|

Universidade de Brasilia
Instituto de Psicologia
Programa de Pés-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude
Area de Concentracdo: Desenvolvimento Humano e Cultura

ANALISES DOCENTES ACERCA DO PROCESSO HISTORICO DE INCLUSAO DO
ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA REDE PUBLICA DE ENSINO DO
DISTRITO FEDERAL - OS ULTIMOS VINTE ANOS

Soraya Carvalho Pereira Rocha

Brasilia-DF

2017



|

Universidade de Brasilia
Instituto de Psicologia
Programa de Pés-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude
Area de Concentragdo: Desenvolvimento Humano e Cultura

ANALISES DOCENTES ACERCA DO PROCESSO HISTORICO DE INCLUSAO DO
ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA REDE PUBLICA DE ENSINO DO
DISTRITO FEDERAL — OS ULTIMOS VINTE ANOS

Soraya Carvalho Pereira Rocha

Dissertagdo apresentada ao Instituto de Psicologia
da Universidade de Brasilia como requisito parcial
a obtencdo do titulo de Mestra em Processos e
Desenvolvimento Humano e Salide, na area de

Desenvolvimento Humano e Cultura.

Orientadora: Profa. Dra. Daniele Nunes Henrique Silva

Brasilia—DF

Marco de 2017



Ficha catalogréfica elaborada automaticamente, com os dados
fornecidos pelo(a) autor(a)

Rocha, Soraya Carvalho Pereira Rocha
RANS532 ANALISES DOCENTES ACERCA DO PROCESSO HISTORICO DE
a INCLUSAO DO ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
REDE PUBLICA DE ENSINO DO DISTRITO FEDERAL - OS
ULTIMOS VINTE ANOS / Soraya Carvalho Pereira Rocha
Rocha; orientador Daniele Silva. -- Brasilia, 2017.

100 p.

Dissertacdo (Mestrado-Mestrado em Processos
de Desenvolvimento Humano e Saltde) - Universidade

de Brasilia, 2017.

2. deficiéncia intelectual.
4. formacdao
II. Titulo.

1. Inclusao escolar.
3. perspectiva histdérico-cultural.
4. docente. I. Silva, Daniele, orient.




UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA

DISSERTACAO DE MESTRADO APROVADA PELA SEGUINTE BANCA
EXAMINADORA:

Prof 2 Dr @ Daniele Nunes Henrique Silva — Presidente

Universidade de Brasilia — UnB

Prof 2 Dr 2 Gabriela Sousa de Melo Mieto— Membro

Universidade de Brasilia — UnB

Prof & Dr @ Fatima Lucilia Vidal Rodrigues— Membro

Universidade de Brasilia — UnB

Prof & Dr @ Eva Aparecida Pereira Seabra da Cruz — Suplente

Pesquisadora GPPCULT

Brasilia— DF

Marco de 2017



Dedicatéria

Aos meus filhos Gabriella, Guilherme, Graziella,
Giulliana e Giullia, e a0 meu irmao Marcus
Rodolfo pela dedicacdo, paciéncia e amor em
todos os momentos desta trajetoria. E @ minha mée
(em memdria), com muito carinho, dedico este
mestrado com o qual, se ela estivesse presente,

estaria muito feliz.



Agradecimentos

Agradeco a Deus, que me deu a vida, o animo, a forga e a salide para oportunizar meu

ingresso e minha caminhada neste mestrado.

Agradeco aos meus pais, Carmelita (em memoria) e Ribamar, que me deram muito

amor e proporcionaram estudos no intuito que me tornasse uma boa profissional.

Agradeco aos meus filhos Gabriella, Guilherme, Graziella, Giulliana e Giullia, que me

incentivaram a querer estudar cada vez mais para poder dar condi¢bes melhores de vida a eles.
Agradeco a meu marido Silvio por ter paciéncia quando me ausentava para estudar.

Agradeco ao meu irmao Marcus Rodolfo por ter me incentivado a fazer a inscricéo para
selecdo do mestrado, me ajudado tantas vezes a revisar o texto, auxiliando e orientando nos

meus estudos; meu grande e amado amigo.

Agradeco aos meus queridos e amados irmdos José Ribamar Janior, Ednaldo Janior,
Jubiraci e Ednailton, e as minhas cunhadas Marilza, Tatiane, Andrea e July pelo carinho e pela

forca que me deram nesta caminhada.

Agradeco a minha orientadora Daniele Nunes por ter me aceitado como sua orientanda,
acreditado em mim nos momentos mais dificeis, por ter me orientado, ajudado e tornado

possivel realizar um sonho que ha tanto tempo desejava, o qual era fazer o mestrado.

Agradeco aos professores do Programa de PoOs-Graduagdo em Desenvolvimento
Humano e Salde que contribuiram para meu aprendizado durante a trajetéria do mestrado,

como Silviane Barbato, Eva Aparecida e Maria Claudia de Oliveira Lopes.

Agradeco a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, que me concedeu um
periodo de afastamento remunerado para estudos, determinante para a conclusdo desta

dissertagéo.

Agradeco as professoras Gabriela Mieto, Fatima Vidal e Eva Aparecida, que aceitaram

participar da banca examinadora desta dissertacéo.

Agradeco aos funcionarios da secretaria da Pds-Graduacdo, principalmente a Claudia e

as estagiarias, pela presteza e pela gentileza no atendimento das demandas.

Agradeco aos colegas de mestrado que também colaboraram com os meus estudos,

como minhas queridas amigas Nilcea Moreno, Angélica Silva e Catia Candido.



Agradeco aos colegas do grupo Dialogo em Psicologia por terem me ajudado em
momentos de duvidas, de escrita e de pesquisa, especialmente, Fabiana Mendonca, Carine Silva,
Raquel Capucci, Angélica Silva, Eva Aparecida, Marina Costa, Patricia Osand6n, Bruna
Pacheco, Candida Souza, Fabricio Abreu, Rosa Monteiro, Daniele Souza, Alexandre Mouréo e
Andressa Moreira.

Agradeco a todos os profissionais de educacdo que contribuiram para minha pesquisa.

Agradeco a todos 0s colegas, amigos e professores, que direta ou indiretamente me

ajudaram nesse trabalho.



“Todos os dias quando acordo.
N&o tenho mais o tempo que passou.
Mas tenho muito tempo.

Temos todo o tempo do mundo.

Todos os dias antes de dormir.
Lembro e esqueco como foi o dia.
Sempre em frente.

N&o temos tempo a perder.

Nosso suor sagrado.

E bem mais belo que esse sangue amargo.
E t&o sério.

E selvagem.

Selvagem.

Selvagem.

Veja o sol dessa manha téo cinza.

A tempestade que chega € da cor dos teus olhos.
Castanhos.

Entdo me abraca forte.

E diz mais uma vez.

Que ja estamos distantes de tudo.

Temos nosso proprio tempo.



N&o tenho medo do escuro.
Mas deixe as luzes acesas, agora.
O que foi escondido, é o que se escondeu.

E o que foi prometido, ninguém prometeu.

Nem foi tempo perdido.
Somos téo jovens.

T&o jovens.

Tdo jovens.”

Tempos Perdidos

(Renato Russo — Legido Urbana)



Resumo

A presente dissertacdo tem como principal objetivo analisar as narrativas de seis professores da
rede publica de ensino do Distrito Federal sobre o processo de inclusdo dos alunos com
deficiéncia intelectual (implementado nos ultimos vinte anos, aproximadamente) e os desafios
pedagdgicos dele decorrentes. Para tanto, a pesquisa teve como base tedrica a perspectiva
histdrico-cultural empreendida por Lev S. Vigotski (1896-1934) e seus colaboradores. A
metodologia utilizada foi a pesquisa qualitativa, por meio da realizacdo de entrevistas
semiestruturadas. O trabalho de construcdo de dados envolveu gravagdo de audio e transcricdo
integral das entrevistas, analisadas sob os pontos que se destacaram ao longo da andlise dos
dados de pesquisa. No primeiro eixo, observamos a resisténcia e 0 medo do professor com
relacdo a implementacdo da politica publica de inclusdo, assim como o debate inicial sobre a
inclusdo escolar, a transformacdo do ambiente escolar e a disparidade temporal da
implementac&o das politicas publicas de inclusdo. No segundo eixo, foram analisados o impacto
do processo inclusivo nas estratégias pedagdgicas do professor no ensino do aluno com
deficiéncia intelectual e os aspectos positivos e negativos que a inclusdo trouxe para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual.
Concluimos, a partir da constru¢cdo dos dados, que, desde o inicio da implementagdo das
politicas publicas inclusivas, o debate tedrico sobre a tematica ocorreu de forma desconectada
da realidade dos educadores e dos educandos, levando a resisténcia e ao medo dos docentes,
uma desigualdade dos processos formativos docentes sobre as politicas de inclusdo que foram
implementadas, assim como uma clara disparidade temporal entre a efetivagdo das politicas
publicas de inclusdo escolar, aplicadas pelo governo distrital. Discutiu-se também que as
educadoras se utilizam de vérias estratégias pedagdgicas como o concretismo e a ludicidade no
ensino dos alunos com deficiéncia intelectual e, quanto aos aspectos positivos e negativos, as
educadoras salientam que h& a necessidade de transformacbes de base que promovam e

desenvolvam a incluséo em aspectos estruturais do ambiente escolar e de formag&o docente.

Palavras-chave: Inclusdo escolar; deficiéncia intelectual; perspectiva historico-cultural;

formacdo docente.
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Abstract

The main objective of this dissertation is to analyze the narratives of six teachers of the public
school system of the Federal District about the process of inclusion of students with intellectual
disabilities (implemented in the last twenty years or so) and the pedagogical challenges arising
therefrom. For that, the research was based on the historical-cultural perspective undertaken by
Lev S. Vigotski (1896-1934) and his collaborators. The methodology used was qualitative
research, through semi-structured interviews. The data construction work involved audio
recording and full transcription of the interviews, analyzed under the points that stood out
during the analysis of the research data. In the first axis, we observe the teacher's resistance and
fear regarding the implementation of the public policy of inclusion, as well as the initial debate
on school inclusion, the transformation of the school environment and the time gap between the
implementation of public inclusion policies. In the second axis, the impact of the inclusive
process on the pedagogical strategies of the teacher in the teaching of the student with
intellectual disability was analyzed, as well the positive and negative aspects that the inclusion
brought to the development of the teaching-learning process of the student with intellectual
disability. We conclude from the construction of the data that, since the beginning of the
implementation of inclusive public policies, the theoretical debate on the theme occurred
disconnected from the reality of educators and students, leading to resistance and fear of
teachers, an inequality of Educational training processes on the inclusion policies that were
implemented, as well as a temporal disparity between the implementation of the public policies
of school inclusion applied by the district government. We also discuss the fact that educators
use various pedagogical strategies such as concretism and playfulness in the teaching of
students with intellectual disabilities, and, on the positive and negative aspects, educators
emphasize that there is a need for basic transformations to promote and develop inclusion in

structural aspects of the school environment and teacher training.

Key-words: School inclusion; intellectual disability; Historical-cultural perspective; teacher

training.
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Apresentacao

“O caminho da perfeicio passa pela
superacao dos impedimentos, a dificuldade
da funcdo constitui o estimulo para sua
elevacdo” (Vigotski, 1934-2012, p. 43,

traducéo nossa).

Recentemente, presenciou-se no panorama nacional a emergéncia de politicas publicas
voltadas para a inclusdo em escolas regulares dos alunos consideradas pessoas com deficiéncia.
Esse movimento politico decorreu de mudangas e transformagfes sociais profundas e parte da
constatacdo de que estas pessoas sdo seres humanos capazes de aprender e se desenvolver
(Coelho, 2010; Goées & Laplane, 2013; Veltrone & Mendes, 2007). Contudo, observa-se um
abismo entre as politicas publicas de inclusdo e o que de fato tem acontecido no cotidiano da

sala de aula.

Atuei em varios &mbitos do ensino de alunos com deficiéncia na Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal, na Regional de Ensino de Ceilandia, no qual trabalhei como
Coordenadora intermediaria de ensino especial no Nucleo de Planejamento e Controle,
matriculando os alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas de Ceilandia,
conforme suas especificidades e seu tipo de atendimento, atendendo as legislagdes vigentes
sobre o Ensino Especial e Inclusdo, em conformidade com a estratégia de matricula da
Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal. Esse trabalho me qualificou para atuar no
Nucleo de Coordenagdo Pedagdgica, como Coordenadora do Ensino Especial, que me fez
verificar as dificuldades que os professores que atuam no ensino inclusivo tém em fazer

adequacao curricular para os alunos incluidos e também a dificuldade em ensinar tais sujeitos.

Todo esse panorama me permitiu identificar fases da implementagéo das politicas e, ao
mesmo tempo, presenciar varias modalidades de inclusdo: muitas distanciadas dos preceitos
colocados nas diversas regulamentacdes. Surgiu entdo um interesse em estudar mais
profundamente o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual na rede publica de
ensino do Distrito Federal, articulado com a legislacdo que deveria ser respeitada. Por isso,
realizei um trabalho investigativo sobre as narrativas docentes acerca das politicas de incluséo
implementadas nos Ultimos vinte anos, aproximadamente, no Distrito Federal e os desafios

delas decorrentes.

Nessa linha, a presente pesquisa entrevistou professores com mais de vinte anos de

atuacdo no ensino puablico que trabalharam com a inclusdo de alunos com deficiéncia
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intelectual. Pretendeu-se identificar, em forma de narrativas, 0 modo como estes profissionais
narram a implementacéo e o desenvolvimento das politicas voltadas para incluséo e os desafios
que foram enfrentados no cotidiano da sala de aula. Para tanto, por meio das narrativas, analisei
as etapas de insercdo escolar e a legislacdo relacionada ao processo de inclusdo; sua efetiva
aplicacdo nas instancias pedagogicas.

Tanto as leituras tedricas quanto as andlises a seguir baseiam-se no legado empreendido
por Lev S. Vigotski (1896-1934), um dos precursores da perspectiva historico-cultural, que

procura compreender o psiquismo humano a partir da agdo do homem sobre o mundo.

Para tanto, no primeiro capitulo, realizei um apanhado histérico da deficiéncia
intelectual no mundo ocidental, iniciando pelo panorama mundial da trajetdria da deficiéncia,
depois passando ao contexto brasileiro da visao da deficiéncia intelectual, situando este trabalho
na realidade nacional. O capitulo foi concluido com uma discussdo sobre o0s conceitos de
deficiéncia, normalidade, doenca e salde, essencial para o debate educacional e as diferentes

perspectivas oriundas dele.

No capitulo seguinte, a andlise volta-se para 0s modelos pedagdgicos do ensino
inclusivo para a educagdo da pessoa com deficiéncia intelectual, por meio da perspectiva
histdrico-cultural. O foco esta nas politicas publicas de inclusdo, perpassando pelas teorias de
Lev Vigotski, com énfase na defectologia, além dos desafios do ensino do aluno com
deficiéncia intelectual, culminando nos trabalhos pedagdgicos derivados dessa politica publica

de inclusdo que impactam a formac&o docente.

No terceiro capitulo, descrevi a metodologia adotada — pesquisa qualitativa — e 0
instrumento utilizado para desenvolvimento do método — a entrevista semiestruturada com
educadores da rede publica de ensino do Distrito Federal que tiveram contato com a politica de

inclusdo nos Gltimos vinte anos, aproximadamente.

No quarto capitulo, voltado para a apresentagdo dos resultados, a anélise se estruturou
em dois eixos: A e B. A) a partir das narrativas dos docentes, foram avaliadas as politicas de
inclusdo fomentadas pela Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, por meio da
percepcdo do impacto dessa mudanga na implementacdo das politicas educacionais inclusivas,
tanto no cotidiano escolar quanto na formacdo docente; B) foram analisadas as estratégias
pedagogicas adotadas pelos docentes a partir de suas experiéncias no ensino do aluno com
deficiéncia intelectual, durante as ultimas duas décadas, além da avaliacdo docente dos
resultados, positivos ou negativos, da implementacdo e do desenvolvimento do processo

inclusivo nas escolas de rede publica do Distrito Federal.
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No quinto e ultimo capitulo, elaborei as consideracGes finais resultantes do percurso
analitico empreendido neste processo investigativo, de modo a contribuir para a discussdo sobre
as politicas publicas inclusivas no Distrito Federal, além de procurar refletir sobre a necessidade
de uma formacao docente mais direcionada ao publico com deficiéncias e suas especificidades
educacionais e sociais.
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Capitulo 1 — A trajetoria historica da educacgdo das pessoas com deficiéncia intelectual

rumo a incluséo

“N&o devemos nos conformar mais com o fato de
gue a escola especial se aplique simplesmente a
um programa reduzido da escola comum, nem com
seus métodos facilitados e simplificados. A escola
especial se encontra a tarefa de criacdo positiva,
de gerar formas de trabalho proprias que
respondam para as peculiaridades de seus
educandos” (Vigotski, 1934-2012, p. 33, traducéo
nossa).

Os aspectos historicos relacionados a conceituagdo da deficiéncia intelectual passaram
por Vérias interposicOes de ideias e concepgdes de estudiosos que se interessavam pelo assunto
(Jannuzzi,1985; Padilha, 2004; Padilha, 2007; Pessotti, 1984; Tunes & Bartholo, 2010).
Conforme os preceitos e valores predominantes em cada momento histdrico, buscou-se
compreender 0s sujeitas pessoas com deficiéncia intelectuais a partir de referenciais religiosos
e/ou biomédicos, o que levou ao desenvolvimento de crencas e atitudes socioculturais
excludentes para com eles ao longo da histéria (Coelho, 2010). Sem duvida, ainda hoje, as
politicas de inclusdo educacional para as pessoas com deficiéncia intelectuais se defrontam com
o tratamento dessas pessoas no passado, quando ocorriam préaticas de abandono, confinamento e

eliminacéo.

E complicada a conceituacio de deficiéncia mental' em épocas anteriores a Idade Média
por existirem poucas bases documentais (Pessotti, 1984). Porém encontram-se estudos que
revelam exemplos e conjecturas sobre o historico dessa deficiéncia (Bianchetti, 1998; Carmo,
1991; Jannuzzi, 1985; Pessotti, 1984; Silva, 1986; Souza, 2007). Tunes, Souza e Rangel (1996),
de acordo com a classificacdo de Pessotti (1984), identificam trés estagios evolutivos para
conceituar e entender a deficiéncia mental, a saber: o primeiro estagio é o teolégico — que se
caracteriza pela ideia de Deus, principalmente no Cristianismo na Europa, como explicacdo para
tal deficiéncia, sendo, portanto, dever da religido tratar deste assunto. O segundo estagio se da
pela visdo organicista e especulacdo médica — nas quais a pessoa com deficiéncia ¢ “declarado”

(p. 9) inocente por sua deficiéncia e o ensino passa a se responsabilizar por estes sujeitos. Por

'Ha, no texto, a tensdo entre os termos deficiéncia mental e deficiéncia intelectual que é proposital.
Assim, referimo-nos a primeira nomenclatura para tratar de questfes histdricas, enquanto que a segunda
refere-se a denominacéo atual, que atende aos preceitos da AAIDD (American Association on Intelectual
and Developmental Disabilities) (112, 2010).

12



Gltimo, o terceiro estagio € o cientifico, o qual se caracteriza pelos avangos nos estudos sobre
deficiéncias no campo das ciéncias naturais e filosofia humanistica, e também pelo surgimento

da educagéo inclusiva para estas pessoas.

Veremos, portanto, neste capitulo, os aspectos histdricos relacionados a conceituacdo
das pessoas com deficiéncia intelectuais de modo geral e no Brasil. Para se entender como a
sociedade trata a pessoa com deficiéncia, ha a necessidade de se reportar ao passado, para
identificar o retrato cultural que se fixou nas ideias acerca das diferencas e as transformacdes
ocorridas ao longo do tempo, para que hoje se encontre um modelo de atendimento aas pessoas
com deficiéncia, principalmente no ensino regular (Platt, 1999).

1.1. Panorama geral — A Historia da Deficiéncia Intelectual

Os estudos de Souza (2007) relatam que, na antiguidade, nas sociedades tribais, a
sobrevivéncia do homem estava no que a natureza lhe proporcionava, submetido as condigdes
de varios deslocamentos territoriais. Com isso, 0 homem deveria colaborar com o grupo do qual
fazia parte, sendo que, nestas condigdes, os mais fortes prevaleciam. Desta forma, caso um
membro do grupo apresentasse algum tipo de deficiéncia, este era abandonado pelo grupo.

Atitudes como esta, muitas vezes, estavam relacionadas as crencas e aos ritos religiosos.

Para os antigos hebreus (1445-1404 a.C.), a deficiéncia era indicacdo de impureza e
pecado. Moisés cita, no livro de Levitico (Biblia, 2009, Levitico, Cap. 21, vers. 18-20), as
regras que desqualificam as pessoas com deficiéncia para a religido, pois acreditava-se que

nenhum homem que tivesse uma deformidade poderia ofertar ao Senhor (Silva, 1986).

Souza (2007), citando Platdo (428-348 a.C.), indica que, enquanto ele conjecturava
sobre uma repuUblica para a Grécia, dizia que as criangas da elite deveriam ser entregues aos
lares comuns, ja as deformadas deveriam ser levadas aos paradeiros desconhecidos e secretos.

Num didlogo entre Glauco e Sdcrates, pode-se depreender:

Sécrates — As criancas, a medida que forem nascendo, serdo entregues a pessoas
encarregadas de cuidar delas, homens, mulheres ou homens e mulheres juntos, pois as

responsabilidades sdo comuns aos dois sexos.
Glauco — Estou de acordo.

Sécrates — Estes encarregados levardo os filhos dos individuos de elite a um lar

comum, onde serdo confiados a amas que residem a parte, num bairro da cidade. Para os

13



filhos dos individuos inferiores e mesmo o0s dos outros que tenham alguma

deformidade, serdo levados a paradeiro desconhecido e secreto.

Glauco — E um meio seguro de preservar a pureza da raga dos guerreiros (Plat&o, 1997,
p. 214).

Aristételes (384-322 a.C.), por sua vez, acreditava que deveria existir leis que

proibissem a criagdo e procriacdo de criancgas disformes.

Na Grécia antiga, a economia se dava por atividades de producdo, comércio agricola e
artesanato, porém o poder sociopolitico estava nas maos de uma minoria que excluia as demais
categorias da sociedade; assim, as pessoas com deficiéncia eram exterminadas por abandono
sem representar um problema ético. Para os espartanos, as criangas com deficiéncias fisicas e/ou
mentais eram consideradas sub-humanas. Dessa forma, tais criancas eram abandonadas ou
eliminadas, o que corroborava os ideais da época, que eram formar criancas atléticas para

préaticas de guerra (Souza, 2007).

Com o surgimento do cristianismo, na Europa, a Igreja Catolica se fortalece, o que
causou uma mudanga no cendrio politico-administrativo da sociedade. O Clero assume o poder,
vedando o direito daqueles que acreditavam ser pecadores a subirem aos Céus. Nesta sociedade,
feudal, as pessoas com deficiéncia intelectual passaram, entdo, de coisa a pessoa. Ou seja, ndo
poderiam ser mais exterminadas, por serem criaturas de Deus, mas eram abandonadas a propria
sorte. Portanto, na Idade Média, a pessoa com deficiéncia intelectual era concebida como
criatura de Deus, mas, apesar de cristdo, era um pecador que, apesar de culpado por sua
condicdo, ganha abrigo e alimentacdo em conventos e asilos. Contanto, por ser pecador €

merecedor de castigo divino (Pessotti, 1984).

Admitia-se neste contexto que muitas pessoas com deficiéncia eram frutos de
possessfes demoniacas, de bruxarias de origem maligna. Por isso, comumente eram submetidos
a flagelagOes, exorcismos ou eram jogados em fogueiras da Inquisi¢cdo (Lopes, 2005). Nisto,
indica Pessotti (1984) que “dada a credulidade da populagdo rural e seu fanatismo clerical, ndo
surpreende que, entre as cem mil pessoas queimadas por bruxaria, ... estivessem incluidos

centenas de dementes e amentes ou deficientes mentais” (p. 9).

De acordo com Pessotti (1984), depois da Inquisi¢do, as pessoas passaram a ver a
deficiéncia como um problema médico, passivel de tratamento, de modo que o fatalismo
teologico da lugar a fatalidade hereditaria. Dessa forma, a primeira lei que distingue doente
mental de deficiente mental data do século XIV, quando Eduardo I, rei da Inglaterra, baixa a
“Prerrogativa Regis”, de 1325, segundo a qual os bens da pessoa com deficiéncia passariam a

ser zelados pelo rei.
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Contudo, durante a Reforma, as pessoas com deficiéncia mental, ainda eram
considerados seres diabolicos. Existia uma rigidez ética em Calvino e Lutero, pois acreditavam
na cdllera e no castigo de Deus como uma predestinacdo e viam os idiotas, imbecis e loucos
como marca da intolerancia, explicada pela visdo pessimista do homem. Para Lutero, existia
uma ambiguidade curiosa, pois, a0 mesmo tempo em que se matava tais pessoas para expulsar o
demdnio, ele orava por elas. Para ele, ambas eram préticas igualmente eficazes e morais
(Pessotti, 1984).

Ainda no século XVI, a transicdo do feudalismo para o capitalismo repercute em
grandes mudancas na sociedade, alterando, inclusive, as concepc¢des sobre deficiéncia.
Comecaram a surgir ideias referentes a natureza orgénica das pessoas com deficiéncia mental,
gue passam a ser tratados por alquimia, magia, astrologia e medicina. Paracelso (1493-1541) e
Cardano (1501-1576) acreditavam que sujeitos com peculiaridades apresentavam bizarrices em
decorréncia de forgas cosmicas, resultando em traumatismos e doencas. Thomas Willis (1621
1675), médico, anatomista e fisiologista, fez uma interpretacdo organicista da deficiéncia
mental, acreditando ser uma lesdo ou disfuncdo do sistema nervoso central (Pessotti, 1984;
Souza, 2007).

Neste contexto, Pessotti (1984) ressalta a contribuicdo de alguns autores que
desenvolveram teorias importantes. Dentre eles, Condillac (1715-1780), em 1746 e 1749,
transformou a teoria do conhecimento em teoria da aprendizagem, propondo uma didatica
especial para o as pessoas com deficiéncia intelectual. Em 1791, foi escrito o Tratado do Bécio
e do Cretinismo, por J. Emanuel Fodéré (1764-1835), cuja tese dirigira o pensamento médico
até o século XX, que formula a lei em que o bdécio € o primeiro degrau da degenerescéncia,

acabando no cretinismo, que seria a forma mais grave da deficiéncia mental.

Philippe Pinel (1745-1826), em 1801, considerou a deficiéncia mental como orgénica e
neuropatoldgica, no seu tratado médico-filoséfico sobre alienacdo mental. Jean Marc Gaspard
Itard (1774-1838), médico, reeducador, foi convidado, em 1801, pelo Ministro da Franca para

educar o menino selvagem de Aveyron?, para o qual propde a desmunizacéo, adotando a leitura

0 menino selvagem de Aveyron, que Itard chamou de Victér, que interessava-se pelo som “o0”, foi
capturado em 1797 na floresta de La Coune. Em 1800, deixa-se prender em um jardim, é internado em
um asilo e examinado pelo naturalista Bonnaterre. Ele registra minuciosas observagdes acerca de sua
estrutura e comportamento. Quando o Ministro do Interior da Franga, Champagny, ordena que ele seja
enviado a Paris e confiado a Itard, que o submete ao exame do psiquiatra francés Phillippe Pinel. O
médico Pinel diagnostica Victér como um individuo que nao é desprovido de recursos intelectuais, mas
um idiota essencial. Itard se opde ao diagnostico por acreditar que o homem néo nasce como homem, mas
é construido como homem, percebia a idiotia do selvagem, mas ndo o entendia como um defeito
biologico e, sim, como fato de insuficiéncia cultural: ele era o bom selvagem, a estatua e a tabula rasa
(Pessotti, 1984).
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labial e expressdo oral. Ao escrever a Mémoire (1787), langa fundamentos da teoria da avalia¢éo

e da didatica na area da deficiéncia mental.

Esquirol (1772-1840), em 1818, foi 0 que mais influenciou o pensamento médico sobre
a deficiéncia, estabelecendo a identidade da idiotia, distinta da loucura, e definindo-a como
auséncia de desenvolvimento intelectual. A partir de suas contribuicdes, a idiotia deixa de ser
uma doenca e passou a ter um critério de analise no rendimento educacional. Guggenbuhl
(1816-1863), em 1840, funda uma colbnia para cretinos e idiotas chamada escola de
Abendberg, empreendendo uma proposta de educacdo para tais pessoas, na qual a ideia de
incurabilidade nédo repele a de educabilidade. Esta é entendida como possibilidade de ajustes
socioculturais de portadores de disfuncdo ou lesdo orgénica incuravel, hereditaria ou néo,
estimulando discussGes sobre a metodologia de ensino para o as pessoas com deficiéncia
intelectual (Pessotti, 1984).

Continuando o apanhado histérico da deficiéncia mental, Pessotti (1984) explicita que,
em 1808, Augusto Frederico Froebel (1782-1852) sugeriu um sistema de educacdo especial
para a primeira infancia, aplicavel também as pessoas com deficiéncia mental, no qual utilizava
materiais especiais, simples e eficazes, aliados a atividades fisicas, como recursos didaticos. J&
Edouard Séguin (1812-1880), a partir de estudos em 1846, é o primeiro especialista em
deficiéncia mental e no ensino de tais sujeitos na nossa historia, que conciliou a ideia da
incurabilidade e inevitabilidade (dos organicistas) com a de educabilidade (partilhada por

pedagogos e alguns médicos).

A conceituacgdo da deficiéncia intelectual defronta-se até hoje com preconceitos que tém
origem na hegemonia doutrinaria da medicina, durante os séculos XVIII e XIX. Esta teoria
comeca a ser abalada no século XX, gragas aos progressos da psicologia, biologia, genética e as

iniciativas pedagogicas ousadas, que a desafiaram e revolucionaram (Pessotti, 1984).

Historicamente, percebe-se que houve uma mudanca gradativa sobre o olhar voltado
para a pessoa com deficiéncia intelectual. Estes movimentos foram lentos e hesitantes, porém
tem havido progresso nos resultados. Compreende-se que as praticas segregacionistas foram
prejudiciais tanto a pessoa com deficiéncia quanto a sociedade, pois repercutiu em estigmas

sociais e de rejeicdo (Karagiannis, Stainback & Stainback, 1999).

Tendo em vista a necessidade de uma contextualizacdo para o entendimento da situagédo
da deficiéncia no tempo e no espaco, derivado do enfoque social no qual ela se localiza,

passamos, no topico seguinte, a analise da situacdo historica da deficiéncia, no Brasil.

1.2. Panorama Brasileiro — A pessoa com deficiéncia intelectual no Brasil

16



De acordo com Jannuzzi (1985), no contexto brasileiro, na época do império, a
educacdo de pessoas com deficiéncia mental foi deixada de lado, diante de uma sociedade
predominantemente rural e ndo escolarizada, pois ndo se mostrava ou falava sobre tais pessoas.

Mas, com o avanco da escolarizacgao, foram sendo organizadas escolas para estes sujeitos.

Contudo, como a educacdo no Brasil somente foi institucionalizada entre o final do
século XVIII e comeco do século XIX, a Educacdo Especial teve inicio apenas em 1854,
marcada por iniciativas particulares. Desse modo, as primeiras instituicbes para pessoas com
deficiéncia mental surgiram no final do império, em Salvador (1874), com o Hospital Juliano
Moreira e, no Rio de Janeiro (1887), com a Escola México. A criacdo destes institutos
caracterizou-se como conquista para as possibilidades educacionais. Estas instituicdes eram
administradas pelo Estado e surgiram para atender casos graves de deficiéncia mental, os quais

se acreditava serem problemas médicos (Buccio, 2007; Jannuzzi, 1985; Teles, 2010).

De fato, o crescimento da preocupacdo em relacdo a educacdo das pessoas com
deficiéncia acompanhava as transformag6es sociais do pais. Surgiam institui¢des de ensino para
tais sujeitos por meio do empenho de algumas pessoas que se sensibilizavam com o problema e

também que encontravam apoio do governo.

Com a proclamacéo da Republica (1889) e a adocéo da Constituicdo de 1891, admitiu-
se que cada estado tivesse uma independéncia governamental. Com isso, 0 Congresso permitiu a
criacdo de instituicbes de ensino superior e secundario, porém descartou a obrigacdo e
gratuidade da educacdo primaria. Depois da 1* Guerra Mundial (1918), o governo federal
interferiu economicamente na educacgdo primaria, fazendo com que os estados de Sao Paulo, Rio
Grande do Sul e Rio de Janeiro organizassem escolas primarias e escolas para pessoas com
deficiéncia mental. Profissionais como médicos, psicélogos e professores foram se organizando
e refletindo as préaticas pedagdgicas e tornando possivel a vida dos mais prejudicados. Salienta-
se, portanto, que o modelo médico e clinico fundamentou as bases educacionais desde o comego

do século XX, norteando o atendimento a essas pessoas até hoje (Jannuzzi, 1985).
1.2.1. Linha médico-pedag6gica

De acordo com o apanhado histérico feito por Jannuzzi (1985), os médicos preocupados
com a educacgdo das pessoas com deficiéncia mental criaram instituicbes escolares junto aos
hospitais psiquiatricos. Com a criacdo do Pavilhdo Bourneville, no Rio de Janeiro, que era
anexo ao Hospicio Praia Vermelha, foi criada uma comissdo presidida por trés médicos e um
farmacéutico para o tratamento e a educagdo dessas criancas. Eles acreditavam que elas

poderiam melhorar tendo tratamento clinico e educacional.
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Estas instituicbes anexas aos hospitais psiquiatricos tornaram-se possiveis devido a
preocupacdo médico-pedagdgica, no entanto tinham um intuito de segregacdo social. Contudo
foi um passo dado na tentativa de ndo limitar essas criangas s aos servi¢gos médicos inserindo-
as no campo educacional, “estabelecendo-se na educagdo do ‘deficiente’: segregagdo versus

integracdo na préatica social mais ampla” (Jannuzzi, 1985, p. 35).

Os estudos cientificos, no Brasil, baseavam-se nos discursos médicos. Estes
profissionais escreveram trabalhos, firmados em suas pesquisas, que colaboraram de forma
significativa para a educagdo dos sujeitos com deficiéncia intelectual. Nesse interim, podemos
citar os estudos de Carlos Fernandes Eiras, em 1900, que apresentou a monografia Da
Educacao e Tratamento Médico-Pedagogico dos Idiotas; Clemente Quaglio (1872-1948), que
escreveu, em 1913,A educacdo da infancia anormal da inteligéncia no Brasil; Basilio de
Magalhdes (1874-1957), em 1917, que publicou o Tratamento e educacdo das criangas
anormais da inteligéncia e A educacdo da infancia anormal e das criancas mentalmente
atrasadas na América Latina;Alfredo Oliveira Vieira,que publicou o livro Testamens para a
educagdo dos anormais, em 1917, na Bahia; Vieira de Mello, em 1917, que publicou a obra
Débeis mentais na escola publica e Higiene Escolar e Pedagogia, na qual apresentou normas
para a inspecdo em escolas. Entre suas atribuigdes estavam a selegdo dos anormais e qual
regime especial eles necessitavam, além da criacdo de classes, escolas e formacao profissional
para estas pessoas. Em Pernambuco, o médico higienista Ulysses Pernambucano, em 1918,
publicou o trabalho Classificacdo de criangas anormais, considerada como a primeira tese

brasileira no campo da deficiéncia mental (Souza, 2007).

Januzzi (2004) revela que as criangas com deficiéncia mental eram avaliadas com o
grau de inteligéncia em relacdo as criangas da mesma idade e também em relacéo a atencéo e
memoria. Supondo-se que estivesse relacionada com o rendimento escolar do aluno, os
estudiosos se preocupavam com uma “catalogacdo da anormalidade” (p. 37). Sendo assim, os
médicos escolares deveriam classificar os alunos como anormais intelectuais, morais e

pedagdgicos.

Em 1929, organizou-se a primeira equipe para trabalhar com as criangas consideradas
anormais, composta por psiquiatras, pedagogos e psic6logos. Anexa ao hospital psiquiatrico, a
Escola Pacheco e Silva, nas dependéncias do hospital Juqueri (1929), abrigava criangas com
debilidade mental, a saber: os imbecis e os idiotas. Esta escola era destinada ao tratamento
médico-pedagdgico, no qual o médico era o profissional principal e o pedagogo, seu auxiliar. O

programa pedagdgico se baseava em educacdo sensorial, ginastica, trabalhos manuais e uma
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alfabetizacio timida, que se pautava no conceito dos 3 ‘M’ — mental, manual e moral (Jannuzzi,
2004).

Os médicos Pacheco e Silva (1898-1988), Cantidio de Moura Campos (1889-1972) e
José C. Macedo Soares (1883-1968) foram convidados a integrar a Comissdo de Higiene
Mental e Educacdo dos Anormais, em Sdo Paulo. Existia, nesses pardmetros, duas classes para
débeis mentais na Escola Primaria José de Andrade (1933), na qual a educadora sanitaria, além

de auxiliar o psiquiatra e a crian¢a na escola, auxiliava também a familia dessas criangas.

No Rio de Janeiro, em 1934, Anisio Teixeira iniciou a organizacdo dos médicos em
torno da higiene mental. Tal trabalho comegou em 1909, com o Comité Nacional de Higiene
Mental, mas sua influéncia nas escolas ocorreu a partir de 1933 com a organizacao da Secdo de
Ortofrenia’ e Higiene Mental no Instituto de Pesquisas Educacionais, instalando clinicas de

higiene mental nas escolas experimentais, articuladas as tarefas pedagdégicas (Jannuzzi, 1985).
1.2.2. Linha Pedagogica

Além de uma perspectiva médico-pedagogica, que foi dominante em certa época, houve
estudiosos que se preocuparam particularmente como uma percep¢do do problema cujo foco ndo
residisse no diagnostico médico, mas na elaboracdo de propostas e tratamento no ambito
educacional que promovessem uma educacdo satisfatoria e evolutiva dos sujeitos com

deficiéncia, além de uma consequente sociabiliza¢do diante do quadro alarmante da excluséo.

Em Sdo Paulo, o professor Clemente Quaglio organizou em 1913 um Laboratério de
Psicologia Experimental, no qual realizou pesquisas em duas escolas publicas e aplicou a escala
métrica de Binet e Simon (que sera explicada no proximo capitulo). Essa pesquisa foi realizada
com 149 criangas nas duas escolas pesquisadas e encontrou, segundo seus parametros, 13% de
criangas consideradas anormais de inteligéncia. Ele sugeriu, entéo, a sele¢cdo empirico-escolar,
a qual seria realizada por professores e diretores, utilizando-se de questionarios e observagoes.
Apos feito isso, a crianca deveria ser encaminhada ao médico e, depois, selecionada para

escolas especiais e asilos-escolas.

A linha pedagégica preocupava-se com aqueles que eram considerados pessoas
acometidas por transtornos anormais de escola e ndo com pessoas acometidas com transtornos
patoldgicos ou de hospicios, como se falava na época. Neste contexto, Norberto de Souza Pinto,

em 1928 elaborou o conceito de deficiéncia mental a partir de normas escolares, no qual seriam

% 3°M” foi um conceito utilizado na América do Norte pelo Psiquiatra Pacheco e Silva, em 1929
(Jannuzzi, 2004).

* Arte de corrigir as tendéncias morais ou intelectuais (do Grego Ortho + pheren). Recuperado em 11
agosto 2016, de http://www.lexico.pt/ortofrenia/.
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retardatarios todos os que nela ndo se adaptassem, como cegos, surdos-mudos, defeituosos,

degenerados e os retardados intelectualmente.
Jannuzzi (1985) descreve a classificagdo de Souza Pinto (1928) em trés categorias:

Os retardados de inteligéncia (arrieres), que seriam “todas as criangas que, embora
saibam se comunicar com seres semelhantes, oralmente ou por escrito, mostram,
contudo, um atraso de 2 a 3 anos no seu percurso de estudos, sem que este atraso seja
motivado pela falta de assiduidade escolar. Tais educandos aproveitam uma parte assaz
diminuta dos métodos e processos didaticos” (Souza Pinto, 1928:11). ... Os instaveis ou
contumazes, criangas que “os nossos atuais educadores crismam, durante a vida
escolar, de indisciplinados, porgque espalham cotidianamente a tagarelice, a turbuléncia,
ndo raras vezes a hipocrisia e a delagdo. Representam na Orbita escolar muitas vezes o
papel de Silvério Reis em miniatura” (Souza Pinto, 1928:11). ... Os mistos, mescla dos
dois grupos anteriores. Os dois Gltimos grupos necessitam de classes especiais. (Souza
Pinto, 1929, apud Jannuzzi, 2004, pp. 66-67)

Dessa forma, Souza Pinto oscilava muito sobre suas percep¢Ges em relacdo a
anormalidade e impunha ao professor sua deteccdo, além de ser, também, contra os testes
psicolégicos de inteligéncia. Porém o autor persistiu com os critérios da norma escolar como
pardmetro de enquadramento desses alunos. Além disso, afirmava que a finalidade de educar
tais alunos era em funcdo deles mesmos, pois a maioria era susceptivel de receber educacdo para
se autossustentar e conviver em sociedade. Logo, precisavam de conhecimentos mais adequados
para prevenir os efeitos da anormalidade. Para ele, 0 estudo da psicologia e da pedagogia
ajudaria a conhecer 0s anormais e normais, aproveitando tais pessoas para trabalhos simplérios,
de modo a evitar a criminalizacdo, sob a perspectiva de que a educagéo preveniria futuros atos
delituosos de criancas anormais, assegurando a ordem e o progresso da sociedade (Jannuzzi,
1985).

Souza Pinto ainda achava que, para educar as criangas anormais, era necessario passa-
las da segregacdo em escolas separadas para a admissdo de classes especiais nos mesmos
estabelecimentos de ensino. Ele dizia que quem deveria educa-las seria o Estado e a iniciativa
particular. Também, atestou a responsabilidade do professor na eficiéncia do ensino e da
aprendizagem. Souza Pinto também, na sua Escola para Retardatérios (1917), procurou facilitar

a vida dessas criancas, tornando possivel a aprendizagem de atos simples para o convivio social.

O pensamento de Souza Pinto, assim, ja indica uma contribuicéo inicial para os estudos
pedagogicos e psicoldgicos, ainda que eivados de preconceitos historicos, em direcdo a uma

nogdo primaria da inclusdo escolar. Ao indicar a necessidade da educacdo dos alunos com
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deficiéncia e sua integracdo ao cotidiano escolar de alunos ditos normais, esse educador deu
subsidios para o fim da segregacdo e fundou bases para modelos educacionais ainda hoje
presentes no contexto educacional. Mesmo com a criacdo de uma escola especifica para o
atendimento de estudantes ditos anormais, sua iniciativa foi importante para trazer perspectivas
e esperancas para 0 ensino pessoas com deficiéncia intelectual, desde a possibilidade de

escolarizagdo até premissas para o processo de incluséo.

Outro nome que se destacou no campo da educacdo de pessoas com deficiéncia
intelectual foi Helena Antipoff (1892-1974), que aprofundou os modelos educacionais na
execucdo do processo de inclusdo, sob a ideia de que os ditos anormais deveriam seguir a
mesma organizacdo escolar para alunos comuns. Aplicou a integracdo de alunos com
deficiéncia em turmas regulares, além de ressaltar a importancia da medicina e da psicologia no
processo escolar. A educadora foi também a criadora do Instituto Pestalozzi, em 1935,
possibilitando o acesso dos considerados anormais a educacdo publica, com metodologia
prépria (Jannuzzi, 1985).

Em 1954, é criada a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), no Rio de
Janeiro, constituindo-se como apoio aos responsaveis pelas pessoas com deficiéncia. Em 1958,
0 Ministério da Educacgdo cria uma assisténcia técnico-financeira as instituicdes especializadas
em pessoas com deficiéncia, além do lancamento de campanhas para a educagdo de pessoas

com deficiéncia.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 4.024/1961) foi um
marco nas agdes estatais na area da educacdo especial, incluindo o termo educacdo de
excepcionais. Por meio dela, recomendava-se que a educacdo para a pessoa com deficiéncia
devia se dar, dentro das possibilidades, no sistema geral de educacdo, além de direcionar

recursos publicos para instituicdes privadas voltadas para a educacao dessas pessoas.
1.2.3. Processos educacionais e paradigmas sobre deficiéncia intelectual

E inevitavel compreender que a transicdo para o que existe hoje em termos de inclusdo
deriva de uma revisdo dos conceitos e discursos acerca da deficiéncia, dando “um novo
entendimento do que venha a ser tal condicéo existencial e, por consequéncia, novas formas de
tratar tal condicdo. O cenério do mundo atual denota um movimento em dire¢do a um sentido de
inclusdo social” (Rozek, 2009, p. 169). Tais esfor¢os indicam que, ainda que ndo totalmente
compreendida ou integrada ao espaco educacional, a antiga politica de segregacao acabou sendo

substituida por uma visédo de integracao e inclusdo ao espaco escolar e mesmo a sociedade.

Na década de 70, foi promulgada a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo

Nacional, Lei n°® 5.692 de 1971, feita num contexto de ditadura militar, que alterou a estrutura
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de ensino, criando novos niveis: 0 1° grau e 0 2° grau com o ensino técnico obrigatoério. Esta lei
define a necessidade de tratamento especial para alunos que apresentassem deficiéncia, cuja
normatizacio seria definida por comisséo especifica. E criado, em 1973, o Centro Nacional de
Educacdo Especial (Cenesp)®, responsavel pela definicdo e politica de Educagdo Especial. Em
1977, com a criacdo do Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social, instauraram-se diretrizes
para o atendimento do excepcional, integrando a assisténcia médico-psicossocial e de educagdo
especial, definindo e delimitando as pessoas com deficiéncia, dispondo sobre encaminhamento,

superviséo, controle e diagndstico com um cunho assistencialista (Jannuzzi, 1985).

Também na década de 1970, com a crescente discussdo em torno da pessoa com
deficiéncia, inicia-se o discurso de integracdo, com um entendimento que representava uma
insercdo parcial das pessoas com deficiéncia na sociedade, numa pratica menos segregacionista
e preconceituosa, de forma que as pessoas com deficiéncia e ndo deficiéncia deveriam interagir.
Para Pletsch (2014), “a integracdo pregava a preparagdo prévia dos alunos com necessidades
educacionais especiais para que demonstrassem ter condi¢fes de acompanhar a turma no ensino
regular, mediante apoio especializado” (p. 6). 1sso ndo se distanciava de um modelo pedagdgico

calcado na medicina, ao entender a questéo da deficiéncia como um problema préprio do aluno.

Ao longo dos anos, como foi aqui explanado, a educacdo da pessoa com deficiéncia
ocorreu em escolas e classes especiais, para que estes individuos fossem identificados e
preparados para o convivio social. Incidia a ideia de um corpo improdutivo, remetendo-lhes a
uma condicdo de inferioridade em relacdo as pessoas economicamente produtivas, em que 0
trabalho é visto como uma terapia ocupacional. Contudo, para que ocorresse a integracdo era

preciso haver mudangas no a&mbito social, politico e cultural (Marques, 1997).

Portanto, depreende-se que a criacdo de politicas publicas e uma tentativa de revisdo
educacional para o tratamento da deficiéncia foram marcos dos anos 70 para a educacdo
especial. A definicdo da clientela para o ensino especial, a possibilidade de um curriculo
especifico para esse publico e a criacdo de instituicdes publicas e privadas voltadas para
educacdo das pessoas com deficiéncia foram acOes significativas desta época para uma intengdo

de integrar estes educandos.

Na segunda metade da década de 80, em alguns paises da Europa e nos EUA, houve um

consenso entre pesquisadores por uma necessidade de mudancas no processo de integracao

® Final da década de 70, implantam-se cursos de formacéo de professores na area da educacio especial.
Com o fim da ditadura, ocorrem varias iniciativas no panorama de educagdo especial. O Cenesp, em
1985, torna-se Secretaria de Educacdo Especial. Percebe-se, portanto, que, na década de 70, se
institucionalizou a educacdo especial devido ao aumento de textos legislativos, associacdes,
estabelecimentos e financiamentos do poder publico (Mendes, 2010).
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educacional. Duas propostas surgiram, sendo que a primeira seria a melhoria e o
aprofundamento do conceito de integracdo, sugerindo a substituicdo do termo “normalizagdo”
pela expressdo valorizacdo dos papéis sociais. A segunda proposta de mudancga trazia a
discussédo de um novo conceito que seria a Inclusdo Escolar, que representava outra opgéo de
insercdo escolar que questionava as politicas e organiza¢Ges da educagdo especial. Os criticos da
integracdo e defensores da incluséo afirmavam que a escola ocultava o fracasso dos alunos com
deficiéncia, isolando-os em servigos educacionais especiais, mas segregados. Assim, no final
dos anos 80 e inicio da década de 90, comegcam a tomar dimensfes as discussdes em torno de
um novo paradigma de atendimento escolar, a incluséo escolar (Dechichi, 2011).

Dessa forma, os principios da Integracdo constituiram-se em movimento que antecedeu
e foi de grande importancia para a progressiva implementacdo do paradigma da inclusdo. A
proposta de uma educacdo inclusiva, além de proporcionar uma mudanga de perspectiva
educacional, propde o apoio a todos os envolvidos no contexto do processo de inclusio escolar,

para que se tenha uma sociedade livre de preconceitos e limitagdes (Sassaki, 1997).

A década de 90 representou um avanco consideravel para o processo de inclusdo nao sé
de pessoas com deficiéncia, mas de outros sujeitos que fugissem ao dito padrdo imaginario de
aluno “normal” (Glat & Nogueira, 2003, p.135). A defini¢do de politicas supranacionais, como
as conferéncias a seguir, € demonstrativa de um esforco coletivo e generalizado para estabelecer

uma reorganizagdo no ensino de alunos com deficiéncia.

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), realizada na Tailandia,
assim como a Declaracdo de Salamanca (1994), realizada na Espanha, determinaram linhas de
acdo para a inclusdo de pessoas com necessidades especiais. Essa declaragdo foi resultado do
encontro de mais de trezentos representantes de governos e Organizagdes Internacionais que
objetivavam a educacédo para todos, visando uma escola integradora e capacitada. Este encontro
reafirmou a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), culminando na Declaragdo de
Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia, garantindo a educacdo do sujeito

com necessidades educacionais especiais.

Na década de 90, o discurso de inclus&o inicia-se no Brasil (Mendonga & Silva, 2015).
Entende-se, portanto, a inclusdo como um fendmeno sociocultural, no qual se objetivava
implementar politicas e propostas que implicam em uma perspectiva de transformagéo social.
Em tais politicas, reivindica-se uma sociedade justa e igualitaria, em que seja garantida
equidade de oportunidades para todos os que nela vivem (Coelho, 2010). Nesse contexto, a
sociedade inclusiva passa a ser considerada fundamental para o desenvolvimento do estado

democratico, pois ela configura-se como parte integrante desse processo (Mendes, 2010).
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No entanto, 0s entraves associados a inclusdo ainda sdo muitos e variados, podendo ser
evidenciados, por exemplo, no desrespeito a pessoa com deficiéncia por parte da populacdo em
geral. O preconceito e a discriminacao, a falta de formacao especifica e adequada dos docentes,
bem como a falta de acessibilidade, de estrutura e materiais didaticos apropriados sdo fatores
que ainda impedem que tenhamos uma efetiva educacdo inclusiva que possibilite o aprendizado
das pessoas com necessidades educacionais (Glat, Mascaro, Antunes, & Marin, 2011; Veltrone
& Mendes, 2007).

Para Mendonca e Silva (2015), contudo, sdo evidentes os ganhos educacionais e sociais
alcangados pelas politicas e propostas de inclusdo, pois estas representam um avango nos
modelos de atendimento até entdo propostos. Visando oferecer educacdo de qualidade para o
atendimento de todos os alunos, independentemente de “suas condicGes fisicas, culturais,
sociais, econdmicas, emocionais e culturais” (p. 39). No entanto, ainda existem muitos desafios

e muitas barreiras a serem transpassadas.

Atualmente, no Brasil, as leis que regem a educacdo e, por conseguinte, a incluséo
escolar sdo: a Constituicdo Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n®9.394/1996), o Estatuto da Crianca e do Adolescente, o Plano Nacional de Educacéo, a
Lei n° 7.853/1989, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015)
e os Parametros Curriculares Nacionais, nos quais se estabelece que a educacdo é direito de
todos, e que as pessoas com necessidades educacionais especiais terdo atendimento educacional,
preferencialmente, na rede regular de ensino, com direito a atendimento especializado. Esse
compéndio legal, além de institucionalizar a educacdo inclusiva como um todo, indica
formacGes especificas docentes para lidar com esse publico e minimizar a exclusdo ndo s6

escolar, mas também social, desses sujeitos.

Segundo Bezerra e Araljo (2011), “a insergdo obrigatéria de criangas com deficiéncia
intelectual em escolas regulares s6 tomou proporcdes relevantes na primeira década do século
XXTI” (p. 278), reflexo da implantacdo e aplicacdo de leis especificas para a clientela de
educacdo especial, além de uma progressiva ampliacdo de obrigacdes estatais em direcdo a esse

publico, desde a primeira infancia até o processo de terminalidade.

Acerca da legislagdo do Distrito Federal, o processo de inclusdo escolar é direcionado
pela Resolugdo n° 01/2012 (alterada em seus dispositivos pela Resolugdo n° 1/2014-CEDF,
publicada no DODF n° 43, de 26 de fevereiro de 2014), do Conselho de Educacdo do Distrito
Federal, que define o que caracteriza os alunos com necessidades educacionais especiais no seu
artigo 40. Nessa resolugdo, em seu artigo 42, definem-se, ainda, as possibilidades de

atendimento da rede publica de ensino, no que se refere a educagao especial.
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As legislagdes do Distrito Federal que regulamentou a educa¢do inclusiva nas escolas

publicas e/ou privadas séo:

Lei Organica do Distrito Federal, de 08 de junho de 1993. « Lei n°® 2.352, de 26 de abril
de 1999. Dispde sobre o atendimento aos estudantes portadores de altas habilidades. ¢
Decreto n° 22.912, de 25 de abril de 2002. Regulamenta a Lei n°® 2.698/2001. Dispde
sobre atendimentos especializados aos estudantes portadores de deficiéncia na Educacéo
Basica em estabelecimentos publicos e particulares do DF. * Lei n° 3.218, de 05 de
novembro de 2003. DispBe sobre a universalizacdo da educacéo inclusiva nas escolas da
rede publica de ensino do Distrito Federal. * Lei n® 4.317, de 09 de abril de 2009.
Institui a Politica Distrital para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia, consolida as
normas de protecdo e da outras providéncias (Orientacdo Pedagdgica, 2010, p. 21).

Desta forma a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal instituiu estas leis
para a implementacdo das politicas publicas de inclusdo nas escolas publicas do Distrito
Federal.

Nos ultimos vinte anos, com leis que garantiram a educacgao para todos, tornou possivel
incluir os alunos com deficiéncias intelectuais em escolas regulares. Entretanto, as mediagdes
pedagdgicas nem sempre séo eficientes: muitas vezes, a crianca com deficiéncia intelectual esta
na sala de aula, mas segregada (Mendonca & Silva, 2015). Por isso, atualmente cabe as escolas
dispor de recursos e procedimentos ndo uniformes para que estes alunos caminhem além de seus

limites.

1.3. Mas o que é deficiéncia intelectual?

Atualmente, o conceito de deficiéncia intelectual € baseado no sistema de classificagdo
da AAIDD®, American Association on Intelectual and Developmental Disabilities (2011), que
traz a denominagdo de deficiéncia intelectual (2010) em lugar de deficiéncia mental (1908-

1958) ou retardo mental (1959-2009). A definicdo de deficiéncia intelectual, segundo a

®A AAIDD era denominada AAMR (American Association on Mental Retardation). Essa associago foi
criada em 1876, na cidade de Washington, e define conceitos, classifica, apresenta modelos tedricos e
orienta intervencdes em diferentes areas sobre a deficiéncia intelectual. Também influencia os sistemas de
classificacdo, como o DSM (Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais) e o CID
(Classificacdo Internacional de Doencas). O modelo proposto pela AAMR direcionou para uma
concepgdo multidimensional, funcional e bioecoldgica da deficiéncia intelectual, associada a inovagdes e
reflexdes teoricas e empiricas em relacdo aos modelos anteriores (Carvalho & Maciel, 2003). Porém, a
AAMR, reconhecido organismo internacional e o mais antigo do mundo no campo da deficiéncia
intelectual, a partir de 1° de janeiro de 2007, aceita uma nova nomenclatura, passando a designar-se
American Association on Intelectual and Developmental Disabilities (AAIDD) (Souza, 2013).
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associacdo, é caracterizada por limitacBes significativas tanto em funcionamento intelectual’
como no comportamento adaptativo®, que abrange habilidades sociais e praticas cotidianas,
devendo aparecer antes dos 18 anos.

As definicBes propostas pela AAIDD tém surtido um impacto nas mudangas de
definicdes, concepcdes e praticas profissionais relacionadas com a deficiéncia intelectual em
todo mundo. Sua influéncia sobre outros sistemas classificatorios € relevante. Esta associacao
rejeita uma concepcao reducionista baseada somente em caracteristicas patoldgicas da pessoa
para propor uma concepc¢ao interacionista na qual o ambiente desempenha um papel substancial.
A AAIDD abriu portas para um enfoque multidimencional, introduzindo a dimensdo de
participacdo, aprofundando-se no modelo de apoio que passou a ser consideravel em relacdo ao
modelo tedrico, materializando e modificando aspectos essenciais do entendimento da
classificacdo e dos critérios a se utilizar segundo sua finalidade. Historicamente, distinguem-se
entre causas organicas e ambientais as condi¢fes nas quais se fazia referéncia como deficiéncia
mental, retardo mental ou, mais recentemente, deficiéncia intelectual. Fatores pré-natais,
perinatais e pos-natais distinguem conceitos das causas da deficiéncia (Alonso & Schalock,
2010).

Souza (2013) acredita que ndo hd uma andlise uniforme para definir deficiéncia
intelectual, pois esta se identifica por apresentar alteracfes psicoldgicas, sociais e emocionais,
ndo correspondendo a uma doenga, mas a um conjunto de sindromes que tém em comum a
insuficiéncia intelectual. Para determinar se a pessoa tem deficiéncia intelectual, é necessario
um diagnéstico realizado por uma equipe multidisciplinar. Esse diagndstico tem a finalidade de
identificar o tipo de atendimento que essas pessoas devem ter, assim como direciona-las a
usufruirem de direitos quanto aos beneficios e assisténcia previdenciaria, protecdo legal, acesso
as cotas, entre outros. Dessa forma, o diagnéstico esta ligado a préaticas sociais. Para se realizar
o0 diagndstico é necesséria a utilizagdo de manuais de psiquiatria, dos sistemas internacionais de
classificacdo, de entrevistas de anamnese e testes psicoldgicos, associados ao julgamento
médico. O diagndstico do aluno com deficiéncia intelectual é complexo e necessita de
associacOes com fatores etioldgicos como: biomédicos, comportamentais, sociais e educacionais
(Carvalho & Maciel, 2003).

Atualmente, esses diagndsticos sdo realizados com base na DSM-V (Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais), na APA (American Psychiatric Association),

no CID-10 (Classificacdo Internacional de Doencas), pela OMS (Organizacdo Mundial de

"Funcionamento intelectual (também chamada inteligéncia) refere-se & capacidade mental geral, tais
como a aprendizagem, raciocinio, resolucéo de problemas, e assim por diante (AAIDD, 2011).
8Comportamento adaptativo é o conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticas que sio aprendidas
e executadas por pessoas em suas vidas cotidianas (AAIDD, 2011).
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Saude), e pela CIF (Classificacdo Internacional de Funcionalidade e Salde), organizada pela
OMS (2001) e pela AAIDD (2010). A CIF é complementar a CID-10, a qual é utilizada no
diagnostico para conhecer a funcionalidade do sujeito, incluindo dimensdes individuais e
sociais. A CIF referencia dois modelos de deficiéncia intelectual, a biomédica e a social (Bridi
& Baptista, 2014). O Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), da
American Psychiatric Association(APA), uma classificacdo de transtornos mentais e critérios
associados, foi elaborado para facilitar o estabelecimento de diagndsticos mais confiaveis desses
transtornos. Com sucessivas edi¢es ao longo dos Gltimos anos, tornou-se uma referéncia para a
prética clinica da area da saude mental. Neste manual, a deficiéncia intelectual est4 dentro da
classificagdo de Transtornos de Neurodesenvolvimento, que é definido como sendo
um grupo de condi¢cBes com inicio no periodo do desenvolvimento. Os transtornos
tipicamente se manifestam cedo no desenvolvimento, em geral antes de a crianga
ingressar na escola, sendo caracterizados por déficits no desenvolvimento que acarretam
prejuizos no funcionamento pessoal, social, académico ou profissional. Os déficits de
desenvolvimento variam desde limitacbes muito especificas na aprendizagem ou no
controle de funcbes executivas até prejuizos globais em habilidades sociais ou
inteligncia. E frequente a ocorréncia de mais de um transtorno do
neurodesenvolvimento; ... A deficiéncia intelectual (transtorno do desenvolvimento
intelectual) caracteriza-se por déficits em capacidades mentais genéricas, como
raciocinio, solucdo de problemas, planejamento, pensamento abstrato, juizo,
aprendizagem académica e aprendizagem pela experiéncia. Os déficits resultam em
prejuizos no funcionamento adaptativo, de modo que o individuo ndo consegue atingir
padrdes de independéncia pessoal e responsabilidade social em um ou mais aspectos da
vida didria, incluindo comunicacdo, participagdo social, funcionamento académico ou
profissional e independéncia pessoal em casa ou na comunidade (American Psychiatric
Association, 2014, p. 72).

A classificagdo dos transtornos estd articulada com a Classificacdo Internacional de
Doencas (CID), da Organiza¢do Mundial da Saude (OMS), o sistema oficial de codificagdo. Os
critérios da DSM definem transtornos identificados pela denominagdo diagndstica e pela
classificacdo alfanumérica da CID. No DSM-V, as codificacdes da CID-9-MC (Classificacdo
Internacional de Doencas, 9% Revisdo, Modificacdo Clinica) e da CID-10-MC (Classificacdo
Internacional de Doencas, 10? Revisdo, Modificacdo Clinica) estdo vinculadas aos transtornos
relevantes na classificacdo e, agora, ttm na DSM uma estrutura linear proposta pela CID-11
(APA, 2014). E, de acordo com o DSM-V, sobre o diagnostico da Deficiéncia Intelectual, ou

Transtorno do Desenvolvimento Intelectual, diz que:
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O uso de especificadores para diagnésticos de transtornos do neurodesenvolvimento
enriquece a descri¢do do curso clinico e da sintomatologia atual do individuo. Além de
especificadores descritores da apresentacdo clinica, como idade de inicio ou
classificagbes da gravidade, os transtornos do neurodesenvolvimento podem incluir o
especificador “associado a alguma condi¢do médica ou genética conhecida ou a fator
ambiental”. Esse especificador oportuniza aos clinicos a documentacdo de fatores que
podem ter desempenhado um papel na etiologia do transtorno, bem como daqueles
capazes de afetar o curso clinico (APA, 2014, p.74).

E, de acordo com o CID-10, a deficiéncia intelectual é:

um transtorno com inicio no periodo do desenvolvimento que inclui déficits funcionais,
tanto intelectuais quanto adaptativos, nos dominios conceitual, social e préatico. Os trés
critérios a seguir devem ser preenchidos: A. Déficits em funcdes intelectuais como
raciocinio, solugdo de problemas, planejamento, pensamento abstrato, juizo,
aprendizagem académica e aprendizagem pela experiéncia confirmados tanto pela
avaliacdo clinica quanto por testes de inteligéncia padronizados e individualizados. B.
Déficits em funcbes adaptativas que resultam em fracasso para atingir padrbes de
desenvolvimento e socioculturais em relacdo a independéncia pessoal e
responsabilidade social. Sem apoio continuado, os déficits de adaptacdo limitam o
funcionamento em uma ou mais atividades diarias, como comunicacdo, participacdo
social e vida independente, e em multiplos ambientes, como em casa, na escola, no local
de trabalho e na comunidade. C. Inicio dos déficits intelectuais e adaptativos durante o
periodo do desenvolvimento. Nota: O termo diagnéstico deficiéncia intelectual equivale
ao diagnostico da CID-11 de transtornos do desenvolvimento intelectual. Embora o
termo deficiéncia intelectual seja utilizado em todo este Manual, ambos os termos sédo
empregados no titulo para esclarecer as relagbes com outros sistemas de classificagao.
Além disso, uma Lei Federal dos Estados Unidos (Public Law 111-256, Rosa’s Law)
substitui o termo retardo mental por deficiéncia mental, e periddicos de pesquisa usam
deficiéncia intelectual. Assim, deficiéncia intelectual é o termo de uso comum por
médicos, educadores e outros, além do publico leigo e dos grupos de defesa dos direitos.
Especificar a gravidade atual: 317 (F70) Leve 318.0 (F71) Moderada 318.1 (F72)
Grave 318.2 (F73) Profunda (APA, 2014, p.74).

S&o caracteristicas essenciais da deficiéncia intelectual (transtorno do desenvolvimento

intelectual) as que

incluem déficits em capacidades mentais genéricas e prejuizo na funcdo adaptativa

didria na comparacdo com individuos pareados para idade, género e aspectos
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socioculturais. O inicio ocorre durante o periodo do desenvolvimento. O diagnostico de
deficiéncia intelectual baseia-se tanto em avaliacdo clinica quanto em testes

padronizados das fungOes adaptativa e intelectual (APA, 2014, p.74).

Existe um esforco, por parte dos manuais de diagnésticos, de construir um conceito
mais amplo da deficiéncia intelectual e, nas suas sucessivas edi¢des, tem-se buscado ir contra
uma classificacdo no plano individual, numa concentracdo em inseri-los num plano
sociocultural. Atualmente, ha uma discussao sobre a necessidade ou nédo do diagndstico clinico
para o atendimento do aluno com deficiéncia intelectual, pois, a partir de 2011, mesmo os
alunos sem diagndstico clinico podem ser incluidos no Censo Escolar, precisando apenas do
parecer do professor do Atendimento Educacional Especializado (Bridi & Baptista, 2014).

Em termos educacionais, o diagnéstico, entre outros fatores, pode ser um elemento a ser
considerado no trabalho docente, ajudandoo professor no seu planejamento. No entanto, de
acordo com Anache (2001), isso ndo tem acontecido por existirem divergéncias em relacdo aos

procedimentos e modelos educacionais na educacdo desses alunos.

No proximo capitulo, sera feita uma explanagdo sobre educacédo inclusiva das pessoas
com deficiéncia intelectual com um olhar sob a perspectiva historico cultural, os desafios da

inclusdo e a formag&o dos professores que trabalham com estes sujeitos.
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Capitulo 2 — Os modelos pedagogicos e as politicas publicas de incluséo para o

atendimento a pessoa com deficiéncia no Brasil

“Todo defeito cria estimulo para elaborar uma
compensacdo. Por isso o estudo dindmico da
crianca com deficiéncia ndo pode limitar-se a
determinar o nivel e a gravidade da sua
insuficiéncia, mas deve incluir obrigatoriamente a
consideracdo dos processos compensatorios. ”
(Vigotski, 1934-2012, p. 14, tradugdo nossa).

Como jé abordado no Capitulo 1, a educacdo especial se pautava no modelo médico,
pois a deficiéncia era abordada como doenca e este ensino se configurava como uma educagao
paralela (Glat & Fernandes, 2005). Na perspectiva de um ensino inclusivo, o paradigma médico
constitui uma mudanga e foi de grande importancia, pois aproximou as pessoas com deficiéncia
do restante da sociedade, 0 que representou o inicio de uma possibilidade de educagdo para
todos. Dessa forma, podemos ver nessa iniciativa um dos primérdios do processo da educacdo

inclusiva, ao enxergar possibilidades educacionais que o afastavam, reduzindo a excluséo.

De acordo com Platt (1999), ao longo da histéria da deficiéncia, observa-se que
instituicGes e entidades estabeleceram politicas educacionais voltadas ao atendimento das
pessoas com deficiéncia numa interacdo médico/terapéutica, assistencialismo/protecionismo.
Augusto Comte, citado por Platt (1999), acreditava que o normal e o patolégico sdo afirmados
em relagdo ao conhecimento do normal e que as doencas nada mais sdo do que mudancas na
acdo dos estimulantes indispensaveis a saude. Essa perspectiva, que s6 serd absorvida
posteriormente pelos modelos educacionais, relativizava as nogdes de normal versus anormal,
indicando caminhos para pensar na educagdo especial como apenas mais uma das facetas do
ensino, além de abrir possibilidades para pensar na inclusio como um dos aspectos da

diversidade pedagdgica.

Ainda nesse tema, Canguilhem (1982) atrela a nocdo de doenca a incapacidade de
produzir, dentro da Gtica capitalista da normalidade, identificando a satde naquilo que € Util.
Essa discussdo exemplifica a forma como a sociedade tratou as pessoas com deficiéncia durante
muitos séculos, atribuindo anormalidade a doenca e, dessa forma, a exclusdo dos ditos anormais

da sociedade, em termos produtivos. Assim, ele explica que:

Doente é um conceito geral de ndo-valor que compreende todos os valores negativos
possiveis. Estar doente significa ser nocivo, ou indesejavel, ou socialmente

desvalorizado, etc. Inversamente, o que é desejado na salde é evidente do ponto de vista
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fisioldgico, e isso da ao conceito de doenca fisica um sentido relativamente estavel. Os
valores desejados sdo ‘a vida, uma vida longa, a capacidade de reprodugdo, a
capacidade de trabalho fisico, a for¢a, a resisténcia a fadiga, a auséncia de dor, um
estado no qual sente-se 0 corpo 0 menos possivel, além da agradavel sensacdo de
existir. (p. 93)

Sobre isso, Camara et al. (2012) argumentam que 0s conceitos estabelecidos sobre
salide e doenca, ao longo do tempo, tém sido compreendidos de acordo com as diversas formas
de existir das sociedades, em suas diferentes culturas e formas organizacionais. Seus
significados sdo entendidos de acordo com a compreensdo do ser em relagdo ao meio, variando
com a cultura e 0 momento histérico; por isso se torna muito dificil formalizar um conceito

sobre saude e doenga.

Nessa visdo, Scliar (2007) também afirma que o conceito de saude se insere em relagdo
ao momento social, econémico, politico e cultural, ndo representando o mesmo sentido para
todas as pessoas, pois sua definicdo depende do local e da classe social. Juntamente com esse
autor, que compartilha da definigdo elaborada por Canguilhem (1982), unem-se as autoras Silva
(2008) e Coelho e Almeida Filho (2002), bem como Platt (1999), que asseveram que 0 conceito
de normalidade/anormalidade é construido socialmente, tanto nos aspectos qualitativos quanto
nos quantitativos. Tais conceitos estdo imbricados a sociedade e a histéria — tanto em questdes
sociais, quanto politicas e econdmicas — reproduzidos na forma de tratamento das pessoas com
deficiéncia. Em resposta a isso, hd uma luta constante dos sujeitos com deficiéncia para a
revisao dessas nogdes, em prol de conquistas, em busca de uma posi¢do que lhes foi usurpada

pela sociedade, ao longo do tempo.

Em complemento aos conceitos ja abordados, de acordo com a Organizacdo Mundial da
Saude (OMS), saude ¢é definida como “um estado de completo bem-estar fisico, mental e social
e ndo somente auséncia de afeccOes e enfermidades” (OMS, 1948). Porém, esse conceito vem
sofrendo alteracdes, pois a OMS reconhece alguns fatores ndo médicos que alteram o estado de
salde, como a renda, o status social e educacional, o ambiente fisico, as redes de apoio social, a
genética, as questdes de género, o comportamento social e as habilidades de enfrentar
dificuldades (Souza, 2013).

Outro conceito ligado as questdes de salde e doenca sdo as definicdes de normal e
anormal, conforme sinalizamos anteriormente. No relato histérico sobre a deficiéncia
intelectual, tais pessoas eram denominadas anormais, pois tal condicdo refletia-se no sentido
médico de doenga. Os anormais eram diferenciados dos normais, os quais eram entendidos
como pessoas que ndo tinham nenhum tipo de defeito organico, mental, fisico ou sensorial.

Nesse sentido, Canguilhem (1982) aponta a ideia de normal, quando diz que
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O Dictionnaire de médecine de Littré e Robin define o normal do seguinte modo:
normal (normalis, de norma, regra) que é conforme a regra, regular. ... E normal,
etimologicamente — ja que norma significa esquadro — aquilo que ndo se inclina nem
para a esquerda nem para a direita. ... E normal aquilo que é como deve ser; e é normal,
no sentido mais usual da palavra, 0 que se encontra na maior parte dos casos de uma
espécie determinada ou o que constitui a média ou 0 modulo de uma caracteristica
mensuravel. ... O equivoco foi facilitado pela tradicdo filosofica realista, segundo a qual
toda generalidade é indicio de uma esséncia, toda perfeicdo, a realizacdo de uma
esséncia e, portanto, uma generalidade observavel de fato adquire o valor de perfeicéo
realizada, um carater comum adquire um valor de tipo ideal. Assinalamos, enfim, uma
confusdo andloga em medicina, em que o estado normal designa, a0 mesmo tempo, o
estado habitual dos d6rgdos e seu estado ideal, ja que o restabelecimento desse estado
habitual é o objeto usual da terapéutica. ... Achamos que a medicina existe como arte da
vida porque o vivente humano considera ele proprio como patoldgicos — e devendo,
portanto, serem evitados ou corrigidos — certos estados ou comportamentos que, em
relacdo a polaridade dindmica da vida, s&o apreendidos sob forma de valores negativos.
Achamos que, desta forma, o vivente humano prolonga, de modo mais ou menos llcido,
um efeito espontaneo, proprio da vida, para lutar contra aquilo que constitui um

obstaculo & manutencéo e ao seu desenvolvimento tomados como normas. (pp. 95-96)

Canguilhem (1982) aponta a ideia de anomalia, em contraponto a ideia de anormal,

guando cita que

Anomalia vem do grego anomalia que significa desigualdade, aspereza; omalos
designa, em grego, o que é uniforme, regular, liso; de modo que anomalia &,
etimologicamente, anomalos, o que é desigual, rugoso, irregular. Anormal tornou-se um
conceito descritivo e anomalia tornou-se um conceito normativo. ... Ser anormal
consiste em se afastar, por sua propria organizacao, da grande maioria dos seres com 0s
guais se deve ser comparado. .. As anomalias sdo classificadas segundo sua
complexidade crescente e segundo sua gravidade crescente. ... O anormal ndo é o
patoldgico. ... Patoldgico implica em pathos, sentimento direto e concreto de sofrimento
e de impoténcia, sentimento de vida contrariada. Mas o patoldgico é realmente o
anormal. ... Quando se diz que a saude continuamente perfeita € anormal, expressa-se 0
fato da experiéncia do ser vivo incluir, de fato, a doenga. Anormal quer dizer
precisamente inexistente, inobservavel. Portanto, isto ndo passa de outra maneira de
dizer que a saude continua é uma norma e que uma norma ndo existe. Nesse sentido

abusivo, é evidente que o patoldgico ndo é anormal. (pp. 101-103, 105-107)
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Sabe-se que a concepc¢do de normal e anormal foi a base para se configurarem o0s
processos e modelos educacionais. A educacdo de alunos com deficiéncia se baseava
tradicionalmente num modelo segregado. Antes, a educacdo especial era vista como
desnecessaria e impossivel, na qual os profissionais da educacdo ndo viam perspectivas de
desenvolvimento e ingresso desses alunos na cultura. A partir dos anos 70, houve a
institucionalizagdo da educacdo especial, trazendo com isso novos métodos e técnicas de ensino
que permitiam o aprendizado e o desenvolvimento destes alunos com deficiéncia. Com base
nestas mudangas, houve uma transi¢cdo do modelo médico para o modelo educacional. Contudo,
0s modelos e as técnicas adotados neste periodo dos anos 70, voltados para o comportamento,
ndo foram suficientes para garantir o ingresso destes alunos no sistema educacional regular.
Assim, as classes especiais continuaram servindo como modelos de ensino segregado (Glat &
Fernandes, 2005).

Esta situacdo muda a partir da segunda metade dos anos 90, quando o modelo de
educacdo inclusiva ganha for¢a com o advento da Declaracdo de Salamanca (1994), na qual se
fundamenta uma proposta para que alunos com deficiéncia tenham acesso as escolas regulares e
essas devem se adequar, garantindo o direito de educacdo para todos. A educacdo inclusiva é
uma politica voltada também para questdes educacionais no atendimento de todos os alunos em

suas especificidades.

A educacdo inclusiva, conforme sinalizamos no capitulo 1, é garantida por leis e
documentos oficiais que orientam a criacdo de politicas publicas voltadas a formacdo de
professores para este publico, defendendo a premissa de educar a todos sem distingdo. A
inclusdo é um processo ao qual a sociedade tem que se adaptar para que possa realmente incluir,
possibilitando as pessoas com deficiéncia assumir seu lugar na sociedade. Incluir é conviver
com as diferengas, transformando o sistema de ensino para respeitar as individualidades,

buscando incluir todos os alunos nas atividades escolares (Resende, Ferreira, & Rosa, 2010).

A discussdo sobre a educagdo inclusiva promove discussdes acerca da avaliacdo
pedagogica, auxiliando o professor na implementacdo de acBes que contribuam para sua pratica.
Também se faz necessario “melhorar os recursos materiais humanos das escolas e gerir
eficientemente o sistema educacional” (Laplane, 2013, p. 9), organizando adequadamente o
ensino para a nova realidade de um sistema inclusivo. Nesse sentido, enriquecer as ferramentas
pedago6gicas com materiais voltados & educagdo de pessoas com necessidades educacionais
especiais, além de promover os mais diversos tipos de acessibilidade no ambiente escolar, desde
0 acesso aos banheiros até os itens da biblioteca escolar, sdo algumas das maneiras de
transformar o espaco educacional em um ambiente realmente inclusivo e definitivamente

preparado para receber o estudante. O planejamento da prépria estrutura educacional do Estado
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(e do municipio, em certos casos) deve conter a previsao de recursos proprios para a promogao

da inclusdo, tanto em termos de formacéo docente quanto de recursos materiais e fisicos.

Todas as questBes apontadas acima tangenciam aspectos que envolvem o
desenvolvimento da pessoa com necessidades especiais. Em razdo disso, os estudos no campo

da psicologia merecem destague, como veremos a segulir.

2.1. As ideias contemporaneas de Vigotski no campo da educacao inclusiva da pessoa com

deficiéncia intelectual

A partir de 1900, o psicologo francés Alfred Binet (1857-1911), com a colaboracéo de
Théodore Simon (1872-1961), idealizou a primeira escala para a medida da inteligéncia geral,
conhecida como escala Binet-Simon. O teste psicométrico de QI é uma classificacdo que
pretende quantificar<o desempenho do individuo face a uma série de problemas e em referéncia
aos resultados da distribuicdo amostral obtida junto de uma quantidade significativa de
respondentes que refletem as caracteristicas da populagdo a qual o individuo pertence”
(Sanches-Ferreira, Lopes-dos-Santos & Santos, 2012, p. 555).

Esse teste é confundido com a propria inteligéncia, mas ele é basicamente a comparagéo
entre idade mental e real da crianca. A idade mental é determinada pelo nimero de tarefas do
teste que a crianca resolve corretamente. O QI é obtido quando se divide a idade mental pela
cronoldgica (real) por cem. Dessa forma, quando a idade mental e a cronoldgica forem as
mesmas, 0 QI serd 100, estando na média; quando a idade mental for inferior a cronol6gica, o
resultado sera inferior a cem, indicando um QI abaixo da média, e se a idade mental for superior

a idade cronoldgica, o QI sera superior a cem, ou acima da média (Fontana & Cruz, 1997).

Anache (2001) comenta que certos autores, como Vigotski (1934-2012) e Leontiev
(1903-1979) (1991) criticavam o0s testes psicométricos para o diagnéstico da deficiéncia
intelectual, pois tais testes pouco informavam sobre a crianga, por desconsiderarem aspectos
culturais. Para estes autores (Leontiev 1991; Vigotski, 1934-2012), o diagndstico apenas
guantitativo dos alunos produz encaminhamentos inadequados. A pratica puramente
quantitativa ignora aspectos sociais e histéricos sobre a conceituacéo a respeito da deficiéncia e

as capacidades de cada sujeito.

A teoria histérico-cultural impactou fortemente o estudo da educagdo especial. Nessa
linha, admite-se o carater socio-historico e cultural do ser humano, opondo-se radicalmente a

uma visdo biologizante da deficiéncia. Por isso, Vigotski concentrou seus estudos para
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explicagdes que vao além das caracteristicas fisicas e bioldgicas (Secretaria Municipal de
Educacéo de Séo Paulo, 2008).

Para esta teoria, a educacdo escolar vem em primeiro plano e se faz necessaria para o
desenvolvimento humano de qualquer pessoa, pois ela possibilita transformacdes subjetivas que
permitem & crianca conquistar processos mais complexos de interagdo, comportamento e
funcionamento intelectual. Afinal, o aprendizado adequado resulta em desenvolvimento
(Vigotski, 1998). Por isso, a escola deve oferecer condi¢cBes necessarias para a superacao dos

limites individuais.

As ideias de Vigotski foram difundidas no Brasil no final dos anos 80, representando
uma alternativa tedrica quando se destacava a importancia da linguagem e do outro no
desenvolvimento e na aprendizagem. Vigotski considera que o ser humano é resultado da
transformacdo da cultura no aparato biolégico — herdado da espécie. Para ele, era impossivel
considerar o desenvolvimento humano fora da sua historicidade, (Rigon, Asbahr, & Moretti,
2010). Luria (1902-1977) (1991), outro autor desta abordagem tedrica, afirma que o homem é
diferente dos animais por trés aspectos:

a) Primeiro: 0 homem néo esta obrigatoriamente preso as necessidades bioldgicas, pois
ele se relaciona com o mundo e consigo mesmo a partir de necessidades
intelectuais;

b) Segundo: a atividade consciente do homem ndo é determinada por impressfes
recebidas do meio, ou por experiéncia imediata, mas sim mediadas: indiretas;

c) Terceiro: a consciéncia forma-se pela assimilacdo da experiéncia acumulada no
processo da historia social da humanidade transmitida pela aprendizagem.

Importante salientar que, nos estudos da perspectiva histérico-cultural, entende-se que o

homem difere dos animais, primeiramente, pelo preparo e emprego do instrumento de trabalho,

exigindo conhecimento da operacéo a ser executada e da funcdo do instrumento (Luria, 1991).

E por meio do trabalho que o ser humano se humaniza, possibilitando o
desenvolvimento da cultura, sendo que a ruptura entre homens e animais nao pode ser explicada
apenas pela evolucgdo bioldgica. Para que uma atividade se configure como humana, ela tem que
ter uma intencionalidade, que é a capacidade de planejar as a¢Bes. O trabalho ndo modifica
apenas aspectos biol6gicos, mas principalmente transforma o psiquismo. Por meio dele o

homem controla seu comportamento e domina a natureza. (Moretti, Asbahr, & Rigon, 2011).

A linguagem é um outro aspecto explicativo para a especificidade humana, pois ela é a
estruturacdo da atividade consciente: formacdo das funcdes psicoldgicas superiores. Os signos,

além de se constituirem como meio de comunicacdo — no qual o homem conserva e transmite
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informacGes e assimila experiéncias de geracGes — envolvem também processos de abstragédo e
generalizagdo. Ou seja, a linguagem trouxe significativas transformagdes na reorganizacgdo da
vivéncia emocional, de percepcdo e atengdo, de memoria, de imaginacdo, portanto, do
pensamento (Luria, 1991). A linguagem € uma necessidade e condicdo para o desenvolvimento
social e individual do homem, pois é por meio dela que 0 homem compartilha representacoes,
conceitos, técnicas e 0s transmite as proximas geracgoes (Asbahr, 2005).

Influenciado pelos principios do materialismo dialético, Vigotski buscou compreender
os fendbmenos como processos em movimento, sendo que todo fendmeno tem sua historia, e
essa historia é caracterizada por mudancgas qualitativas e quantitativas de desenvolvimento;
transformacdes dos processos psicoldgicos elementares em processos complexos (Vigotski,
1984-2007).

De acordo com 0s pressupostos vigotskianos, “o sujeito humano ¢ social desde o
momento em que nasce e, por isso, esta imerso, desde seus primeiros dias de vida, em um
contexto social” (Kelman, 2010, p. 18). De tal forma, o psicologo russo argumenta que o
desenvolvimento humano “pressupde uma natureza social especifica e um processo através do

qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que a cercam” (Vigotski, 2008, p. 101).

No desenvolvimento da crianca, portanto, é possivel observar um principio norteador: a
lei genética geral do desenvolvimento cultural, na qual aparecem dois planos: a) o plano social,
entre pessoas, que € interpsicoldgico e; b) o plano individual, que ocorre no interior da crianga:
nivel intrapsicol6gico (Pino, 2005). A transformacao de algo cultural para o campo individual

se da por meio do processo de internalizacdo conforme sera descrito a seguir:

Todas as fungbes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no
nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e,
depois, no interior da crianga (intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para a
atencdo voluntéria, para memoria logica e para formagao de conceitos. Todas as fungoes
superiores originam-se das relagdes reais entre individuos humanos.... A internalizagdo
das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui 0
aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do salto quantitativo da psicologia

animal para a psicologia humana. (Vigotski, 1984-2007, p. 57-58)

Assim sendo, todo desenvolvimento cultural se organiza em torno de trés eixos
principais: em si, para os outros e para si. “E através do outro que nos constituimos” (Vigotski,
1929-2000, p. 24). Tudo o que foi internalizado antes foi externo, social: uma relagdo entre
pessoas. Vigotski (1929-2000) afirma, sobre a personalidade do homem, que “a personalidade

se torna, para si, aquilo que ela é em si, através daquilo que ela antes manifesta como seu em si
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para o0s outros” (p. 24). Assim sendo, “a personalidade é o conjunto de relagoes sociais” (p. 35).
Deste modo, tudo que ¢ interno foi externo, pois “as fungdes psiquicas superiores criam-Se noO

coletivo” (p. 35).

O papel do outro, das relacBes sociais, o desenvolvimento cultural da crianca e a
internalizacdo das atividades sécio-histéricas etc. sdo conceitos fundamentais que Vigotski
abordou na perspectiva historico-cultural e importantes para adentramos nos estudos de
defectologia. Em tais estudos, Vigotski aponta caminhos de natureza préatica e tedrica,

orientando propostas para a educacao da crianca com deficiéncia (Padilha, 2004).

Nesse contexto, os estudos sobre defectologia® realizados por Vigotski tém como
objetivo principal compreender o desenvolvimento psicolégico de criangas com peculiaridades
no desenvolvimento. Tais estudos buscaram entender os aspectos da génese do funcionamento
psicologico superior e atender a uma demanda social de criangas com deficiéncias em condigdes
vulneréaveis na Unido Soviética pos-revolucdo. Vigotski, entdo, criou o Instituto Experimental
de Defectologia, em 1929, para estudar as necessidades educacionais destas criangas
(Nuernberg, 2008).

Vigotski criticava a defectologia tradicional, por ter uma perspectiva quantitativa da
deficiéncia, na qual mensurava a incapacidade da crianca considerada deficiente em uma
conceituacdo aritmética das somas dos defeitos; j& discutimos isso anteriormente. Esta
defectologia tradicional era considerada, por ele, como uma pedagogia menor, pois se restringia
a uma concepgédo puramente quantitativa do desenvolvimento infantil, com énfase nas pesquisas
de carater anatémico e fisiologico. Para ele, tal maneira de abordar a deficiéncia também se
desdobrava na pedagogia pratica: a ideia de um ensino reduzido e mais lento para estas pessoas
(Cunha, Cunha,& Ayres, 2013).

°A defectologia foi uma 4rea de estudo iniciada no fim do século XIX e inicio do século XX, no contexto
da Russia/ Unido Soviética (Barroco, 2007).

O termo defektologiia surgiu em 1912, elaborado pelo psiquiatra russo Vsevolod Petrovich Kashchenko
(1870-1943). Esse termo é de origem ocidental e tinha como meta diferenciar criangas especiais, com as
quais o referido psiquiatra trabalhava, de outras criancas especiais ou superdotadas. O termo “defeituoso”
ndo ia na direcdo de possivel entendimento de preconceito, sendo que alguns autores utilizavam o termo
defektivnii. Por volta de 1920, Vigotski e seus colaboradores desenvolveram uma psicologia
fundamentada no Materialismo Histérico Dialético que trouxe contribui¢cdes para o estudo da crianga com
deficiéncia. Contudo a defectologia antiga era marcada exclusivamente para o estudo das limitacdes das
pessoas com deficiéncia e Vigotski introduz uma nova prética que ele denomina de defectologia moderna,
com o intuito de introduzir instrumentos culturais especiais e adaptados, como também procedimentos
pedagdgicos especiais no trabalho com as criangas com deficiéncia (Neto & Leal, 2013). As investigacBes
de Vigotski sobre a educagdo e o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia foram consideradas
referéncias para a constituicdo da defectologia na Unido Soviética (Barroco, 2007).

A defectologia ¢ um campo de estudo que pesquisa as pessoas que apresentam algum tipo de “defeito” —
aqueles que ndo se enquadram nos parametros da normalidade. Seja sob uma condicdo fisica, seja sob
uma condig¢do psicoldgica (Cunha, Cunha, & Silva, 2013).
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Diante disso, Vigotski abre um novo olhar para a defectologia, pautando-se em aspectos
qualitativos do desenvolvimento. Para o autor, as criancas com deficiéncia apresentam um
processo qualitativamente distinto e peculiar se comparadas as demais, mas elas ndo sdo menos
competentes (Cunha, Cunha,& Ayres, 2013; Vigotski, 1934-2012). A defectologia, termo
utilizado a época, deveria focar nas capacidades das criancas, ndo nas suas limitagdes. Para ele,
todo o defeito cria os estimulos para uma compensacao e a intervencdo pedagogica ou clinica
ndo pode se limitar a determinar o nivel e a gravidade da insuficiéncia, deve se voltar para os
processos compensatorios do desenvolvimento e a conduta da crianga, os quais estdo em

andamento em razéo das demandas culturais que as circundam (Vigotski, 1934-2012).

Vigotski (1934-2012) afirma que, diante do impedimento de um d6rgdo ou uma funcéo,
0 sistema nervoso central e o psiquico assumem a tarefa de compensar o funcionamento
dificultado desse 6rgdo. Se o ser humano tem uma determinada deficiéncia, o desenvolvimento
psiquico, de origem social, orienta-se na dire¢do oposta aquela deficiéncia. Para realizar esses
estudos, Vigotski se baseou na teoria da compensacgdo a partir de W. Stern e A. Adler, além,
também, das suas proprias consideragcdes e contribuices sobre o tema. (Cunha, Ayres, &
Moraes, 2010).

Nesse sentido, o limite biolégico ndo é determinante para 0 ndo desenvolvimento da
crianca com deficiéncia, mas a sociedade pode criar estes limites. Para Vigotski e pesquisadores
da perspectiva histdrico-cultural, ndo é o defeito orgénico que determina o grau de deficiéncia
ou ndo deficiéncia, mas as consequéncias sociais e sua relacdo sociopsicoldgica. A crianga ndo
se vé como uma pessoa com deficiéncia, mas a sociedade a coloca em uma posi¢do social
inferior. A crianca também ndo sente diretamente sua deficiéncia, mas percebe suas dificuldades
nos encontros sociais: o defeito sé se torna deficiéncia quando a crianga é impedida de
participar da vida social (Cunha, Ayres, & Moraes, 2013; Vigotski, 1934-2012).

No processo de compensacdo, ndo se trata de substituicdo de 6rgdos ou funcBes por
outros, mas a busca de meios de desenvolvimento culturais para transformacdo psiquica.
Contudo, para o autor, o ser Sistema Nervoso Central é plastico por funcionar simbolicamente e
segundo condicdes historico-culturais. Por meio delas € que se da a compensacao do defeito
organico (Barroco, 2007; Cunha, Cunha, & Ayres, 2013; Padilha, 2004; Vigotski, 1934-2012).

Vigotski (1934-2012) afirma que a compensacgdo pode ter dois resultados: a vitéria e a
derrota. Mas, independentemente disso, em todas as circunstancias, o desenvolvimento
agravado pelo defeito constitui um processo organico e psicolégico de criacdo e recriagcdo da
personalidade da crianca. Nesse processo, estdo apresentados: a reorganizacdo (ou nao) das
funcbes adaptativas, a formacao (ou ndo) de novos processos gerados pelo defeito e a abertura

(ou néo) de novos caminhos.
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Nessa direcdo, Vigotski (1934-2012) assegura gue a crian¢a com deficiéncia segue as
mesmas leis gerais do desenvolvimento da crianca sem deficiéncia, considerada normal. Mas
esse desenvolvimento se da de forma distinta, por outro caminho, com outros meios. Para o
pedagogo, é importante conhecer esses caminhos distintos pelo qual deve-se conduzir a crianca,
e a chave para isso estd na “lei de transformagdo de menos defeito em mais compensacédo”
(Vigotski, 1934-2012, p. 17, tradugéo nossa).

Portanto, a educacdo da crianca com deficiéncia deve se basear na potencialidade. Dessa
forma, o professor deve ter a compreensdo ndo somente do defeito da crianga, mas do seu
desenvolvimento, direcionando-se para uma formacdo cultural do homem e suas funcdes
psiquicas superiores (Cunha, Ayres, & Moraes, 2010; Vigotski, 1934-2012).

Vigotski era critico as escolas especiais, pois elas apresentavam um programa curricular
reduzido ou métodos facilitados em comparacdo as escolas comuns. Para ele, a escola deveria
ter uma tarefa de criacdo positiva que respondesse as peculiaridades de seus educandos,
afrontando os defeitos e ndo se adaptando a eles (Lima, Araljo, & Moraes, 2010; Vigotski,
1934-2012). Nesse sentido, Vigotski (1934-2012) afirma

N&o devemos nos conformar mais com o fato de que na escola especial se aplique
simplesmente o programa reduzido da escola comum, nem com seus métodos
facilitados e simplificados. A escola especial se encontra em oposicao a tarefa de uma
criacdo positiva, de gerar formas de trabalho proprias que respondam a peculiaridade

de seus educandos. (p. 33; tradugdo nossa)

Para Beyer (2005), Vigotski talvez tenha sido o primeiro pensador que abordou
conceitos centrais da ideia de inclusdo, pois ele partiu de uma premissa basica da teoria sdcio-
historica, como condicdo fundamental, na qual a crianga passa por transformacdes que a tornam
capaz de desenvolver estruturas humanas de pensamento e de linguagem, que estdo apoiadas em
interacOes sociais e, porque ndo dizer, mediagdes pedagogicas qualificadas (Medeiros & Cabral,
2006). De fato, o grande problema da crianca com deficiéncia estad no isolamento, em varios
ambitos da vida em sociedade. Para Vigotski, a dindmica sociogénica da personalidade, para um

desenvolvimento pleno, é imprescindivel.

Dessa forma, os estudos sobre o desenvolvimento humano na perspectiva historico-
cultural elaboram meios tedricos e conceituais para se problematizar a importancia da inclusao.
Dai advém a relevancia de um estudo articulado com as politicas publicas e os processos de
inclusdo escolar como decisérios para o desenvolvimento dessas pessoas. Aqui, pelos motivos

explicados anteriormente, seréa enfatizada a situacdo das pessoas com deficiéncia intelectual.
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2.2. Educacdo e sala de aula: os desafios da incluséo do aluno com deficiéncia intelectual

Conforme explicado anteriormente, limitar-se a uma pratica de atividades curriculares
menos complexas ndo favorece o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual.
Muitas criangas desenvolvem baixas expectativas de aprendizagem e se sentem excluidas do
convivio social e escolar (Kassar, 2013). Suas vidas, portanto, giram em torno da limitacdo ou

incapacidade, ndo sendo consideradas suas potencialidades e aptiddes (Reis & Ross, 2008).

Portanto, o grande desafio para que ocorra a educagdo inclusiva do aluno com
deficiéncia intelectual estd em uma reestruturacdo do trabalho pedagdgico e de suas media¢des
(Silva, Ribeiro, & Mieto, 2010), de forma que essa mediacdo possibilite a promocdo de novas
interacfes na producdo do conhecimento e um devido planejamento da adequacdo curricular.
Diante destes fatos, Padilha (2004) afirma que:

O professor [deve] interagir com os alunos, de modo que torne a sala de aula um
espaco onde o conhecimento pode ser efetivamente partilhado (p. 68) ... N&o se esta
negando que algumas criancas tenham necessidades especiais e, portanto, exijam
mediagBes especiais para sua constituicdo enquanto aprendizes. A escola cabe, porém,
dispor de recursos e procedimentos ndo uniformes para que os alunos tenham

possibilidades de caminhar além de seus limites. (p. 77)

Dessa forma, o professor precisa ter ferramentas adequadas para trabalhar com o aluno
com deficiéncia, a fim de possibilitar a essas criangas transformar conceitos cotidianos em
cientificos, desenvolvendo o0s pensamentos categoricos/conceituais. Conforme discutimos
anteriormente, isso s6 é possivel por meio de mediacGes pedagogicas especificas, baseadas em
estratégias pedagogicas que valorizem os processos interativos, incluindo a crianga no contexto

da produgéo de conhecimento na sala de aula inclusiva (Silva, Ribeiro,& Mieto, 2010).

Nesse sentido, o paradigma inclusivo, ao valorizar as experiéncias sociais coletivas tem
o0 potencial de propiciar a pessoa com deficiéncia a construgdo de novos significados sobre si e
sobre 0 mundo. Nesse interim, a escola ocupa uma importante funcdo mediadora, pois é uma
das instancias responsaveis pela construgdo da autonomia do sujeito, que esta associada aos
fatores interligados com a estrutura da deficiéncia, & constituicdo orgéanica e subjetiva da pessoa,

sua vivéncia e suas condi¢Bes socioambientais (Dias, 2014).

2.3. Delimitacéo do problema: os desafios das politicas educacionais e a formagado docente
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De acordo com vaérias pesquisas existentes no ambito da inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia intelectual, é possivel identificar que as politicas inclusivas tém sido implementadas
de forma gradual e contraditdria, ancoradas pelas legislacfes vigentes em dissonancia com as
condicbes objetivas das escolas (Dainéz, 2009; Oliveira & Leite, 2007; Teles, 2010).

Nesse contexto, hd pesquisas que se voltam para a formacdo do professor e seu papel
diante das politicas de inclusdo implementadas nas escolas (Dainéz, 2009; Fonseca, 2011;
Lopes, 2005; Mendonga, 2013; Nicolau, 2011; Oliveira & Leite, 2007; Tedde, 2012; Teles,
2010; Veltrone, 2011). Tais pesquisas tém mostrado que o profissional da educacdo ndo se sente
capaz para o trabalho de inclusdo, e isso se da, na maioria das vezes, pela falta de
conhecimentos necessarios para os fundamentos que permeiam o sistema inclusivo e aspectos

relacionados ao desenvolvimento do aluno.

Teles (2010) afirma, em sua pesquisa, que os professores se encontram num embate
entre os significados da deficiéncia (como impedimento para o desenvolvimento) e 0s processos
de escolarizacdo destes alunos. Ou seja, ela demonstra que existem nas escolas regulares
educadores despreparados para receber a crianca com deficiéncia intelectual, ndo reconhecendo
suas potencialidades e tampouco entendendo suas especificidades.

A postura do educador é importante para efetiva inclusdo da crianga com deficiéncia
intelectual. De acordo com Dainéz (2009), embora ocorram esforcos dos professores para
promogdo da aprendizagem do sujeito com deficiéncia intelectual, hd uma énfase no ensino
individualizado. Muitas vezes, as criangas com alguma deficiéncia ndo participam efetivamente
das interagcdes pedagoOgicas em sala de aula. Elas também se deparam com momentos que

desfavorecem a superagéo de suas dificuldades, acentuando e agravando sua deficiéncia.

O ensino diferenciado centra-se em funcdo da individualizacdo do atendimento
educacional, na medida em que reflete a distingdo existente no repertério
comportamental de cada aluno. A professora ndo privilegia atividades em grupo, cada
aluno é incentivado a se preocupar somente com a sua atividade. Podemos dizer que o
educador centra sua atencdo em sujeitos particulares, dando uma conotacdo de ensino
individualizado. (Dainéz, 2009, p. 135-136).
Isso ocorre, na opinido da pesquisadora, por causa do despreparo do profissional. Por
isso, ha necessidade de que os esforcos do educador venham acompanhados de uma formacéo
adequada para que a pratica da educacdo inclusiva possa promover a aprendizagem mais

efetiva e a promocéo do desenvolvimento das criangas incluidas.

No atual momento, o processo inclusivo esta alicercado em bases tedricas

fundamentadas na igualdade e diversidade, bem como nos estudos das legislacbes e dos
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decretos. Porém, o questionamento deve se voltar também para 0 modo como estd acontecendo

a prética inclusiva nas escolas.

Oliveira e Leite (2007) afirmam em seus estudos que, muitas vezes, a pratica inclusiva
tem se distanciado das proposi¢des legais. HA um questionamento nas esferas administrativas e
pedagdgicas acerca da eficacia das politicas publicas de inclusdo oferecidas as criangas com

deficiéncia intelectual, com o objetivo de promover o desenvolvimento humano.

Pletsch (2009), por sua vez, realizou uma pesquisa com foco na formacdo de
professores para a educacdo inclusiva no Brasil, na qual tomou como base as diretrizes politicas
sobre educacdo inclusiva e a legislacdo nacional. A autora conclui que os professores possuem
um sentimento de incapacidade diante do ingresso de um aluno com necessidades educativas
especiais na sua sala de aula, seja por falta de preparo ou de informagdo, o que dificulta o
desenvolvimento de uma experiéncia pedagogica que realmente propicie uma educagdo
adequada ao aluno. Portanto, é necessario que a formacao de docentes contribua para um ensino

focado na diversidade, por meio de um curriculo amplo, voltado para atitudes inclusivas.

Ainda Pletsch (2014), em uma outra pesquisa, discutiu a implementacdo das politicas de
inclusdo escolar no Rio de Janeiro, ap6s as mudangas associadas a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva e as Diretrizes Operacionais do
Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Bésica, modalidade Educacdo Especial.
Como conclusdo dessa investigagdo, a autora indica que as diretrizes educacionais vigentes
ainda sdo ingénuas acerca da forma de atendimento aos alunos com deficiéncia, por sua
incapacidade de real aplicacdo no contexto local e por sua inaptiddo em realizar um atendimento

coerente as necessidades apresentadas pelos alunos.

Sendo assim, na proposta inclusiva, todos os alunos, ndo somente aqueles com
necessidades educacionais especificas, devem ser inseridos no ensino regular e apoiados por
todos os atores do sistema educacional. Avesso & nogao de normatizagdo, o processo de inclusdo
deve focalizar as possibilidades de cada um, buscando as condi¢cbes que favorecam a

permanéncia e o desenvolvimento dos estudantes (Kohatsu, 2003).

Diante dessas contribuicBes, a presente pesquisa volta-se para anélise do processo de
inclusdo escolar dos ultimos vinte anos na rede puablica de ensino do Distrito Federal.
Pretendeu-se investigar, por meio de narrativas dos docentes, o impacto das politicas publicas
inclusivas implementadas pelo Distrito Federal e os desafios pedagdgicos delas decorrentes.
Desta forma, a presente investigacdo questiona: o que narram os professores sobre 0 processo de
inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual implementado nos ultimos vinte anos no Distrito

Federal; quais os desafios pedagdgicos dele decorrentes?
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2.4. Objetivo Geral

Analisar as narrativas dos professores da rede publica de ensino no Distrito Federal
sobre o processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual implementado nos dltimos

vinte anos e os desafios pedagdgicos dele decorrentes.
2.4.1. Objetivos especificos

e Analisar as relagbes entre politicas de inclusdo implementadas pela Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal — nos Gltimos vinte anos — e 0 impacto nas dindmicas
educativas envolvendo o professor de alunos com deficiéncia intelectual.

e ldentificar, a partir das politicas de inclusdo implementadas pela Secretaria de Educacéo
do Distrito Federal — nos ultimos vinte anos — os desafios pedagdgicos docentes na

atuacdo com o aluno com deficiéncia intelectual.
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Capitulo 3 — Metodologia

“O sentimento ou a consciéncia da menosvalia,
gue surge no individuo em consequéncia do
‘defeito’, esta na valorizagdo de sua posicao social
e esta se converte na principal forca motriz do
desenvolvimento psiquico.” (Vigotski, 1934-2012,

p. 4, traducdo nossa).

3.1. Método

A metodologia do presente trabalho se baseia em uma pesquisa qualitativa, utilizando-se
da realizacdo de entrevistas semiestruturadas para analisar as narrativas dos professores acerca
dos processos de inclusdo nas escolas publicas do Distrito Federal, nos Gltimos vinte anos,

aproximadamente.

Nos pressupostos da pesquisa qualitativa, a realidade social é compreendida na
edificacdo de significados produzidos nos processos de relagGes concretas. Para tanto, o foco
estd no processo e na reflexdo dos dados voltados para a producdo dos significados. A pesquisa
qualitativa € uma forma de dar visibilidade as pessoas e suas produgdes sociais (Bauer &
Gaskell, 2000). Ela ndo estabelece previamente definicdo de hipdteses formais, pois o maior

esforgo esta em evidenciar o curso da investigagdo. E, portanto, um processo.

Essa forma de pesquisar caracteriza-se pela auséncia de medidas numéricas e analises
estatisticas, considerando aspectos mais profundos e subjetivos do estudo. Para estudar métodos
qualitativos, € preciso aprender a observar, registrar e analisar interagdes reais entre pessoas e
sistemas. De fato, existem possibilidades mais efetivas de proporcionar um conhecimento
aprofundado e subjetivo do participante da pesquisa. Os métodos qualitativos sdo menos
monoliticos, cabendo um relacionamento mais extenso e flexivel entre pesquisador e
pesquisado, enfrentando informagbes mais subjetivas, amplas e com riqueza de detalhes, se

comparado aos métodos quantitativos (Dias, 2000).

A expressdo do participante é favorecida pelos instrumentos utilizados e andlise das
informacdes. A pesquisa qualitativa tem um carater interpretativo-construtivo, indicando que
pesquisador e participante erguem conjuntamente os significados em volta do tema da pesquisa.

Nessa linha, a entrevista semiestruturada € comumente utilizada como procedimento de

construgdo de dado investigativo. A partir dela, é possivel estabelecer um processo social entre
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interlocutores — entrevistado e entrevistador — que visa a produ¢do de um conhecimento. O
discurso, portanto, é o principal meio de construcdo dos dados. Nessa interacdo, ocorre uma
troca de ideias e significados em que vérias percepcOes e realidades sdo desenvolvidas e
reveladas colaborativamente (Bauer & Gaskell, 2000).

Martins (2015) apresenta caracteristicas basicas que constituem a pesquisa qualitativa;
uma delas é que o ambiente natural é importante para se obter a base dos dados investigados,
pois permite que o pesquisador tenha um contato prolongado com o campo de estudo. Outra
caracteristica é o carater descritivo das investigagdes, pois tem a fungdo de apreender os dados
nas suas relacbes com o contexto. O pesquisador tem que estar atento ao maior nimero de
elementos do campo estudado. Uma terceira caracteristica se pauta na pesquisa que se volta para

0 processo, como dito anteriormente.

E de grande importancia que o pesquisador se submeta ao campo real, pois buscar
compreender e interpretar a realidade é uma atitude fundamental na pesquisa. Ha, nesse tipo de
pesquisa, a preocupac¢do de uma analise qualitativa dos dados, pois instaura uma comparagao
com a teoria estudada. Outro ponto importante esta no pesquisador se colocar no lugar do outro,
entendendo os dados por seu ponto de vista; o pesquisador deve ser uma figura fisica e
emocional no contexto da investigacdo para que possa chegar as descricBes objetivas e
complexas alcancadas do objeto em estudo (Martins, 2015).

Buscando privilegiar a emergéncia das falas docentes, decidiu-se pela entrevista
semiestruturada para o desenvolvimento investigativo, por ser um tipo de instrumento que
possibilita um roteiro mais flexivel, no qual o entrevistado assume um papel ativo nas
informacGes. Aqui, 0 entrevistador se coloca na posicdo de problematizador e mediador das

narrativas e ambos sdo convidados a pensar sobre a qualidade dos dados (Abreu, 2015).

Para Abreu (2015), esse tipo de entrevista coloca 0 entrevistado como autor de suas
narrativas, possibilitando-lhe descrever sua historia, com situagdes que ele vivencia ou
vivenciou. No momento de sua narrativa, o entrevistado pode refletir sobre suas préaticas, seu
percurso de vida, sobre sua cultura e relacBes sociais. Portanto, a entrevista semiestruturada
permite que a historia seja constituida pelas narrativas e pelos participantes. Assim, de acordo
com Moreira (2015), “narrador e ouvinte sdo, ambos, sujeitos ativos na constitui¢do de uma

mesma troca ou drama, sendo fragil o limite que define um e outro” (p. 78).
3.1.1. Caracteristicas do trabalho de campo

O presente trabalho foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica, parecer

nimerol1.793.971 (Anexo A). Apds a aprovagdo foram iniciadas as entrevistas aos professores
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que aceitaram fazer parte desta pesquisa. Todos assinaram o termo de concordancia livre e
esclarecido (TCLE) (Anexo B).

Foram escolhidos seis professores com idade entre 36 e 55 anos, do Ensino
Fundamental, Séries Iniciais, da rede publica do Distrito Federal, que trabalharam com a
inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual nos Ultimos vinte anos. Os professores
selecionados participaram da implementacdo das politicas publicas de inclusdo e da ministracao

de aulas para esse publico.

Em seguida, foram realizadas entrevistas semiestruturadas individuais contendo
perguntas amplas e gerais sobre questdes da inclusdo, do aluno com deficiéncia intelectual e das
politicas publicas sobre inclusdo (Apéndice A), de modo a enfatizar as concepcbes docentes
sobre o processo inclusivo e seu impacto nas relagbes de ensino-aprendizagem. A partir das
respostas dos participantes, foram adicionadas novas perguntas, permitindo que os participantes
pudessem narrar suas ideias de forma ainda mais espontanea, possibilitando ao pesquisador um

melhor entendimento sobre a tematica abordada.

Todo o procedimento investigativo do trabalho de campo perdurou trés meses do ano de
dois mil e dezesseis, no qual ocorreram 0s primeiros contatos com as participantes, as escolhas
articuladas com o perfil de professores que atuaram aproximadamente durante vinte anos com
inclusdo. Neste periodo foram realizadas também as entrevistas, transcricdo e analise preliminar

dos dados.

Para construcdo analitica dos dados foram utilizadas as transcrices dos dados
articuladas a composigdo de um diério de campo. Cada entrevista teve um tempo médio de uma

hora de gravagdo, com um total de seis horas e onze minutos de entrevistas gravadas.
3.1.2. Perfil dos participantes

Participante 1

NOME | IDADE | TEMPO DE INFORMACOES ADICIONAIS
DOCENCIA
Orquidea 36 18 - Formagé&o: Filosofia, Pedagogia e Teologia;

- Formacgdo continuada: Varias pés-graduacdes e um

mestrado fora do Brasil (ndo é reconhecido no Brasil —
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em Educacdo);
- Hoje é professora do CEEDV™?;
- Trabalha na SEEDF na Regional do Plano Piloto;

- Relata que deu aula para alunos com dificuldades de

aprendizagem desde o inicio da carreira;
- Trabalhou por muito tempo com educacéo precoce;

- Fazia avaliacdo dos alunos da educacdo precoce para
serem incluidos em escolas de educacdo infantil na

integracéo inversa™.

Participante 2

NOME | IDADE | TEMPO DE INFORMAGCOES ADICIONAIS
DOCENCIA
Acucena 51 28 anos e - Formac&o: Magistério e Pedagogia;
meio

-Formagdo continuada: P6s-graduacdo em Psicopedagogia

e Pos-graduacdo na Avaliacdo da aprendizagem — UnB;
- Professora aposentada;

- Trabalhou na SEEDF na Regional de Ceilandia.

0 CEEDV - Centro de Ensino Especial de Deficientes Visuais.

' Integracdo Inversa — Il — O DECRETO N° 22912, DE 25 DE ABRIL DE 2002
DODF DE 26.04.2002 institui que os alunos com deficiéncia podem ser atendidos em Classes de
Integracdo Inversa, cuja constituicdo obedeca a proporcdo de 1/3 de alunos normais, nas areas de
Deficiéncia Mental, Deficiéncia Auditiva, Deficiéncia Fisica e Condutas Tipicas de Sindromes. Classe
constituida por estudantes com Deficiéncias e/ou Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD). O
estudante poderd permanecer em turma de Integracéo Inversa pelo periodo em que dela necessitar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme previsto no Estudo de Caso/Adequacdo Curricular, com a
participagdo do professor regente, da Equipe de Apoio a Aprendizagem, do Servico de Orientagao
Educacional e da Sala de Recursos, visto ndo se tratar de necessidade transitdria (Estratégia de matricula
de 2016).
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Participante 3

NOME | IDADE | TEMPO DE INFORMACOES ADICIONAIS
DOCENCIA

Violeta 38 19 - Formagdo: Magistério e Pedagogia;
- Formacgdo continuada: Pdés-graduacdo em Inclusdo
Escolar — UnB;
- Trabalha na SEEDF na Regional Ceilandia;
- Hoje é Pedagoga da Equipe de Aprendizagem
Especializada.

Participante 4

NOME | IDADE | TEMPO DE INFORMACOES ADICIONAIS

DOCENCIA

Tulipa 46 26 - Formac&o: Magistério e Pedagogia;
- Formacdo continuada: Mestre em  Tecnologias
Educacionais — UnB;
- Trabalhou na SEEDF na Regional de Ceilandia;
- Hoje é professora readaptada (por problemas na voz),
atuando na sala de informatica.
- Comegou a trabalhar com alunos com deficiéncia desde o
estagio quando fazia o magistério, mas ja como professora
trabalhou com as pessoas com deficiéncia na sala de
informatica, com alunos DI incluidos.

Participante 5

NOME | IDADE | TEMPO DE INFORMACOES ADICIONAIS

DOCENCIA
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Gardénia 55 22 - Formac&o: Magistério e Pedagogia;
- Formacdo continuada: Orientacdo Educacional;
- Trabalha na SEEDF na Regional de Samambaia, e
atualmente, na Regional da Ceilandia;
- Hoje € pedagoga da Equipe de aprendizagem
especializada e Orientadora Educacional.

Participante 6

NOME | IDADE | TEMPO DE INFORMACOES ADICIONAIS

DOCENCIA
Rosa 45 23 - Formac&o: Magistério e Pedagogia para séries iniciais;

- Formagdo continuada: Pdés-graduacdo em Educagdo

Ambiental;

- E da SEEDF, onde trabalhou nas Regionais de Santa

Maria, Taguatinga e Ceilandia;

- Hoje trabalha na escola atuando no 3° ano.

A andlise e discussdo dos dados foram baseadas nos objetivos norteadores e na

construcdo das entrevistas com os professores que atuaram desde a implementacdo do processo

inclusivo na rede publica do Distrito Federal, em salas inclusivas com deficiéncia intelectual.

Foram identificados dois eixos importantes para a analise dos dados:

e Eixo A: As politicas de inclusdo implementadas pela SEEDF e o impacto das mesmas

na escola;

e Eixo B: O aluno com deficiéncia intelectual e as estratégias pedagdgicas utilizadas

pelos professores na educacéo inclusiva ao longo das Gltimas duas décadas.
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Capitulo 4 — Andlise e discussdo dos dados

“As criangas com ‘defeito’ se desenvolvem de
modo distinto, com outros meios, e para 0
pedagogo é importante conhecer a peculiaridade
do caminho pelo qual deve conduzir a crianca. A
chave da peculiaridade se deve a lei da
transformacdo de menos defeito e mais
compensagdo.” (Vigotski, 1934-2012, p. 17,
traduc&o nossa).

O trabalho pedagdgico nas escolas publicas é orientado pelas politicas publicas
educacionais desenvolvidas pelo Ministério da Educacdo (1994). Nestes Gltimos vinte anos,
aproximadamente, as instituicdes educacionais brasileiras tém vivenciado a realidade da politica
publica da educacéo inclusiva. Os professores, ao longo desses anos, foram apresentados aos
principios da inclusdo escolar. No entanto, houve muitas resisténcias e incompreensoes,
principalmente por parte do corpo docente, conforme aponta a bibliografia especializada
(Kassar, 2011, 2014; Padilha, 2015; Pletsch, 2009, 2014, entre outros).

Sabe-se que o direito a escola é universal, conforme versa a Constituicdo Federal de
1988 e, apb6s a constituinte, ocorreu um amadurecimento das politicas publicas brasileiras
devido ao fortalecimento da democracia (Kassar, 2011). Nessa linha, a perspectiva da educagao
inclusiva apresenta-se como um principio ético-politico que direciona as relacdes humanas para
producdo de uma sociedade mais igualitaria e participativa, respeitando diferencas e

oportunizando direitos iguais e inalienaveis. O artigo do MEC/SECADI indica que

O movimento mundial pela educacdo inclusiva é uma agdo politica, cultural, social e
pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os estudantes de estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. A educacéo
inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepg¢éo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissocidveis, e que avanca
em relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da

producdo da excluséo dentro e fora da escola. (Ministério da Educagdo/SECADI, 2013,
p.-1)

No entanto, conforme se observa no panorama apresentado pelas entrevistas realizadas
para este trabalho, a inclusdo ndo chegou as escolas ao mesmo tempo nem com a clareza
necessaria para que houvesse uma boa aceitacdo e um claro entendimento por parte da

comunidade escolar. Por isso, concordamos — com Jesus e Effgen (2012) — que sdo necessarias
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reflexdes acerca da educacdo, dos processos de inclusdo-exclusdo, das politicas educativas, das
condicbes de aprendizado e da formacdo do docente para que se cumpra adequadamente o

principio ético da inclusdo escolar.

Desta forma, a presente pesquisa realizou andlise e discussdo dos dados baseadas nos
objetivos norteadores e na construcdo das entrevistas com os professores que atuaram desde a
implementacdo do processo inclusivo na rede publica do Distrito Federal, os quais trabalharam

em salas inclusivas com alunos com deficiéncia intelectuais.
Foram identificados dois eixos importantes para a analise dos dados:

e Eixo A: As politicas de inclusdo implementadas pela SEEDF e seu impacto na escola.
o Eixo B: O aluno com deficiéncia intelectual e as estratégias pedagodgicas utilizadas

pelos professores na educacéo inclusiva ao longo das Gltimas duas décadas.

4.1. Eixo A: As politicas de inclusdo implementadas pela SEEDF e o impacto das mesmas
na escola

O eixo A analisa trechos das entrevistas que evidenciam como ocorreu a inclusdo de
alunos com deficiéncia intelectual ao longo dos dltimos vinte anos, aproximadamente, no
Distrito Federal, e o impacto desta experiéncia nas dindmicas educativas que envolviam o0s
professores.

Seréa discutido o impacto das politicas publicas de inclusdo na escola refletindo sobre
pontos que se destacaram ao longo da analise dos dados de pesquisa, a saber: a resisténcia do
professor com relagdo a implementacdo da politica pablica de inclusdo; o medo proveniente da
implementacdo de uma nova politica pablica educacional para o corpo docente; 0 modo como
os professores foram apresentados a politica de inclusdo (cursos, reunides, conversas de
corredor etc.); o debate inicial sobre a incluséo nas escolas, a auséncia de orientagBes gerais
para direcionar o trabalho a ser realizado com os alunos incluidos (trabalho docente isolado); a
transformacao provocada pela inser¢do dos alunos incluidos no ambiente escolar; a disparidade
temporal da implementacdo das politicas publicas; e a inclusdo escolar como propulsora da

busca dos professores por cursos de formagéo continuada.

Nesse contexto investigativo, as professoras foram convidadas a rememorar o periodo
inicial da implementacdo das politicas publicas inclusivas e relataram, majoritariamente, a
dificuldade em compreender como seria o trabalho docente e a resisténcia delas a esta

implementacdo. Sobre isso, a professora Agucena narra:
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“Eu lembro sim (referindo-se ao inicio da inclusdo) [...]. Eram muito afloradas as discussdes
sobre 0 assunto; uns queriam, outros ndo queriam. Porque o professor ndo estava preparado!
Até hoje, eu acho que ainda ndo esta preparado. Entrava o professor mais novo e pegava o
menino porque a turma sobrou. Entdo, ndo era preparado para dar aula para um aluno
incluido, nem era preparado para trabalhar com aluno que tem deficiéncia. Entdo, muitos
alunos ficavam mesmo ‘largadinhos’, la no final da sala, por muito tempo, até mudar essa
mentalidade ai. O professor pensava muito s6 nele. Ent&o, ele ndo pensava muito no aluno néo
[...]. Eles diziam que n&o sabiam trabalhar porque néo tinham preparacaol...]. Falavam que
queriam impor esse aluno, e que ninguém tinha feito nada antes por esse aluno! E assim, a
gente ficava com pé atras, né? N&o pensava muito em aceitar e ir atras, estudar e tal... Acho
gue mais tarde foi acontecendo, assim, foi tendo curso, foi se falando mais. Ai, o professor

’

aceitou melhor. Mas no comego ndo foi ficil ndo.’

Pode-se observar no relato da professora Agucena que 0 processo inicial de
implementacdo da politica inclusiva foi recebido pelos docentes de modo impositivo. Néo
obstante, os professores criaram muita resisténcia em razdo de ndo saberem lidar com as
diferencas, com a novidade e, sobretudo, com os obstaculos em desenvolver uma pedagogia

voltada para o ensino inclusivo.

A resisténcia em enfrentar turmas com alunos com deficiéncia intelectual se dava,
segundo Glat e Nogueira (2003), devido ao professor trazer um entendimento de ensino-
aprendizagem como uma metodologia universal, que se repetia em todas as épocas e sociedades.
Dessa forma, entendia-se que existiam dois tipos de educacdo: a normal e a especial, sendo que
a normal atendia a todas as pessoas em geral e a especial era para as pessoas com algum tipo de
deficiéncia. Glat e Nogueira (2003) comentam que o professor tinha uma postura diferente em

relagéo aos alunos:

Esta concepgdo de normalidade acabou por gerar dois tipos de processos de ensino-
aprendizagem: o ‘normal’ e o ‘especial’. No primeiro caso, o professor estaria frente aos
alunos considerados ‘normais’, que seguem o padrao de aprendizagem para o qual ele
foi preparado durante sua formacdo; no segundo caso, estariam os alunos que
apresentam os denominados ‘distarbios ou dificuldades de aprendizagem’ e/ou aqueles
gue precisam de processos de ensino-aprendizagem diferenciados por apresentarem

deficiéncias ou demais necessidades educacionais especiais. (pp. 135-136)

Ainda nessa linha de pensamento, a professora Orquidea, quando narra a chegada dos
alunos incluidos na escola, revela o medo que teve em desenvolver o trabalho docente nessas
turmas. No inicio, as mudancas impostas pela inclusdo foram determinantes para o

desenvolvimento do seu oficio, considerando que a entrada de um puablico novo provocou um
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sentimento preconceituoso que fora ressignificado em seu comportamento mais adiante. 1sso

pode ser observado em sua fala:

“Para ser sincera, eu sempre tive medo do ensino especial, sempre! Eu cai de paraquedas no
ensino especial. Fiquei sem voz, e por ter ficado sem voz, fui para educacgéo precoce. SO que eu
sempre tive medo de criancas especiais, de ndo dar conta, ndo sei porque. Hoje, eu vejo que eu
era uma burra. Hoje eu fico ‘gente, como é que eu tinha medo de criangas, de pessoas
especiais?!’ Mas antes eu tinha [...].”

O relato da professora Orquidea vai na mesma linha de Pletsch (2009) que assevera que,
num primeiro momento, quando um professor se depara com o aluno com deficiéncia em sua
sala de aula, hd um sentimento de incapacidade e medo, podendo até mesmo afastar o professor
e Ihe causar estranheza. A falta de preparo ndo permite ao docente realizar um trabalho

pedagdgico adequado aos referidos alunos, como indicado em seu artigo:

Avaliamos que o despreparo e a falta de conhecimentos estdo diretamente relacionados
com a formacdo ou capacitagdo recebida. Além disso, podemos afirmar que existe um
grande descrédito sobre a capacidade do aluno especial se desenvolver e agir de forma
autbnoma. ... Neste sentido, advertimos que, num primeiro momento, S0 comuns
sentimentos de incapacidade e até mesmo de medo frente ao ingresso de um aluno com
algum tipo de deficiéncia ou distirbio de comportamento em sala de aula regular,
podendo afastar o professor daquilo que ndo conhece e lhe suscitar estranheza. Em
outras palavras, muitas vezes a falta de preparo e informacdo impede o professor de
desenvolver uma pratica pedagogica sensivel as necessidades do aluno especial
incluido. (Pletsch, 2009, p. 148)

Nessa mesma linha, a professora Rosa acredita que o inicio da inclusdo foi dificil,

conforme veremos a seguir:

“Quando eu cheguei aqui (referindo-se a chegada na SEEDF), foi em noventa e nove, tinha
aquela separacdo; tinha as pessoas com deficiéncia auditivos, visuais, as pessoas com
deficiéncia mentais, e tinha os alunos regulares [...]. Mas, mesmo assim, eu nao lembro de ter
tido essa preocupacdo com reducgdo de turma, de ter um olhar diferente para aquela crianga.
Vocé podia optar pela turma inclusiva sem ter curso, sem preparagdo, sem nada. E eu ndo
tinha nem conhecimento. [...]. Eu fiquei meio perdida [...]. Eram siglas novas, denominagdes
novas. E, ai, falaram: “Ndo pega nenhuma turma de DM (as pessoas com deficiéncia
intelectual) porque vocé vai ficar doida”. Ndo tem acompanhamento, ndo tem nada para te
ajudar, vocé vai se virar sozinha! Ai, eu fiquei com medo! E falavam. ‘Os louquinhos!’. Esses

ai sdo os louquinhos. E, ai, vocé vai ficar doida também!”
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Mais uma vez, incapacidade e estranheza caracterizam a sensacdo Vvivenciada no
momento inicial da inclusdo. Importante constatar, na fala da educadora, os motivos que
geraram esses sentimentos de desconforto. Naquela época, as turmas inclusivas ndo tinham
reducéo do numero de alunos e ndo havia formag&o docente para realizar o trabalho pedagégico.
Ocorria, portanto, uma negligéncia geral: auséncia de turmas reduzidas e despreparo, pois era
comum o professor assumir turmas inclusivas sem conhecimento minimo sobre a temética
(pedagogia especializada, materiais e recursos para desenvolver uma metodologia pertinente
etc.). Sugere-se da fala da professora Rosa, por exemplo, que os professores, na época, ndo
tinham uma orientagdo adequada para que pudessem conduzir seu trabalho pedagogico,
acarretando uma pratica docente solitiria e sem o acompanhamento de profissionais
especializados em inclusdo escolar. Ela comenta: “N&o tem acompanhamento, ndo tem nada

para te ajudar, vocé vai se virar sozinha!”

Todo o panorama até aqui analisado revela que a inclusdo no contexto escolar foi
constituida sem oportunizar aos profissionais da escola, de maneira geral, um suporte teérico
sobre o0 assunto. Dessa lacuna desdobraram-se ndo somente praticas pedagodgicas inadequadas,
mas também os discursos pouco fundamentados e perpassados por sentimentos ja verificados

nos dados aqui apresentados: medo, resisténcia, estranheza, incapacidade e preconceito.

Nesse contexto, a fala da professora Rosa mostra os termos pejorativos ligados a
imagem do aluno com deficiéncia: “E falavam: ‘os louquinhos!’. Esses, ai, sao os louquinhos e,
ai, vocé vai ficar doida também!.” Verificamos que os professores ndo acreditavam no
potencial de seus alunos, subjugando-o0s e menosprezando seu potencial de desenvolvimento.

Neste sentido, Barbosa e Souza (2010) asseveram que:

As crencas que o professor tem sobre os alunos com necessidades especiais influenciam
0 seu modo de ensina-los. Essas crengas sdo resultantes das representaces que foram
construidas ao longo da historia sobre a crianga com necessidades especiais que, muitas
vezes, tém em sua base rétulos e estigmas. Assim, ao entrar na escola tanto esse sujeito
como os professores terdo que se defrontar com essas representacfes e enfrentar o
desafio de supera-las. Em razdo disso, as representacdes que o professor tem acerca
deste aluno definira a forma de relagdo entre eles e, em consequéncia, as possibilidades

de desenvolvimento do aluno. (p. 353)

As reflexbes acerca desta questdo revelam que o desconhecimento das politicas
inclusivas, aliado ao despreparo na formacdo docente, reflete um trabalho pedagdgico
improdutivo promovendo as diferencas e descrenca nas potencialidades dos seus educandos

com deficiéncia. A respeito dessa temética, Pimentel (2012) explica:
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A auséncia de conhecimento do professor sobre as peculiaridades das deficiéncias, o
ndo reconhecimento das potencialidades destes estudantes e a ndo flexibilizacdo do
curriculo podem ser considerados fatores determinantes para barreiras atitudinais,
préaticas pedagogicas distanciadas das necessidades reais dos educandos e resisténcia

com relacdo a incluséo. (p.139)

Similarmente as consideracGes da professora Rosa, Orquidea relata as diferentes
experiéncias por que passou guando comecaram os debates sobre inclusdo nas escolas publicas
que lecionou. Ela narra que ter um aluno com deficiéncia em sua classe parecia uma realidade
muito distante e que havia obstaculos provenientes de uma suposta incapacidade do grupo de

alunos no que tange ao desenvolvimento intelectual. Orquidea narra:

“Na verdade, eu ndo tinha tido experiéncia, a gente ouvia falar (referindo-se a inclusdo). Mas
como se fosse uma realidade mais distante. E, quando falava de inclusdo, eu ndo tinha essa
ideia de que se tratava de uma pessoa com a capacidade mental muito comprometida.
Normalmente, o que vinha na cabeca seria um cadeirante, uma pessoa com um
comprometimento fisico e ndo intelectual. Ai, indo para as séries iniciais, educacao infantil, é

gue a gente vai vendo essa outra realidade em que esses alunos estdo. ”

Novamente, na narrativa da professora Orquidea, podemos observar que o
desconhecimento sobre a inclusdo tornava possivel uma impressdo errbnea sobre as
necessidades educativas do alunado, assim como um despreparo no fazer pedagdgico dirigido a
cada tipo de especificidade. Desta linha de pensamento decorre que o professor acaba
culpabilizando seus alunos por sua deficiéncia, acarretando a producdo de atitudes
discriminatdrias e uma educacdo individualizada, mais voltada para as incapacidades dos alunos

do que para a pratica de uma pedagogia promotora desigualdade.

Para a professora Violeta, o debate nem sequer ocorria. Apenas tiraram os alunos dos
centros de ensino especial e os colocaram em classes inclusivas dentro das escolas regulares,

sem muita explicacdo, conforme ela relata:

“Quando eu entrei na Secretaria, eu ouvia sobre a inclusdo. Nessa época, ndo existia
inclusdo... existia assim, mais ou menos. Das classes especiais tiraram as criancas da
segregacao, la do centro (referindo-se aos alunos com deficiéncia). Pelo menos a proposta de
inclusdo escolar levou esses alunos para a escola. Mas, de qualquer forma, eles ainda ficavam

>

ld na classe segregados.’

A partir do relato da professora Violeta, pode-se perceber que a inclusdo incialmente foi
implementada como uma espécie de remanejamento geogréafico: da classe especial para a classe

inclusiva. Problematiza-se, nesse interim, o cuidado pedagOgico necessario para retirar o0s
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alunos com deficiéncia da condicdo de segregacdo anteriormente vivida, assim como a efetiva
migracdo desses alunos para o novo modelo educacional (Silva, 2014). Nesse sentido, a
afirmagdo da professora Violeta corrobora a pesquisa feita por Pletsch (2014a), na qual
denuncia que, no inicio da inclusdo, a maioria dos alunos com deficiéncia matriculados se

concentraram em escolas e classes especiais, sendo que poucos foram para as escolas regulares.

Os alunos com deficiéncia, portanto, continuavam a ter uma educacdo segregada, fora

das classes comuns, diferente do que previa a nova legislacdo. A pesquisa da autora revela que:

No caso da deficiéncia intelectual, em 2001, totalizavam 212.996 matriculas. A maioria
dos matriculados se concentrou em escolas e classes especiais (89%) e somente 11% em
escolas regulares. (Pletsch, 2014a, p. 13)

E essencial, nessa linha de pensamento, entender a questio da inclusio como
incontornavel e parte do trabalho docente, ao constatar, como diz Padilha (2015), que a
segregacdo é perniciosa e intolerdvel, embora essa percepcdo ndo baste para garantir a
igualdade. A autora reforca que o processo de exclusdo estd imbricado & questdo da
desigualdade social, pois ndo ha como separar aspectos politicos dos sociais e educacionais. Ao
mesmo tempo, a pesquisadora ressalta que a incluséo deve ir além da simples legislacéo e tornar

0s alunos sujeitos do conhecimento historicamente acumulado pelo género humano.

Corroborando os relatos das professoras citadas, Tulipa lembra que houve muita
negatividade por parte da comunidade escolar, principalmente em relacdo aos professores, sobre

a implementagdo da politica publica de inclusdo na sua escola. Ela conta:

“Olha, eu lembro de algumas coisas (referindo-se ao inicio da inclusdo), de algumas partes...
Houve muitos comentarios dos professores, como: Eu ndo acho que va funcionar!; Eu néo

queria receber os alunos dessa forma, pois a escola ndo tem estrutura!”

Analisando a narrativa da docente, podemos observar que a recusa, por parte dos
professores, desenhava pilares de que a inclusdo estava fadada ao fracasso, pois havia uma
descrenca na funcionalidade, decorrente de uma imaturidade quanto aos conhecimentos das
legislacOes sobre as politicas publicas de inclusdo, assim como pela falta de informacdes sobre o

aluno com deficiéncia, conforme discutimos anteriormente.

Além destas resisténcias, a professora Gardénia narra que o trabalho docente era
solitario, como podemos perceber no seu relato: “Naquela época (referindo-se ao inicio da
inclusdo), a gente tinha um trabalho muito solitario”. Percebemos que, apesar de a professora
ter tido informagdes iniciais sobre o trabalho docente no inicio da inclusdo, que a orientaram e

permitiram mudar sua postura com relacdo a seus alunos, seu trabalho na escola ainda
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continuava solitario, pois nem todos os outros professores tiveram uma formacdo inicial

adequada para acompanhar o inicio do processo inclusivo.

Este relato vai na mesma direcdo da fala da professora Acucena, revelando que, no
inicio da implementacéo da incluséo, o trabalho era solitario, como podemos verificar em seu

relato:

“Era o professor dentro da sala de aula que tinha que dar conta. O professor trabalhava meio
gue sozinho, meio isolado. Quem dava sorte de arranjar uma escola boa, com profissional bom,

bom diretor, coordenador, tudo bem. Mas quem ndo dava sorte...!”

A professora Agucena compartilha com a professora Gardénia a soliddo:um trabalho

docente sem o apoio de uma equipe multidisciplinar para direcionar o pedagogico.

Na questdo preconizada pelo MEC (2008), a escola também deveria ter estrutura
adequada para receber os alunos com deficiéncia, pois a garantia a acessibilidade e as condigdes
estruturais e pedagogicas sdo direitos que as pessoas com deficiéncia adquiriram depois de

muitas lutas.
Neste sentido, a professora Tulipa narra:

“Entdo, sempre eu ouvia a mesma frase: A escola ndo tem estrutura para receber os alunos
com necessidades especiais! A escola ndo tem estrutura para receber aluno! [...]. Mas tem que

receber!

Analisando o relato da professora Tulipa, concluimos que a inclusdo encontra um
desafio maior no fator humano do que propriamente no estrutural. Porém o fator fisico das
escolas do DF foi justificativa produzida por alguns professores para a impossibilidade de uma
escola inclusiva.

Parece que quando a inclusdo foi implementada, a escola ndo tinha realmente uma
estrutura fisica adequada para receber os alunos com deficiéncia. Contudo, consta no artigo de
Bareta e Viana (2014) que:

O sistema escolar tem que se adaptar-se as necessidades dos alunos. Para uma escola ser
inclusiva de fato ndo basta apenas receber os alunos, deve-se antes de qualquer coisa
fazer um levantamento das adaptacfes que devem ser feitas na escola para receber os
mais variados alunos. Pensar na adequacdo de portas para passagem de cadeira de rodas,
rampas de acesso, adaptacdo de banheiros e bebedores, conserto de pisos irregulares,
retirada de obstaculos do caminho, mesas adequadas, refeitorio, etc. Além de eliminar

as barreiras arquitetdnicas, é importante adotar métodos e praticas de ensino adequado
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as diferencas dos alunos. Sem esquecer 0s materiais e equipamentos que atendam a

diversidade e facilitem a aprendizagem. (pp. 120-121)

Nesta concepgdo, a professora Violeta narra que houve muita resisténcia também dos

professores, em relacédo as condic@es fisicas da escola.

“A guestdo da estrutura fisica, os professores reclamavam muito de ndo ter recursos para
trabalhar com esse aluno. Ai, a resisténcia maior era dos professores. [...]. Aquela época, 0s
professores ndo aceitavam muito. A escola também néo tinha muita infraestrutura, como ainda
hoje ndo tem. N&o € o ideal, mas melhorou, daquele tempo para cé a questédo da aceitacao dos

professores, da estrutura, da adaptagdo do ambiente. Melhorou bastante!”

Novamente, pode-se perceber que a resisténcia dos professores a implementagdo da
inclusdo também passa pela estrutura fisica. Nos ambientes educativos, a inclusdo é um fator
considerado para que os alunos aprendam a valorizar a diferenca pela convivéncia,
solidariamente e participativamente (Bareta & Viana, 2014). A valorizacdo do espago escolar

constitui um ponto crucial para o desenvolvimento das aces pedagdgicas (Silveira, 2012).

A questdo de falta de estrutura escolar é condicionante no entrave a expansdo da
educagdo inclusiva, como podemos observar nas falas das professoras. Falta de materiais,
problemas de adaptacdo do ambiente escolar, falta de recursos financeiros, limites de recursos
didaticos, barreiras organizacionais e falha na formacdo académica e profissional dos docentes
sdo obstaculos para a efetivacdo das politicas publicas educacionais inclusivas, ocasionando o
isolamento do aluno com deficiéncia e dificultando a sua motivacao para o seu desenvolvimento
(Silveiraetal., 2012).

Além da falta de estrutura fisica na escola, que impossibilita o0 bom trabalho docente, a
mudanca no cotidiano da escola regular, diante da chegada do aluno a ser incluido em salas de

turmas regulares, apresenta-se como um fator a ser considerado na analise desta pesquisa.

Desta forma, observamos, na fala da professora Orquidea, que, no inicio do processo de
inclusdo, a chegada do aluno com deficiéncia provocou estranhamento por parte da comunidade

escolar.

“Afetou (referindo-se & chegada do aluno com deficiéncia na escola). Eu acredito que foi um
choque para a escola. Porque as escolas tinham uma cultura, um pensamento, que: Se é um
aluno especial, deveria ir para o Centro de Ensino Especial. Entéo, eu acredito que foi um
choque para a escola porque néo estava preparada. Os profissionais ndo estavam preparados e

’»

os alunos da escola também néao.

Neste sentido, a professora Tulipa relembra:

58



“Mudou meu cotidiano (referindo-se a chegada da inclusdo na escola). Aqui, eu s6 via alunos
ditos normais. Ai, de repente, eu tinha que receber (referindo-se aos alunos com deficiéncia),
tomar o maior cuidado... porque aqui era um ambiente diferenciado da sala de aula. Entéo,

para ele ndo esbarrar, ndo se machucar [...]. ”

E notdrio na fala da professora Tulipa, assim como na fala da professora Orquidea, que
a chegada dos alunos com deficiéncia mudou completamente o cotidiano da escola e o

comportamento profissional e pessoal das docentes entrevistadas.

Podemos notar, segundo Silveira (2012), que o desenvolvimento profissional na escola
vai em direcdo as mudancgas ocorridas com o professor, que é um dos principais protagonistas
das transformagdes em uma instituicdo educacional, visto que o seu desenvolvimento impacta o

desenvolvimento dos seus alunos. Desta forma, a autora assegura que:

Essas mudancas podem ser consideradas como aprendizados e desenvolvimento
profissional, pois para alguns profissionais da escola, houve uma tomada de consciéncia
que incorporou a sua formagdo como elemento constitutivo da préatica profissional a
partir de reflexdes fundamentadas e compartilhadas com o grupo da pesquisa e da

escola. (p. 24)

Na mesma linha, a professora Violeta comenta que as mudancgas ocorridas na escola
com a chegada do aluno com deficiéncia passaram a constar no projeto politico pedagdgico da

escola, como se percebe na sua narrativa:

“Comegou a se pensar (referindo-se a inclusdo) mais no projeto politico e pedagdgico. O
projeto politico e pedagdgico € o que norteia o trabalho da escola. Comegou a se pensar mais
na inclusdo desses alunos no espago, no projeto em si; no espaco da escola, nas atividades.
Algumas atividades tém que ser adaptadas pensando que existem esses alunos. Eu acho que a
escola, em relagdo a organiza¢ao, comegou a mudar um pouco porque COmMegou a pensar mais
na escola como um todo também, visando atender esses alunos no projeto politico e

>

pedagogico.’

A professora acredita que a chegada do aluno incluido na escola regular possibilitou
mudancas estruturais no projeto politico pedagdgico. Como se vé no depoimento da professora
Violeta, é de suma importancia o papel do projeto politico pedagdgico no direcionamento do
atendimento ao educando com deficiéncia, pois é por meio dele que se torna possivel a insercdo

desse educando em todas as atividades escolares comuns.

Além das questdes apontadas até aqui, observamos que ocorreu uma disparidade

temporal entre as professoras pesquisadas acerca da implementacdo das politicas publicas
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inclusivas. Para a professora Agucena, 0s primeiros momentos da inclusdo nas escolas publicas

do DF ocorreram entre 1991 e 1992, como ela relata na sua fala.

“Foi logo nos primeiros momentos (referindo-se a chegada da inclusdo nas escolas). Talvez

>

acho que uns 90, deixa eu ver, entre 91 e 92 mais ou menos.’

Ja para a professora Tulipa, o inicio da inclusdo se deu por volta de 1994, como

podemos observar em sua narrativa.

“Fu vim a ter contato (referindo-se a inclusdo) a partir de 94. Por ter vindo trabalhar na escola
normal. Ai, comecou o discurso, da quest@o do olhar diferenciado. Mas quando a gente depara,

s6 agora, alguns anos bem depois, é que a gente vai ter a escola inclusiva. ”
Para a professora Rosa, 0 inicio da inclusdo ocorreu por volta de 2005, como ela relata.

“Sobre a inclusdo, demorou. Sobre a inclusdo, eu acho que foi em 2005, mais ou menos por ai.
[...]. Quando comegou a incluséo ndo foi nem o debate, mas o questionamento: Como vai ter
inclusdo? As turmas ndo tinham reducéo, sé chegava la e ‘vai ser incluido menino!” Incluir
para a gente era, ndo era nem o nome inclusdo da sala, era integracdo. Integrava o menino la
dentro. Ele que tinha que se integrar ao grupo; néo era o grupo que tinha que se adaptar a ele.
Entdo, foi uma crueldade. Vocé chega sozinho com o seu problema e tem que se encaixar ali,

’

ndo os outros que tem que se encaixar a vocé, compreender vocé, conhecer vocé.’

Podemos perceber nos relatos das professoras entrevistadas que houve uma dissonancia
em relacdo ao inicio da implementagdo das politicas de inclusdo nas escolas; observamos que
houve um espacamento de anos para que as docentes comegassem a ouvir falar sobre a
implementagéo do sistema inclusivo nas escolas em que trabalhavam. Esta disparidade de datas
para cada professora pode ter decorrido da implementacdo de uma politica inclusiva sem

planejamento de gestéo.

Observamos, na narrativa da professora Violeta, que a inclusdo teve inicio bem mais
tarde, por volta de 20009:

“Demorou bastante! (referindo-se a demora do debate nas escolas). Eu vi 0 negocio aumentar

1o

mesmo foi de 2009 para ca.
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Na narrativa da docente esta claro que a inclusdo chegou ap6s a implementacdo das
politicas de governo® orientadas pela Politica Nacional de Educacdo Especial, durante o
governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010) (Garcia & Michels, 2011).

Os depoimentos acima citados trazem luz a questdo de como o percurso da
implementacdo da inclusdo nas escolas publicas do Distrito Federal foi acidentado, o que
dialoga diretamente com a prépria histéria da educacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil.
A percepcdo dos professores acerca do inicio da inclusdo pode demonstrar uma nao
homogeneidade no processo inclusivo nessas escolas, o que reflete a falta de preparacdo da
gestdo publica em aplicar corretamente as politicas educacionais e preparar os atores do

processo para atuarem com essa clientela.

Outro aspecto identificado nas analises dos dados foi a importancia da inclusdo escolar

na busca dos professores por cursos de formag&o continuada.

A professora Gardénia recorda que teve conhecimento sobre o debate da inclusdo por

meio de cursos. Ela rememora:

“Olha, eu lembro (referindo-se ao inicio da inclusdo). Foi um curso da UnB, que inclusive eu
guardo o material até hoje com muito carinho... Realmente, a gente fez um ajuste das
nomenclaturas. Porque ainda tinha gente usando DM (deficiente mental), € DI (deficiente
intelectual), outros ja usavam DI. Entdo, a gente comegou a aprender sobre essas coisas todas

[...]. Na escola, a gente ainda tinha que defender esses meninos. ”

Refletindo sobre a fala da professora Gardénia depreende-se que seu olhar sobre a
inclusdo foi alterado depois da formag&o que teve na UnB. Isso mostra que os professores que
ndo tiveram informagdes adequadas sobre a implementacdo da politica publica de inclusdo, com

administracdo de cursos, apresentaram resisténcia por ndo conhecerem o assunto.

Podemos notar, também, que a formagdo em prol do processo inclusivo faz com que o
professor tenha um maior cuidado com seu aluno com deficiéncia, como podemos notar em sua

fala: “Na escola a gente ainda tinha que defender esses meninos”.

A professora Rosa vai na mesma linha da professora Gardénia. Para ela, no inicio das
discuss@es sobre inclusdo, houve cursos para ampliar os conhecimentos dos professores, porém

0S cursos ndo eram muito divulgados.

2 As politicas de governo implementadas pela Politica Nacional de Educagdo Especial foram: a)
Programa de Implementacdo de Sala de Recursos Multifuncionais; b) Programa Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade; c¢) Programa Incluir.
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“A gente comegou a participar de encontros nos centros de ensino (referindo-se a0s cursos que
a SEEDF promoveu sobre inclusdo). Os cursos tiveram inicio por volta de 2003. A gente
comecou a fazer esses cursos, onde ensinava como € elaborar material. Antes, eu achava que 0s
materiais eram iguais aos dos meninos do regular [...] A gente ficava sabendo dos cursos por
boca: ‘Olha, vai ter um encontro Ia no centro de ensino com os professores para dar palestra

EEE]

ou para ensinar alguma coisa’”.

Pelo depoimento da professora Rosa, percebe-se que a fundamentacdo tedrica e pratica
é essencial para fomentar uma inclusdo adequada, por meio da conscientizacdo dos profissionais
ligados direta ou indiretamente ao educando. De acordo com Pimentel (2012), o professor deve
ter subsidios tedricos e metodoldgicos para embasar sua acdo pedagdgica na escola inclusiva; s6
assim ele tera possibilidade de buscar novas formas de ensino para tornar possivel o
aprendizado de todos os seus alunos. Portanto, o professor deve ter clareza epistemoldgica que
fundamente o conhecimento de modo a promover o processo de aprendizagem por meio da

percepcao das especificidades do educando. Pois, segundo o autor,

A acdo pedagdgica numa escola inclusiva ira requerer que o professor tenha subsidios
tedricos e metodoldgicos para buscar novas formas de ensinar de modo que seja
possivel o aprendizado de todos. (Pimentel, 2012, p. 145)

Os cursos para esclarecimentos sobre a implementacdo das politicas publicas de
inclusdo que estavam sendo implantadas na SEEDF ocorreram, como relata a professora Rosa,
por volta de 2003. De acordo com o MEC (2008):

Em 2003, é implementado pelo MEC o Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade, com vistas a apoiar a transformacdo dos sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, promovendo um amplo processo de formacdo de gestores e
educadores nos municipios brasileiros para a garantia do direito de acesso de todos a
escolarizacdo, a oferta do atendimento educacional especializado e & garantia da
acessibilidade. (p. 11)

Podemos perceber, diante dos relatos das professoras pesquisadas, quanto foi falha a
formacdo na graduacdo no que tange ao debate da inclusdo. Isso se explica por serem
professores que tiveram uma formacdo académica antes de entrar em vigor a politica de inclusao
no sistema de ensino. Pletsch (2014) afirma que é necessario que se tenham, na formacéao inicial
do professor e na formacéo continuada, fundamentos teéricos articulados com as préticas para
gue ocorra um processo de ensino-aprendizagem criativo e significativo para os alunos com

deficiéncia ou nao.

Tulipa comenta sobre a necessidade da formagédo continuada:
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“Olha, muita necessidade (referindo-se a necessidade de fazer cursos). Ja até me inscrevi em
libras e outros cursos, mas eles sempre deram prioridade para quem estd trabalhando na

r »
area.

Percebemos que, pelo relato da docente, os cursos para formagdo continuada na area de

educacéo inclusiva foram e sdo oferecidos.

A professora Violeta também compartilha a opinido da professora Tulipa, pois acredita
que a Secretaria de Educacdo oferece cursos, porém é muito dificil conseguir uma vaga, pois
sdo direcionadas para os professores que trabalham na é&rea de educacéo especial, deixando 0s

outros impossibilitados de realizar os treinamentos.

“A barreira maior era com os professores. Eu acho, que pela falta de preparo. Hoje em dia,
tem muitos cursos, EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacéo) oferece
muitos cursos. Mas naquela época (referindo-se ao inicio da inclusdo), tinham poucos cursos.
Quem fazia curso na area de ensino especial era quem trabalhava com ensino especial. E ai

’

nao tinha muita oportunidade para o professor que trabalhava com inclusdo.’

Podemos perceber, pelo relato da professora, que os cursos eram oferecidos pela
SEEDF, porém existiam poucas vagas. Nesse sentido, Pimentel (2012) afirma que o sistema
educacional deve promover cursos de formacdo docente, visto que existem nas escolas alunos
com necessidades educativas especiais devidamente matriculados. No entanto, faz-se
necessario, também, que se promovam vagas e critérios mais abrangentes para englobar todos
os professores que estejam interessados em realizar 0s cursos, € ndo s6 para 0s que ja trabalham
com a educacdo especial. Dessa forma, professores que ainda ndo trabalham com alunos
incluidos podem estar preparados para o trabalho docentes com tais sujeitos. De acordo com
Pimentel (2012):

A inclusdo educacional requer professores preparados para atuar na diversidade,
compreendendo as diferengas e valorizando as potencialidades da cada estudante de
modo que o ensino favoreca a aprendizagem de todos. A inexisténcia desta formacao
gera um fendmeno da pseudoinclusdo, ou seja, apenas da figuragdo do estudante com
deficiéncia na escola regular, sem que o mesmo esteja devidamente incluido no
processo de aprender. Estar matriculado e frequentando a classe regular ndo significa

estar envolvido no processo de aprendizagem daquele grupo. (p. 140)

Neste contexto, a professora Orquidea acredita que os cursos que fez a ajudaram muito,
como se percebe na sua narrativa. Porém, para ela, os cursos de pds-graduagdo ainda s&o fracos

e sem praticas da educacao inclusiva. Ela narra:
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“Nossa! Ajuda muito (referindo-se a importancia dos cursos)! S6 que eu analiso hoje em
relacdo as pos-graduacgdes, que sdo cursos muito vazios. Alguns sdo cursos que tém poucas
informacdes. Algumas po6s-graduaces tém falta de informagdes. As pds-graduacgdes estdo com
cursos um dia no més. Entdo, eu acho pouco! O que eu observo em relagdo aos cursos menores,
eles sdo ministrados em uma quantidade maior de dias, porém com uma carga horaria menor
em relacdo a pés-graduacdo, s6 que tem uma qualidade um pouco maior de vivéncia. Ano
passado mesmo, eu fiz um curso que foi a noite, que era de educacdo precoce. Entéo, te

ensinava na pratica muita coisa. Eu achei bem mais vantajoso!”

Diante da narrativa da professora Orquidea, podemos perceber a importancia dos cursos
com énfase na pratica pedagdgica. Essa reflexdo de Orquidea comunga com as observagdes de
Pletsch (2009), quando faz uma reflexdo acerca dos cursos. A autora diz que o desafio atual nos
cursos de formacdo para professores é a producdo de conhecimentos necessarios para que 0
professor compreenda determinadas praticas educacionais no intuito de desenvolver o processo
de ensino-aprendizagem voltado para a diversidade. Com isso, é necessario que as politicas
publicas inclusivas facam uma adequacdo na formacdo docente, com habilidades e
competéncias que venham a atender adequadamente as exigéncias do ensino inclusivo. Desta

forma, a autora afirma que:

O atual e grande desafio posto para os cursos de formacgdo de professores é o de
produzir conhecimentos que possam desencadear novas atitudes que permitam a
compreensdo de situacBes complexas de ensino, para que os professores possam
desempenhar de maneira responsavel e satisfatdria seu papel de ensinar e aprender para
a diversidade. Para tanto, faz-se necessario elaborar politicas publicas educacionais as
novas exigéncias educacionais e definir um perfil profissional do professor, ou seja,
habilidades e competéncias necessarias aos professores de acordo com a realidade
brasileira. (p. 148)

Porém, para a professora Acgucena, 0S CUrsOS eram precarios ou quase inexistentes.

Como consta no seu relato:

“Nessa época (referindo-se ao inicio da inclusdo), ndo tinha nada (referindo-se a auséncia de
cursos)! Os alunos eram meio que jogados na sala. A gente conhecia muito pouco. Se o
professor quisesse ficar mais por dentro, ele tinha que ir atras de cursos. No caso, eu ia atras!
Na primeira turma, eu lembro que tinha uma professora itinerante, ela ia na escola e dava

umas orientacOes para mim, falava algumas coisas.”

Nessa linha de pensamento, pode-se observar que, no inicio da inclusdo, os cursos de
formacdo inicial e continuada eram bem deficitarios no DF. Atualmente, alguns cursos ainda

ndo estdo bem planejados para formar os professores para atuarem na educacdo inclusiva.
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Diante disso, Pletsch (2009) assegura que a formacéo de professores ainda ndo consegue suprir
as reivindicacfes da educacdo inclusiva. Poucos sdo os cursos que oferecem disciplinas e

conteudos voltados para educacdo de pessoas com deficiéncia. A autora ressalta que:

No Brasil, a formacao de professores e demais agentes educacionais ligados a educacédo
segue ainda um modelo tradicional, inadequado para suprir as reivindicacdes em favor
da educacdo inclusiva. Vale destacar que, dentre os cursos de Pedagogia e Pedagogia
com habilitacdo em Educacdo Especial, poucos sdo aqueles que oferecem disciplinas ou
conteudos voltados para a educacdo de pessoas com necessidades especiais. ... O fato é
que, de maneira geral, as licenciaturas ndo estdo preparadas para desempenhar a funcao
de formar professores que saibam lidar com a heterogeneidade posta pela inclusdo. (p.
150)

A professora Violeta vai ha mesma dire¢do da professora Agucena, pois narra que, no
inicio do discurso sobre incluséo, ela teve que buscar cursos por conta propria e se especializar

no assunto.

“Na época (referindo-se ao inicio da inclusdo) foi de cara (repentino)! Ai, eu comecei a
participar mais dessas questbes de palestra, curso, workshop [..] Estava na época da

’

propulsdo da inclusdo.’

Por isso, é tdo importante que o professor tenha acesso aos cursos de formacgédo
continuada para que sua acao pedagogica esteja em consonancia com praticas ndo engessadas e
desgastadas. De acordo com Jesus e Effgen (2012), a formacdo continuada dos docentes é uma
possibilidade de pensar sobre 0 processo de ensino-aprendizagem das especificidades escolares
e também nos processos de escolarizagdo dos alunos da educagdo inclusiva. Estes cursos devem
conter diferentes situaces que fazem parte do ato educativo, assim como as analises docentes e
0s espacos para reflexdo coletiva, para com isso pensar solugdes para um bom desempenho

educacional.

A professora Gardénia acredita que os cursos contribuiram para mudangas de atitudes

na pratica educacional.

“Olha, ajudaram muito, viu (referindo-se aos cursos do inicio da inclusdo)?! Principalmente, na
questao de apurar melhor esse olhar; saber para quem pedir ajuda. Porque, poxa vida! Vocé

>

chega na escola e ndo tem quem te informe. Ai, vocé tem que buscar fora.’

Corroborando com a narrativa da docente, Pimentel (2012) discute que os cursos de
formacdo podem subsidiar o fazer pedagdgico, assim como a avaliacdo da acdo e a investigacdo
sobre o ensino-aprendizagem, promovendo, com isso, um novo olhar e um novo modo de agir.

Dessa forma é possivel promover mudancas na qualidade das aulas, tornando possivel que os
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professores atuem de forma adequada diante do seu aluno com deficiéncia. De acordo com o

autor

Isto requer investimento constante em préaticas investigativas, problematizando o que
acontece no cotidiano da sala de aula e buscando referenciais tedricos e epistemolégicos
gue favorecam a compreensdo da aprendizagem. (Pimentel, 2012, p. 145)

Neste interim, a escola é também um local de formacdo, por possibilitar as
transformacdes de praticas pedagogicas e contribuir para o professor investigar como esta o
ensino e a aprendizagem dos seus educandos. A formacdo continuada € 0 momento em que o
professor pode repensar sua acdo educativa e potencializar sua pratica pedagdgica (Jesus &
Effgen, 2012).

N&o é possivel realizar educagdo inclusiva de qualidade sem ampliar os recursos, sem
melhorar as condi¢Ges de ensino e aprendizagem e sem valorizar os professores. Assim,
acontece uma pseudoinclusdo, que é mais perversa do que a segregacdo, promovendo um

sentimento de incapacidade e de ndo pertencimento ao educando (Pimentel, 2012).

No proximo eixo sera analisado como as professoras pesquisadas utilizavam as
estratégias pedagdgicas no ensino inclusivo de alunos com deficiéncia intelectual, assim como
suas opinides em relacdo a todo o processo de inclusdo ao longo destes vinte anos,

aproximadamente, de implementacéo.

4.2. Eixo B: O aluno com deficiéncia intelectual e as estratégias pedagogicas utilizadas

pelos professores na educagéo inclusiva ao longo das ultimas duas décadas

O eixo B analisa trechos das entrevistas que demonstram como as professoras
entrevistadas utilizavam estratégias pedagdgicas na educacdo inclusiva de alunos com
deficiéncia intelectual, assim como suas opinibes em relagdo a todo o processo de inclusdo ao

longo destes vinte anos, aproximadamente, de implementacéo.

Seréa discutido o impacto das politicas publicas de inclusdo nas praticas pedagdgicas
utilizadas pelas professoras no ensino de alunos com deficiéncia intelectual voltadas para o
desenvolvimento de tais alunos. Também sera analisado como as professoras opinam em
relacdo a inclusdo no decorrer dessas duas décadas de implementacdo, quanto ao sucesso e 0

insucesso desta politica publica de inclus&o.

Vérias estratégias foram relatadas pelas professoras acerca do trabalho desenvolvido

com o aluno com deficiéncia intelectual na educagdo inclusiva. Algumas docentes revelaram
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estratégias parecidas, pois elas utilizam materiais concretos e forma Iidica de aprendizado para

obter bons resultados pedagoégicos. Verificamos esta questdo no relato da professora Orquidea:

“Utilizo o material concreto, ludico. Tudo que chame a atengdo ou que prenda a atengdo do
aluno com deficiéncia intelectual (referindo-se a estratégia pedagogica que utilizava na classe
inclusiva). Quando ele cansa um pouco daquele material, eu troco o material e passamos para
outro. E importante que o material utilizado esteja sempre prendendo a atencdo do aluno.
Também € necessario que seja uma atividade prazerosa. Eu observo se o aluno se sente
motivado. Mesmo com déficit de aprendizado, ou com a sua dificuldade, ele vai tentando, se
esforcando mais para conseguir. Eu acho que, para que o professor possa trabalhar
adequadamente com o aluno, é importante a formacédo docente com cursos e também a boa

vontade do professor.”

Orquidea revela usar varios procedimentos pedagogicos. Ela utiliza material concreto e

também a ludicidade, alternando estratégias sempre que necessario.

Para Silva e Arruda (2014), o material empregado e as estratégias pedagdgicas
desenvolvidas devem ser repensados pelo professor, afim de ndo ficar preso as mesmas
atividades e materiais, de forma a atender as necessidades de seu aluno. Outro ponto é ndo ficar
preso ao espaco delimitado da sala de aula, usufruindo dos varios ambientes pedagdgicos da
escola. Para que isso ocorra é necessario um bom e cuidadoso planejamento do professor,

conforme indicado por Silva e Tavares (2009):

Toda atividade realizada no ambiente escolar tem seu foco intencional que se realiza na
execucdo do planejamento de ensino, na organizagdo das condicBes para que a
aprendizagem ocorra efetivamente e que exige clareza quanto aos objetivos que se quer
alcangar, e que também refere-se & estipulagdo da sequéncia de atividades e
especificagdo dos reforgadores que serdo utilizados, assim como a promocdo de um
ambiente facilitador da aprendizagem que estimule e aproveite as potencialidades

diversas das criangas. (p. 72)

Outra observacao feita a partir do relato da professora Orquidea, foi a importancia de o
aluno se sentir motivado pela atividade que a professora esta aplicando naquele momento. O
trabalho do professor deve estar aberto e diversificado, para que motive o aprendizado do aluno
com deficiéncia intelectual. Também se faz importante flexibilizar uma abordagem em varios
niveis de compreensdo, entendimento e apropriacdo no desempenho das atividades, elogiando e
incentivando a producdo de aspectos positivos, num trabalho gradual sem cobrancas e
limitacBes (Silva & Tavares, 2009), oportunizando o que Vigotski denominou “rotas
alternativas” de aprendizagem. Sobre essa questdo e ancorados na teoria de Vigotski, Martins,

Tacca e Kelman (2009) afirmam que:
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A compensacdo € a capacidade que tem o organismo de, diante de uma funcdo afetada,
acumular uma energia psiquica capaz de tomar uma rota alternativa para que o
desenvolvimento se complete (Vigotski, 1997). Este processo se desenvolve na medida
em que a deficiéncia provoca um sentimento de menos valia que desencadeia uma forga
motriz que leva o individuo a reagir ao “defeito”, estimulando o desenvolvimento de
fendmenos psiquicos para sua supera¢do. Juntamente com o defeito o organismo possui
forgas capazes de ameniza-lo. Assim o desenvolvimento ndo ocorre na linha do
“defeito”, pelo contrario, ele segue a direcdo oposta em razdo da tensdo criada pelas
condicbes do defeito e da forca reagente que leva o sujeito a agir criativamente no

sentido de encontrar caminhos de rodeio e alcancar o desenvolvimento. (p. 2907)

Caldas e Souza (2014) propdem uma alternativa no que tange ao aproveitamento dos
pares mais habeis em sala de aula, e esse auxilio reciproco entre uma crianga com dificuldade e
outra mais apta para encontrem o nivel real de aprendizagem e a zona do desenvolvimento

proximal, com o objetivo de potencializar a aprendizagem e desenvolvimento de cada crianca.

Outro aspecto observado na narrativa da professora Orquidea foi a valorizacdo dos
cursos de formacgdo para o bom trabalho com o aluno com deficiéncia intelectual na sala
inclusiva, no intuito do docente trabalhar atendendo as especificidades deste aluno para
promover um ensino-aprendizado que atenda as expectativas de desenvolvimento desta crianca,
como jé foi discutido no eixo A.

Similarmente a professora Orquidea, a professora Violeta utilizava estratégias
pedagbgicas com materiais concretos, e com formas lidicas, como podemos verificar na sua
narrativa.

“Com esses meninos (referindo-se ao aluno com deficiéncia intelectual), o ensino tem que ser
mais ladico. N&o pode ser aquele ensino magante [...]. Para eles tem que ser mais ludico, todo
0 aprendizado. O conceito que vocé for passar, tem que 0 usar 0 concreto para que eles

’

assimilem melhor e fagam associagdo.’

Desta forma, entendemos que para produzir uma pratica pedagdgica que garanta um
processo de aprendizagem significativo, é necessaria uma atengdo por parte do docente sobre a
préatica, compreendendo que ensinar é muito mais que transmitir conhecimento. O professor
deve estar atento ao fato de que o desenvolvimento de uma crianga com deficiéncia intelectual
vincula-se as condicOes objetivas da aprendizagem. Nesta linha de pensamento, nos voltamos
para os estudos de Vigotski (1934-2012) sobre defectologia, ja abordados no capitulo 2 desta
pesquisa. O autor argumenta que o desenvolvimento da criangca com deficiéncia segue a mesma
lei geral da crianca considerada normal, mas percorre caminhos diferenciados. Assim, é

importante que o professor conheca esses caminhos distintos para promover uma mediacao
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pedagdgica de” menos defeito em mais compensacdo” (Vigotski, 1934-2012, p. 17, traducdo

nossa).

Contudo, a professora Violeta narra que a crianga com deficiéncia intelectual aprende

de forma mais lenta.

“E lento o resultado (referindo-se ao aprendizado do aluno com deficiéncia intelectual), mas
consegue. As vezes, vocé quer que a crianca aprenda a escrever o nome todo no final do
semestre. No entanto, as vezes, ela aprende a escrever s6 0 pré nome, e temos que compreender
esses avancos. [...]. Foi o que ela conseguiu. De uma forma mais lenta, mas acontece o

aprendizado. Muitas vezes, elas ndo atingem seus objetivos no planejamento, mas acontece.”

Sobre essas situagdes, Silva e Arruda (2014) discorrem que o professor tem que saber
trabalhar com a crianca inclusa de forma a respeitar a diversidade e seu ritmo. Para isso é
necessario um bom planejamento, que atenda as especificidades do aluno, para que ndo haja

frustracdo com seu desempenho. As autoras afirmam que

Talvez, o significado da palavra — “incluir’ ndo esteja ligado a inserir pessoas diferentes
na sociedade e sim fazer um trabalho diferenciado com essas pessoas, um trabalho que
possibilite a autonomia, porque o professor deve estar em constante aprendizagem,
buscando informagdes e estar sempre disposto a ouvir o aluno para um melhor
desempenho do seu trabalho. Ao desenvolver seu planejamento, o professor tem que
pensar no que ele esta preparando e para quem ele esta preparando, para que depois nao
venha a se frustrar, entdo terd que repensar sobre seu planejamento e aplicar um olhar
diferente sobre o seu trabalho. E de grande importancia, também, que o professor divida
com outros profissionais da educagdo 0s seus avangos e retrocessos, nem todos 0s

profissionais sabem de tudo. (p. 4)

Neste interim, observamos no relato da professora Tulipa uma estratégia pedagogica

diferenciada e planejada com os outros professores da escola:

“No comego (referindo-se ao inicio da inclusdo), eu pensava em fazer uma separagdo dos
alunos com deficiéncia e dos alunos que ndo tem deficiéncia. Depois, eu resolvi que nao iria
fazer isso. Eu trabalhava do mesmo jeito que eu trabalho com os outros alunos. Eles(referindo-
se ao aluno com deficiéncia intelectual) vao para o computador. Utilizo muitos jogos e alguns
programas no software voltado para trabalhar a coordenacio motora fina. De acordo com 0
planejamento de sala de aula do professor regente, eu desenvolvo a atividade aqui na sala de

informatica.”

A professora Tulipa faz um trabalho diferenciado com os alunos com deficiéncia, pois

ela é professora da sala de informatica. Porém, inicialmente acreditava que deveria trabalhar
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com essas criancas de forma distinta. Contudo, ao longo do tempo, ela verificou que poderia
aplicar as mesmas atividades dadas aos outros alunos. Modificou sua maneira de proceder
pedagogicamente. Ela pensou que, no comeco, poderia fazer uma separacdo desses alunos, mas
depois percebeu que era possivel trabalhar igualmente com todos os alunos, fazendo as
adequacdes necessarias. A professora Tulipa acredita que os alunos tém avancando e se

desenvolvido, pois a informatica ajuda na coordenagdo motora e na socializacéo.

A professora Rosa, além de trabalhar com materiais concretos no ensino das criangas
com deficiéncia intelectual, também acredita na tecnologia como auxilio a estratégia

pedagogica. Ela narra:

“Eu tinha um aluno com deficiéncia intelectual que tinha muitas dificuldades em aprender. Ele
tinha uma letra ilegivel, sabia ler um pouco, agora escrever ndo. Mas ele gostava muito de
celular. Todo mundo proibia o celular. Ai, eu passei a ver o celular como um recurso. Ele
digitava no celular usando a pagina de texto. Eu falava com ele: “Tudo bem, eu deixo vocé
escrever 0 que esté escrito no quadro no celular’. Entdo, ele digitava, lia para mim. Ai, ele
passou a trazer o tablet. Entdo, ficou mais facil digitar no tablet. Isso foi um recurso. A
tecnologia, atualmente, eu utilizo muito o laboratério de informéatica. Também utilizo, com
estratégia pedagogica, o concreto. Concretagem é que a gente sempre tem na escola. Temos o
material dourado para fazer contagem, palitinhos, canudos pra fazer montagem e contagem
também, jornais onde recorta muitas palavras, principalmente, trabalhamos as dificuldades

’

ortogréficas, os blocos geométricos, dominds. Tem dominds da adi¢do, dominds da subtragdo.’

Podemos refletir sobre o quanto é importante a figura do mediador, além dos
instrumentos disponibilizados para a crianca. Desta forma, o professor estd oportunizando a
aprendizagem quando oferece materiais diversificados. A professora Rosa utilizou como
estratégia pedagdgica o celular, que a ajudou no seu trabalho pedagdgico, e teve éxito na sua
acdo (Toledo & Martins, 2009).

A professora Gardénia narra suas estratégias pedagodgicas, porém comenta sobre as
dificuldades de recursos pedagdgicos oferecidos pela rede do DF, bem como a tensdo em se

trabalhar com muitas criangas ao mesmo tempo na sala de aula.

“A gente tenta trabalhar no ludico. So que, quando vocé comeg¢a a trabalhar com eles
ludicamente, na sala inclusiva, os outros alunos sem deficiéncia também querem. Mas ndo tem
material para todo mundo! Vocé ndo tem como atender todos os alunos do mesmo jeito. Vocé
precisa dar andamento em mais contetdos com outros. [...]. Uma estratégia que eu usava era
fazer um grupinho, onde o aluno com deficiéncia intelectual pudesse ser inserido. Elegia este

>

aluno como um voluntario, que assumisse alguma atividade diaria.’
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Novamente observamos que a professora Acucena utiliza, também, vérias estratégias
pedagogicas no intuito de ensinar as criangas a aprender e se desenvolver. Porém ela acredita ser

um grande desafio o processo de ensino e aprendizagem. Verificamos no seu relato:

“O desafio ¢ ensiné-los (referindo-se ao ensino da crianca com deficiéncia intelectual). Fazer
com que eles aprendam a ler. Principalmente nds, professores que trabalhamos com
alfabetizacdo. A gente fica mais na leitura, na matematica basica. Geralmente, esses alunos tém
dificuldade em socializar, e o professor tem o desafio de colocar ele dentro do grupo, de inserir

Nas brincadeiras dos coleguinhas.”

Neste contexto, a professora Orquidea acredita que é importante ndo s6 a utilizagdo das

estratégias pedagogicas, mas também a sociabilizacdo. Ela narra:

“Vocé tem que saber como lidar com as diferencas. Vocé tem que aprender a lidar com o ritmo
daquela crianga. Vocé tem que ter um ritmo com uma crianga, outro ritmo com outra crianca.
Tem gue trabalhar o social de uma turma inteira pra conseguir receber o aluno com deficiéncia

intelectual.”

Silva e Tavares (2009) acreditam que proporcionar um ambiente estimulador e
facilitador da aprendizagem é um fator importante para o ensino da criangca com deficiéncia
intelectual. A sociabilizacdo da crianca no contexto da educacéo inclusiva agrega, neste aluno, o
valor do outro, pois possibilita a sua presencga no grupo e nos papéis representativos que assume

no seu cotidiano.

Observamos também, na analise das entrevistas, que a aproximagdo do professor na
intencdo de transmitir confianga € importante como estratégia pedagogica para o aprendizado do

aluno com deficiéncia intelectual. Podemos verificar no relato da professora Agucena.

“Uma estratégia que utilizo é conversar com eles (referindo-se ao aluno com deficiéncia
intelectual incluido), de fazer amizade, de estar junto, para que eles tenham confianca, né? Se
ndo for feita esta aproximacdo, eles ndo vao confiar e nem vao fazer nenhuma atividade que
vocé pede. Geralmente, eles ndo querem muito fazer as atividades. Mas quando eles tém

confianga, eles fazem.”

Compreendemos com a analise desta narrativa que a interagdo diaria do professor com
seu aluno com deficiéncia intelectual incluido, no ambiente escolar, deve ser baseada numa
relacdo espontanea, auténtica e comprometida, para uma fluida comunicacao de trocas que torne
possivel ao professor compreender seu aluno, suas necessidades, suas possibilidades, suas
defesas. A partir dai podemos pensar em desenvolver acdes pedagdgicas voltadas para um

trabalho que promova seu desenvolvimento (Silva & Tavares, 2009).
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Nesta mesma linha, observamos que o vinculo é muito importante para a aproximacao

do professor com seu aluno. Orquidea narra:

“Outra coisa importante é que quando a crianga ou o adulto com deficiéncia intelectual se
identifica com o professor, e sabe que ele é importante para o professor, o resultado dele é

maior, ¢ mais rapido.”

Podemos observar, na sua narrativa, que a relacdo entre a professora e o aluno é
essencial para que este possa se interessar pelas atividades propostas. Para isso, € importante
que o professor promova estratégias pedagdgicas que atendam as especificidades do seu aluno e
0 incentivem a realizar a tarefa, dentro do seu tempo. Desta forma, se faz necesséaria a
compreensdo do professor e o entendimento que seu aluno realiza a atividade conforme a sua
dindmica. Neste sentido, Caldas e Souza (2014) entendem que “para ocorrer aprendizagem ¢é
preciso que se estabelecam vinculos afetivos capazes de conduzir a atencdo dos processos

intelectuais aos objetos de conhecimento” (p. 19).

Outro ponto observado na andlise dos dados foi a opinido das professoras em relacéo a
inclusdo, em seus aspectos positivos e negativos'®. Constatamos que existe um sentimento de
aceitacdo e otimismo. Em muitos relatos verificamos que o processo inclusivo ainda esta
incipiente, precisando de muitas modificagbes para que o professor possa contribuir de forma

mais eficaz para o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia intelectual.
A professora Agucena acredita na inclusdo da seguinte forma:

“Acho que a inclusdo ainda ndo deu certo, completamente. Eu acho que t4 caminhando, mas

ndo atingiu ainda o pleno. Eu acredito que ainda td no processo, ndo atingiu ainda ndo.”

Podemos observar também uma credibilidade no processo de inclusdo, como narrado

pela professora Agucena.

“Eu acredito na inclusdo. Nem t0dos 0s alunos podem ser incluidos, eu acredito que ndo! Mas
a maioria sim. Eu acredito que ainda tem aluno que precisa de um atendimento mais

individualizado.”

Vimos que ocorre um sentimento de crédito em relagdo a inclusdo, mas com ressalvas.
Pensamos que estes sentimentos inconclusos podem ser frutos de uma implementacdo de
politicas publicas inclusivas sem planejamento eficiente que promovesse um real crédito por

parte dos professores.

BA partir daqui as analises serdo mais descritivas porque elas se referem especificamente s experiéncias
e opinides das entrevistadas que ndo foram comparadas com um estudo abrangente na rede de ensino do
DF.
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Esta observacdo também pode ser verificada no relato da professora Violeta, que

acredita na inclusdo, mas admite que deve melhorar muito, como é constatado na sua fala:

“Eu acredito na inclusdo. Apesar de ter algumas resisténcias. Mas eu acredito sim. Porém ndo
atingiu os cem por cento. Eu acho que setenta por cento. Ainda precisa melhorar muita coisa.
Eu acho que tem que melhorar a questdo do atendimento individualizado para o aluno com

deficiéncia intelectual.”

No entanto, a professora Orquidea compartilha a opinido positiva sobre a inclusdo sem

ressalvas, como é visto na sua fala;

“Acredito que, mesmo com a dificuldade do professor, de ndo estar dando tanta atencédo para o
aluno com deficiéncia intelectual, de trata-lo como mais um na sala, tem os amigos, que
querem ajudar. Tem, também, as relagdes sociais, tem a vivéncia. A inclusdo tem muitos pontos

’

positivos.’

Quanto aos pontos positivos e negativos da inclusdo também foram diversos os relatos.
Porém, as professoras acreditam que houve grandes avangos durante esses anos desde a

implementacg&o das politicas publicas inclusivas. Como relata a professora Agucena:

“Bom, para mim a inclusdo, no comego, ndo foi boa. No inicio, foi muito tumultuado, foi
jogado de qualquer jeito. A gente n&o tinha orientagdo nenhuma sobre inclusdo. A ideia era
tirar os meninos do centro e jogar na escola, jogar mesmo! O professor ndo tinha orientacao
nenhuma. Eu acho que demorou muito para eles tomarem providéncia em relagdo as turmas
inclusivas. Antes de reducdo de turma, de equipe para trabalhar nas escolas. Houve muita
demora para acontecer. Depois, comecou a ter as equipes. As professoras da equipe

’

trabalhavam bastante, pois atendiam a vdrias escolas.’

A professora Orquidea, por sua vez, acredita que um ponto positivo da inclusdo é
oportunizar a socializacdo. Um ponto negativo seria o atendimento, que deveria ser mais

especifico e prolongado, dependendo de cada caso.

“Os pontos positivos sdo maiores, na minha opinido, que os pontos negativos. Entdo, nos
pontos positivos, a crianga tem oportunidade de desenvolver junto com 0s outros, mesmo com a
suas dificuldades. A crianga com deficiéncia intelectual tem oportunidade de sanar suas
dificuldades. [...]. Tem a oportunidade de estar, ali, no meio dos outros alunos, de participar,
de ter mais vivéncia. Diferente de uma sala de ensino especial, que sozinho ndo teria tanta
probabilidade para se desenvolver como teria oportunidade de se desenvolver numa turma
inclusiva. Agora, por outro lado, colocar uma crianga que tenha uma necessidade muito grave,
como uma crianca com deficiéncia intelectual grave, numa turma de ensino regular inclusivo,

ndo é bom nem para crianca, naquele primeiro momento, e nem para a turma. Alguns aspectos
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da crianca, um exemplo, nos casos mais graves, teria que ser realmente trabalhada antes para
depois tentar a inclusdo. Ndo pegar a crianca e jogar direto na turma inclusiva, pois o

professor ndo da conta. Mas eu sou favoravel. A inclusdo é necessaria.”

Ao analisarmos as entrevistas das professoras neste eixo B, depreendemos que é
importante, no contexto escolar inclusivo, ocorrer uma relacéo aluno-professor que promova um
ensino-aprendizado de qualidade e adequado as necessidades do aluno com deficiéncia
intelectual, colaborando com a sua participacdo e interacdo, promovendo confianca na

realizacdo das atividades.

Vimos também que as educadoras, algumas vezes, podem se sentir sozinhas nesta
caminhada da educacdo inclusiva, porém lhes cabe sempre repensar suas praticas pedagogicas,
assim como suas estratégias pedagogicas, adequando o curriculo as necessidades especificas de
cada aluno, tornando possivel o conhecimento sem distingdo, proporcionando um ambiente

estimulante para promover o aprendizado (Silva & Tavares, 2009).
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Capitulo 5 —Consideracoes finais

“A crianga cujo desenvolvimento estda complicado
pelo ‘defeito’ ndo é simplesmente uma crianga
menos desenvolvida que uma crianga normal, mas
sim desenvolvida de outro modo.” (Vigotski, 1934—
2012, p. 12, traducdo nossa).

Este trabalho procurou analisar o impacto das politicas publicas inclusivas na dindmica
educativa que envolveu professores que tenham alunos com deficiéncia intelectual nas escolas
da rede publica do Distrito Federal. Ateve-se as modificacdes provocadas pela implementacao
destas politicas no cotidiano escolar, tanto na formacdo docente quanto na reflexdo sobre o

espaco educacional, mais especificamente, sobre o que ocorreu nos ultimos vinte anos.

O inicio da implementacdo das politicas publicas inclusivas ocorreu, na SEEDF, de
forma desconectadada realidade dos educadores e dos educandos, levando a resisténcia e ao
medo dos docentes; um descrédito dessa nova modalidade educacional introduzida no ambiente

escolar.

Tal mudanca trouxe a necessidade de rever os parametros educacionais, tanto em termos
de estrutura quanto em termos pedagogicos, exigindo adequacfes e mudancas que ndo foram
devidamente implantadas, em momento inicial, pelo poder publico. Os relatos evidenciama
desigualdade dos processos formativos docentes sobre as politicas que foram implementadas,
devido & heterogeneidade da divulgacdo e da preparacdo pedagogica para o atendimento aos
educandos com deficiéncia intelectual. Observamos uma clara disparidade temporal entre a
efetivacdo das politicas publicas de inclusdo escolar aplicadas pelo governo distrital e o inicio

da atividade das docentes entrevistadas com o processo inclusivo.

Em relagcdo a disparidade temporal discutida,percebemos uma falta de entendimento,
por parte dos docentes, sobre a nomenclatura que se instituia na época da implementacdo das
politicas publicas de inclusdo, pois, ao se voltar para a historia da educacéo especial, como foi
demonstrado no primeiro capitulo desta pesquisa, podemos notar que, em 1994, depois da
Declaragdo de Salamanca, houve uma substituicdo do modelo integracionista pelo inclusivista.
Porém, no Brasil,ocorreu uma confusdo na tradugdo do documento, no qual se percebia uma

orientacdo integradora. Somente apds 2007, essa traducdo é alterada pelo CORDE™, que

substitui o termo “integracdo”por“inclusdo”, causando, portanto, um dilema conceitual e de

YCORDE - Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia.
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fundamentacdo politica na época da implementacdo das politicas inclusivas (Garcia & Michels,
2011).

O processo inclusivo teve como um de seus resultados uma necessidade, por parte dos
professores, de procurar uma formagdo continuada que 0s preparasse para uma pratica educativa
que atendesse as especificidades do aluno com deficiéncia intelectual. Ao longo desse tempo, 0
conhecimento acumulado pelas educadoras s6 se deu pelo interesse pessoal de cada uma delas
em aprimorar-se no seu trabalho e em desenvolver estratégias pedagdgicas que desenvolvessem
0 ensino-aprendizagem na perspectiva inclusiva para os alunos com deficiéncia intelectual.
Conclui-se a partir disso a necessidade de uma formacdo continuada que aprimore a pratica

educacional no contexto da inclusao.

Nessa tonica, Pletsch (2009) acredita que os professores, no geral, ndo estdo preparados
para dar aulas para alunos com deficiéncia, apesar de acreditar na inclusdo. Odespreparo e a
falta de conhecimento comungam com a formagdo inicial ou continuada que o professor
recebeu.Sendo assim, razdes diversas podem ser decisivas para que o professor, mesmo sem
interesse real em trabalhar com as criancas com deficiéncia, venha a querer pegar turmas

inclusivas. Em sua pesquisa, Pletsch (2009) afirma que:

Diversos estudos mais recentes tém reafirmado a necessidade da melhoria da formagéo
de professores como condigdo essencial e premente para a promocao eficaz da incluséo
de alunos com necessidades especiais em rede regular de ensino (Bueno, 1999;
Carneiro, 1999; Magalhdes, 1999; Glat, 2000; Nogueira, 2002 e 2003; Ferreira; Glat;
Pletsch, 2004; Pletsch, 2005; Glat; Pletsch, Oliveira; Antunes, 2006). N&o é para menos.
A realidade evidenciada por uma pesquisa recente em ambito nacional mostrou que 0s
professores, de maneira geral, ndo estdo preparados para receber em sua sala de aula

alunos especiais. (p. 147)

No eixo B, foram discutidas as estratégias pedagogicas utilizadas pelas docentes no
ensino dos alunos com deficiéncia intelectual, das quais se observa um repertério de elementos
didaticos voltados prioritariamente para a ludicidade e o concretismo, além da énfase nos
aspectos da socializacéo e aprendizado, por meio da construcdo da confianca do educando no

educador.

Analisamos, a partir das experiéncias e das narrativas apresentadas pelas educadoras,
acerca das politicas publicas inclusivas distritais nos ultimos vinte anos, que ha um crédito, por
parte das professoras, no processo inclusivo, tendo como exemplos a insercdo e a sociabilizacdo
dos alunos no contexto escolar regular, afastando-os do modelo pedag6gico segregacional. Todo

esse panorama possibilitou um desenvolvimento dos professores, conforme observamos nos
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dados construidos nesta pesquisa. Além disso, um evidente crescimento da aceitacdo da
comunidade escolar, bem como uma clara mudan¢a nas politicas educacionais. Contudo, as
educadoras salientam que h& a necessidade de transformacGes de base que promovam e
desenvolvam a inclusdo em aspectos estruturais do ambiente escolar e de formagéo docente,

desde a graduagéo.

Podemos contribuir para o campo da Psicologia do desenvolvimento humano no que
tange ao que foi observado nas analises dos dados quanto ao desenvolvimento que as
professoras tiveram ao longo desses ultimos vinte anos de atuagdo no ensino inclusivo de
criancas com deficiéncia intelectual, demonstrando que o trabalho docente realizado trouxe uma
mudanca de comportamento e postura, que antes ndo tinham, além de promover um olhar mais
profundo para o outro e um despertar para a necessidade de formagdo continuada para que

pudessem realizar um trabalho que promovesse o desenvolvimento destas criangas.

Portanto, neste trabalho, promoveu uma reflexdo que procurou trazer luz ao processo de
implementacdo da inclusdo nas escolas publicas do Distrito Federal, inspirado em
entrevistas realizadas com educadoras que participaram, nos ultimos vinte anos, da aproximacao
de ambientes e publicos escolares até entdo dispares e separados. Embora tenha se voltado as
experiéncias docentes nos Ultimos vinte anos, dentro da rede publica do Distrito Federal, este
trabalho pretende, dentro do seu escopo limitado, servir como degrau para uma analise desse
processo inclusivo com outras deficiéncias, em outras unidades da federacdo, ou até no Brasil,
de modo a abrir possibilidades e alternativas de pesquisa que ampliem, aprofundem e
enriquecam esse tema, para possibilitar uma compreensdo mais acurada desse fendmeno
educacional. Por fim, tencionamos ampliar a discussdo sobre as formas e as possibilidades da
inclusdo, no intuito de trazer melhorias nesse processo de ensino-aprendizagem, além de abrir
caminhos para outras pesquisas que abranjam essa tematica sob outras perspectivas, detectando
possiveis falhas e promovendo aperfeicoamento desse processo inclusivo, ndo sé no Distrito

Federal, mas em todo o Brasil.
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a)

b)

Apéndice e Anexos

Apéndice A: Roteiro das entrevistas semiestruturada

Identificacdo

Nome

Endereco

Idade

Tempo de docéncia e tempo de docéncia na inclusao
Em qual regional trabalhou

Formacdo (graduacéo e continuada)

Pergunta geral: Por que vocé se tornou professor (a)?

Perguntas especificas sobre inclusao:

O comeco — Qual e quando foi a sua primeira experiéncia com aluno com deficiéncia

intelectual incluido?
Nesta época, quando vocé se deparou com o primeiro aluno com desenvolvimento
peculiar, vocé participava de algum debate sobre o tema? Tinha feito algum curso,

palestra, workshop? Quais?

Se positivo, como esses cursos te ajudaram? Quais conceitos eles ensinaram que foram

marcantes para vocé?

Quais desafios pedagoOgicos esses alunos traziam para vocé? Como vocé fazia para

ensina-10? Quais estratégias pedagogicas vocé teve que desenvolver?
As politicas de inclusdo —o meio
Quando o debate sobre inclusdo comegou a ocorrer na rede?

Como ele ocorreu?

Tinha cursos, palestras etc.? Ou vocé procurava por iniciativa propria?
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d)

Quais eram os contedos e conceitos mais difundidos nestas atividades de formacao
continuada?

O que esses contetidos afetaram na sua dindmica profissional?

Conte-nos um exemplo ou uma situac&o.

Quais foram as politicas implementadas pela rede, no que tange a inclusao?

De que maneira elas afetaram o cotidiano escolar? E a sua pratica pedagdgica?

(Permaneceu a mesma ou foi alterada)?

Inclusdo — as reflexdes finais.

Fazendo uma avaliacdo da sua trajetoria profissional, qual é a sua posicdo sobre a
inclusdo?

Quais aspectos sdo positivos? Quais negativos?

Vocé acredita que a inclusdo da certo?

Atinge aos objetivos educacionais?

Se vocé pudesse mudar algo na politica de inclusdo, o que vocé faria?
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ANexos

Anexo A: Termo de consentimento livre e esclarecido

== Universidade de Brasilia

Instituto de Psicologia/IP
Programa de Pos-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Salde
Area de Concentragdo: Desenvolvimento Humano e Educacio

Linha de Pesquisa: Processos Educativos e Psicologia Escolar

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos Professores

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “Andlises docentes e 0 processo
histdrico de inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual na rede publica de ensino do
Distrito Federal — os ltimos vinte anos”, sob a responsabilidade de Soraya Carvalho Pereira
Rocha, aluna de mestrado da Universidade de Brasilia. O objetivo principal desta pesquisa é
analisar as narrativas de professores da rede publica de ensino no Distrito Federal sobre o
processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual (implementado nos dltimos vinte
anos) e os desafios pedagogicos dele decorrentes. Sua participagdo é voluntaria e livre de
qualquer remuneracdo. VVocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou
interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ird acarretar
qualquer penalidade ou perda de beneficios. Sua participacdo na pesquisa nao traz nenhum
risco, porém a entrevista sera audio-gravada e seu contetdo sera integralmente transcrito para
posterior analise. Sua participacdo nesta pesquisa consistira de entrevistas semiestruturadas,
individuais, contendo perguntas amplas e gerais sobre questdes da inclusdo, deficiéncia
intelectual, politicas publicas sobre inclusdo, de modo a enfatizar as concepg¢des docentes sobre
0 processo inclusivo. A partir das respostas poderdo ser adicionadas novas perguntas permitindo
gue possam narrar suas ideias de forma livre, para possibilitar ao pesquisador um melhor
entendimento sobre a temética abordada. O material gravado e transcrito ficara sob a guarda da
pesquisadora, que se comprometerd a ndo divulgé-lo em outros meios. Ele somente serd usado
para a referida pesquisa. E garantido o sigilo e privacidade das informacdes obtidas, tanto por
meio das entrevistas, como as gravagoes e de possiveis divulgacfes ou publicacdes futuras. Esta

pesquisa trard beneficios para os participantes, pois estes contribuirdo para trazer e ampliar, no
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campo da psicologia e educacdo, esclarecimentos e bases de dados para pesquisas sobre a
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia intelectual. Se vocé tiver qualquer davida em relagéo
a pesquisa, pode me contatar por meio do telefone (61) 98495-4226 ou pelo e-mail
sorayacprocha@gmail.com. A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo
devolvidos aos participantes por meio de um relatério ao (a) professor (a) sobre a tematica
estudada com base nos resultados construidos, podendo ser publicados posteriormente na
comunidade cientifica. Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Medicina da Universidade de Brasilia. As dividas com relacdo a assinatura do
TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do telefone: (61) 3107-
1918 ou do e-mail cepfm@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, sendo a primeira pagina rubricada e a segunda
assinada por mim (pesquisadora) e por vocé. Uma das vias ficard com o(a) pesquisador(a)
responsavel pela pesquisa e a outra com 0 senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador(a)

Brasilia, DF, de de 2016.
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Anexo B: Parecer consubstanciado CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: NARRATIVAS DOCENTES E O PROCESSO HISTORICO DE
INCLUSAO DO ALUNO COM DEFICIENC]A INTELECTUAL NA REDE
PUBLICA DO DISTRITO FEDERAL ¢, OS ULTIMOS VINTE ANOS

Pesquisador: Soraya Carvalho Pereira Rocha

Area Temética:

Versdo: 3

CAAE: 56701116.4.0000.5558

Instituicdo Proponente: Instituto de Psicologia -UNB
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Ndmero do Parecer: 1.793.971

Apresentacédo do Projeto:

Vide parecer anterior.

Objetivo da Pesquisa:

Vide parecer anterior.

Avaliagéo dos Riscos e Beneficios:

Vide parecer anterior.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Foi anexado pela pesquisadora responsavel uma carta em papel ndo timbrado do gestor da
Escola Classe 64 da Ceilandia-DF, senhor Hudson Barbosa Campos, em que refere estar de
acordo a realizagdo da pesquisa em suas dependéncias. Também foi anexado o TCLE
corrigido que se encontra adequado.

Consideracfes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
Foram incluidos no processo o TCLE; o projeto preenchido na Plataforma Brasil e carta do
gestor da Escola Classe 64 da Ceilandia-DF.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Considero que todas as pendéncias foram resolvidas e o projeto podera ser aprovado, salvo
melhor juizo dos membros do CEP-FM.

Consideracgoes Finais a critério do CEP:
O presente projeto foi apresentado na 92 Reunido Ordindria do CEP-FM.

Apds discussdo do parecer emitido pelo relator (a), o projeto foi aprovado por unanimidade.
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Investigador

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situaga
Informacodes PB INFORMACOES BASICAS DO P 02/09/2016 Aceito
do Proieto ROIFTO 719678 ndf 17:03:53
TCLE / Termos de termo livre e esclarecido.pdf 02/09/2016 | Sorava Carvalho Aceito
Assentimento / 17:02:10 Pereira Rocha
Justificativa de
Auséncia
Outros carta aceite instituicao pesauisa.pdf | 02/09/2016 | Sorava Carvalho Aceito
15:49:52 Pereira Rocha
Outros Roteiro entrevistas.pdf 08/08/2016 | Sorava Carvalho Aceito
18:41:18 Pereira Rocha
Outros Curriculo Lattes Daniele Nunes Henr | 08/08/2016 | Soraya Carvalho Aceito
ue Silva.pdf 18:40:26 Pereira Rocha
Outros Curriculo Lattes Sorava Carvalho Per | 08/08/2016 | Sorava Carvalho Aceito
eira Rocha.pdf 18:39:33 Pereira Rocha
Outros Encaminhamento de proieto Sorava | 18/05/2016 | Sorava Carvalho Aceito
ocha.pdf 18:01:53 Pereira Rocha
Declaracdo de Declaracao de responsabilidade Sora | 18/05/2016 | Sorava Carvalho Aceito
Pesauisadores a_Rocha.pdf 16:45:45 Pereira Rocha
Declaracdo de Termo de concordancia Institucional | 18/05/2016 | Sorava Carvalho Aceito
Instituicdo e oraya Rocha.pdf 16:43:39 Pereira Rocha
Infraestrutura
Folha de Rosto Folha de rosto Soraya Rocha.pdf 18/05/2016 | Sorava Carvalho Aceito
16:40:14 Pereira Rocha
Projeto Detalhado | Projeto de pesauisa Sorava Rocha.p | 16/05/2016 | Sorava Carvalho Aceito
Brochura f 13:57:38 Pereira Rocha

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

N3o

BRASILIA, 26 de Outubro de 2016

Assinado por:

Floréncio Figueiredo Cavalcanti Neto (Coordenador)
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