéncia precisam estar alinhados para superar as concepc¢oes erroneas sobre o
potencial do sujeito incluido na escola, pois estdo intimamente ligadas. Nao existe
interesse ou mudanca no processo quando o professor ndo vé um sujeito que tem
capacidade/potencialidade de aprender.

Com isso, a formacdo dos docentes, que contempla a segunda categoria
apresentada nesta pesquisa, pode ser organizada a partir da elaboracédo de um plano
de formacé&o mediado por rodas de conversas, em que as professoras e monitoras de
sala podem dialogar com profissionais da area sobre as diferentes estratégias/
metodologias que devem ser usadas em sala de aula para auxiliar o aluno com
deficiéncia. Aléem dessas atividades, a construcdo de um laboratério de aprendizagem
seria de grande importancia. Com o auxilio do professor, os alunos cegos, surdos,
deficientes auditivos, deficientes intelectuais, com altas habilidades e TEA conseguem

desenvolver atividades praticas que os beneficiam em sala de aula e, a0 mesmo
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tempo, proporciona a convivéncia com outros sujeitos e desenvolve a sociabilidade
entre 0s mesmos, enriquecendo as relagbes interpessoais entre 0s envolvidos.
Conforme estudos desenvolvidos por Vygotsky (2002), o professor é visto como o
mediador do processo de ensino e aprendizagem, enquanto o aluno é visto como um
sujeito ativo em seu processo de aprendizagem.

A formacdo continuada dos docentes (na escola) ndo deve estar voltada
apenas ao conhecimento tedrico, mas sim, a compreensdo das relacdes
estabelecidas e a sua reflexdo. Por outro lado, ela ndo pode ser uma formacéo
pontual, mas continuada e abrangente, constituida como um processo continuo
auxiliado por agentes externos (Instituicbes de Ensino Superior/Secretaria de
Educacao), bem como por leituras, dialogos, reflexdes e debates construidos pelos
professores, e guiados pela necessidade de tornar a escola inclusiva e superar as
relacdes interpessoais fragmentadas que refletem nas préaticas pedagdgicas em sala
de aula, as quais nao atendem a necessidade dos estudantes com deficiéncia.

Em casos como esses, a parceria com as Instituicbes de Ensino Superior
também poderia sanar as fissuras encontradas na formacédo dos profissionais da
Educacdo enquanto rede de atendimento aos alunos. Desse modo, seria possivel
trabalhar as questdes relacionadas a formacéo continuada, com a oferta de cursos de
curta duracao e oficinas de aprendizagem para os professores que atuam nas escolas
com alunos com deficiéncia. Essa formacdo poderia ser pensada por areas de
conhecimento (deficiéncia visual/cegueira, deficiéncia auditiva/surdez, TEA, DI, entre
outros) para auxiliar e sanar dividas recorrentes de todos os profissionais envolvidos
no atendimento da crianca.

O incentivo ao uso das tecnologias nas escolas € outra possibilidade para
favorecer novas metodologias de ensino como forma de enriquecer as atividades de
ensino e de aprendizagem. Trata-se, portanto de uma ferramenta a disposi¢cdo dos
docentes para melhorar as praticas pedagoégicas em sala de aula. Abrange-se, assim,
a terceira categoria, que trata das praticas pedagodgicas em sala de aula. Uma
alternativa muito usada atualmente nas escolas é a Tecnologia Assistiva, por ser uma
area multidisciplinar que tem o objetivo de proporcionar a pessoa com deficiéncia
maior independéncia, qualidade de vida e incluséo social a partir da ampliacdo de sua
comunicacédo, mobilidade, controle de seu ambiente, habilidades de seu aprendizado,
trabalho e integracdo com a familia, amigos e sociedade, visando melhorar a

funcionalidade das pessoas com deficiéncia e daquelas que com elas convivem



154

(BERSCH, 2008). Para tanto, incentivar o uso de jogos na aprendizagem e planejar
praticas pedagogicas utilizando games que consigam ser incorporados com atividades
de aventura, competicdo e premiacao, auxilia em aprimorar todas as habilidades dos
estudantes com ou sem deficiéncia.

Dessa forma, reforca-se que as préaticas pedagdgicas em sala de aula devem
promover o uso de metodologias mais atrativas e ativas, que permitam aos alunos
serem sujeitos protagonistas na realizacdo de todas as atividades educativas, como
(re)construtores do seu processo de desenvolvimento e de aprendizagem. Com isso,
todos os docentes conseguiriam incentivar uma aprendizagem mais efetiva,
trabalhando os componentes curriculares a partir de projetos construidos em parceria
com os alunos.

Préticas inovadoras que possuem o aluno como protagonista na sala de aula
conseguem estimular a pratica de aprendizagem entre pares, favorecendo momentos
em que os préprios alunos ensinam algo aos seus colegas. Assim, o desenvolvimento
de préticas pedagogicas diversificadas considera o perfil, o ritmo e as especificidades
de cada estudante, permitindo o aprendizado e o acompanhamento mais
personalizado de cada aluno.

Ao final desta pesquisa, pode-se afirmar que este estudo amplia de alguma
forma o debate e apresenta visibilidade a tematica. Acredita-se, porém, que ainda ndo
foi possivel lidar com todas as variaveis possiveis de estudo. Pressupfe-se que o
proximo passo seria um estudo mais especifico, um pds-doutorado sobre as
compreensdes e percep¢des dos professores que trabalham na Educacédo Bésica e
nos anos finais do Ensino Fundamental. O tema seria a Educagéo Inclusiva e a forma
como os professores se movimentam em sala de aula, dialogam e percebem os seus
alunos, para que esses sujeitos estejam em um espaco e patamar de igualdade com
0s outros nao deficientes, garantindo, assim, os seus direitos em relacéo ao acesso e
permanéncia na escola.

Encerra-se esta atividade reflexiva consciente de que ainda ha muito a fazer
nesta jornada de pesquisadora e docente. A (re)construcdo de novos saberes/
conhecimentos a partir do compartilhamento de ideias e da sociabilidade vivenciada
com 0s sujeitos que participaram deste estudo garantiram maior enriquecimento da
académica. Houve a apropriacdo de varios conceitos ao longo deste periodo para
poder colaborar e compartilhar com os estudantes, futuros profissionais da Educacéo,
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que também passardo por esta etapa, e terdo a oportunidade de fazer a diferenca na
sociedade.

Finalmente, tenho consciéncia que por causa do “outro” eu cresci como ser
humano, como méae, como docente e como profissional. Sigo mais forte para poder
lutar por uma educacao melhor para todos, uma educacao que venha ao encontro das
necessidades dos alunos nas escolas, procurando pensar em um mundo muito melhor

e mais justo para todos.
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APENDICE |
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) participante!

Vimos por meio desse, convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada como
“Inclusao, experiéncias e praticas pedagodgicas: o Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Basica na perspectiva de Vygotsky”, que faz parte
do curso de Doutorado em Educacao do Programa de Pos-Graduacdo em Educacéao
da PUC/RS e é orientado pelo professor Dr. Alexandre Anselmo Guilherme, cujo
objetivo geral é de identificar as concepc¢cdes dos professores das salas de AEE
e das salas do ensino regular, sobre inclusdo e a importancia das relacbes
interpessoais entre os docentes e alunos, para assim proporcionar praticas
potencialmente eficientes na promoc¢do da efetiva inclusdo. Sua participacao
envolve entrevista, que sera gravada (se assim vocé permitir) e depois transcrita na
sua integra. Ela ocorrera individualmente, com a presenca da pesquisadora e que tera
a duracao relativa ao seu tempo de disponibilidade para responder as questdes
propostas.

A participacdo neste estudo dar-se-a de maneira voluntaria e se vocé decidir
nao participar ou se quiser desistir de continuar em qualguer momento, tem a absoluta
liberdade de fazé-lo, conforme estabelece as diretrizes da Resolucdo n° 510 de 07 de
abril de 2016, do Conselho Nacional de Saude. Informamos que esta pesquisa oferece
risco minimo, mas vocé podera sentir um certo desconforto ao relatar informacdes
pessoais referentes ao tema de pesquisa. Por isso, quando isto acontecer, vocé nao
precisa responder ou parte de alguma delas, se sentir que ela é muito pessoal ou
ainda, sentir desconforto em falar, vocé nao precisa se manifestar.

Essa pesquisa também busca beneficiar a comunidade académica na area da
educacdo e os campos interdisciplinar que a ela pertence, além de contribuir para
futuras pesquisas voltadas para as politicas da Educacgéo Inclusiva e formacéo de
professores, relacionadas a pessoa com deficiéncia e o processo de inclusdo nas
escolas da Educacédo Basica. Portanto, mesmo nao tendo beneficios diretos em
participar, indiretamente vocé estara contribuindo para a compreensao do fendmeno
estudado e para a producéo de conhecimento cientifico.

Durante todo o periodo de pesquisa vocé tem o direito de tirar qualquer duvida
ou pedir qualguer esclarecimento, bastando para isso entrar em contato com a
pesquisadora. Vocé tem garantido o seu direito de n&o aceitar participar ou de retirar
sua permissao, a qualguer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacdo, pela
sua deciséo.

Sera garantida assisténcia a vocé durante toda a pesquisa, assim como o livre
acesso a todas as informacbes e esclarecimentos sobre o estudo e suas
consequéncias, ou seja, tudo o que queria saber antes, durante e depois de sua
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participacdo. Na publicacdo dos resultados desta pesquisa, sua identidade sera
mantida no mais rigoroso sigilo. Serdo omitidas todas as informacdes que permitam
identifica-lo (a). Caso vocé tenha mais ddvidas ou necessite de maiores
esclarecimentos, podera nos contatar nos enderecos abaixo citados. Este termo
devera ser preenchido em duas vias, de igual teor, sendo que uma delas, devera ser
entregue a voceé.

Quaisquer duavidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela
pesquisadora através dos seguintes contatos:

Cleusa Inés Ziesmann — Fone (55) 98422 1539

Atenciosamente,

Doutoranda Cleusa Inés Ziesmann Professor Dr. Alexandre Anselmo Guilherme

Aceito em participar deste estudo e declaro ter recebido uma copia deste Termo
de Consentimento.

Nome e assinatura do participante

Santa Rosa/RS, de de 2018.
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APENDICE Il
TERMO DE CONSENTIMENTO DA PESQUISA

Estimado (a)

Meu nome é Cleusa Inés Ziesmann, sou doutoranda do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo, da Escola de Humanidades, pertencente a Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS, da cidade de Porto Alegre.
Estou realizando uma pesquisa sob a orientacao do professor Dr. Alexandre Anselmo
Guilherme, cujo objetivo geral é de identificar as concepc¢des dos professores das
salas de AEE e das salas do ensino regular, sobre inclusdo e aimportancia das
relacfes interpessoais entre os docentes e alunos, para assim proporcionar
praticas potencialmente eficientes na promocéao da efetiva inclusdo. Venho por
meio deste, solicitar a Vossa Senhoria a permissdo de desenvolver o projeto de
pesquisa intitulada “Inclusdo, experiéncias e praticas pedagodgicas: o
Atendimento Educacional Especializado na Educacao Basica na perspectiva de
Vygotsky”, nesse estabelecimento de ensino, junto aos professores, educadores
especiais e Monitor de sala de aula.

Tendo presente as diretrizes que norteiam a Resolucéo n® 510 de abril de 2016,
do Conselho Nacional de Saude, sobre os procedimentos éticos na Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais, ter-se-a o cuidado de nao ferir a privacidade da
instituicdo, sua materialidade e imaterialidade, no intuito de contribuir com o seu
crescimento institucional e académico. Os dados colhidos visam a producdo de
conhecimento cientifico e contribuicdo de novos dados que possam melhorar as
politicas de incluséo ja existentes no pais e nas instituicdes voltadas para a pessoa
com deficiéncia na Educacao Béasica e Superior.

Além do mais, fica 0 compromisso de, assim que a pesquisa for concluida, fazer
a devolutiva dos resultados, por meio de evento ou via publicacédo desse trabalho de
Tese, que também estarad no site da biblioteca da PUCRS na integra, apds a sua
concluséao.

Desde ja agradecemos a sua atencdo para conosco e contamos com a sua
colaboracéo.

Atenciosamente,

Doutoranda Cleusa Inés Ziesmann Professor Dr. Alexandre Anselmo Guilherme

Santa Rosa/RS, de de 2018.
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APENDICE Il
ROTEIRO DA ENTREVISTA PARA PROFESSORES

1 DADOS SOCIODEMOGRAFICOS

Idade: sexo:

Estado civil:

Tempo que esta na instituicéo:
Formacgé&o académica:
Vocé tem alguma experiéncia escolar com a pessoa com deficiéncia?

Possui alguma formacéo especifica para trabalhar com o estudante com deficiéncia?
Qual? (Se sim, essa formacéo foi oferecida pela IES ou foi iniciativa prépria?)

2 QUESTOES ESPECIFICAS

a) A tua formacdo pedagodgica auxilia no desenvolvimento de suas atividades e
beneficia a aprendizagem do aluno incluido?

b) Para vocé o que significa incluséo para vocé? E ainda, educacao inclusiva?

c) Quais sao os alunos que vocé atende em sua sala de aula?

d) Quais foram seus maiores desafios e vitérias em relacdo ao trabalho/praticas
realizadas com o aluno com deficiéncia?

e) Na sua opinido, existe algum beneficio da inclusdo para a escola, para os alunos e
professores?

f) Paravocé, que mudancas sdo necessarias na escola para que ela tenha condicdes
de receber alunos com deficiéncia?

g) Quais as limitacdes ou fragilidades que vocé identificou nos processos de ensino e
de aprendizagem desenvolvidos em salas de aula regulares. Quais implicacdes
teve na aprendizagem e de seus colegas?

h) Sabemos que as relagdes interpessoais sao importantes para o processo de
aprendizagem. Como essas séo organizadas/estipuladas em sua sala de aula?

i) Quais foram as ac¢des de incluséo adotadas pela Secretaria de Educacéo a fim de
garantir o acesso do estudante com deficiéncia nas escolas municipais em Santa
Rosa?

j) Na sua opinido, existem aspectos que vocé considera necessarios, a serem
melhorados para favorecer a permanéncia do estudante com deficiéncia na escola?
Comente.
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APENDICE IV
ROTEIRO DA ENTREVISTA PARA EDUCADOR ESPECIAL

1 DADOS SOCIODEMOGRAFICOS
Idade: Sexo:

Estado civil:

Tempo que esta na instituicao:
Formacéao académica:
Vocé tem alguma experiéncia escolar com a pessoa com deficiéncia?

Possui alguma formacéo especifica para trabalhar com o estudante com deficiéncia?
Qual? (Se sim, essa formacéo foi oferecida pela IES ou foi iniciativa prépria?)

2 QUESTOES ESPECIFICAS

a) A tua formacdo pedagogica auxilia no desenvolvimento de suas atividades e
beneficia a aprendizagem do aluno incluido?

b) Para vocé o que significa inclusdo para vocé? E ainda, educacao inclusiva?

c) Quais sdo os alunos que vocé atende em sua sala no AEE? Qual a sua
responsabilidade/atividade nessa sala?

d) Quais foram seus maiores desafios e vitérias em relacdo ao trabalho/praticas
realizadas com o aluno com deficiéncia?

e) Na sua opinido, existe algum beneficio da inclusdo para a escola, para os alunos e
professores?

f) Para vocé, que mudancas sao necessarias na escola para que ela tenha condicfes
de receber alunos com deficiéncia?

g) Quais as limitacdes ou fragilidades que vocé identificou nos processos de ensino e
de aprendizagem desenvolvidos em salas de aula regulares. Quais implicagbes
teve na aprendizagem e de seus colegas?

h) Sabemos que as relagdes interpessoais sao importantes para o processo de
aprendizagem. Como essas sao organizadas/estipuladas em sua sala no AEE?

1) Quais foram as ag¢les de incluséo adotadas pela Secretaria de Educacéo a fim de
garantir o acesso do estudante com deficiéncia nas escolas municipais em Santa
Rosa?

j) Na sua opinido, existem aspectos que vocé considera necessarios, a serem
melhorados para favorecer a permanéncia do estudante com deficiéncia na escola?
Comente.



179

APENDICE V
ROTEIRO DA ENTREVISTA PARA MONITOR DE SALA DE AULA

1 DADOS SOCIODEMOGRAFICOS

Idade: Sexo:

Estado civil:

Tempo que esta na instituicao:
Formacéao académica:
Vocé tem alguma experiéncia escolar com a pessoa com deficiéncia?

Possui alguma formacgéao especifica para trabalhar com o estudante com deficiéncia?
Qual? (Se sim, essa formacao foi oferecida pela IES ou foi iniciativa propria?)

2 QUESTOES ESPECIFICAS

a) A tua formacdo pedagogica auxilia no desenvolvimento de suas atividades e
beneficia a aprendizagem do aluno incluido?

b) Para vocé o que significa inclusdo para vocé? E ainda, educacao inclusiva?

c) Quais sdo os alunos que vocé auxilia na sala de aula? Qual a sua
responsabilidade/atividade nessa sala?

d) Quais foram seus maiores desafios e vitdrias em relacdo ao trabalho/préaticas
realizadas com o aluno com deficiéncia?

e) Na sua opinido, existe algum beneficio da inclusédo para a escola, para os alunos e
professores?

f) Paravocé, que mudancas sdo necessarias na escola para que ela tenha condi¢des
de receber alunos com deficiéncia?

g) Quais as limitagdes ou fragilidades que vocé identificou nos processos de ensino
e de aprendizagem desenvolvidos em salas de aula regulares. Quais implicagbes
teve na aprendizagem e de seus colegas?

h) Sabemos que as relagdes interpessoais sao importantes para o processo de
aprendizagem. Como essas sdo organizadas/estipuladas em sua sala no AEE?
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ROTEIRO/CATEGORIAS DAS OBSERVAGCOES
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Data

Data

Data

Data

Data

Relagéo professor titular x
monitora de sala

Relagéo professor titular x
educador especial

Relagéo professor titular x
aluno

Relag&o educador
especial x aluno

Relag&o monitora de sala
x aluno x professor titular

Formag&o mensal dos
professores




APENDICE VI

ATA DE DEFESA DA TESE
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N Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul
ESCOLA DE

PUC HUMANIDADES Programa de Pos-Graduagio em Educacso

ATA DE DEFESA DE TESE N° 269

Aos Vinte e sete (27) dias do més de novembro de dois mil e dezoito (2018), no dmbito do
Programa de Pés-Graduagdo em Educagao da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande
do Sul fol lavrada esta ata para registrar que a aluna Cleusa Inés Ziesmann, satisfez os
requisitos exigidos para defesa de tese, sob a orientacdo do Doutor Alexandre Anseimo
Gullherme. Faco constar que a proposta da referida tese fol aprovada em sessao publica de
defesa aos quatorze (14) dias do més de dezembro de dois mil e dezessete (2017), de
acordo com a Ata de Defesa de Proposta de Tese n® 285. A tese intitulada “INCLUSAO,
EXPERIENCIAS E PRATICAS PEDAGOGICAS: O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA EDUCACAO BASICA NA PERSPECTIVA DE VYGOTSKY" foi
apresentada em sessdo publica de defesa perante a Comissdo Avaliadora constituida pelo
Doutor Alexandre Anselmo Guilherme, do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Presidente da Comissdo, pela Doutora
Bettina Steren dos Santos, do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, pela Doutora Valderez Marina do Rosario Lima,
do Programa de Pés-Graduagao em Educacdo em Ciéncias e Matemadtica, e pela Doutora
Marli Dallagnol Frison, da Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do
Sul . Apos a exposicao do trabalho, a candidata foi arguida pelos componentes da Comissao,
respondendo a cada examinador, Encerrada a arguicdo, os examinadores reuniram-se para
deliberar sobre o resultado e, reaberta a sessdo, o Presidente da Comissdao comunicou sua
APROVACAO. Fica estabelecido o prazo de sessenta dias (60) para a entrega dos
exemplares definitivos junto a3 secretaria do Programa. Logo apds, encerrou a sessao
publica de defesa e, para constar, lavrou-se esta ata que serd assina
da Comissado Avaliadora e pela Doutoranda. (cZ‘JUU)C‘ ': AN

VS

pelos integrantes
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