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APRESENTACAO

O discurso em prol da inclusao social e educacional de grupos sociais seja por
nacionalidade, etnia, condicdo social, fisica e/ou intelectual foi ampliado nos anos
noventa e dois mil. Ao mesmo tempo, nos ultimos anos tem crescido e alcangado
visibilidade internacional a defesa da universalizacdo da Educacao Basica como a
medida mais barata e eficaz para a “redugéo da pobreza”. Nesse contexto, a consigna
“educacao para todos” foi cunhada no bojo desse movimento, ligando-se diretamente
ao rol de direitos minimos e de “bens publicos” que conformariam o regime liberal-
democratico. Associada a ela surgiu a expressao educacao inclusiva (UNESCO, 1994),
que se difundiu rapidamente como referéncia para a elaboragéo de politicas publicas de
educacgéo em diferentes paises.

No Brasil a implementacao de diretrizes envolvendo a politica de educacao
inclusiva tem focado a escolarizacao de alunos com deficiéncia fisica, mental, sensorial,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo. Tais politicas
foram ampliadas significativamente durante o governo Lula (2003-2010), sobretudo a
partir do Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade e as diretrizes contidas na
Politica Nacional de Educagédo Especial na Perspectiva da Educagado Inclusiva
(BRASIL, 2008) e nas Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacgéo Basica, modalidade Educagéao Especial (BRASIL, 2009).

Para analisar e compreender os impactos e a operacionalizagdo dessas
politicas no dia a dia das redes de ensino, bem como as praticas curriculares
desenvolvidas no contexto escolar para alunos com necessidades educacionais
especiais em decorréncia de deficiéncia fisica, mental/intelectual, sensorial,
especialmente surdos, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagédo, temos realizado uma série de atividades no ambito do
Observatorio de Educacgao Especial e inclusdo educacional: politicas publicas e praticas
curriculares, vinculado ao Programa de Pdés-Graduagdo em Educagao, Contextos
Contemporaneos e Demandas Populares (PPGEduc) da Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro (UFRRJ), no periodo de 2009 e 2010. Assim como, das parcerias
estabelecidas com pesquisadores da area de Educacdo Especial de diferentes
Universidades nacionais e internacionais. E com base nessas parcerias e atividades de
pesquisa e extensao, que organizamos o presente livro focando a discussao na
escolarizagao de alunos com necessidades educacionais especiais desde a Educagao
Infantil até o Ensino Superior, a partir das referéncias contidas na Politica Nacional de
Educacédo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008) e nas
Diretrizes Operacionais do Atendimento Educacional Especializado na Educacgéo
Basica, modalidade Educagéao Especial (BRASIL, 2009).

A parte inicial do livro trata de temas abordados no Curso de Extensao em
Educacao Especial na perspectiva da Educacéao Inclusiva: estratégias pedagogicas
para favorecer a incluséo escolar que integrou as atividades propostas pelo Programa
de Formagao inicial e continuada de professores da Baixada Fluminense para a
inclusao de pessoas com necessidades educacionais especiais ha educagao basica e
no ensino superior, financiado pelo Programa de Extensao Universitaria (edital n° 6,
PROEXT 2009). Participaram desse Curso aproximadamente 200 professores das
Redes de Ensino da Baixada Fluminense.

Os capitulos iniciais — de Anna Augusta Sampaio de Oliveira (UNESP),



Patricia Braun e Marcia Marin Vianna (UERJ), Patricia Cardoso Macedo, Leticia Teixeira
Carvalho e Marcia Denise Pletsch (UFRRJ), Mara Lucia R. Monteiro da Cruz (UERJ) e
Valéria Marques de Oliveira (UFRRJ), Hilce Aguiar Melo (UFMA) e Annie Gomes Redig
(UERJ) —, focam aspectos tedricos discutidos no curso sobre o desenvolvimento e o
processo de ensino-aprendizagem, bem como a avalia¢ao e as politicas de atendimento
educacional, atendimento educacional especializado dirigido para pessoas com
deficiéncia intelectual. Enfase é dada ao debate sobre o papel da sala de recursos e
sala de recursos multifuncionais e a elaboracgao do plano individualizado de ensino.

Ainda nessa direcéo, o capitulo de Ana Carla Ziner Nogueira (UFRRJ), aborda
as discussoes realizadas durante o curso de extensao no que se refere a escolarizagao
e o processo de aprendizagem de alunos surdos, especialmente no que se refere a
segunda lingua, no caso, alingua portuguesa.

O texto de Carla Abreu Ellis e Jason Brent Ellis — parceiros do projeto
“Consércio Educacgdo e Diversidade™, contemplado com recursos financeiros pelo
programa de Consorcio em Educacgéo Superior Brasil-Estados Unidos da CAPES (edital
n® 8 de 2010) —, apresenta uma importante discusséo sobre a transigao de pessoas
com deficiéncia para o mercado de trabalho.

O livro apresenta também textos elaborados a partir das agcdes desenvolvidas
no Projeto “A inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais na
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro: uma pratica em construgao”, financiado
pelo PROGRAMAINCLUIR do Ministério da Educagéo (edital n°5 de 2009).

No conjunto das atividades desenvolvidas com apoio do Programa Incluir,
destacamos, primeiramente, o texto das professoras Solange Hassan Ahmad Ali
Fernandes, Lulu Healy, Elen Graciele Martins, Maisa Aparecida Siqueira Rodrigues.
Franklin Rodrigues de Souza (UNIBAN/SP) que integrou o Seminario “O uso da
calculadora colorida e sonora para o trabalho pedagdgico com alunos cegos e surdos”,
realizado em parceria com o PRODOCENCIA da UFRRJ e as disciplinas de Pesquisa e
Pratica Educativa (PPE |, 11, 111, IV e V)? do Departamento Educacéo e Sociedade para os
alunos do Curso de Matematica do Instituto Multidisciplinar.

Em seguida, os textos retratam os debates travados no evento Formacao de
Professores em Debate: articulando nossos programas, realizado durante a semana
Prodocéncia, que destinou um dos dias para as atividades do Programa Incluir. A
escolarizagdo de alunos com altas habilidades é discutida pelos professores Arlei
Peripolli e Silvio Carlos dos Santos (UFSM). O uso da comunicagéo alternativa na
pratica docente, também abordada no Curso de Extensao anteriormente apresentado,
foi abordada pelas professoras Carolina Rizotto Schirmer, Cétia Crivelenti de Figueiredo
Walter e Leila Regina d'Oliveira de Paula Nunes (UERJ). Ja o debate sobre curriculo e 0
atendimento educacional de alunos com deficiéncia multipla, bem como das praticas
curriculares nos cadernos escolares, foi o foco dos capitulos das professoras Anelice
Ribetto (UERJ/Sdo Gongalo) e Geovana Mendonga Lunardi Mendes (UDESC)’,

' O referido consércio envolve equipes da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) como
coordenacéo geral, daAshland University (EUA), da Brigham Young University (EUA), da Georgetown College
(EUA) e da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ).

? Ministradas pelas professoras Marcia Denise Pletsch e Dora Soraia Kindel nos semestres letivos de 2009 e
2010.

*Texto fruto da parceria desenvolvida por meio do Consércio Educacgéo e Diversidade.



respectivamente. Ja os textos seguintes de autoria de Andressa Mafezoni Caetano,
Katiuscia C. Vargas Antunes (UNIFESO) e Rosana Glat (UERJ), trazem discussdes
atuais sobre a formacgao de professores nos Cursos de Pedagogia.

Os dois capitulos finais trazem discussodes e experiéncias importantes sobre a
inclusdo no ensino superior. Sabrina Fernandes de Castro e Maria Amélia Almeida
(UFScar) apresentam dados de uma pesquisa realizada em treze Universidades
Brasileiras sobre o ingresso e a permanéncia de alunos com deficiéncias. O capitulo
escrito por Débora Felicio Faria (UNIFAL), Nivania Maria de Melo Reis (PUC/MG) e Allan
Damasceno (UFRRJ) apresenta as experiéncias das politicas de inclusdo nas
Universidades Mineiras.

Parafinalizar gostaria de agradecer aos autores que contribuiram na escrita dos
capitulos que compdem esse livro, bem como as professoras Gabriela Rizo,
Coordenadora Geral do Prodocéncia/UFRRJ (2009/2010), que financiou essa
publicacdo e a Prof?. Ligia Cristina Ferreira Machado, Chefe do Departamento
Educacéo e Sociedade pelo apoio dado nas atividades realizadas. Também nao posso
deixar de agradecer as minhas queridas alunas — Getsemane de Freitas Batista,
Leticia Teixeira Carvalho, Patricia Cardoso, Mariana Pitanga, Risoneide Alves da Silva,
Tamires Silva de Castro, Bianca Mensor de Almeida e Zenite Santos (ja formada) — que
tanto apoiaram e contribuiram para que as atividades do Curso de Extensao
acontecessem.

Por ultimo, agradecgo aos professores das redes de ensino que participaram das
atividades e contribuiram ricamente com as discussbes realizadas a partir de seus
fazeres pedagdgicos cotidianos. O encontro de experiéncias do qual esse livro é
resultado tem como objetivo maior, apoiar e ampliar o dialogo e a parceria entre a
Universidade e a Educagao Basica.

Prof?. Marcia Denise Pletsch

Coordenadora Geral do Observatério de Educagao Especial e inclusao
educacional: politicas publicas e praticas curriculares

Nova Iguacu, janeiro de 2011.



APRENDIZAGEM ESCOLAR E DEFICIENCIA INTELECTUAL:
a questao da avaliacao curricular

Anna Augusta Sampaio de Oliveira’

INTRODUGAO

Aprendizagem, deficiéncia intelectual e avaliagdo escolar. Temas que nos
pareciam incompativeis e sem possibilidades concretas de convergéncia. Como pensar
em aprendizagem escolar para aqueles com deficiéncia intelectual? Como avaliar suas
competéncias se a deficiéncia intelectual prejudica o desenvolvimento de varias areas,
principalmente da cognigao e, portanto, da aprendizagem?

Aquilo que nos parecia l6gico — a deficiéncia intelectual como justificativa para a
nao-aprendizagem escolar -, na contemporaneidade podemos afirmar, sem risco de
errar, que novas perspectivas se anunciam no dmbito educacional frente a ideia de
inclusdo escolar, ou seja, a busca de uma escola Unica, para todos, sem excegdes, onde
a aprendizagem assume outro carater: o da expectativa, o da possibilidade, o da
esperanga, o do desejo de ensinar a todos, diante de suas condi¢des, sem a
preocupagao de adjetivar o ato de aprender, ao contrario, colocando-o em paralelo ao
ato de ensinar e, ai entdo, estamos diante de um desafio secular: investigar, imaginar,
criar, procurar novas formas de ensinar que deve se dar de forma diversa, rica,
estimulante, respeitosa diante do outro e de suas possibilidades.

Claro que ainda estamos no terreno do sonho, da utopia, do desejo. Ainda
estamos a desejar que as diferengas sejam diminuidas, as injusticas superadas e os
medos deem lugar a ousadia de transformar, de ir a procura de caminhos, mesmo que
ainda nao saibamos exatamente por quais estradas iremos trilhar, mas a meta esta
tracada: assumir o papel insubstituivel do professor e da escola, que aliado a outras
forcas sociais possa exercer um movimento em dire¢gao a humanizacgao.

E, ai, ao assumir o papel da humanizagéao, a escola ndo se prendera a rétulos e
a busca de justificativas injustificaveis para a aprendizagem que, por ser diversa e
particular, segue caminhos distintos e proprios que ndo sdo nem melhores, nem piores
uns dos outros —sao apenas diferentes.

Ao considerar as diferengas como parte integrante da condicdo humana e,
portanto, da aprendizagem escolar, a escola abre o espago para as mudangas e da o
primeiro passo em dire¢ao ao respeito as deficiéncias e torna-se “capaz de inaugurar
um novo espaco para aqueles com deficiéncia intelectual, que ao considerar suas
especificidades, atua na diregédo de seu desenvolvimento pleno, mesmo que este possa
ser, em alguns casos, substancialmente diferente da maioria dos alunos” (OLIVEIRA,
2010, p.4617-18).

Sem duvida que a deficiéncia intelectual nos desafia no delineamento de uma
gestao escolar e de praticas pedagdgicas que considerem suas possibilidades e a
especificidade de sua forma de aprender. Temos que educar nosso olhar na busca de
suas capacidades, até mesmo as curriculares, uma vez que nos acostumamos a

* Docente de graduagédo e Pds-Graduagdo em Educagdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da
Universidade Estadual Paulista— UNESP, campus de Marilia— SP. E-mail: hanamel@terra.com.br



acreditar que suas competéncias se restringiam aos atos mecanicos e repetitivos de
aprendizagem, as quais estavam restritas, quase que exclusivamente, ao cuidar de si
mesmo, ao repetir palavras, ao copiar ideias e desenhar tragos sem significados. Nao é
mais ai que se instala o nosso desejo de ensinar e mediar o processo de aprendizagem
daqueles com deficiéncia intelectual.

Assim, € em um novo contexto que, a deficiéncia intelectual, sua aprendizagem
escolar e formas de avaliagdo de seu desempenho, devem ser consideradas. No
contexto da possibilidade...

DEFICIENCIA INTELECTUAL: UM NOVO OLHAR CONCEITUAL

N&o é nossa pretensao percorrer o longo caminho histérico da conceituagéo da
deficiéncia intelectual que de referéncias misticas e sobrenaturais, perpassando por
visbes exclusivamente médicas, chega a perspectivas sociais, que consideram a
condi¢éo da deficiéncia muito além de fatores meramente clinicos’. Obviamente que
nao estamos nos referindo simplesmente a forma de denominar a deficiéncia
intelectual, mas também de conceitua-la, das concepgbes que sustentaram o
pensamento em relagdo a este conceito no decorrer de diferentes épocas. Como
menciona Pletsch (2010, p. 101) “o conceito de deficiéncia € um constructo que ao longo
do tempo, de acordo com as convengdes sociais e/ou cientificas, vem recebendo
nomenclaturas distintas”.

Nao pretendemos nos estender na descrigao da histéria do préprio conceito de
deficiéncia intelectual, mas é preciso mencionar os avancgos significativos ocorridos e
localizar, ainda que brevemente, a perspectiva conceitual da atualidade e suas
implicacbes na area da educagao escolar.

O préprio sistema conceitual de 2002, da Associacdo Americana de Retardo
Mental (AAMR, 2006), atualmente denominada International Association for the
Scientific of Intellectual Disabilities (IASSID), anuncia uma nova forma de conceber a
deficiéncia intelectual, considerando-a como decorrente da agdo de, no minimo, quatro
fatores: biomédicos, comportamentais, educacionais, sociais e, ainda considera sua
multipla dimensionalidade, apontando cinco dimensdes de analise: 1) a intelectual, 2) o
comportamento adaptativo (composto pelo conjunto de habilidades praticas, sociais e
conceituais), 3) a participacao, interagao e papéis sociais, 4) os aspectos da saude e, 5)
os contextos - 0 microssistema, o mesossistema e o macrossistema. (AAMR, 2006;
CARVALHO & MACIEL, 2003; OLIVEIRA, 2009; PLETSCH, 2010).

E importante ressaltar que desde o sistema conceitual de 1992, a AAMR aponta
para fatores diagnosticos que extrapolam os niveis do Quociente de Inteligéncia (Ql)
como definidores da condicdo de deficiéncia intelectual, interpondo uma nova visédo
que, sem excluir os niveis de QI como referentes para diagnosticar a deficiéncia
intelectual, busca ampliar o horizonte de analise e compreensao. Como diz Plestch
(2010):

[...] o sistema multidimensional almeja superar a ideia de que
a deficiéncia mental € uma condigao estatica e permanente,
em favor de uma concepgdo segundo a qual o
desenvolvimento varia conforme os apoios e/ou os suportes
recebidos pelo individuo. Portanto, [...] a deficiéncia mental é
compreendida como um fenémeno relacionado com o
desenvolvimento da pessoa e as interagdes e apoios sociais

° Para estudos sobre a evolugéo conceitual o leitor pode reportar-se a obra de Pessotti (1984), Mendes (1995);
Jannuzzi (2004); AAMR (2006), entre outros.



que recebe, e nao somente com base em parametros de
coeficiente de inteligéncia (Ql abaixo de 70) e de classificagéo
dos niveis leve, moderado, severo e profundo (p.111).

Isso nos remete a pensar sobre varios pontos importantes relacionados a
deficiéncia intelectual: ndo representa um atributo da pessoa, mas um estado particular
de funcionamento; o que deve ser classificado ndo é o nivel da deficiéncia, mas o
sistema de apoio’; representa uma mudanga de paradigma - de um trago expresso
somente pelo individuo por uma expressao da interagéo entre o individuo e o ambiente.
Oliveira (2009) comenta:

Além de ampliar o universo de analise conceitual da
deficiéncia intelectual e considerar a pratica social, ha ainda,
o estabelecimento dos niveis de apoio necessarios para
garantir o seu desenvolvimento e atender as suas
necessidades. Desta forma ha uma expressiva mudanca de
foco: do individual para o sistema de apoio, assim, o
funcionamento individual é considerado como resultante da
interacao dos apoios com as dimensdes conceituais (p.77).

Outro aspecto da maior importancia, lembrado por Carvalho e Maciel (2003) é
que a aplicacdo do diagndstico deve considerar que as limitagdes intelectuais e
adaptativas sejam culturalmente significadas e qualificadas’ como deficitarias, ou seja,
deve-se considerar a pratica social do individuo, o contexto (ou os contextos) no qual
esta inserido e a interpretacdo que a audiéncia’ faz das diferentes condicdes presentes
nos diferentes sistemas contextuais: micro, meso e macrossistemas. Assim, a
deficiéncia é a expressado de limitagbes no funcionamento individual dentro de um
contexto social. Portanto, ndo é fixada nem dicotomizada. Ela é fluida, continua e
mutavel e, além disso, & possivel reduzir a deficiéncia através de intervengdes, servigcos
ou apoios.

Os apoios podem ser conceituados, conforme a AARM (2006), como recursos e
estratégias que visam a promover o desenvolvimento, a educacéo, os interesses e o
bem-estar de uma pessoa e que melhoram o seu desenvolvimento devido ao resultado
do funcionamento individual e da interacdo com as dimensdes que compdem o
conceito de deficiéncia intelectual (habilidades intelectuais, comportamento adaptativo,
interacao e papéis sociais, saude e os contextos). O modelo de apoio pode ser aplicado
nas diferentes areas do desenvolvimento humano, como ensino e educagao, vida
doméstica, comunitaria e social, emprego e trabalho, saude e seguranca,
comportamento, vida social, protecdo e defesa e seus principais objetivos séo
proporcionar a pessoa o maximo de independéncia possivel, participagao na escola e
na comunidade e ampliagéo e qualificagédo de seus relacionamentos.

A ideia é que através dos apoios o funcionamento de um individuo pode ser
bastante melhorado ao inquirir-se sobre as tarefas que a pessoa pode resolver em

° De acordo com a AAMR (2006), o sistema de apoio se classifica em: 1) intermitentes — sdo episddicos,
disponibilizados apenas em momentos necessarios, com base em demandas especificas; 2) limitados —
temporalidade limitada e persistente. Apoiar pequenos periodos de treinamento ou agdes de assisténcia
temporal de curta duragéo; 3) extensivos — apresentam regularidade e periodicidade. Recomendado para
alguns ambientes e 4) pervasivos — constantes, estaveis e de alta intensidade. Disponibilizados nos diversos
ambientes, sem limitagbes de temporalidade.

' Grifos meus.

° Omote (1994, 1996) é um importante autor da Educagdo Especial que insistentemente vem apontando o
papel da audiéncia na interpretacao e identificacéo da condigcao da deficiéncia.



comparagao com as tarefas que ela poderia resolver com a ajuda de um membro mais
capaz, sao como mediadores entre a pessoa e suas possibilidades, entre aquilo que ela
pode fazer sozinha e a ampliagdo de suas capacidades quando pode realizar com
ajuda, portanto e consequentemente, o sistema de apoio esta plenamente em harmonia
com o conceito de desenvolvimento cunhado por Vygotsky.

Nesta perspectiva, as pessoas podem realizar uma
variedade de atividades quando ajudadas ou orientadas por
alguém mais experiente. Assim, do ponto de vista
educacional, € de extrema importdncia que 0 ensino
“‘empurre” o desenvolvimento; para Vygotsky, ndo tem
sentido o ensino que se prenda ao que o aluno ja sabe, ou, na
sua terminologia, a zona de desenvolvimento efetivo. A boa
educagcao é aquela que atua exatamente na zona de
desenvolvimento potencial, buscando atuar em ciclos que
estdo para ser desenvolvidos. Vale ressaltar que estamos
diante de uma analise dialética, que considera a
dinamicidade e antagonismo presentes nas relagdes
concretas entre as pessoas (OLIVEIRA, 2007, p.23).

Sem duvida que o conceito de deficiénciaintelectual expresso no Sistema 2002,
publicado pela AAMR (2006), o qual enfatiza o modelo de apoio e se aproxima do
referencial da THC, traz implicagbes profundas na forma de conceber a deficiéncia
intelectual e na postura educacional e pedagdgica frente a esses alunos, uma vez que
Vygotsky ira se opor a uma viséo biologizante ou determinante da deficiéncia, afirmando
insistentemente que “esta concepcidon mecanica es metodolégicamente® inconsistente”
(Vygotsky, 1997, p.133) e, portanto, se impde o fundamento das praticas educativas e
dos processos avaliativos que permitam conhecer como essa crianga se desenvolve.

Para la educacion del nifio mentalmente retrasado es
importante conocer como se desarrolla, no es importante la
insuficiéncia em si, la caréncia, el déficit, el defecto en si, sino
la reaccién que nace en la personalidad del nifio, durante el
proceso de desarrollo, em respuesta a la dificultad com la que
tropiez?Oy que deriva de esa insuficiéncia (VYGOTSKY, 1997,
p.134).

Considerando-se os aspectos aqui mencionados, cabe a escola atuar na
direcao de conhecer as peculiaridades do processo de aprendizagem destes alunos,
além de que os objetivos educacionais e curriculares deveriam, também na area da
deficiéncia intelectual, dilatar a possibilidade de emancipagdo, autonomia e
independéncia de cada um, respeitando-se os direitos de todos.

° Traducéo: Esta concepgao mecanica é metodologicamente inconsistente.

" Tradugéo: Para a educacéo da crianga mentalmente atrasada é importante conhecer como se desenvolve,
ndo é importante a insuficiéncia em si, a caréncia, o déficit, o defeito em si, sen&o a reagdo que nasce na
personalidade da crianga durante o processo de desenvolvimento em resposta a dificuldade com que tropeca
e que deriva dessa insuficiéncia.



AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
A CONSTRUCAO DE UM REFERENCIAL

Avaliar a aprendizagem tem sido um grande desafio para a educacgéo brasileira
e nao sao poucas as dificuldades encontradas para que se encontrem critérios e
procedimentos adequados que, realmente, possam garantir a analise de todo o
processo educacional. Se isso é fato para a avaliacdo de alunos comuns, mais dificil se
torna se pensarmos nos alunos com deficiéncia intelectual. Oliveira, em publicacao da
Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo, ja apontava para o fato de que

[...]a avaliagdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual tem se caracterizado como um processo complexo
devido as especificidades de suas necessidades e de seu
desenvolvimento, muitas vezes, bastante diferenciado. As
caracteristicas especificas de alguns quadros de deficiéncia
dificultam a avaliagdo pedagdgica e o estabelecimento das
adequacdes ou adaptagbes necessarias para se garantir a
escolaridade desse aluno. [...] Historicamente os erros no
procedimento diagndstico, a inexisténcia de avaliacdo e
acompanhamentos adequados vém perpetuando uma série
de equivocos quanto ao processo de ensino e aprendizagem,
essencialmente daqueles com deficiéncia intelectual (SP,
2008, p.11).

E, além disso, a recente experiéncia com a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia intelectual, os quais compartilham o mesmo espacgo da classe comum em
seu processo de aprendizagem, ainda nao se solidificou a ponto de assegurar aos
professores da educacgao basica conhecimento e seguranga suficientes para conduzir a
avaliagdo da aprendizagem destes alunos. Dessa forma, as duvidas séo frequentes:
devemos ou nao considerar os mesmos parametros avaliativos? Quais serdo os
critérios de avaliagdo? Iremos avaliar suas competéncias curriculares? Focaremos o
desenvolvimento de habilidades? Necessitam de adequagdes? Quais?

Todos esses questionamentos sdo compreensiveis e esperados diante da nova
situagao escolar, principalmente porque a estes alunos, assim como a qualquer outro
aluno da escola, deve ser garantida a aprendizagem e a escolarizagdo, o que nos
remete a preocupacao com o curriculo e as possibilidades a serem oferecidas a eles
para que possam avangar no conhecimento escolar. No entanto, ndo significa
desconsiderar as implicagdes da deficiéncia intelectual no processo de aprendizagem
escolar. Como diz Plestch”[..] no processo de educagao escolar, onde a crianga com
deficiéncia mental esta em contato com conceitos cientificos de ciéncias, matematica,
entre outros, é preciso levar em consideragdo também as singularidades orgénicas.”
(2010, p.106). Estamos mesmo diante de um desafio: ndo negar a deficiéncia intelectual
e suas especificidades e ao mesmo tempo considerar suas competéncias curriculares.

A condigdo de deficiéncia intelectual ndo pode nunca
predeterminar qual sera o limite de desenvolvimento do
individuo. A educagédo na area da deficiéncia intelectual deve
atender as suas necessidades educacionais especiais sem
se desviar dos principios basicos da educagao proposta as
demais pessoas, assim sendo, os principios inclusivistas



apontam que elas devem frequentar desde cedo a escola, a
qual deve valorizar, sobretudo os acertos da crianga,
trabalhando sobre suas potencialidades para vencer as
dificuldades (OLIVEIRA, 2009, p.73-74).

Dessa forma, a avaliagdo deve ser capaz de informar o desenvolvimento atual
da crianga, a forma como ela enfrenta determinadas situa¢des de aprendizagem, os
recursos e o processo que faz uso em determinada atividade. Conhecer o que ela é
capaz de fazer, mesmo que com a mediacdo de outros, permite a elaboragdo de
estratégias de ensino préprias e adequadas a cada aluno em particular. (OLIVEIRA e
CAMPOS, 2005)

Tudo isto nos remete a preocupagao em oferecer aos professores indicadores
de avaliacdo que possam subsidiar o processo de analise da aprendizagem de alunos
com deficiéncia intelectual. Embora alguns autores apontem duvidas sobre referenciais
especificos para avaliagdo de determinadas categorias de necessidades educacionais
especiais na escola, como podemos observar pela afirmagdo de Symanski, Pellizzetti e
lacono em relagao a deficiéncia intelectual, “a avaliagdo desses alunos deveria estar
submetida aos mesmos critérios dos demais?” (2009, p.110), a definicao de critérios e a
elaboragao de indicadores podem se caracterizar como elementos facilitadores para a
pratica docente, especialmente no momento em que se apresenta o processo inclusivo
brasileiro e, além disso

a elaboragao de instrumentos de avaliagao exige umaintensa
preocupagdo com a definicdo de critérios e evidéncias ou
indicadores de avaliacao. Critérios, parametros, padroes séo
termos usados, em avaliagdo, como sindnimos para designar
uma base de referéncia para um julgamento. A nogéo de
referéncia vem do latim referre, que significa, literalmente,
reportar. Assim, para avaliar, nos referimos, sempre, a
alguma coisa preexistente, de modo a fundamentar e garantir
nossa opinido, nosso juizo. (DEPRESBITERIS, L, 2007,
p.100)

Isto &, qualquer que seja a situagcdo a ser avaliada, nao o fazemos sem
referentes. Heredero (2008) em publicagdo espanhola sobre a analise do processo
inclusivo e a qualidade dos espagos escolares, discute os critérios que subsidiam essa
avaliagdo, assim como Souza e Fiscarelli (2009) apontam a busca de novos
instrumentos de avaliagdo de desempenho académico. Claro que é importante
considerar, como nos aponta a propria Depersbiteris, que “nenhum instrumento de
avaliagdo é completo em si mesmo” e que a “diversidade de instrumento permite ao
professor a obtengdo de um numero maior e mais variado de informacdes” (p.99).
Assim, a elaboragédo e disponibilizacdo de indicadores poderédo colaborar com o
professor em sua analise do processo de avaliagdo do aluno com deficiéncia intelectual.

Foi com base nessa perspectiva que a Secretaria Municipal de Educacao de
Sao Paulo, nos solicitou a colaboracao para o desenvolvimento de um Referencial de
Avaliagéo de Aprendizagem na area da Deficiéncia Intelectual — RAADI com base no
curriculo do Ensino Fundamental —ciclo 1, na busca de alternativas de avaliagao a partir
da base curricular do ensino fundamental”. O objetivo geral foi que a partir de uma

"' E importante mencionar que o processo de elaboracdo do RAADI contou com a participagdo de professores
representantes de todas as Diretorias Regionais de Séo Paulo e, também, seguiu a metodologia cientifica de
uso de juizes qualificados para analise e projeto piloto, o que nos permitiu realizar ajustes antes de sua
publicacéo definitiva e uso de todos os professores da rede municipal de ensino.



avaliagdo qualitativa, possam ser utilizados recursos quantitativos e graficos para
apresentacao do potencial de aprendizagem e do acompanhamento curricular do aluno
com deficiéncia intelectual e, também, tracar o mapa da aprendizagem deste aluno na
rede de ensino (OLIVEIRA, 2010; SP, 2008)".

Foi pensando nas dificuldades enfrentadas pelo professor
comum e na perspectiva de lhe oferecer indicadores de
avaliacao que [atuamos na dire¢ao de] criar um referencial de
avaliacdo na area da deficiéncia intelectual que pudesse
oferecer suporte para o processo de avaliagdo da
aprendizagem desse aluno, com base nos pressupostos da
Teoria Histéorico Cultural e nas dimensdes do
desenvolvimento propostas por Vygotsky, ou seja, avaliar o
que ele é capaz de fazer sozinho, com autonomia, mas,
também, considerar o processo de mediacdo que amplia
suas capacidades quando lhe permite realizar as a¢gdes com
ajuda, com suporte (OLIVEIRA, 2010, p.4618).

Sem duvida que o RAADI nao deve se caracterizar como um unico instrumento
de avaliacao do processo escolar do aluno com deficiéncia intelectual, mas um subsidio
que deve ser complementado por outros instrumentos utilizados pelo professor, como
diz Depresbiteris “o professor deveria ousar mais na busca de criar instrumentos que
possam subsidia-lo com o maior numero possivel de informagbes sobre a
aprendizagem do educando” (2007, p.98).

Certamente que a experiéncia didatica inclusiva, que aproxima aqueles com
deficiéncia intelectual da classe comum, podera, ao longo dos anos, trazer para o
professor cada vez mais competéncias para torna-lo autbnomo e criativo na elaboracao
de novos e multiplos instrumentos de avaliagdo. O RAADI é apenas o primeiro passo e
podera se caracterizar como um mediador entre o olhar do professor e os alunos com
deficiénciaintelectual na busca de suas competéncias curriculares.

APLICAGAO DO RAADI: O PROCESSO DE FORMAGAO

Depois de concluido em 2008 todo o processo de elaboragao e publicagdo do
RAADI, em 2009 iniciou, no municipio de Sao Paulo, uma proposta de formacao
piramidal que desse subsidio para a aplicagdo do RAADI nas escolas municipais
paulistas. Assim, foram capacitados todos os professores vinculados aos Servigos de
Educacao Especial, perfazendo um total de 220 profissionais e os mesmos foram
responsaveis pela capacitacao dos professores das escolas, através de planejamentos
estratégicos de formagéo nas 13 Diretorias Regionais de S&o Paulo.

E importante informar que os Servigos de Educacao Especial da rede municipal
de Educacdo de Sao Paulo sdo compostos pelo Centro de Formagao e
Acompanhamento a Inclusédo - CEFAI, pelo Professor de Apoio e Acompanhamento a
Inclusdo - PAAI, pela Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo — SAAI. Os CEFAIs
séo parte integrante de cada Diretoria Regional de Educacao e atuam como um 6rgao
de orientacao e articulagéo entre as escolas de sua regiao e a Diretoria de Orientacdes
Técnicas de Educacao Especial, vinculada a Secretaria Municipal de Educagéo, sendo

"> O leitor interessado no detalhamento de todo o processo de elaboragédo do RAADI e de seus indicadores
curriculares, podera reportar-se ao seguinte endereco eletrénico:
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Documentos/BibliPed/EdEspecial/Referencial_AvaliacaoAprendizage
m_Deficiencialntelectual.pdf



composto por um coordenador e pelos PAAIls que realizam um trabalho itinerante, de
contato direto com as escolas e os professores de SAAIS atuam em salas de apoio nas
escolas. (SAO PAULO, 2004)

Entéo, considerando-se a organizagao dos Servigcos de Educagéao Especial, na
formacgao piramidal, com o objetivo de capacita-los para atuagéo junto ao RAADI, foram
realizadas 128 horas de curso e assessoria a equipe, a qual foi subdividida em 4
grupos de 49 componentes e mais a participacéo da equipe da Diretoria de Orientacdes
Técnicas — Educacgéao Especial (DOT-EE), perfazendo um total de 55 participantes por
grupo, sendo 40 SAAIS, 7 PAAIS, 2 coordenadores de CEFAI e 6 componentes da DOT-
EE. Os encontros presenciais ocorreram na Secretaria Municipal de Educagéo, no
periodo de maio a dezembro de 2009. Das 128 horas, 96 foram presenciais e 32 horas a
distancia, através do atendimento e orientagdes on-line aos professores vinculados ao
curso. Também foram desenvolvidas 120 horas de monitoramento e gerenciamento dos
dados de avaliagao provenientes do RAADI.

Nos encontros presenciais nos focamos fortemente em toda a analise do
RAADI, realizando uma revisao geral do documento: seus aspectos tedricos, objetivos,
proposta e analise das planilhas discutindo as especificidades de cada série escolar —
do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental e de cada componente curricular. Também
foram discutidas, elaboradas e preparadas coletivamente as pautas da formacgéao de
professores a serem realizadas nas escolas pelos SAAIS, com apoio dos PAAIs e
CEFAIS e definigao de cronograma e carga horaria de cada regiao.

Aequipe também foi preparada para a aplicagédo do referencial de avaliagao nas
escolas, sob supervisdo dos SAAIS e PAAIS. Foram orientados em como realizar a
avaliagéo dos alunos com deficiéncia intelectual, através do RAADI procedimentos de
registros dos dados de avaliagdo, para posterior constru¢cdo dos mapas de
aprendizagem de cada aluno avaliado, o que possibilitara 0o acompanhamento ao aluno
durante todo o ano escolar.

Nas atividades a distancia, perfazendo 32 horas, a proposta foi a de realizar um
acompanhamento da preparagdo e execugado da formacao dos professores, e das
aplicagoes nas escolas — discussao e analise do processo de avaliagdo e dos
procedimentos realizados pelas escolas, dificuldades enfrentadas pelos professores,
analise do envolvimento da gestao de cada escola, compartilhamento de experiéncias.
Também mantivemos um plantdo de duvidas — estabelecemos uma agenda de plantao,
quando, entao, ficavamos a disposi¢ao para atendimento a equipe para esclarecimento
de suas duvidas e monitoramento de suas dificuldades. As duvidas eram organizadas
em arquivos, os quais eram, posteriormente, enviados por e-mail para todos os
componentes do grupo.

As atividades de gerenciamento de dados, de 120 horas de atuagéo, foi
realizada para organizagao, elaboragéao, tabulagéo e gerenciamento dos dados gerais
de todas as escolas envolvidas no projeto e organizagédo de um Banco de Dados para
posterior andlise qualitativa de todo o processo de aplicagdo. A andlise tem sido
realizada considerando-se 0 mapa geral de aprendizagem por ano escolar, regido e
componente curricular. Sdo avaliados tanto o potencial de aprendizagem desses alunos
e sua evolugao no decorrer do ano escolar, como também a exequibilidade do RAADI,
0s possiveis ajustes, os procedimentos de aplicagéo, a formacgao dos formadores e a
formacgao dos professores. Todas essas atividades ficaram sob nossa responsabilidade
direta e contamos com a colaboracdo de um especialista no Programa Epilnfo e
digitad%res para alimentacdo do programa e posterior cruzamento e analise dos
dados.

* Esses dados estdo em processo de organizagao para posterior publicagéo e analise das possibilidades de
aprendizagem curricular dos alunos com deficiéncia intelectual.



Em 2009, no processo de formagao nas escolas e nas Diretorias Regionais de
Educacao, foram envolvidos aproximadamente 1200 professores, de 235 escolas do
ciclo 1 do Ensino Fundamental para inicio da aplicagéo e utilizagdo do RAADI para
avaliar o nivel de competéncia curricular dos alunos com deficiéncia intelectual,
inseridos nas classes comuns. A 12 avaliagao foi monitorada e acompanhada por toda
equipe de Educagéao Especial, sendo que cada regiao organizou de forma especifica o
processo de acompanhamento e formagao dos professores. Foram avaliados os
seguintes aspectos:

1- A instituigdo escolar: 1) conhecimento prévio sobre o aluno: aspectos
conhecidos pela escola e os dados que a escola precisa saber; 2) definicao
das necessidades especificas do aluno: recursos materiais € humanos e; 3)
definicdo do cronograma das agoes.

2- Aacao pedagdgica: a andlise do contexto de aprendizagem: a sala de aula,
0s recursos de ensino e aprendizagem e as estratégias metodoldgicas.

3- Analise do desenvolvimento e da aprendizagem

3.1 Areas do desenvolvimento:percepgdao, motricidade,
desenvolvimento verbal, areas mneménicas, desenvolvimento
sécioemocional.

3.2 Areas Curriculares

3.1.1 Lingua Portuguesa: leitura, escrita, analise da (1° e 2°
anos) ou padrdes de escrita (3° ao 5° anos).

3.1.2 Matematica: numero, operagdes, espagos e formas,
grandezas e medidas, tratamento da informacgéo (1° ao
3°anos escolares).

3.1.3 Natureza e Sociedade: ciéncias, historia, geografia.

3.1.4 Artes e Educacéo Fisica.

Aavaliagéao curricular esta sendo realizada semestralmente e o professor anota
a condi¢ao do aluno em cada uma das expectativas, utilizando-se para isto do seguinte
cédigo: RS — realiza satisfatoriamente, RP — realiza parcialmente; CA — realiza com
ajuda; NAA - conteudo néo apresentado ao aluno; NAG — contetido ndo apresentado ao
grupo e NR—néaorealiza.

Em 2009 foram avaliados 1280 alunos na 12 avaliagéo € 912 na 2% com alguma
variagdo dependendo da area curricular avaliada, conforme grafico abaixo.
Grafico1. Indice geral de alunos avaliados em 2009

Grafico1: indice geral de alunos avaliados em 2009

n2 de alunos
1400 -~

1200
1000
800
600
400
200
0

1

L2

LP MAT Nat. Soc.

Componente curricular



Essa variagao entre a 12 e 22 avaliagao ocorre por diferentes fatores, desde a
abrangéncia da formagao e acompanhamento de cada regido, mobilidade dos alunos e
de professores, possibilidades oferecidas pela gestao escolar, entre outros. Em 2010
também foram realizadas duas avaliagdes, uma por semestre, e temos observado um
avango na abrangéncia e na compreensao dos professores da rede municipal de ensino
sobre aimportancia do uso do referencial.

CONSIDERAGOES FINAIS

Com a utilizagdo de um referencial de avaliagdo, ha a expectativa de que a
escola possa avangar no processo de inclusdo escolar do aluno com deficiéncia
intelectual e que “tenha indicativos mais consistentes para avaliar e acompanhar o
desempenho escolar do aluno com deficiéncia intelectual, enfatizando seu potencial de
aprendizagem curricular” (SP, 2008, p.55). O objetivo é que através do processo de
avaliacdo e maior clareza do detalhamento dos componentes curriculares e das
possibilidades destes alunos, a escola possa tragar um planejamento mais pontual,
fazendo registros da evolugédo de sua aprendizagem e acompanhando sua trajetoria
escolar.

Aanalise dos professores aponta que se pode perceber, com a utilizagao do RAADI
como referéncia de avaliagao e no processo de formagéo dos professores: 1) maior
envolvimento da escola na avaliagao da Instituicdo Escolar e da A¢ado Pedagogica no
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com DI; 2) a proposta
de avaliacao do RAADI permitiu a escola refletir sobre o aluno, suas necessidades,
realizar registros de sua histéria familiar e escolar e tragcar metas de agdes a serem
implantadas para melhor inser¢cédo desse aluno no cotidiano escolar; 3) que o processo
de formagéo ao professor tem sido continuo e permanente e que a abordagem piramidal
tem sido bastante valida e eficiente para a equipe de Educagéo Especial, possibilitando-
Ihes maior seguranga no exercicio das suas fungdes nas regides e nas escolas; 4) os
professores da escola relatam que, através do RAADI, perceberam as possibilidades
curriculares dos alunos com DI, uma proposta de trabalho alinhada com as expectativas
curriculares que orientam o trabalho pedagdgico na rede de ensino e puderam ter
indicadores para avaliar de forma mais objetiva e direcionada os alunos com DI; 5) o
trabalho de formacgéo na escola possibilitou maior visibilidade do papel do suporte
pedagodgico especializado exercido pelas SAAIs e PAAIS; 6) a discussdo sobre
avaliagao permitiu aos professores estabelecerem novas estratégias pedagodgicas para
o trabalho com o curriculo escolar; 7) melhor compreenséao das especificidades da Dl e;
8) permitiu o envolvimento também dos professores do Ciclo Il do Ensino Fundamental,
na busca de indicadores para avaliar os alunos que ja se encontram matriculados do 6°
ao 9°ano do Ensino Fundamental.

Os resultados apontados pelos professores da utilizagdo de um referencial para
avaliar os alunos com deficiéncia intelectual demonstram que a efetivagao da incluséo
escolar depende, também, de orientacbes especificas sobre as diferencas presentes
nas escolas, principalmente em relagao as deficiéncias, uma vez que os professores,
em geral, ainda n&o tinham experiéncias no trato destes alunos numa abordagem
educacionalinclusiva, na qual, a questao curricular deve ser considerada.

Outro ponto a destacar € o envolvimento da gestédo do sistema de ensino, uma vez
que a incluséo escolar depende de politicas publicas substanciais e orientadoras que
oferegam as condi¢bes necessarias para que o processo ocorra adequadamente no
espaco escolar. E isso que a Secretaria Municipal de Educacédo de Sao Paulo tem
realizado: estabelecimento de diretrizes e efetivacdo de agbes para que as escolas
possam atuar seguramente na direcdo de uma escola inclusiva.
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ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO, SALA DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAL E PLANO INDIVIDUALIZADO:
desdobramentos de um fazer pedagogico

Patricia Braun™
Marcia Marin Vianna®

A Politica Nacional de Educacgao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva tem como objetivo assegurar a incluséo
escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao,
orientando os sistemas de ensino para garantir: acesso ao
ensino regular, com participagdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educagao especial desde
a educacao infantil até a educacado superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacgado de
professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educacdo para a inclusao;
participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetébnica nos transportes, nos mobiliarios, nas
comunicagdes e informagéo; e articulagao intersetorial na
implementacao das politicas publicas (BRASIL, 2008).

A Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva, acima citada, aponta garantias em seu objetivo geral que possibilitariam um
trabalho escolar que, de fato, garantiria processos de incluséo.

No bojo de diretrizes e legislacdes referentes a educacdo inclusiva é
recorrente a orientagdo quanto ao atendimento educacional especializado, o que nos
conduz diretamente as demandas de ensino de alunos com necessidades educacionais
especiais, aqueles que apresentam durante sua escolarizagdo aspectos peculiares e
significativos quanto aos seus processos de aprendizagem.

Que alunos sdo esses? Do que necessitam? Como promover a
aprendizagem?

Na perspectiva da educagéao inclusiva, a educagao especial
passa a constituir a proposta pedagdgica da escola, definindo
como seu publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo. Nestes casos e outros, que
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implicam em transtornos funcionais especificos, a educacgao
especial atua de forma articulada com o ensino comum,
orientando para o atendimento as necessidades
educacionais especiais desses alunos.

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, que em interagdo com diversas
barreiras podem ter restringida sua participagdo plena e
efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos
globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam
alteracdes qualitativas das intera¢des sociais reciprocas e na
comunicagdo, um repertorio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo
alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e
psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacao
demonstram potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual,
académica, lideranga, psicomotricidade e artes. Também
apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na
aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de seu
interesse (BRASIL, 2008).

A citagcao acima esta na integra para esclarecer que um grupo significativo de
alunos pode ser apoiado pela educagéo especial dentro do ensino regular. Sdo alunos
que, por fazerem caminhos diferentes aos do que a escola esta habituada a lidar,
acabam por suscitar uma série de questdes sobre o fazer pedagdgico, sobre a
organizagdo do planejamento e de suas atividades, sobre a aplicabilidade e
funcionalidade de espagos e recursos na escola.

Aqui perguntamos: como os aparatos legais tém sido percebidos pela escola
basica? As propostas sdo claras a ponto de se converterem em praticas? Quais as
dificuldades que os professores tém encontrado?

Estas e outras questdes nortearao o presente texto, que tem por objetivo
explorar trés aspectos ligados as discussdes e orientagdes atuais no que diz respeito a
processos de inclusao escolar: Atendimento Educacional Especializado (AEE), Plano
de Ensino Individualizado (PEI) e sala de recursos multifuncional.

Além de definicdes e conceitos sobre tais temas, associam-se aqui reflexdes
do nosso viver de professoras de escola basica e de participantes de cursos de
formacgao de professores em nivel de especializacdo e extensido, onde dialogos,
experiéncias e impressoes do cotidiano revelam realidades vivenciadas.

Atendimento educacional especializado

O atendimento educacional especializado descrito na Constituicdo Federal
de 1988, no artigo 208, inciso Ill, traz na sua redagcado que o mesmo deve acontecer
preferencialmente na rede regular de ensino. O “preferencialmente” € que abriu
precedentes, gerando julgamentos subjetivos e dispares no territério nacional. Que
critérios estabelecem a “preferéncia” pela rede regular?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n. 9394/96 (BRASIL,



1996), em seu paragrafo 2° do Artigo 59, previa o atendimento educacional
especializado, indicando que seria feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungado das condi¢gbes especificas dos alunos, nao
fosse possivel a suaintegracao nas turmas regulares de ensino. Tal perspectiva assume
outras dimensdes com os debates mundiais sobre inclusdo e ndo segregacgédo, e “as
condicoes especificas dos alunos” deixam de ser o foco da avaliagao sobre onde o aluno
devera se escolarizar.

A Politica Nacional de Educagéao Especial (BRASIL, 2008), ja aqui citada,
orienta que o lugar de matricula e acesso a escola € pelo ensino regular, onde o
atendimento educacional especializado é a oferta de servico de apoio.

A Resolucao n.4/2009, do Conselho Nacional de Educagao, da Camara de
Educagcéo Basica (BRASIL, 2009), que institui diretrizes operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educagédo Basica, modalidade
Educacao Especial, estabelece a matricula dupla dos alunos com necessidades
educacionais especiais, a saber: nas classes regulares e noAEE.

O artigo 2° da mesma Resolugdo esclarece que a funcdo do AEE é
complementar ou suplementar a formagao do aluno por meio da disponibilizagdo de
servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua
plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

O AEE, entao, se destina a garantir a permanéncia do aluno na escola regular,
promovendo primeiro o acesso ao curriculo, por meio de acessibilidade fisica como
adaptacgdes arquitetdnicas, oferta de transporte, adequacdo de mobiliario e de
equipamentos, acesso a sistemas de comunicacdo. Dado o acesso, como
consequéncia, para o ensino em si, o AEE tem como finalidade também favorecer a
organizagdo de materiais didaticos e pedagogicos, estratégias diferenciadas,
instrumentos de avaliagdo adequados as necessidades do aluno para que, de fato, sua
permanéncia na escola lhe proporcione desenvolvimento académico e pessoal.

Ainda que o discurso sobre o atendimento educacional especializado n&o seja
novo, a pratica ou as noticias sobre como este tem sido realizado s&o poucas e ainda
carregadas de duvidas. Tal contexto pode ser analisado sob duas perspectivas: da
escola especial e da escola regular. A escola especial, que também pode oferecer o
AEE, sempre atuou com o aluno com necessidades educacionais especiais em um
espago que muito se diferencia do espago da escola regular. E a escola regular, por sua
vez, estava habituada a pensar sobre uma linearidade diante da aprendizagem dos
seus alunos que muito se diferencia dos “novos” alunos que chegam até ela nesse
momento.

Ou seja, atuar com alunos com necessidades educacionais especiais no
espago da escola regular exige outras formas de lidar com o processo escolar; formas
estas que precisam ser compartilhadas por todos os ambientes que oferecerem o
atendimento educacional especializado, independentemente da sua caracterizagao.
Assim, percebemos que ha a necessidade da organizagéo de uma rede de saberes, na
qual os profissionais envolvidos com esses alunos, na sala de aula ou em outros
ambientes da escola ou ainda no AEE, que pode acontecer fora da sua escola, precisam
ter a condicdo de compartilhar os caminhos que sdo necessarios para esse aluno
aprender e se desenvolver.

Pensar sobre a formagao de redes de saberes capazes de lidar com um espaco



de atendimento especializado e com a dindmica escolar inclusiva precisa considerar
que serdao necessarios diferentes perfis de professores. Essa hipotese se respalda na
caracterizagao das necessidades educacionais especiais, as quais podem exigir acoes
diversas como, por exemplo, o dominio de Libras, de Braille, de técnicas de ensino ou de
elaboragao de materiais.

Candau (2003), Cunha e Prado (2007), Zapelini (2009), Vianna e Braun (2010),
ao discutirem sobre a formagéao do professor, abordam questdes sobre a construgéo do
saber docente; saber que precisa ser articulado entre a teoria e a pratica. Nunes (2001,
p. 36) ao apresentar um panorama sobre a formagao de professores no Brasil enfatiza a
relevancia de “se identificar quais conhecimentos sdo desenvolvidos pelo professor ao
atuar, no ambito da cultura escolar e das condigbes mais adversas do seu trabalho.”
Guarnieri (1997) afirma que é preciso:

[...] especificar e estudar as necessarias articulagdes desses
conhecimentos do professor tanto com a pratica, quanto com
os conhecimentos tedricos académicos da formagao basica.
Tais articulagdes possibilitam o desenvolvimento da
capacidade reflexiva, que favorece o compromisso com o
ensino de qualidade e a competéncia para atuar (p.6).

O universo da escola regular e especial estd passando por mudancgas. Nela
estamos tendo que rever as agdes e suas representacdes, suas finalidades e resultados
concomitantemente. A organizagcao de um espag¢o como o do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) pode sim favorecer a elaboragdo de um olhar diferenciado e a
formacao continuada pode favorecer as reflexbes necessarias sobre o fazer
pedagdgico.

Todavia, nem a formacao, nem o AEE devem se caracterizar, por si s6, como
acbes capazes de preencher as lacunas face as demandas de um “novo” espago
educativo que agora as escolas devem oferecer aos alunos com especificidades em
seus processos de aprendizagem. Se assim for, reforcamos um discurso artificioso, pois
nao ha como dar conta de todas as demandas do sistema escolar, somente a partir da
formacgao ou da organizacao de uma nova sala (do AEE). Aescola com toda e em toda a
sua complexidade precisa ser repensada, analisada; o conjunto precisa ser melhorado.
Azanha (1990) deixa clara essa condi¢gao quando afirma que:

Uma escola n&o é apenas um conjunto de professores. Uma
escola € uma entidade social que ndo € mera reunido de
individuos com diferentes papéis. [...]

A questdo da qualidade do ensino €, pois, uma questao
institucional. S0 as escolas que precisam ser melhoradas.
Sem este esforco institucional, o aperfeigoamento isolado
docente ndo garante que essa eventual melhoria do
professor encontre na pratica as condigdes propicias para
uma melhoria do ensino (p. 52).

E, ainda que possa parecer, é relevante lembrarmos que o Atendimento



Educacional Especializado ndo é unico espago responsavel pela organizacado das
estratégias de ensino para o aluno com especificidades no processo de ensino e
aprendizagem. Mas nele pode e deve se caracterizar, a partir de uma atuagao
colaborativa entre professores, a elaboracdo de uma rede de saberes para ensinar o
aluno, tanto em momento especificos como o AEE, quanto na sala de aula.

Aquestao é: comoisso ocorre na pratica?

Sendo um atendimento complementar ou suplementar a educagao regular, ha a
necessidade de alguma estrutura complementar também. Em suma, é preciso mais
mao-de-obra, com mais professores e com docentes especialistas também.

Professores de turmas regulares precisam de uma visdo sobre o trabalho com a
diversidade, desenvolvendo seu trabalho geral centrado no aluno, com as pedagogias
ativas e conhecendo procedimentos especificos basicos em relagdo aos estudantes
com necessidades especificas.

Perspectivas pedagogicas interacionistas, que tém Jean Piaget e Lev Vigotski
como tedricos de referéncia, baseiam-se na constru¢ao do conhecimento, onde alunos
sdo sujeitos ativos e que por meio da interagéo, da interlocugéo, com o uso de diferentes
linguagens e pela mediagdo simbdlica chegam a aprendizagem. Tais perspectivas
precisam fazer parte dos debates e planejamentos, pois a opgao tedrica docente
interfere no fazer diario nas salas de aula.

Acdes especificas precisam ser informadas aos docentes em geral.
Exemplificando: quando temos um aluno surdo em sala, pode ser que se usar Libras,
haja um interprete em sala (0 que nem sempre ocorre) ou, na auséncia do intérprete ou
sendo um surdo oralizado, precisara sentar na frente, com o cuidado do professor em
falar sempre de frente para a classe, escrevendo tépicos gerais sobre o que esta
falando, usando recursos visuais.

Num episédio do cotidiano nos deparamos com a seguinte situagdo: o
responsavel por um aluno surdo oralizado, cursando o 6° ano, solicitou a escola que o
estudante gravasse as aulas. Ao informar os docentes sobre tal procedimento que
passaria a ocorrer, um professor pergunta: Gravar para que? Ele ndo é surdo? — este
questionamento demonstra a necessidade de pensarmos coletivamente sobre os
caminhos alternativos que as pessoas utilizam para a aprendizagem, mesmo que
paregam “estranhos”. O aluno gravaria para que a mae retomasse as aulas e estudasse
comele...

Outro exemplo: se ha um aluno com sérias limitagdes motoras ou que nao tem
os bragos, certamente havera na sala mobiliarios e equipamentos adaptados,
computador, recursos que os professores precisam saber administrar e melhor utilizar
em favor da aprendizagem.

Alunos com deficiéncia intelectual podem precisar de adequagdes de tempo, de
ledores, de escribas, de materiais variados de apoio, dependendo de suas
necessidades, regentes de turmas regulares precisam saber dessas possibilidades de
trabalho.

O governo vem oferecendo cursos de formacgao a distancia, qualificando
profissionais para que atuem no AEE. Entretanto, ainda ha uma demanda significativa
tanto em relagédo ao numero de profissionais quanto a forma como tal qualificagdo tem
acontecido para que a proposta ocorra de forma efetiva e com qualidade.

O depoimento de varios professores que ja fizeram o curso é de que a formagao



é bem ampla, com material diversificado, mas que para quem nunca estudou ou lidou
com a area de educacgao especial tal formagao gera ainda inseguranga e duvidas.

Aqui podemos inferir que a pratica sera um agente formador bem eficiente, pois
a necessidade leva o profissional comprometido a buscar caminhos e saidas para as
demandas que se impdéem. Mas é um caminho arduo, que precisa usar do carater
coletivo da atuagao docente para construgdes profissionais mais produtivas.

Entretanto, ndo podemos desconsiderar que precisamos de professores
especialistas que atuem na area de educacgéo especial — quem vai ensinar Braille ou
Libras? Quem vai adaptar material, recursos, avaliagdes, procedimentos e estratégias?
Além de promover a reflexao no interior das escolas sobre as especificidades? Tudo isto
€ passivel de ser provido por um Unico especialista? Ha formagao que proporcione essa
abrangéncia?

O AEE pode ser a garantia de acesso e permanéncia de alunos com
necessidades especiais na escola regular, mas ha muito que fazer.

E as salas de recursos multifuncionais? O que sdo? Como funcionam?

SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

AResolugaon.4/2009, no Art. 5° aponta que 0 AEE é realizado, prioritariamente,
na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino
regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns,
podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento Educacional Especializado
da rede publica ou de instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente dos
Estados, Distrito Federal ou dos Municipios.

Nesses espagos sao desenvolvidas atividades a partir de estratégias que visem
favorecer a construgdo de conhecimentos do aluno com necessidades educacionais
especiais e sua participacdo na vida escolar. Deste modo, a sala de recursos
multifuncional € um espago que precisa estar preparado com materiais didaticos
pedagdgicos, equipamentos e profissionais que tenham formagao' para lidar com as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais. De acordo com
Alves (2006), a designacgao:

[...] sala de recursos multifuncionais se refere ao
entendimento de que esse espago pode ser utilizado para o
atendimento das diversas necessidades educacionais
especiais e para desenvolvimento das diferentes
complementagdes ou suplementagdes curriculares. Uma
mesma sala de recursos, organizada com diferentes
equipamentos e materiais, pode atender, conforme
cronograma e horarios, alunos com deficiéncia, altas
habilidades/superdotacdo, dislexia, hiperatividade, déficit
de atencédo ou outras necessidades educacionais especiais.

" De acordo com o artigo n°. 18, § 2° e 3° da Resolugéo do CNE/CEB 2/2001, o professor especializado em
Educagéo Especial deve comprovar pés-graduagéo, graduagao ou cursos de formagao continuada nas areas
especificas de Educagéao Especial.



Para atender alunos cegos, por exemplo, deve dispor de
professores com formagao e recursos necessarios para seu
atendimento educacional especializado. Para atender
alunos surdos, deve se estruturar com profissionais e
materiais bilingues. Portanto, essa sala de recursos é
multifuncional em virtude de a sua constituicdo ser flexivel
para promover os diversos tipos de acessibilidade ao
curriculo, de acordo com as necessidades de cada contexto
educacional (p.14).

Ou seja, a sala de recursos é multifuncional diante das suas possibilidades de
intervencdo, assim como precisa ser “multi” a equipe que provera e organizara os
recursos que nela forem construidos, usados, dependendo das demandas dos alunos
para ela direcionados.

Ouvindo docentes de varias redes de ensino do Rio de Janeiro, percebemos
algumas dificuldades quanto ao atendimento realizado nas salas de recursos
multifuncionais, como por exemplo:

« para as familias é dificil garantir a presencga do aluno no atendimento
em turno contrario quando o horario oferecido € muito “distante” do
horario de saida ou entrada (de acordo com o turno), pois quem ficara
esperando, ou quem levara o aluno e o reconduzira? As familias
trabalham, e geralmente os alunos precisam de tutela para a
locomogéo, ndo andam sozinhos. Se a escola, por qualquer razao, nao
oferece almogo, isso gera outras impossibilidades.

- a oferta € muito pequena, ha situagcbes em que uma sala de recursos
com dois professores, um para cada turno, atende uma area geografica
extensa (o que dificulta o deslocamento dos alunos, comprometendo a
frequéncia); o numero de alunos é grande, dezenas as vezes,
resultando numa oferta de atendimento insuficiente, uma hora por
semana, por exemplo, trazendo poucos resultados, gerando o
descrédito das familias, que veem seus sacrificios desperdigados.

« ha professores e até escolas que interpretam que a turma regular é s6
para o aluno “socializar” e a sala de recursos é o lugar onde ele vai
aprender de fato.

e para evitar evasao e desisténcias e para apoiar o professor da turma
regular, ha escolas que nao usam o turno oposto, mas encaminham os
alunos para o0 AEE, nas salas de recursos, dentro do préprio turno. Esta
nao seria uma estratégia valida, dependendo da circunstancia?

- materiais sao disponibilizados para a “montagem” das salas, mas nem
tudo chega e o que chega nem sempre é realmente adequado, ou o
professor ndo aprendeu a utilizar todos os recursos disponiveis, ou a
escola ndo tem o espaco adequado para a sala e, assim, os trabalhos e
0s espagos tornam-se precarios ou subutilizados.

As salas de recursos multifuncionais podem ser uma ideia interessante para a



efetivacdo do AEE, mas precisam incorporar a cultura escolar, fazer parte dos projetos
politicos pedagdgicos e contar com mao-de-obra especializada. E, para isto, devem ser
pensadas e efetivadas como espagos de interlocugdo sobre o processo de
aprendizagem do aluno, sobre as metodologias de ensino utilizadas em sala de aula, e
nao como responsaveis exclusivos por todo o0 percurso — e por associagao 0s
profissionais que nela atuam.

A Resolugao n.4/2009 estabelece as fungdes do docente do AEE que, dentre
outras, é de individualizacdo do ensino; porém temos pouca produgao de conhecimento
acumulada nesse campo. Ou seja, é preciso saber individualizar o ensino, sem torna-lo
excludente ou segregativo, um recurso para favorecer essa agéo € o Plano de Ensino
Individualizado (PEI).

PLANO DE ENSINO INDIVIDUALIZADO

Para Pacheco (2007), a natureza pratica de um Plano de Ensino Individualizado
(PEI) depende tanto do ajuste educacional quanto de sua conexéo ao trabalho geral da
turma. As necessidades individuais do aluno s&o a base para a elaboragéo de um PEI,
que é um esbogo dessas necessidades e de como elas devem ser atendidas, assim
como a priorizagdo das tarefas e os modos de avaliagdo. E uma preparacado que exige a
colaboragao de muitas pessoas.

AResolugédon.4/2009, em seu Artigo 9°, prevé que:

A elaboragdo e a execugdo do plano de AEE sao de
competéncia dos professores que atuam na sala de recursos
multifuncionais ou centros de AEE, em articulagdo com os
demais professores do ensino regular, com a participagéo das
familias e em interface com os demais servigos setoriais da
saude, da assisténcia social, entre outros necessarios ao
atendimento (BRASIL, 2009).

Deve ser planejado com metas a serem atingidas a curto e a longo prazos,
precisa contar com a participagdo de todos os membros da comunidade escolar e da
familia de cada aluno. A intengao é otimizar a aquisigdo de conhecimentos,
desenvolvimento de habilidades e atitudes que favoregam a inclusdo académica, social,
e atélaboral.

Os PEls consistem em uma estratégia para favorecer o atendimento
educacional especializado, cujo objetivo é elaborar e implementar, gradativamente,
programas individualizados de desenvolvimento escolar.

Ha questdes basicas que acompanham a elaboragdo de um PEIl, vejam o
quadron®1:

: Quem é o aluno? .
O que ele sabe?
O que precisa aprender?
O que sera ensinado a turma? Por qué? Para que sera ensinado?
Quem vai ensinar? Como sera ensinado?
Quais os recursos que seréo utilizados?

Como sera a avaliagao deste ensino?
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Demais Colaboradores:
Nome/fungao:
Nome/fungao:
Nome/fungao:
Nome/funcao:

O professor da sala de recursos precisa garantir a elaboragéo e a
execucao do PEI de cada aluno que atende. Para isto ele deve ser o
articulador e o mediador entre varios atores. Isto requer tempo,
conhecimento sobre o aluno, boa interacdo com os professores das
turmas regulares, participagdo nas reunides de planejamento, nos
conselhos de classe de todos os alunos que acompanha.

Posto isto, fica claro que cada professor de sala de recursos
precisa ter um numero limitado de alunos a atender e acompanhar, este
numero depende da necessidade dos estudantes, do grau de autonomia
deles, da autoria e autonomia profissional dos docentes do ensino
regular, também.



PARACONCLUIR... PENSANDO NAAUTONOMIADOCENTE

Docéncia com autonomia e autoria é requisito para
desdobramentos de um fazer pedagoégico que atenda as diferencgas e
efetive a aprendizagem de todos.

Um exemplo de autonomia docente sera descrito a seguir para fins
deilustragdo: numa escola em que existe a disciplina Fotografia e tem um
aluno que nao possui 0s membros superiores, a saida autoral e
autdbnoma do regente da disciplina foi criativa. O professor, conhecendo o
aluno e usando os recursos proximos de si, fez uma adaptacao
interessante: usou um suporte de gaita (instrumento musical) para que o
aluno pudesse ter na altura dos olhos (e ndo dos objetos onde antes
pousava a camera para fotografar) a maquina fotografica. O aluno
continua precisando que alguém aperte o botdo quando escolhe o seu
foco, mas agora ele tem maior possibilidade de fotografar com a mesma
mira que fazem as outras pessoas. O professor ndo precisou de um
especialista em educacgao especial para pensar nisto, pensou no aluno e
em suas necessidades.

Nao ha uma unica forma de atender as necessidades
educacionais de todos os alunos com deficiéncia, isto €,
nao ha um programa padrdo, uma unica oferta de
servigos, um unico local onde a educacao seja oferecida
e um curriculo unico (GLAT & PLETSCH, 2009, s/p).

Atendimento Educacional Especializado (AEE), salas de recursos
multifuncionais e Planos de Ensino Individualizados (PEI) séao
estratégias, lugares e agcdes que podem favorecer inclusdes escolares,
porém a formag¢ao docente com o desenvolvimento de autonomia e
autoria profissionais € requisito basico para uma escola que inclua todas
as diferencas e promova aprendizagem de todos, precisamos de bons
professores, de especialistas e de investimento publico financeiro na
carreira docente.

Nao vamos desenvolver aqui o assunto, mas o ensino colaborativo
€ uma modalidade de trabalho a ser mais bem explorada nas propostas
de inclusdes escolares, que requer investimento na carreira docente e
que pode dar resultados interessantes e satisfatorios, mas esta é outra
conversa.
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ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO:
uma breve analise das atuais politicas de inclusao

Patricia Cardoso Macedo”

Leticia Teixeira Carvalho ™
Marcia Denise Pletsch ™

O presente capitulo sintetiza analises realizadas no ambito do projeto de
pesquisa “Observatoério de politicas publicas em Educacao Especial e inclusao escolar:
Estudo sobre as politicas publicas e praticas curriculares em Educacao Especial e
inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais nos municipios
da Baixada Fluminense”, e, sera desenvolvido em duas etapas. Na primeira, de
maneira sucinta, focaremos no processo historico-social da Educacao Especial no
Brasil para compreender como as atuais politicas educacionais de “educacgéo inclusiva”
foram sendo constituidas nesse campo. A segunda parte focara a analise da legislagédo
atual, elaborada especialmente durante o governo Lula (2003-2010). Enfase sera dada
as diretrizes operacionais do atendimento educacional especializado oferecido para
alunos com necessidades educacionais especiais — termo aqui empregado para
designar pessoas que apresentam dificuldades educacionais em decorréncia de
deficiéncias fisica, mental (ou intelectual), sensorial (visual ou auditiva), transtornos
globais do desenvolvimento (autismo, sindromes, psicose infantil entre outros) e altas
habilidades/superdotacéo.

EDUCAGAO ESPECIAL: UM POUCO DE HISTORIA

A Educacéao Especial tornou-se visivel na Europa no final do século XVIII, com o
aparecimento, especialmente, das instituicbes especializadas para surdos e cegos, que
eram considerados anormais e por tal razdo ndo tinham acesso ao ensino regular.

No Brasil, a Educagéo Especial iniciou suas atividades no periodo imperial. As
primeiras iniciativas ocorrem, respectivamente, em 1854 e 1857, com a criagado do
Imperial Instituto dos Meninos Cegos — atualmente Instituto Benjamin Constant (IBC) - e
o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, conhecido hoje como Instituto Nacional de
Educagao de Surdos (INES). E preciso destacar que neste periodo, ainda ndo existia
legislagédo ou diretrizes especificas para pessoas com deficiéncias. A criagao desses
institutos foram atos isolados, pois a institucionalizagdo da Educagdo Especial em
nosso pais ocorreu a partir de meados do século XX, como veremos mais adiante
(JANNUZZI, 2004; MAZZOTTA, 2005; PLETSCH, 2010).

' Aluna do Curso de Pedagogia do Instituto Multidisciplinar da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.
Bolsista de Iniciagéo Cientifica PIBIC/CNPq no periodo de agosto de 2009 a agosto de 2011.

** Aluna do Curso de Pedagogia do Instituto Multidisciplinar da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.
Bolsista de Iniciacao Cientifica PIBIC/CNPq no periodo de agosto de 2009 a agosto de 2011.

** Profé. Adjunta do Departamento Educagao e Sociedade do Instituto Multidisciplinar e do Programa de Pés-
Graduagédo em Educacao, Contextos Contemporaneos e Demandas Populares, ambos da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro.

* Pesquisa financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) -
Processo n ° 400548/2010-0 (Edital MCT/CNPg/MEC/CAPES n° 02/2010 - Ciéncias Humanas, Sociais e
Sociais Aplicadas).



Antes disso ocorreriam iniciativas pontuais em que a educagao era reconhecida
como um direito universal, como, por exemplo, na Constituigdo Federal de 1946,
periodo em que foram criadas as primeiras classes especiais sob o olhar da inspegéo
sanitaria, que distinguia os normais dos anormais objetivando homogeneizar as classes
como tao bem registrado no texto de Helena Antipoff, escrito em 1935, “Das classes
homogéneas™.

Nesse contexto, a base de atuagéo na area de Educagéo Especial era ligada ao
modelo clinico, no qual a partir de exames médicos e psicoldgicos realizados por
profissionais da area da saude como, por exemplo, fisioterapeutas, fonoaudidlogos e
psicologos os alunos eram avaliados e suas deficiéncias identificadas e tratadas. A
educagéao desses individuos era vista como secundaria, e, em grande medida, voltada
ao desenvolvimento de atividades basicas da vida diaria (GLAT & BLANCO, 2007).

Somente em 1973, com a criagao do Centro Nacional de Educag¢do Especial
(CENESP), atual Secretaria de Educagéo Especial (SEESP)”, a Educacéo Especial foi
institucionalizada. Todavia, continuava caracterizando-se majoritariamente como um
sistema de ensino segregado, com profissionais e servigos especificos.

Essa realidade comegou a mudar nos anos oitenta com os debates embasados
nos referenciais da filosofia da normalizacdo e da integracdo das pessoas com
deficiéncia. A primeira entendia que todas as pessoas com deficiéncia tinham o direito
de “usufruir das condi¢cdes de vida mais comuns e/ou normais possiveis” na sua
comunidade, participando das atividades educacionais e sociais (GLAT & BLANCO,
2007, p. 21). A filosofia da integracao, por sua vez, pregava a preparagao prévia dos
alunos para sua entrada no ensino comum. Isto é, os alunos com deficiéncia deveriam
demonstrar condigbes para acompanhar os colegas néo deficientes. Nessa proposta a
ndo aprendizagem do aluno era vista como uma responsabilidade individual focada na
deficiéncia do aluno e nédo no processo educacional e no contexto em que estava
inserido, com apoio de um sistema de suportes com praticas alternativas de intervencao
que facilitassem seu desenvolvimento e a sua aprendizagem (PLETSCH, 2010).

Nos anos noventa iniciaram-se as discussées sobre “educacdo para todos™.
Nesse periodo foram realizados inumeros encontros internacionais para discutir e
estabelecer metas visando garantir a universalizacdo da educacao, sobretudo basica.
Governos de varios paises se comprometeram a fazer investimentos nessa area, a fim
de diminuir as diferengas entre os paises e alimentar mecanismos de desenvolvimento.
Iniciaram-se as avaliagdes tomando como base medidas quantitativas sobre o
“‘desempenho” e a “eficacia” da educagdo. Juntamente com os programas de
ajustamento estrutural, essas avaliagdes passaram a ser usadas por organismos
internacionais, como é o caso do Banco Mundial, para determinar os gastos e os
empréstimos a paises em desenvolvimento (LEHER, 1998; FONSECA, 2003;
PEREIRA, 2010; PLETSCH, 2010).

* Helena Antipoff deixou grandes contribuigdes para a area de Educagéo Especial brasileira. A este respeito
ver Senna etal (2009).

* Em 2011, com a extingdo da Secretaria de Educagao Especial (SEESP), os programas e politicas no campo
da Educagéo Especial foram incorporados pela Secretaria de Educagédo Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade (SECAD).

* As discussbes sobre a universalizagdo da educagéo originaram-se nos Estados Unidos e paises Europeus,
especialmente, apds a 22 Guerra Mundial, ampliando a concepgao da educagéo como direito de todos



Nesse contexto foram realizados em nivel internacional dois eventos
importantes que influenciaram a elaboracdo e implementacdo de politicas de
universalizagdo da educagao basica e de inclusdo escolar em nosso pais, a saber:
Declaragéo de Educagéo Paratodos (1990) e Declaragéo de Salamanca (1994)*.

A partir dos pressupostos delineados nesses eventos, a proposta de “educagao
inclusiva” como parte de uma politica mais ampla de inclusao social, ganhou destaque
nos debates educacionais brasileiros, sobretudo a partir da implementagéo, em 1996,
da Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (LDBEN n° 9.394/96)*, que dedicou
um capitulo a Educacao Especial. Desde entao, inimeras outras diretrizes e leis foram
elaboradas para garantir os direitos sociais e educacionais dessas pessoas que, em sua
maioria, continuavam ainda matriculadas em contextos educacionais segregados -
como a classe especial e/ou a escola especial. O quadro (n° 2) abaixo sintetiza algumas
diretrizes institucionais estabelecidas para garantir e promover a educacao das pessoas
com necessidades educacionais especiais.

-~ ANO DOCUMENTO DISPOE SOBRE ..

. Estabeleceu objetivos gerais e especificos referentes a -
* Politica Nacional de Educagdo: “interpretacéo dos interesses, necessidades e
. Especial . aspiragbes de pessoas portadoras de deficiéncias, -

* condutas tipicas e altas habilidades” (p. 7). .
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. 1994

Politica Nacional para a
1999 : Integragéo da Pessoa
. - Portadora de Deficiéncia

. Oficializou em nosso pais os termos Educagéo Inclusiva :
* e “necessidades educacionais especiais”; regulamentou
. a organizagédo e a fungdo da Educagéo Especial nos -
: sistemas de ensino, bem como as modalidades de .
- atendimento e apresentou a proposta de flexibilizacdo e -
. . adaptagéo curricular. .
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. Promulga a Convengdo Interamericana para a .
. . * Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagdo :
. . contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia -
: : (Declaragéo de Guatemala) e estabelece medidas de
2001 . Decreto 3.956 - carater legislativo, social e educacional, bem como “(...) -
. : trabalhista ou de qualquer outra natureza, que sejam .
* necessarios para eliminar a discriminag&o contra as *
. . pessoas portadoras de deficiéncia e proporcionar a sua .

. : : plenaintegragéo asociedade” (p. 22).

Estabeleceu a “matricula compulséria de pessoas com
- deficiénciaem escolas regulares”.

- Diretrizes Nacionais para
2001 . Educacgéao Especial na
. Educagao Basica

. . .
. .
. . . .
. . .
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Fonte: Pletsch (2011).

*Uma anélise detalhada sobre esses documentos pode ser vista em Santiago (2006), Botega (2007) e Pletsch
(2010).

*Vale lembrar também da Constituigdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 que garante em seu art.
205, a educagédo como umdireito de todos e, no art. 208, Ill, que o atendimento educacional especializado sera
assegurado as pessoas com deficiéncia preferencialmente nas redes regulares de ensino, bem como do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), que dispde, em seu artigo 13, que “a crianga e o adolescente
gozam de todos os direitos inerentes a pessoa humana” e que as criangas e os adolescentes “portadores de
deficiéncia” tém direito ao “atendimento educacional (...) preferencialmente na rede regular de ensino” (ART.
54, inciso ll1).



A expressao “educacao inclusiva” passou a ser vista como a unica alternativa

para todos os educandos como uma espécie de “panaceia” educacional. Em pesquisa
recente, Pletsch (2010)” destacou que a expresséo “educagéo inclusiva” “ndo deve ser
tomada como se fosse autoexplicativa, pois ndo se pode perder de vista a relacao entre
o particular e o geral. Isto &, entre as propostas para a educagédo e a dindmica e
configuragdo das sociedades contemporaneas” (p.27). Para a referida autora, apos
mais de uma década em implementacgéao, a discussao sobre inclusdo, néo raro, ainda
ocorre de forma vaga, com alusdes abstratas em favor da “valorizagao da diversidade,
em detrimento da homogeneidade e da segregacéo”. Em suas palavras:
Esse discurso “epidémico”” hoje parece ser equivocado, na
medida em que igualiza as diferencas. O que alimenta ainda
mais a tendéncia a restringir a inclusédo a questdes de ordem
“micro”, prescindindo da articulagdo — necessaria — entre o
“micro” e o “macro”. Portanto, faz-se necessaria a articulagao
entre os aspectos referentes a organizagdo escolar e a
relagdo ensino-aprendizagem, por um lado, e a analise mais
abrangente sobre as pressdes econbmicas, politicas e
sociais que configuram a realidade brasileira, por outro
(PLETSCH, 2010, p. 27).

Outro aspecto preocupante sao as analises realizadas sobre as mudancas nas
praticas e nas politicas de escolarizagdo dessas pessoas que, de maneira geral, vem
levando em consideragao somente os aspectos humanisticos presentes nessas
diretrizes. Andlises sobre o0s interesses econdmicos contidos em documentos
orientadores como a Declaragéo de Salamanca sao recentes (KASSAR, 1998, 1999;
GARCIA, 2004; PLETSCH, 2010). Apesar de nao ser nosso objeto de analise nesse
texto cabe mencionar o que aponta o referido documento sobre a relagdo custo
beneficio da “educagéo inclusiva”:

A experiéncia, sobretudo nos paises em vias de
desenvolvimento, indica que o alto custo das escolas
especiais supoe, na pratica, que s6é uma pequena minoria de
alunos (...) se beneficia dessas institui¢des (...). Em muitos
paises em desenvolvimento, calcula-se em menos de um por
cento o numero de atendimentos de alunos com
necessidades educativas especiais. A experiéncia (...) indica
que as escolas integradoras [Ié-se inclusivas], destinadas a
todas as criangas da comunidade, tém mais éxito na hora de
obter o apoio da comunidade e de encontrar formas
inovadoras e criativas de utilizar os limitados recursos
disponiveis (UNESCO, 1994, p. 24-25, grifos nossos).

* Em suas analises Pletsch (2010) usou como principais referéncias os textos de Kassar (1999, 2001), Bueno
(2004, 2008) e Ferreria & Ferreria (2004).
' Termo originalmente empregado por Patto (2008).



Tomando como referéncia o exposto entendemos que uma politica que se
pretenda “inclusiva” deve tomar como principio que todos os alunos tenham direito a
matricula em escolas comuns, mas nao apenas, € preciso garantir o acesso ao
conhecimento a esse alunado. Para tal é necessario oferecer condi¢gdes estruturais e de
trabalho aos seus professores e conhecimentos sobre as diferentes estratégias
pedagodgicas que podem ser usadas para o trabalho educacional com esses alunos,
como, por exemplo, braile, softwares de comunicacdo alternativa e tantos outros
recursos tecnoldgicos existentes que se quer chegam as escolas publicas.
Portanto, em nosso entendimento, a “educagao inclusiva” € uma politica educacional
que tem por objetivo atender e responder as necessidades dos alunos, tendo como
principio basico que, independente de suas especificidades, desenvolvam
aprendizagens significativas interagindo uns com os outros, com ou sem atendimento
educacional especializado.

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO:
NOVAS PERSPECTIVAS PARA A INCLUSAO DE ALUNOS COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS?

A partir do governo Lula os investimentos politicos e financeiros para promover
a inclusdo social e educacional foram ampliados significativamente. No campo da
Educacao Especial, podemos citar o Programa Federal Educagéo Inclusiva: direito a
diversidade®, implementado em diferentes municipios do pais, com o objetivo de
disseminar a politica de “educacgdo inclusiva” de pessoas com necessidades
educacionais especiais.

No contexto desse Programa foi gestada a Politica Nacional de Educacgéao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva com o objetivo de assegurar, entre
outros aspectos:

A inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participacao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade educacgao especial
desde a educacgéo infantil até o ensino superior; oferta de
atendimento educacional especializado (...) (BRASIL, 2008,
p.14).

Com base nessa politica, em 2009, foi homologado o Parecer 13 (BRASIL,
2009) que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagéao Basica, modalidade Educacao Especial, em conformidade
com o Decreto n°. 6.571 de 2008, o qual dispde sobre o apoio técnico e financeiro aos
sistemas publicos de ensino dos estados, do Distrito Federal e dos municipios que

* Informagbes disponiveis em http:/portal.mec.gov.br/seesp/. Acessado em janeiro de 2011.




prestarem atendimento educacional especializado (BRASIL, 2008a). O atendimento
educacional especializado nesses documentos é entendido como “o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdégicos organizados institucionalmente,
prestado de forma complementar ou suplementar a formagédo dos alunos no ensino
regular” (Art. 1°, § 19), conforme previsto na ja citada Politica Nacional de Educagéo
Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL, 2008).

Ainda no ano de 2009, os pressupostos filoséficos e politicos do atendimento
educacional especializado (AEE) foram regulamentados pela Resolugdo n° 4. De
acordo com essa resolugao o AEE deve garantir que sejam reconhecidas e atendidas as
particularidades de cada aluno com necessidades educacionais especiais. Sua funcao
complementar e/ou suplementar devera se realizar em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino dispondo de servigos, recursos de acessibilidades e estratégias
paraformagéo desses alunos (BRASIL, 2009a, Art. 2° e 3°).

De acordo com areferida Resolugdo o AEE devera ser realizado:

Prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
propria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno
inverso da escolarizagédo, nao sendo substitutivo as classes
comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou
de instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de
Educagdo ou orgao equivalente dos Estados, Distrito
Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009a, Art. 5°).

A sala de recursos multifuncionais se caracteriza como um servico
especializado de natureza pedagogica com o auxilio de materiais especificos e
equipamentos tecnolégicos, que apdiam e complementam o atendimento educacional
realizado nas classes de ensino regular, mediante a necessidade de cumprimento do
estabelecido nos documentos oficiais para a educacgéo. Esse atendimento devera ser
paralelo ao horario da classe comum em que o aluno estiver “incluido”. No entanto, o
AEE né&o pode ser confundido com refor¢o escolar, mas deve constituir-se como um
conjunto de procedimentos especificos mediadores e auxiliadores do processo de
apropriagao, construgao e producgéo de conhecimentos (MELO, 2008; BURKLE, 2010).

Todavia, ndo basta implementar uma politica de atendimento educacional
especializada sem realizar mudancgas estruturais e pedagogicas no funcionamento das
escolas, como, por exemplo, entre outras dimensdes, na estrutura curricular rigida
presente nos objetivos, conteldos, nas metodologias, na organizacao didatica, do
tempo, na estratégia de avaliagao para atender a diversidade e especificidades dos
alunos que a frequentam.

Flexibilizar o curriculo para atender a todos os alunos é urgente. A sua
transformagéao implica na diminuigdo do numero de alunos por sala de aula, o trabalho
cooperativo ou colaborativo entre professores do AEE e da sala comum, entre outros
aspectos. Diversas pesquisas vém mostrando a importancia do trabalho colaborativo
entre professores do ensino especial e comum (CAPELLINI, 2004; FONTES, 2009;
PLETSCH, 2010; GLAT & PLETSCH, 2010). Certamente essa colaboragdo se faz



necessaria também na organizacdo e no planejamento do plano de atendimento
educacional especializado para atender as reais demandas de cada aluno com
necessidades especiais. Caso contrario, a inclusdo com desenvolvimento social e
académico desse alunado corre o risco de revestir-se em exclusao intraescolar. Isto &, o
aluno esta na sala de aula comum, mas excluido do processo educacional.

A colaboragédo entre os professores do ensino regular e do AEE estéo previstas
no artigo 9° da Resolugéo 4, que aponta ser de competéncia dos professores que atuam
na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulagdo com os
professores do ensino regular, contando com a participacao familiar e em interface com
os demais servigos setoriais da saude, da assisténcia social, entre outros necessarios
ao atendimento. O professor do AEE, segundo o mesmo documento, € responsavel
também por:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos
pedagodgicos de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educacgéo
Especial;

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

Il —organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

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

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragao de
estratégias e na disponibilizagédo de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

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

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participagao dos alunos nas atividades escolares (BRASIL, 2009a, Art.
13).

Nessa diregao Pletsch (2011) traz algumas questdes que retomamos aqui: sera
que os professores de AEE terdo tempo disponivel para tal tarefa? Como professor de
AEE é possivel atender o aluno e dar conta de todas essas atribuicdes numa jornada de
trabalho de 40 horas semanais? Que formagao sera necessaria? Sera que cursos de
especializagdo™ oferecidos a distancia em nivel nacional - de maneira geral,
desconectados da realidade local das escolas e redes de ensino — sdo suficientes para

* Estamos nos referindo aos cursos do Programa de Formacg&o Continuada de Professores na Educacgéo
Especial. Informagdes disponiveis no sitio eletrénico da Secretaria de Educagdo Especial:
http://portal.mec.gov.br. Acessado em janeiro de 2011.




atender as demandas exigidas para a atuagao do profissional do AEE?

Refletir sobre tais questbes se faz urgente para planejar e operacionalizar na
pratica cotidiana das redes de ensino o atendimento educacional especializado.

Sobre a formagéo dos professores que trabalham no AEE temos como base o
art. 12, que determina a estes profissionais terem formagéo inicial que os habilitem para
0 exercicio da docéncia e formagcao especifica para a Educacdo Especial. Cabe
mencionar que, no Brasil, temos somente dois cursos de graduagéo com formagao em
Educacéo Especial que funcionam na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM/RS)
e na Universidade Federal de Sao Carlos (UFScar/SP). Ou seja, a maioria dos
professores do AEE deverdo receber formagédo continuada nos diferentes tipos de
necessidades especiais e niveis de ensino. Defendemos que, muito mais do que
receber formagdo sobre a operacionalizagdo do atendimento educacional
especializado, é preciso possibilitar aos docentes conhecimentos para atuarem com as
especificidades do processo de ensino-aprendizagem e as nuances que envolvem o
trabalho colaborativo entre ensino especial e comum.

Por ultimo, outro aspecto importante colocado pela Resolucéo 4 refere-se ao
projeto pedagdégico da escola de ensino regular que deve institucionalizar a oferta do
AEE, prevendo na sua organizagao, algumas caracteristicas, tais como dispostas nos
incisos abaixo:

| - sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobiliario,
materiais didaticos, recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e equipamentos especificos;

IV - plano do AEE: identificagdo das necessidades
educacionais especificas dos alunos, definicao dos recursos
necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;

VIl - redes de apoio no ambito da atuagao profissional, da
formacao, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso a
recursos, servicos e equipamentos, entre outros que
maximizem o AEE (BRASIL, 2009a, Art. 10).

Em sintese, para entender o processo de implementagdo do atendimento
educacional especializado deve-se realizar analises amplas, levando em consideragao
os contextos social, politico, econdmico e cultural. Como também, as praticas escolares
e as condigdes dos sistemas educacionais do pais, sem esquecer as reais
necessidades dos alunos e o seu direito social a educagéo. Igualmente, para que os
sistemas de ensino se tornem sistemas educacionais para todos os alunos, entre outros
pontos, é fundamental ampliar os investimentos financeiros para o ensino publico e dar
condic¢des de trabalho e melhores salarios aos profissionais da educagdo. Sem essas
mudangas, ndo adianta continuarmos investindo e nos enganando com politicas de
aceleracéao e progressao continuada.
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TENHO UM ALUNO GOM DEFICIENCIR INTELECTUAL EM
MINHA SALA, EAGORA?
Primeiras acoes e reflexoes, a partir da teoria piagetiana

Mara Lucia R. Monteiro da Cruz”
Valéria Marques de Oliveira *'

A educagdo tem um dificl e nobre propdsito de colaborar com o
desenvolvimento pleno do homem. No Brasil, a partir dos anos 80, fortaleceram-se no
cenario pedagdgico, as contribui¢cdes piagetianas, que ficaram conhecidas como escola
construtivista. Junto a este movimento varios jargdes entraram no dia a dia da escola:
equilibragao, assimilagdo, acomodacao, niveis de desenvolvimento, entre outros.
Infelizmente, varias deturpacdes conceituais vieram com esta corrente, tais como:
“professor nao planeja atividades, aproveita oportunidade”; “professor nao corrige o
aluno, este aprende sozinho”; “o professor néo interfere, o aluno € quem descobre”; “o
professor nao ensina, o aprender € um ato solitario”, etc. Visando colaborar para o
fortalecimento das contribuicbes piagetianas na construgdo de ferramentas
pedagdgicas e para o esclarecimento de algumas ideias erréneas que comprometem o
fazer pedagoégico, buscamos provocar a reflexdo do leitor, a partir da apresentacao de
um caso imaginario descrito a seguir, ponto de partida para a constru¢do de uma ponte
entre teoria e pratica.

SITUAGCAO PEDAGOGICA

.........................................................

A professora Ana Maria escolheu a profissdo de magistério com paix&o e
consciéncia. Trabalhando desde sua formatura ha oito anos com o Ensino
Fundamental, ela encara como um gostoso desafio o ato de ensinar. Sua
atual turma de primeiro ano traz uma novidade. Dos seus 26 alunos na
faixa etaria de 6-7 anos, um deles apresenta deficiéncia intelectual.
Nestes anos de trabalho ela nunca trabalhara com um aluno com
necessidades educacionais especiais, isto trouxe ansiedade e
curiosidade. Sera que ela conseguiria desempenhar bem o seu trabalho
como nos outros anos? Como atender as necessidades educacionais

* Fonoaudidloga, Mestre e doutoranda em Educagéo (UERJ). Professora do curso de especializagdo em
Informatica Aplicada a Educacédo (UERJ). Coautora dos livros “A informatica e os problemas escolares de
aprendizagem” (Ed. DP&A, 2001 e “Caminhos das Letras. Alfabetizagdo na Era Digital” (2007).

*" Psicologa, Pedagoga, Psicopedagogia com Especializagdo em Educagdo Especial (UNIRIO/2008) e
Educagéo a Distancia (UNB/2009). Mestre em Educagéo e Doutora em Psicologia (Universidade Federal do
Rio de Janeiro/2005), Pés-doutorado em Educacéo (Universidade do Estado do RJ). Atualmente é professora
universitaria da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Instituto de Educagao, Departamento de
Psicologia.

2 0 termo deficiéncia mental foi substituido pelo termo deficiéncia intelectual seguindo recomendacéo da
AAMR (Associagao “American Association for Mental Retardation”), associagdo americana referéncia nesta
area. O primeiro termo aponta para a ideia de que o funcionamento mental estd comprometido, o segundo
termo focaliza mais o aspecto intelectual. AAAMR, em sintonia com os novos tempos mudou de nome para
AAIDD (“American Association on Intellectual and Developmental Disabilities”). (Cf. http://www.aamr.org)




especiais do aluno? Quais seriam? Ela poderia desenvolver o mesmo
planejamento com todos os alunos? Seriam necessarias adaptagoes,
quais? Este aluno seria capaz de aprender e acompanhar o ritmo da
turma?

Para melhor lidar com o desafio de alfabetizar uma turma inclusiva, ela
comecgou a desenvolver uma pesquisa sobre sua propria pratica na sala
de aula e decidiu fundamentar suas agdes iniciais com a teoria de
Piaget. Pesquisou seus cadernos e livros estudados, descobriu tantos
outros textos e trocou ideias com companheiras de trabalho. Como
eram muitas perguntas e descobertas, para registrar e refletir sobre esta
nova etapa decidiu utilizar desde o primeiro dia de aula duas
ferramentas pedagdgicas descritas em artigos sobre experiéncias
inclusivas que lera: o portfélio dos alunos e o diario de campo da
professora. Estas duas formas de registro seriam construidas ao longo
do ano e serviriam como indicadores para facilitar sua organizagao e
avaliagdo de sua proposta de trabalho. Com o primeiro, registraria o
progresso de cada aluno, desde seu momento de chegada até o final do
ano. Ele seria composto de atividades que apresentassem o
conhecimento espontdneo e outros resultantes da mediagcao
pedagogica. Com o segundo, registraria suas ideias, receios, crencgas,
expectativas, planejamento e reflexdes do cotidiano escolar.

Qual nao foi sua surpresa ao constatar, pouco a pouco, que os conceitos
que outrora pareciam tao abstratos e distantes de sua realidade, ndo s6
passaram a fazer sentido, como também a auxiliaram no planejamento
e implementagéo de estratégias pedagogicas mais eficazes para sua
turma, ndo somente para atender ao aluno com deficiéncia intelectual. A
ansiedade e ainseguranga foram sendo substituidas pela criatividade e
seguranca.

Para acompanharmos de perto um pouco do que aconteceu, transcreveremos
alguns trechos deste diario de campo imaginario a seguir. Aproveitaremos, entao, esta
experiéncia para demonstrar como alguns conceitos da teoria piagetiana se aplicam ao
cotidiano escolar.

CENA PEDAGOGICA 1

Dea O3 de feverecnade 2010 - 1 dia de aunla

Haje contiecc mintia turma de 1 ane do ensino fundamental. Ex estava carniosa e
apreensiva. Cada novo ana neserva mauitos desafiss nouos. Sae 26 alunas checos de
energia e mucte particihantes. 4 maionia ji era da escola e, portanto, jd se
cutelectual, o Renats. Eu jd tinka sido auisada de sua matricula e embora todos
camentassem gue iria me sacr bem, ex sentia wm “frio na espintia’”.



Zuands fomes para a sala, cbserve gue Renato ficou sentado guceto no meco de tanto
barallio gue as cniangas dagiam. Ele parecia meia deslocado, distracide e introventido.
De cabieca um pouco bacra, ele olbava “de raba de ollbo” para tudo o gue acontecia. s
outras encancas se abracavam e se mouimentavam bastante na sala, mesma oo alunas
nauss lage comegaram a conuersar com 6o antizod. 74 criangas riam muito e falavam
naturalmente com o Renate, o gue parecen ajudar a sua ambientacdo, e ele, aos pouces,
Coma primeira atividade, propus é turma gue escrnevesse sew nome em wm pagel e fizesse
wm desentio. Depocs, em cincals, cada um se apresentaria, mostrands o desentia gue des.
o desenvolucmento do grafismo, a nogdo de espace gue se expressa no desentio, de gue
Jorma escreviam o priprco wome. Tados participaram, alguns com macor desenvoltura e
outnos com macion timidey. Luatre encancas se destacaram em minhas olservacdes:
Reluin, gue escneven e lew corretamente sew nome todo, wsands letra de forma. Feg wm
desentio nico em detalles e escneven “praia’” em wma seta gue cudicava o camintio de wm
carra. Licia, aluna da mesma tunma das criancas de ane antenion, gue escrevew ¢ lew

cewnome LBIA4 ", , feg wm desentio com flores e borboletas. /#na, gue escrneven seu

wome com poeado-letras até o gJiwal da gJolta

00005807 0ddV V'V | | 0000000V VY * ¢ descntion com wincas

garatujas, estava entusiasmada contands a listénia sobre sew desentio. Renats, gue
ese dew primecrno cornetamente, mas misturanda letra mannscrita e de forma,
garatujas. ftenden o men pedida de mostrar sew traballbe, apenas o levantou, mas
abacrow a cabeca e udo gucs falar nada.

Depocs, colaguec todss s traballos ue maral. Expliguec a eles gue o murnal precisava ter
wm titals, assim como acontece was histinias. Fernanda disse: "Mural da nsssa
turma'. Pedna disse: "Nossa turma é legal!'. José sugeniu "Turma da baralba'. /Punatec
todas as sugesties, gque eram cince uno total, e expliguec gue cada crianca deveria
levcantar o dedo para vetar ne nome gue tinka gostade macis. Registrel 0o uates com
tracintios para facilitar a contagem deles. Percele gue Renate parecia interessada em
levantar o dedo para votar, mas ade prestava atencdo guande ex marcava 0o fontod.
Tmaginec gue ndio estivesse entendendo este tifo de nepresentacdo das guantidades.
Sugerc, entdo, a tunma gue refizéssemes a uatagdo, justificande gue havia thés nomes
deveria levantar para wetar. Luando elas votavam, ew pedia gue se levantassem e
ficassem de fé, lada a lado em drente ao guadre de gis para gue a turma padesse contar
02 uotoq.

Desta ues pencelc gue Renate e tada a tuvma particihanam ativamente.

Como se aprende? Como cada um constréi o conhecimento? Para que ele
serve? Ninguém ensina a abelha (em uma determinada fung&o) a fazer mel,... o cavalo
logo depois que nasce ja sabe trotar... e a propria capacidade do bebé mamar quando
nasce, vem de onde? De imediato podemos considerar o carater bioldgico - a heranga
da espécie. Contudo, estes conhecimentos inatos sao rigidos e repetitivos, sdo os
reflexos, atividade mecanica programada para a interagdo com o ambiente. A atengéo,



amemoria, a percepgao existentes nao sao intencionais, conscientes e planejadas, elas
compdem as fungdes psicoldgicas basicas ou primarias. Sao utilizadas numa relagéo
direta com arealidade.

Se as atividades reflexas sédo suficientes para garantir a sobrevivéncia dos
animais, o0 mesmo nao se pode dizer sobre os homens. Animal indefeso desde o
nascimento, ele deve superar os seus reflexos para manter-se vivo. Ele deve ir além e
desenvolver suas fungdes psicoldgicas superiores ou secundarias que exigem o
controle consciente e intencional, ele agora “cria” a realidade, sua relagéo é mediada
pelo aspecto simbdlico e sua mente é repleta de imagens enriquecidas pela linguagem.
Mas, além disto, o que mais pode influenciar seu desenvolvimento?

Esta resposta é buscada nas escolas epistemoldgicas. Existem outros trés
fatores do desenvolvimento que s&o enfatizados por cada uma delas. Sdo eles, a
transmissdo de conhecimento, a experiéncia e a equilibracdo priorizados
respectivamente pelas visdes racionalista, empirista e construtivista.

Na visdo racionalista, a razdo é o aspecto principal para a cognicdo humana,
pois através do raciocinio a realidade seria alcangada, ou seja, o conhecimento viria de
dentro para fora (a priori). O bom professor deveria exigir da turma completo siléncio e
total atengéo a sua fala, pois desta forma ele “despertaria” os alunos do sono dogmatico.
A fonte do conhecimento é o social. Retomando a cena descrita anteriormente, dentro
desta visdo, o professor dominaria a turma, ele seria o centro do conhecimento. O
professor consideraria que as criangas s6 aprenderiam o que ele ensinasse, elas
precisariam copiar as palavras e analisa-las, tal como aprender todas as combinac¢des
silabicas. Kelvin aprenderia a escrever seu nome mais tarde, visto que este seria
considerado muito dificil, por exemplo. Isto porque as aprendizagens dependem da
maturagéo para se tornarem possiveis. Esta premissa justifica as praticas pedagégicas
que consideram que os alunos com deficiéncia intelectual devem realizar exercicios de
prontiddo por anos e anos, para serem preparados para a alfabetizagédo. A légica e o
sentido necessitam estar presentes apenas para o professor e o aluno “captaria” o
conhecimento através da razéo.

Na visdo empirista, a experiéncia é o aspecto principal para o conhecimento,
pois através da sensacao a realidade seria alcangada, ou seja, o conhecimento viria de
fora para dentro (a posteriori). O bom professor deveria exigir dos alunos a execugao
dos exercicios, seu treinamento, pois desta forma eles estariam moldados e prontos
para os resultados esperados. A fonte principal de aprendizagem sao as propriedades
dos estimulos, dos objetos. O professor deveria explorar os sons e as formas das letras.
As criangas ligariam o desenho de uma figura que representaria o som ao desenho da
letra, por exemplo. O professor deveria passar muitos exercicios e trabalhos de casa
para que o aluno pudesse treinar os tragados das letras. As experiéncias pedagodgicas e
vivéncias educacionais comporiam o plano de intervengéo do professor, pois o aluno sé
“aprenderia” o que o professor o “ensinasse”. Com objetivos fechados bem tragados, o
aluno deveria seguir as etapas previstas pelo professor e chegar as suas conclusdes.
Desta forma, chegaria ao objetivo de ensino e seria avaliado ao final, caso errasse, isto
significaria o fracasso da aprendizagem e voltaria ao estagio inicial para percorrer as
mesmas fases novamente. A ldgica e o sentido sao itens abstratos importantes apenas
quando visualizados nos comportamentos e se fecham nas atividades. Aaprendizagem,
por fim, pode ser generalizada para outras de igual teor, que seriam captadas pelo aluno



na execugao das tarefas planejadas pelo professor.

Na visdo construtivista, a equilibracdo é o aspecto principal para o
conhecimento, pois através da interacdo a realidade seria construida, ou seja, o
conhecimento é formado a partir das organizagdes internas das informagdes abstraidas
empiricamente através dos objetos e abstraidas reflexivamente pelo proprio aluno. A
abstracao empirica é o processo de coleta de informagdes do préprio objeto, quando o
aluno aprende a cor, a textura, o peso, e tudo mais que ele necessita retirar diretamente
de sua experiéncia e contato com o objeto. A abstragéo reflexiva € o processo de
organizagao, sistematizacao e atribuicdo de sentido de todos os dados coletados no
qual o autor é o préprio aluno, sua qualidade dependera de diversos fatores: seu
interesse e motivagdo, a conexdo com conhecimentos novos e antigos, a
sistematizacdo e armazenamento dos dados, etc. O bom professor deveria mediar as
atividades da turma oportunizando experiéncia, desafiando e provocando interacdes
ricas entre o aluno e conhecimento na interagdo com a realidade e o meio social, e
favorecendo sua representacéo e organizagao dos dados coletados, pois desta forma o
aluno além de exercer a constru¢ao do conhecimento, teria mais elementos para atentar
para o processo metacognitivo envolvido e constituiria sua autonomia cognitiva. A fonte
principal é a atividade (mental e motora) do préprio sujeito. A metacognigdo € um
processamento de informacdes que o aluno pode aprender a controlar desde cedo, ele
envolve o pensar sobre o préprio pensamento, isto €, procura despertar no aluno a agao
mental consciente e intencional. Desta forma, o aluno além de conhecer-se melhor,
suas facilidades e dificuldades, age e interage com melhor autocontrole no seu
processo de aprender. O professor prima pela construgdo do conhecimento com a
leitura e interpretacao da realidade, atribuicdo de sentidos pelo aluno. A participagao
ativa e a narrativa s&o estimuladas em todas as atividades.

Resumindo, para as ideias piagetianas, o conhecimento é construido pelo
sujeito na interagcdo com o ambiente (fundamento construtivista-interacionista),
divergindo, pois, das teorias descritas anteriormente que consideravam que o
conhecimento teria como fonte primaria o raciocinio (fundamento racionalista) ou da
posicao contraria, que o conhecimento teria como fonte primaria o estimulo externo
(fundamento empirista). Podemos resumir as implicagdes pedagdgicas diretas de cada
posi¢ao no quadro abaixo.

Quadro n° 3. Quadro resumo das implicagdes pedagogicas
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PROFESSOR ALUNO CONHECIMENTO -
Racionalista Detentor do saber Reprodutor Racionalizado
Empirista . Planejador das situagdes de ensino . Responsivo . Experienciado

. Internacionalista : Mediador da aprendizagem * Interativo  : Construido .



Diante do exposto, na cena descrita, podemos voltar ao diario da professora e
encontramos indicativos da sua sustentacao tedérica, quando ela opta por iniciar seu
trabalho pedagogico a partir do que as criangas sabem e cria oportunidades de
interagao social e de participagéo direta em todas as atividades. Assim ela observa o
comportamento, levanta dados sobre que conhecimentos os alunos dispdem, infere
sobre quais estratégias cognitivas eles utilizam e redne dados que usara em seu
planejamento. Através desta acao, ela pode formar um conjunto de informagdes que
possibilitam a criagdo de tripé que sustenta sua pratica pedagogica: o nivel de
desenvolvimento e as caracteristicas principais das criangas, o dominio do
conhecimento espontaneo e cientifico (escolar) e as metodologias didaticas mais
adequadas ao grupo.

Em outras palavras, ao observar as respostas de cada crianga - ndo so verbais,
ela percebe se a proposta esta de acordo com o nivel de desenvolvimento e até mesmo
com o interesse de cada um, como ocorreu na situagdo em que ela modificou a atividade
da votacdo em fungdo do “desinteresse” de Renato:

Pencele gue Renato parecia intercssade em levantar o deds para vetar, mas ade
frestava atencdo guands ex mancava ad pontos. Jmagine gue nda estivesse entendende

Podemos supor que ela pensa que sua funcdo sera de mediadora do
conhecimento. Isto significa que ela intermediard em algumas ocasides de modo
intencional a relagao entre o aluno e o seu objeto de conhecimento. Conhecendo cada
aluno, ela tera elementos para planejar atividades individuais e coletivas, nas quais o
ritmo de aprendizagem podera ser respeitado e sera favorecida a troca de experiéncias
e conhecimento entre os companheiros de classe. O conhecimento espontaneo e
anterior de cada aluno trazido de sua histéria e cotidiano podera ser partilhado com os
demais, favorecendo a construgéo de pontes de conexao com o conhecimento cientifico
proposto pela escola. Assim, o conhecimento escolar ndo surgira do vazio, ele sera
pleno de sentido e significado colaborando para a autoria de pensamento e autonomia
de todos.

Voltemos ao registro de campo, ela, a professora, precisa reunir o maior numero
de informagdes sobre cada aluno: informagdes pessoais, pedagdgicas, preferéncias e
personalidade, isto podera compor o portfélio de cada aluno.

Portfélio € uma reunido de documentos que dizem respeito ao
desenvolvimento holistico deste aluno. Os dados séao
coletados a partir de diferentes fontes, do proprio aluno, da
familia, das caracteristicas comunitarias, de avaliagdes
complementares de profissionais interdisciplinares que
atendam as demandas especificas (por exemplo: saude).
Estes aspectos compdem um retrato parcial e temporario



deste aluno, organizando diferentes aspectos em um
conjunto de dados em um sistema arbitrario, isto é, dados
mutuamente influenciaveis e indissociaveis que estdo em
permanente movimento. (MARQUES, ABREU, 2009, p.8)

Além disto, em seus registros ela ira notando tudo o que observa e os seus
sentimentos diante da turma. Ela sabe que o sentimento interfere na percepgéo, tanto o
seu proprio quanto o de seus alunos (MARQUES, 2005).

Na primeira atividade que propds a turma, Ana Maria ja comegou a avaliar o
desenvolvimento do grafismo, a partir do desenho e da escrita do nome. Ferreiro e
Teberosky (1985) pesquisaram, a partir do referencial tedrico piagetiano, o
desenvolvimento da linguagem escrita de criangas de 4 a 6 anos de idade que
frequentavam o ambiente escolar e concluiram que este ocorre a partir de hipéteses que
as criangas elaboram sobre a escrita e que dependem de situagdes de conflito cognitivo
para serem reelaboradas. Isto significa, por exemplo, que quando um adulto nado
consegue ler o que a crianga escreve de acordo com sua concepgao de escrita, este fato
pode causar um conflito cognitivo que favorega ao aluno reelaborar sua hipotese.

As autoras classificaram as hipéteses em pré-silabicas, silabicas e alfabéticas.
A pré-silabica corresponde ao periodo em que a crianga ainda nao relaciona os sons da
fala as representagdes que faz da escrita, como pareceu ocorrer com os alunos Ana e
Renato, que utilizam pseudoletras para escrever. Ainda que Renato escreva seu nome
corretamente, o que provavelmente ocorre devido a memorizagao, sua produgéo a
seguir revela que ainda ndo associa fala e escrita, porque usa pseudoletras. Estudos
sobre o desenvolvimento da linguagem escrita de alunos com deficiéncia intelectual
realizados por autores como Moussatché (1992), Miranda (1999) e Cruz (2004)
demonstram que estes alunos desenvolvem hipéteses como os outros alunos, sem
deficiéncia, porém com a tendéncia a se fixar nos estagios iniciais de desenvolvimento.
Criangas que nao tém este tipo de deficiéncia tém mais facilidade em fazer associa¢des
espontaneamente e muitas se alfabetizam antes mesmo do ensino formal.

A hipétese silabica corresponde ao inicio de fonetizagao da escrita. A crianca
passa a estabelecer, a principio, relagdes de quantidade, com a correspondéncia termo-
a-termo — a escrita comega a apresentar mudancas no eixo quantitativo (representa
cada silaba da palavra falada com um caracter na escrita) e no qualitativo (comecga a
empregar letras similares para emissdes sonoras parecidas).

A hipodtese alfabética vai se constituindo gradativamente, e, apés uma fase de
transicdo, chamada de silabico-alfabética, a crianga passa a escrever da mesma forma
que fala, ou seja, com a intengéo de representar todos os sons da fala. No caso descrito,
vemos que o aluno Kelvin, que escreve seu nome e a palavra “praia” parece ser um
exemplo.
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de caletividade. 4 cosperacda e a solidariedade oo
caractenisticas marcantes da turma. (Cada aluna busca
Renata estd bem adaptads e as demacs alunas adoram ajudd-
o, as veges preccse explicar a diferenca entre ajudar e “dazer
por ele”, gue siguifica “wdo ajudar”. Preciso cuterdercr,
#orgue sendo ele assume o lugar de protegide e desiste frente
de deficaldades e as autras criancas ficam com a ideca gue
estdo dazendo alge bom. Percebo gue ele tende a descstin
comporntaments andoe € b dele, wmas reforcade telo
grupoe. Hoje,asscstimos ae desentio animade “Jamdlia do
Jutuno” e procaramas descobinirn o gue se “aprende” guando se
‘erta”, gual é a importducia da perseveranca e da
determinacio. E macs fdcil diser “en ndo sei”, do que tentar
fazer. A atividade de neescnever a licstirnia no blacdo foc wm
sucesso, o nesultado coletiua foi dantdotice, mas o gue me
sunpreenden foi a produgio cndiuidual sobrne o netrato da
familia de cada wm. Renate foc guem macs participon. Ele
desention sua jamilia: mde, pac, avd e sua crmd macs vellia,
Tacud. /e lads de cada desentio ele escreven o wame de cada
wm. Haire busguec escreven na integra parte de wosso
Eu - Renata, vacé paderia me apresentar sua producio?
Renate - Esta é mamde, papac, vd e Jacnd!

Ew-E uocé, ndio estd ac?

Renato - Ndo, ex estou aguc.

Eu - Verdade,... M as uacé nda paderia fazer o sew "retrate”
janta deles?

Sewm jalar nada ele fes macs wm desentio. Pedc gue escrnevesse
o nome de cada am perto de cada desentia. Macs ama uez ele
ndo dalow wada e comecou loge a escrever macis ow menod
mém:mmdecéma—w?ag«d_ﬂ, sen pai Renate _

| 00, , sua aud Senia_ SIA e sua crma, Taced  TANA, e



sew wame RENATO. Pedec gue ele lesse cada uame e me
com a praducdo diferente do sex name e de sew fac, st gue
anbos se chamam Benate. Mo nome do sew pac ele lew: | |2/
o /ual O /tel. Mo sex name, ele tew RE /Ze/ NA/ Jwa/ TO
Ito]. . Tndageuec se nda baveria semellbanca entrne o name dele e
de sew pac, ele responden gue o wome dele era cgual ao name do
gue ena assim mesma. Pedc gue ele lesse devagar novamente o
name de cada am e prestasse atencda ao som. Ele parau e wiu.
Sews ollos brilharam. Ele apagou o wome de sew pac e
escnevew REATO. 2uanda ele terminon de escrever ficau bem
perto do nome de sua mée. Pedc gue ele apagasse e escrevesse
wnm fouce macs distante fara ndo mislurnar wm Como o oulno e
ueca ewtdo outra surnpresa, ele escreven RVa e lew
| RRRaguennn] . . Entusiasmade, ele falou de cada wm e
principalmente de sua cvmd, de guem mostron gastar muito.
Ela brinca de escalintia com ele e ele coppia as palavras gue ela
necornria a cdpia camo exencicia primondial para alfabetizar.
Ewmbara a cdpia tenta sua funcia sacial (por exempls, a cipia
de necectas calindnias) e colabore o aumento do neperntirie de
letras, nda é ela guem garante a alfabetizacdo. Fd o processo
as créangas nde refletem sobrne a escrita e nudo evaluem em
suas lhipdteses. Eu sorri soginkia com o gue estava uivendo
naguele momente e lembrec-me da situagde gue ocorrew na
semana passada guando a mdie da Patricia veia neclamar
comige, pocs a fillha dela estava “desaprendendo” a escrever,
jd gue ela escreuia sew wame corretamente desde a educacdo
cnfantil e agara passara a escreuer PAIA. 4 mde cnscnuon se
o Renate nde estaria cnfluenciando negativamente sua fillba,
se ele ndio deveria estar junto com outras pessoas iguals a ele.



Com tranguclidade mostrel o neal progresse de sua filla e
convensel sobre a igualdade e a divensidade dos alunss,
wiuéncia primondial para a aprendizagem de tadss. Ela

Ferreiro e Teberosky (1985) articularam os conceitos fundamentais piagetianos
ao desenvolvimento da linguagem escrita. Estas autoras desenvolveram a teoria da
Psicogénese da Lingua Escrita, segundo a qual a crian¢a, em contato com o mundo
letrado, desenvolve suas proprias hipoteses sobre a escrita, antes mesmo de ter acesso
ao ensino formal da mesma. Desta forma, tal qual na flogénese, recapitulando a histéria
da escrita enquanto inveng¢do da humanidade, a crianca passa por diferentes fases na
concepcao deste sistema de representacao, primeiramente diferenciando escrita de
desenho, até descobrir a fonetizagcdo da escrita, que significa que letras representam
sons. A evolugao no processo de alfabetizagcdo se da sempre que a crianga entra em
conflito cognitivo, ou seja, quando compara a leitura e escrita que vé quando alguém Ié
ou escreve para ela e a escrita tal como pensa que é.

O fato de Renato representar cada silaba com uma letra e nao ter percebido que
0 nome de seu pai se escrevia exatamente como o seu, evidencia que este processo de
fonetizagao esta apenas comecando para ele. A mediagao da professora se faz no
sentido de tornar este processo mais consciente, intencional. Ela faz isso perguntando
se ndo haveria semelhancgas entre os nomes e pedindo a ele que os lesse novamente,
devagar, prestando atengéo ao som. Neste momento, o menino é levado a refletir e
percebe que os dois nomes sao escritos da mesma forma. A partir desta intervencao, ele
também acrescenta novas letras a representacdo do nome da mae, e na leitura

evidencia a tentativa de corresponder os sons as letras: RV« = (RRRaguennn/”

O mesmo processo de evolugao pode ser percebido no caso da aluna Patricia.
Ela escrevia seu nome corretamente de uma forma mecanica, o que pode ser aprendido
bem cedo através da cépia. A partir do momento em que comegou a descobrir o valor
sonoro das letras, sua escrita passou a representar a forma através da qual consegue
perceber e representar os sons do seu nome.

Varias pesquisas tém demonstrado que as criancas com deficiéncia intelectual
sao capazes de pensar sobre a escrita e evoluirem suas hipoteses da mesma forma que
as outras criangas (CRUZ (2004), MOUSSATCHE (1992), MIRANDA (1999)). H&, no
entanto, uma maior necessidade de o professor realizar a mediagdo para entender
como o aluno esta compreendendo este sistema de representagao e provocar o conflito
cognitivo nestes alunos, enquanto que criangas que néo tém este tipo de deficiéncia tém
mais facilidade em fazer associagdes espontaneamente e muitas se alfabetizam antes
mesmo do ensino formal.

Pessoas com deficiéncia intelectual possuem um desenvolvimento cognitivo
mais lento e pouco dindmico, marcado pela viscosidade genética (INHELDER, 1971), o



que significa que tém dificuldade de superar etapas de desenvolvimento. Podemos
observar que estas criangas sao menos curiosas e questionadoras. O professor deve,
entao, estimular esta curiosidade e favorecer que se tornem mais ativas diante do
conhecimento.

Piaget (apud INHELDER, 1971) ressaltou que as pessoas com deficiéncia
intelectual também possuem uma estrutura légico-matematica, isto €, sdo capazes de
pensar logicamente, embora em nivel concreto, ou seja, seu pensamento operatério
esta subordinado a presenga do objeto. Isto ndo significa, no entanto, que o ensino deva
restringir-se a situagdes concretas, mas, ao contrario, o aluno deve ser incentivado a
pensar, a fazer comparagoes, a argumentar, a resolver problemas, ainda que sejam
aparentemente simples.

Mantoan (1989) analisou, em uma pesquisa, o desenvolvimento de um grupo
de criangas com deficiéncia intelectual, participantes de um programa educacional
fundamentado na teoria de Piaget. Segundo a autora, 0 meio educacional, com suas
solicitagdes, € capaz de desencadear o processo de equilibragdo nessas criangas,
favorecendo, desta forma, o desenvolvimento cognitivo. O estudo mostrou que esta
construgdo, em termos estruturais, € similar a das pessoas que ndo possuem a
deficiéncia, confirmando estudos de Inhelder (1971).

Para entender a hipotese do aluno, € preciso questionar, dialogar com ele. Este
método é semelhante ao utilizado por Piaget em suas pesquisas, chamado por ele de
método clinico. O método clinico consiste em se dialogar livremente com o sujeito, com
oobjetivo de leva-lo a tomar consciéncia de suas préprias estratégias mentais.

O dialogo, estratégia relacionada ao método clinico, se torna
imprescindivel para a compreensao do trabalho do aluno.
Através dele, o que poderia ser considerado erro adquire
nova significagdo dentro do contexto simbdlico, e de
desenvolvimento, do préprio aprendiz. (CRUZ, 2004, p. 108)

Assim, conversando com os alunos, buscando descobrir como cada um deles
aprende e fundamentando sua pratica com Piaget e com outros autores que foi
descobrindo depois, a professora aprendeu nao somente com eles, mas também com a
turma.

CONCLUINDO

Os primeiros passos na teoria piagetiana para explicar o desenvolvimento
cognitivo dirigem-se para os conceitos de organizagao e adaptagao, inseparaveis e
interdependentes. Para entender estas afirmacodes, precisamos considerar que a
construgédo do conhecimento ndo se da nem a posteriori, como diziam os empiristas,
nem a priori, como afirmavam os racionalistas, mas ele se desenvolve a partir da
heranga biolégica superada pela coordenagdo de esquemas na interagdo com o
ambiente fisico e social.

No caso dos alunos com deficiéncia intelectual, observamos que, muitas vezes
sdo privados de experiéncias, tanto escolares quanto em seus ambientes familiares, por
desconhecimento ou até mesmo por preconceito, quando se considera, de antemao,
que nao serdao capazes de realizar determinadas atividades. Este fato,



comprovadamente prejudica o desenvolvimento de suas potencialidades.

Por isso, a professora deve considerar o perfil da turma e de cada aluno em
particular para estabelecer os objetivos pedagdgicos e a avaliagdo da proposta em seu
planejamento. A atividade ndo deve ser considerada como um fato isolado, quanto mais
articulada e reflexo da construgdo coletiva, melhor.

Quando a professora coleta dados sobre a histéria de cada aluno, seu perfil
pedagdgico e seu nivel de desenvolvimento ela se alimenta de informacdes para seu
planejamento. Ela pode fazer isto na construgdo de um portfdlio e de registro de
atividades educacionais. O primeiro pode compor os documentos sobre a vida
pedagogica do aluno complementando os relatérios e o proprio histérico escolar. O
segundo pode contribuir para aproximar a familia do trabalho desenvolvido na escola,
assim como fortalecer o autoconhecimento do aluno.

A diversidade dos alunos deve ser respeitada e considerada como um fator
préprio do cotidiano escolar. Necessidades educacionais especiais ndo significam
impedimento, mas atengao aos apoios e adaptac¢des indicados para os alunos em sua
caminhada escolar. Além disso, criangas que nao possuem necessidades especiais
também tém suas caracteristicas e estilos proprios de aprender.

Dentro dos principios da educacéo inclusiva, a deficiéncia
deixa de ser vista como um estigma inerente ao individuo,
passando a ser entendida como um modo de funcionamento
proprio, enfatizando, também, a influéncia do ambiente neste
processo (CRUZ, 2004, p.29).

A sala de aula inclusiva deve ser fundamentada com teorias que ajudem o
professor a compreender o processo de aprendizagem, a fim de jamais dissocia-lo do
ensino. Piaget é apenas um dos tedéricos que buscou respostas para a pergunta “como
se aprende?”, fundamental para quem abragou a arte e o oficio de ensinar.
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INTRODUGAO

No Brasil, desde o0 ano de 2006, o Ministério da Educagao/MEC, por intermédio
da Secretaria de Educacao Especial/SEEsp, vem acentuando na politica de inclusao
educacional agbes que contemplam a organizagao de Salas de Recursos como
espacos pedagdgicos a serem implementados para favorecer o acesso e permanéncia
de alunos com deficiéncia na rede de ensino regular. Para tanto, pressupde a
transformagéao do ensino regular e da educagéao especial. Este entendimento, que ainda
revela fragilidade no ambito nacional, amplia-se a partir do ano de 2007, por intermédio
de documentos oficiais que preconizam as diretrizes e a¢des que reorganizam os
servigos especializados da Educacgdo Especial, como o Atendimento Educacional
Especializado/AEE, proposto pelo Ministério de Educagao (2007, p.46), que entende a
educacao inclusiva, como sendo oferecida em:

(...) contextos educacionais inclusivos que preparam os
alunos para a cidadania e visam ao seu pleno
desenvolvimento humano, como quer a Constituicao
Federal (Art. 205); as criangas e adolescentes com
deficiéncias ndo precisam e ndo devem estar fora das
turmas comuns das escolas de ensino regular de Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental e Médio, frequentando
classes e escolas especiais.

Também se percebe no conteudo desses documentos uma tendéncia de reduzir
o foco de atuacdo da modalidade em referéncia, devendo essa se voltar principalmente
para o espacgo da Sala de Recursos Multifuncionais. No atual contexto da politica de
inclusao escolar no Brasil, uma Sala de Recursos é também denominada como sendo
Multifuncional, pelo fato de agregar em sua organizagdo espacial, materiais,
equipamentos e profissionais com formacao para o atendimento a ser disponibilizado
aos alunos que apresentam diferentes deficiéncias, transtornos de desenvolvimento ou
ainda com altas habilidades. No entanto, a organizacdo temporal indicara via
cronogramas e horarios, os periodos e tempos de permanéncia conforme as demandas
pedagodgicas dos sujeitos, visando ao acesso curricular. Ainda em relagdo a
configuracao espacial, convém destacar sua organizacdo em momentos diferenciados

* Trabalho originalmente apresentado em San José, Costa Rica 2010, no VI Encuentro Internacional de
Inclusion Educativa da Red Internacional de Investigadores en Inclusiéon Educativa.

* Graduada em Histéria, Pedagogia e mestre em Educac&o pela Universidade Federal do Maranho — UFMA.
Professora assistente do Departamento de Educacao I, integrante do Grupo de Pesquisa em Educagéo
Especial/Programa de Pés-Graduacéo (UFMA).



pararealizar trabalhos nas areas da deficiéncia intelectual, surdez e deficiéncia auditiva,
cegueira ou deficiéncia visual, deficiéncia fisica. No dmbito do Governo Federal essa é
uma realidade em construgéo, em agao compartilhada com os Estados e Municipios por
meio do 'Programa Educagéo Inclusiva: Direito a Diversidade', que tem entre os seus
objetivos, o apoio a inclusédo nas redes publicas de ensino.

Dessa forma, do ponto de vista de sua natureza, essa sala, recebe maior énfase
ao ser pensada como espago:

Para possibilitar a producédo do saber e preservar sua
condicao de complemento do ensino regular, o Atendimento
Educacional Especializado tem de estar desvinculado da
necessidade tipica da produg¢édo académica. A aprendizagem
do conteudo limita as ag¢des do professor especializado,
principalmente quanto ao permitir a liberdade de tempo e de
criagdo que o aluno com deficiéncia mental precisa ter para
organizar-se diante do desafio do processo de construgéo do
conhecimento. Esse processo de conhecimento, ao contrario
do que ocorre na escola comum, ndo € determinado por
metas a serem atingidas em uma determinada série, ou ciclo,
ou mesmo etapas de niveis de ensino ou de desenvolvimento
(GOMES, 2007, p.26).

Do ponto de vista conceitual mais complexo, tomando-se como referéncia
conhecimentos tedrico-metodoldgicos necessarios para que a Sala de Recursos
funcione como apoio educacional no acesso curricular de alunos com deficiéncia, é
possivel perceber que os documentos oficiais apresentam orientagdes superficiais
quanto ao seu funcionamento, pouco contribuindo para que os profissionais da area a
compreendam e, assim possam intervir na problematica que a justifica, ou seja, como
apoio no acesso curricular de alunos com deficiéncia intelectual. Pois, conforme
expressa Gomes (2005, p.27), referindo-se as barreiras e especificidades para
aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual:

O favorecimento da aprendizagem de qualquer aluno
implica, para o professor, saber o que & o processo de
aprendizagem e como ele se da. Ilgualmente é importante
conhecer sobre o processo de desenvolvimento humano em
suas diversas facetas examinando suas relagdes com a
aprendizagem.

O entendimento acima destacado reforgca a compreensao de sala de recursos,
onde a dindmica pedagodgica para alunos (as) com déficits cognitivos ndo deve
prescindir de fundamentos tedricos e metodolégicos pautados em estudiosos como
Vigotski, Leontiev, Luria, cuja abordagem socio-cultural, oferece significativas e
fundamentais contribuigdes relativas ao desenvolvimento dos sujeitos com deficiéncia
intelectual. Em instancia de contribuicdo metodoldgica para o trabalho pedagdgico
desenvolvido na referida sala, mas sem perder de vista a concepgéo de sujeito da



abordagem histérico-cultural, séo citados estudiosos como Howard Gardner com a
Teoria das Inteligéncias Multiplas, Feuerstein com a Teoria da Modificabilidade
cognitiva, e outros, considerando o entendimento de que ¢é o(a) aluno(a) quem da as
pistas do caminho a ser percorrido para a sua aprendizagem. Neste sentido estamos
falando de processos metodoldgicos e ndo de heresias epistemoldgicas ou equivocos
tedricos.

Soma-se a problematica evidenciada, um delicado direcionamento do governo
federal que pressupde um profissional generalista para trabalhar com especificidades
bem distintas para a aprendizagem, como as que envolvem as areas da surdez, visual, e
deficiéncia intelectual, principalmente. Tal posicionamento revela-se contraditério. Este
nao podera se configurar na verdade, como uma nova forma de exclusao, tendo em
vista que dificilmente é possivel se encontrar um profissional que reina conhecimentos
aprofundados de todas estas areas? E ainda, mesmo que isto ocorra ndo seria também
excludente a negacgao ao profissional e ao (a) aluno (a), das condi¢des possiveis para o
aprofundamento tedrico e metodoldgico necessarios na mediagéo pedagogica sob uma
perspectiva desfragmentada?

Segundo Mantoan (1998, p.103), uma das coordenadoras do Projeto de
aperfeicoamento de professores (as) dos municipios-pélo do “Programa Educacgao
Inclusiva: Direito a diversidade” em atendimento educacional especializado, a escola
deve ter um espacgo determinado para estimulos das fungbes cognitivas deficitarias de
alunos (as) com deficiéncia intelectual. E nesta perspectiva, contribui para ampliar a
compreensao sobre a fungao do espaco sala de recursos, afirmando-o diferente das
propostas profissionais clinicas:

O exercicio dessa mobilidade na escola difere do que se
prescreve para atendimentos clinicos, pois o treino das
fungdes cognitivas deficitarias ndo tem um fim em si mesmo,
nas salas de aula. A atualizagéo das habilidades intelectuais
alternativas dos alunos com deficiéncia mental decorre de
uma pratica de ensino que mobiliza o sujeito a pensar, a
descobrir e a criar, para alcangar seus objetivos. Em outras
palavras, o desenvolvimento de habilidades intelectuais
alternativas e a mediagdao para estimular o
subfuncionamento mental no meio escolar acontecem
quando os alunos estéo inseridos em um meio escolar livre
de imposicoes e de tensdes sociais, afetivas e intelectuais.

Uma percepcgao da distancia entre o significado e o sentido proposto pela sala de
recursos, no contexto da educacgao inclusiva, revela-se no ambito de pesquisa que se
realizou envolvendo, a SEMED/ Sao Luis — MA como realidade objetiva. Entre os seus
profissionais, comportamentos sutis podem demonstrar a incompreensao deste
espago. Porexemplo, no fato de uma diretora dirigir-se a professora da sala de recursos,
solicitando que a mesma substitua outra professora que faltou no ensino regular. Por
nao compreender a funcdo da referida sala, ainda justifica: “Vocé quase nio tem
alunos!”. Este quadro, de maneira bem concreta e proxima da realidade pesquisada,
pode revelar uma visdo de mundo, visdo preconceituosa, de discriminacdo e de



descaso em relagao aos objetivos desta sala para alunos (as) que a frequentam. Tem-
se, portanto, um quadro que somado a outros, em meio aos embates de posturas e de
concepgdes na rede, refletira as contradicdes da nova estrutura organizacional da
SEMED (desde 2003), provocando desta forma uma espécie de fratura em sua
perspectivainclusiva de educagao.

O principal diferencial da sala de recursos refere-se ao apoio pedagdégico de
carater complementar®. Nela, alunos e alunas sdo estimulados (as) em suas fungbes
cognitivas e na aquisi¢cao de habilidades basicas para o acesso ao curriculo regular. A
titulo de exemplo, neste espaco devem ser priorizadas situacdes pedagdgicas, onde
alunos (as) com deficiéncia intelectual, que, por exemplo, apresentam dificuldades para
elaborar e fixar imagens mentais; estabelecer relagbes, comparagdes; generalizar
aprendizagens e realizar abstragado do conteudo trabalhado, terdo experiéncias que os
levarao a um movimento psiquico. Para esta questao, ainda Mantoan (1998, p.103)
chama a atencao para a impropriedade das praticas pedagdgicas mecéanicas, quando
se refere fundamentalmente ao sujeito com deficiéncia intelectual, evidenciando:

Além dos problemas de generalizagdo das aprendizagens,
as pessoas com deficiéncia mental revelam um
subfuncionamento da memoria. As estratégias mnemonicas
dependem da capacidade de retencéo e esta é estimulada
por repeticdo, imagem mental, categorizagbes e outras. A
memoria € uma habilidade intelectual que pode ser
melhorada nas pessoas com deficiéncia, mas ndo deve ser
exercitada mecanicamente. As intervengdes que fazem uso
de estratégias envolvendo a reten¢ao e demais capacidades
necessarias para a lembrancga e a reconstituigdo de fatos e
objetos sao as mais indicadas, e, embora n&o se consiga nos
casos mais graves um grande aproveitamento dessa
faculdade intelectual, reter fatos é basico nos
comportamentos autbnomos mais elementares.

Concebida como espago de apoio a inclusdo escolar de alunos (as) com
deficiéncia, “Esse atendimento existe para que os alunos possam aprender o que é
diferente dos contelidos curriculares do ensino comum e que € necessario para que
possam ultrapassar as barreiras impostas pela deficiéncia”. GOMES (2007, p. 22).

Mas, se a sala de recursos n&o se constitui num espaco de reforgo escolar no
sentido de aproximar o (a) aluno (a) com deficiéncia intelectual do nivel de sua turma,
fazendo-o (a) acompanha-la, como o (a) professor (a) do ensino regular dara conta de
ensina-lo (a)? Este é seguramente um dos eixos que situam a grande problematica da
inclusdo escolar para todo (a) aluno (a) que se desvie de um ritmo pedagadgico ditador,
onde a prioridade no ensino n&o € do sujeito, mas da “grade curricular”. Esta se constitui
barreira de varias ordens: tedérico-metodoldgica, pedagdgica, politica... e com muitas
perspectivas de analise.

* Asala de recursos tem caréater suplementar para alunos (as) com fungées cognitivas superior a média. Seu
funcionamento para estas diferentes realidades deve se dar em espagos distintos.



Tratando-se das questbes referentes as dificuldades de aprendizagem,
especificamente daquelas que se fundam a partir de prejuizos nas fungdes cognitivas,
tem-se nateoria da modificabilidade cognitiva de Feuerstein, uma aliada na contribuigao
para os estimulos de tais fungdes. Ao refletir sobre estas questdes, este tedrico aumenta
a énfase na responsabilidade da escola enquanto promotora de aprendizagens. E o que
se constata por meio de Gomes (2002 p.134) referindo-se ao mesmo:

Para se ter uma ideia das implica¢des educacionais praticas,
sua teoria define a dificuldade escolar como um sintoma, um
sinal que denuncia uma aprendizagem mediada ineficaz e a
presencga circunstancial de fungdes cognitivas deficientes
que emperram a aquisigdo adequada de novos conteudos
por meio da construgdo do conhecimento.

A reflexdo anterior apresenta-se como um possivel ponto de estrangulamento
existente entre a praxis da prépria universidade e a educagéo basica publica. Na
perspectiva deste entendimento sobram algumas interpretagcbes que surgem das
proprias experiéncias na relagdo com a educacgao basica municipal, sintetizadas pelo
discurso reprodutivo de muitos (as) que vém destas instituicdes: “nés nao estamos
preparados para trabalhar com estes (as) alunos (as)”. Para Muller e Glat (1999, p. 36):

Nao resta duvida que a capacitacao do professor do ensino
especial (alias, do professor de modo geral), seja em termos
de sua formacao inicial, seja em termos de capacitagdo
continuada, deixa muito a desejar. Em recente pesquisa,
Carvalho (1996) constatou que sdo poucos os cursos de
formacao de professores no Brasil que incluem disciplinas ou
apresentam conteudos sobre alunos portadores de
necessidades educativas especiais em seus programas. Esta
autora concluiu que em sua maioria, os professores estédo
despreparados para lidar com alunos especiais, e ressalta a
necessidade de reformulagdo dos atuais programas de
formacao de professores, bem como de capacitagdo dos
professores ja atuantes nas escolas para que estes possam
ir, paulatinamente construindo uma agéo pedagdgica capaz
de dar conta de clientelas tdo distintas.

Sabe-se que no processo de escolarizagdo formal uma das principais
caracteristicas do conhecimento ao longo de sua distribuicdo nas séries, ciclos, etapas
ou unidades é o aumento de sua complexidade numa relagao sucessiva. Neste aspecto,
¢ pertinente colocar em discussao a postura massificada no ensino regular de priorizar
conteudos, em detrimento da situagdo ou das possibilidades de aprendizagem dos
sujeitos. Portanto, ha que se ressignificar a pratica escolar, atribuindo aos conteudos
nela trabalhados, uma posigdo que amplie nos (as) alunos (as), as possibilidades de
transcender® do campo de um aprendizado especifico momentaneo, estendendo o
novo conhecimento para outras situagbes que ultrapassem o tempo e o espago

% Segundo a Teoria da Modificabilidade cognitiva de Feuerstein, transcender é uma acéo de transferéncia,
a qual se demonstra na capacidade que os individuos tém de compreender determinada situagéo ou
objeto e extrapolar esse aprendizado para outras situagdes nas quais o processo aprendido pode ser
aplicado novamente (GOMES, 2002, p. 92).



provisoriamente vividos na escola. No reforgo deste indispensavel posicionamento que

deve alicergar a incluséo escolar, recorre-se a Gomes (2002, p.93) ao citar Gardner com

resultados de pesquisas:
[...] que comprovam a incapacidade de estudantes
americanos em generalizar seus conhecimentos. Algumas
pesquisas, por exemplo, estudaram a capacidade de
estudantes de fisica de universidades americanas em
realizar exercicios um pouco diferentes daqueles que Ihes
eram comumente apresentados na faculdade, mas, com o
mesmo principio ou conceito que haviam aprendido em seu
curso: os resultados foram bastante insatisfatérios. Varios
preconceitos, ou crengas destituidas de um valor logico,
foram constatados nas respostas da maioria dos alunos,
mostrando que os estudantes tinham pouco dominio dos
conceitos légicos (Clemente, 1982; Clement, 1983). Alias,
tais resultados levaram o proprio Gardner (1994) a fazer uma
forte critica ao sistema educacional que, segundo ele,
deveria propiciar a “compreensao genuina” do aluno ou,
em nossos termos, propiciar a transcendéncia de um
conhecimento para varios contextos que nao apenas o
contexto concreto especifico vivido. (Grifos nossos).

Uma ilustracdo do contexto da realidade anteriormente apresentada pode ser
verificada na area das ciéncias naturais, com o ensino do contetdo “estados fisicos da
agua” (22, 32 série...), e numa etapa mais adiantada do processo de escolarizagao (82
série), ensinar-se este mesmo conhecimento na forma de escalas termométricas.
Porventura a diferenca basica nestes e demais conteudos, que vao sendo
desenvolvidos ao longo da escolarizagédo dos (as) alunos (as), nao esta situada em seu
nivel de complexidade? Acredita-se que nesta simples reflexao caberiam inUmeras
indagacgobes quanto as formas radicais e homogéneas de compreender e de organizar o
curriculo escolar, cujos prejuizos tem se manifestado sob forma de evaséo, repeténcia,
dificuldades para aprendizagem, estigmas dos sujeitos com deficiéncias e
fundamentalmente num (des)contexto do conhecimento trabalhado para a praxis
humana. Em conformidade com Miiller e Glat (1999, p. 37), autoras anteriormente
citadas:

[...] uma formagao em servigo adequada deve proporcionar
ao professor conhecimentos amplos que o permitam planejar,
executar e avaliar situagbes de ensino que atendam as
necessidades especificas de seus alunos. Quando estes sédo
portadores de deficiéncias, as situagdes de ensino
demandam criterioso uso de recursos especiais e
adaptacdes individuais. O professor, portanto, além de estar
preparado para realizar tais adaptacdes, deve ter também
uma compreensao interdisciplinar acerca de sua
problematica.



escolar.

Seguindo uma perspectiva de escola inclusiva, segundo as orientagbes do
Ministério de Educagao que aprova o Plano Nacional de Educagéo por meio da Lei n°
10.172/01,a SEMED (2004, p.11) resolve “Ampliar para nove anos a duragéo do Ensino
Fundamental obrigatério com inicio aos seis anos de idade, a medida que for sendo
universalizado o atendimento na faixa etariade 07 a 14 anos”.

Neste contexto, a rede municipal de ensino de S&o Luis optou pela estruturagéao
do Ensino Fundamental ampliado para nove anos, organizando-o em Ciclo de
Alfabetizagcéo e séries, inicialmente, para progressivamente ir extinguindo o modelo
escolar seriado. Desta forma, a organizagédo da SEMED em ciclos (2005 p. 24) se da sob
uma perspectiva:

Essa ampliagdo abre a perspectiva para se repensar a
estrutura seriada na escola e gradualmente, implementar o
sistema de ciclo de formagéo, em todo o ensino fundamental,
cujas premissas basicas, dentre outras, destaca-se o
respeito ao desenvolvimento e ao ritmo préprio de cada
crianga favorecendo ainda um maior tempo de estudo para
que se possam construir aprendizagens significativas.
(Grifos nossos).

Diante do que se apresentou até entdo quanto a organizagao politico-pedagogica
da SEMED, tencionou-se apreender da materializagdo desta realidade, na escola
observada, a viabilidade do acesso dos (as) alunos (as) com deficiéncia intelectual ao
curriculo regular, articulando como ponto de partida para as analises a pratica
pedagdgica desenvolvida na sala de recursos.

O destaque feito para a organizacdo pedagdgica da SEMED em ciclos tem
convergéncia com o objeto da pesquisa, na medida em que esta instituicdo vem
anunciando tal modelo segundo uma proposta politico-pedagogica de respeito ao
desenvolvimento de cada crianga, conforme suas caracteristicas para aprendizagem.
Neste sentido, ao se conceber a sala de recursos como lugar de apoio no acesso de
alunos (as) com deficiéncia intelectual, entende-se que, se a organizagao escolar ciclica
se efetivar na rede em referéncia, conforme sua proposta, certamente, o trabalho
desenvolvido nas salas de recursos, encontrara melhor espago de articulagdo com o
ensino regular. Como consequéncia disto, acredita-se, serdo ampliadas as condi¢des
para o acesso curricular dos (as) alunos (as) sinalizados, haja vista alguns principios
filoséficos e pedagogicos norteadores deste novo modelo de organizagéo escolar nesta
Secretaria de Educagdo. Neste contexto, a SEMED (2006), citando Vasconcelos,
defende que,

A formacéao inicial de criancas de 6 a 8 anos de idade em
ciclos de aprendizagem exige da rede e em particular dos
educadores, uma nova reestrutura dos espacos educativos
e do curriculo, pois o Ciclo € uma maneira de organizar a
escola que privilegia a continuidade da trajetéria escolar do
aluno, o fluxo da experiéncia respeitando seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem (interesse,
caracteristicas, ritmo, histoérias de vida, etc) e com elas



As reflexdes até entdo apresentadas tiveram a convicta pretenséo de convergir
para a realidade do acesso curricular de alunos (as) com deficiéncia intelectual no
ambito da SEMED. Desta perspectiva, considerou-se a qualidade pedagodgica
especifica a sala de recursos, foco dialégico entre esta, e a sala regular. Portanto, esta
pesquisa pretendeu incidir diretamente sobre os fundamentos teérico-metodolégicos
identificados no espaco investigado, por meio das praticas realizadas com os (as)
alunos (as) sinalizados (as).

Assim, as analises do contexto pedagdgico da sala de recursos convergiram para
as questdes relacionadas ao diferencial da referida sala no contexto da educacao
inclusiva, tendo como referéncia a investigagdo da dinamica deste atendimento.
Considerou-se como eixo transversal neste processo a estrutura organizacional deste
espago, bem como sua relagdo com a proposta politico-pedagégica da rede de ensino.

A ORGANIZAGAO POLITICO-PEDAGOGICA DA SEMED/SAO LUIS/MA
PARA O ACESSO DO (A) ALUNO (A) COM DEFICIENCIA INTELECTUAL AO
CURRICULO DO ENSINO REGULAR

A Secretaria de Educagao encontra-se em visivel processo de transformagéo,
cuja énfase se da por sua nova cultura organizacional por meio do Programa Sao Luis te
quero lendo e escrevendo. Conforme ja se pontuou anteriormente, o citado Programa
configurou-se diretor das agcbes pedagdgicas desta instituicdo. Assim mesmo sem cita-
lo sob a forma de seus objetivos estruturais, € pertinente recorrer ao documento
preliminar da Proposta Curricular, SEMED (2004) que norteia as agbes da rede de
ensino, segundo este programa, esclarecendo:

Desde o ano de 2002, a SEMED vem realizando a formagao
continuada de gestores, coordenadores pedagodgicos e
professores da rede, contando com a participagdo dos
profissionais da educagcado que atuam nas escolas publicas
municipais, buscando aprimorar os conhecimentos
formativos dos profissionais da rede, contribuindo para que a
qualidade e a autonomia nas escolas sejam fortalecidas.

Desta forma, no ambito deste Programa, tem-se verificado que as acbes de
formagéo para gestores (as), coordenadores (as) pedagogicos (as) e professores (as),
tém sido consideradas carro chefe no sentido de promover significativas mudancas
nesta Secretaria de Educacgao. E desta perspectiva de trabalho, vem reestruturando de
seriada para ciclica, sua forma de organizagdo espaco-temporal nas escolas. Na
convergéncia para o foco deste trabalho, chama-se atengao para tais mudancgas, no que
se refere ao acesso escolar dos (as) alunos (as) com deficiéncia intelectual, sob a
perspectiva de responder a seguinte indagagédo: De que maneira este modelo de
organizagao escolar tem implicado em mudangas significativas para o acesso do (a)
aluno (a) com deficiéncia intelectual ao curriculo escolar regular? Na tentativa de refletir
sobre esta questao, decidiu-se conduzir as analises partindo-se da pratica realizada na
sala de recursos com estes (as) alunos (as), aproximando-a da Proposta de ampliagéo
do ensino fundamental para nove anos (2005) e de sua materializagdo no contexto



interagindo, pautado num projeto coletivo e alterando o
“processo de aprendizagem e desenvolvimento (questao do
tempo), na socializacdo e vinculo grupal (questdo do
agrupamento dos alunos), e ainda no nucleo da organizagao
curricular e do vinculo pedagogico (questao dos
conteudos)”.

Nao se constitui objetivo deste trabalho a defesa desta ou daquela forma de
organizagao espacgo-temporal escolar. Mas pretende-se sublinhar que “essa defesa” da
rede para a escola em ciclos, sugere um maior compromisso politico com aqueles (as)
alunos (as) cuja maneira de aprender dificilmente tem se compatibilizado com as formas
tedricas e metodoldgicas de ensino. Desta forma, se nesse formato a escola de fato,
converter saberes e praticas ainda hegemdnicos que tem de curriculo, de avaliagéo,
temporalidade e de desenvolvimento para aprendizagem, por exemplo, o carater de
complementaridade sob o qual se define a sala de recursos para os (as) alunos (as) em
referéncia, serd melhor aproveitado em relacdo ao contexto de ensino regular.
Conforme Takemoto® (2006) prefacia em instrumento de orientagbes gerais sobre a
estrutura organizativa do Ciclo de alfabetizagéo - caderno do professor,

[...] para se realizarem e permitrem que a evolugdo
acontega, os ciclos se apdiam em um conjunto de fatos, de
acgoes, de obras que se sucedem em um determinado tempo.
Assim €, também, nas relagdes de ensino e aprendizagem,
seja entre adultos ou entre adultos e criangas. E preciso que
se respeite o tempo, e que, ao respeita-lo, as nossas agdes
sejam adequadas para que a evolugédo acontega no tempo
necessario para que cada crianga, de acordo com suas
necessidades, possa evoluir, como aluno e como ser
humano.

CARACTERIZAGAO DA “UEB PROFESSOR JOSE GASPAR SOEIRO”

A“UEB Professor José Gaspar Soeiro” € uma escola considerada de médio porte.
E conveniente informar ainda sobre o publico atendido na escola, que 15% de suas
adolescentes, ja sdo maes com idade entre 13 e 16 anos, e que 30% ja se envolveu com
algumtipo de droga.

Em relagao a estrutura fisica da escola, percebe-se que esta dividida em dois
prédios. Um onde funciona o atendimento em nivel de Educacgao Infantil, voltada para
creche e pré-escola. O outro prédio, onde esta localizada a sala de recursos, agrega o
nivel fundamental com o 1° ciclo de alfabetizacao, constituido pelas etapas |, Il, 11, além
da outras séries que vao do 2° ao 9° ano. Isto porque, conforme se explicitou
anteriormente, a rede encontra-se em processo progressivo de organizagao escolarem
ciclos de aprendizagem.

Os dois prédios encontram-se em condi¢gdes de iluminagdo e ventilagdo

¥ Diretor Geral da Abaporu — Consultoria e Planejamento em Educagéo.



razoaveis. Algumas dependéncias sao claras e arejadas, outras precisam de
providéncias que minimizem tal situagao de desconforto. Afalta de agua na escolanéo é
frequente, mas as vezes ocorre.

Os espacos constituintes na escola e disponiveis para o atendimento ao ensino
fundamental em trés turnos, sdo uma quadra, pouco explorada, inclusive
pedagogicamente, para atividades -curriculares, uma biblioteca, uma sala de
professores (as), sala da diregdo, secretaria, cozinha, patio coberto, depdsito,
almoxarifado, um saldao onde funciona o refeitorio.

Conta ainda, com os seguintes recursos humanos: 03 diretores (as) com
formagéo em pedagogia, 70 professores (as) com formagdo em magistério superior, 07
administrativos (as) com ensino médio, operacionais com ensino fundamental, vigias
com ensino fundamental e 03 coordenadoras pedagdgicas com formagdo em nivel
superior, que atende cada uma em seu turno.

As instalagOes elétricas e sanitarias estdo em boas condi¢des de uso, mas
percebeu-se falta de cuidado na conservagéo de limpeza e higiene. O banheiro para
pessoa com deficiéncia fisica é separado dos de género masculino e dos de género
feminino. Aescola dispde de 10 banheiros distribuidos em varios locais.

A parte externa da escola apresenta uma area mediana favoravel para organiza-
la de forma que permita melhores possibilidades em seu funcionamento. Quanto a
organizagao dindmica da escola, observou-se alguns detalhes que podem influenciar
negativamente no aproveitamento pedagégico dos (as) alunos (as). Durante o periodo
da pesquisa de campo, percebeu-se a inexisténcia de recreio. Alias, esta tem sido uma
realidade observada em algumas escolas da rede por diferentes justificativas. No caso
da escola onde se deu a pesquisa, os alunos (as) tém apenas um intervalo para irem ao
refeitorio (com poucas mesas e cadeiras) buscar o lanche. Este movimento se da por
turma. E outra turma, sé é chamada, quando a anterior ja esta retornando a sala de aula.
Tem um funcionario administrativo que se encarrega desta tarefa a medida que afila do
refeitdrio vai diminuindo. Ha alguns (as) que voltam e lancham na sala, outros (as), ficam
por ali o tempo suficiente para concluirem seu lanche. Em seguida sao logo conduzidos
(as) para a sala. Em relagédo a esta organizagdo, observa-se, que nao é tanto uma
consequéncia da estrutura fisica da escola, mas da estrutura organizacional de sua
gestéo e coordenagao pedagogica, o que em si, envolve concepgdes de ensino e
aprendizagem.

Considerando o contexto de observagéo objeto desta pesquisa, acredita-se na
importancia de se trazer a lume, referéncia de cunho metodolégico da Proposta
Pedagdgica da escola (2007), em vistas de se convergir para as analises que serao
feitas quanto a pratica pedagogica realizada na sala de recursos da escola. Conforme
entendimento neste documento:

Usaremos estratégias pedagdgicas como instrumento de
conscientizagdo sobre a importancia dessa proposta
curricular pedagogica para nosso ponto de partida,
objetivando conscientizar a todos para a realidade
educacional inclusiva em todos os aspectos, para juntos
ingressarmos em direcdo a um ambiente escolar saudavel e
principalmente direcionar o nosso trabalho, visando assim



um desenvolvimento de aprendizagem significativo, onde
aconteca de fato o ensino-aprendizado do educando (Grifos
Nossos).

Aobservacgéao da referida organizagéo da escola pesquisada, ofereceu subsidios
que em correspondéncia ao trabalho realizado na sala de recursos, a sua proposta
pedagogica e as diretrizes da SEMED, trouxeram uma sintese do que tem se realizado
na sala de recursos desta rede de ensino, que vem pontuando em suas propostas
politico-administrativas o acesso escolar com qualidade, de todos (as) os (as) alunos
(as), como direito e como meta a ser alcangada por meio do “Programa Sao Luis te
quero lendo e escrevendo”.

CONCEPGAO DE SALA DE RECURSOS NO
AMBITO DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

Na intencdo de desvelar o carater de convergéncia ou de reflexo das
politicas publicas, das praticas e dos saberes em constru¢gdo na sociedade para o
espago estudado, destaca-se o Projeto Politico Pedagégico como um dos focos de
atencao quanto a concepgéao da sala de recursos.

No ambito especifico da referida escola onde se desenvolveu a pesquisa, 0s
sujeitos participantes das entrevistas tentaram manifestar a compreenséo do espaco
em evidéncia por meio do que apreenderam do documento que consta no Projeto
Politico Pedagdgico da mesma. Neste sentido, percebeu-se na fala do Diretor que “a
sala de recursos consiste em espaco fisico e pedagodgico com a finalidade de apoiar no
acesso de alunos com necessidades especiais ao curriculo da sala regular”. Destacou
ainda, uma concepg¢ao alfabetizadora para a sala em destaque. Nas falas dos outros
profissionais entrevistados, nao foi possivel identificar alguma compreensao quanto ao
funcionamento da sala de recursos em nivel de Projeto Pedagdgico. Esta situacao teve
justificativa nas proprias declaragcdes destes sujeitos. Uns, demonstrando
desconhecimento quanto ao conteudo do documento; outros, destacando que no
tocante ao espaco em evidéncia, o Projeto Politico Pedagdgico da escola ainda ndo
oferece um reconhecimento nem pedagdgico, nem politico. Nas palavras do préprio
Diretor,

[...] Trabalhamos com quase trés mil pessoas, isso tem
influenciado para que elementos do projeto como é o caso da
relacéo sala de recursos com toda a comunidade, ainda nao
tenha sido amplamente conhecida, amplamente digerida
pedagogicamente. Porém, é pensamento nosso, trabalhar
isso da seguinte maneira: mostrar que ha uma dimensao
pedagdgica no que se refere a sala de recursos para todos
os elementos da escola... todos no chao da escola devem
compreender que a relagdo da sala de recursos com 0s
demais atores da escola, deve ser uma relacdo de
intimidade, natural, uma relagao de proximidade que ainda
nao esta acontecendo... nosso Projeto é recém nascido, mas



entendo que é uma necessidade premente, estamos
trabalhando para que isso seja revisto, para que seja
revertido.

Ainda sobre a concepgéao da sala em referéncia no ambito do Projeto Politico da
escola pesquisada, foi possivel capturar por meio das expressoes da professora da sala
de recursos e da sala de ensino regular, que para alguns (as) profissionais da escola,
responsaveis e pais de alunos (as), se trata de um espago indiferente no contexto
escolar, para outros (as), um lugar de apoio pedagogico, mas, desconhecido quanto as
suas caracteristicas e objetivos funcionais. Assim, a primeira, ao admitir ndo conhecer o
referido documento, expressou “que deve ter la alguma coisa, pelo fato de ter sido
inaugurada esta sala de recursos”. A outra afirmou categoricamente nédo saber nem
mesmo se o referido Projeto foi concluido. E quanto ao trabalho desenvolvido na sala de
recursos, demonstrou nao conhecé-lo, afirmando,

[...] eu ndo tenho muito que falar da sala de recursos, até
porque até onde eu sei, essa minha aluna, ela esta com
poucos dias que frequenta a sala de recursos e ainda nao
surtiu muito efeito na minha sala, com essa minha aluna,
muito assim, muito vago... e essa sala eu também nao sei
que tipo de trabalho é desenvolvido... Eu ndo sei como é o
trabalho da professora da sala de recursos. Até onde eu sei,
€ o que outros profissionais que tém alunos nessa sala, que
conversam comigo e me perguntam como € que esta indo a
minha aluna, porque segundo eles tem muita reclamacgéo,
que ia ter algumas desisténcias...Entédo, sinceramente eu
nao tenho muito que falar... por ndo conhecer o trabalho da
professora que esta la e nem saber qual é realmente a
proposta da sala de recursos.

Contudo, quando se obteve as informag¢des da coordenadora pedagdgica,
verificou-se a preocupacao desta, com a omissdo do documento em relagéo ao espago
sinalizado. Apresentou, portanto, a seguinte justificativa:

Com relagdo a sala de recursos, o Projeto Politico
Pedagégico da escola, ndo contempla muita coisa, primeiro
porque nos nao tinhamos ainda essa sala constituida
enquanto sala de recursos. Ela era pensada para que
funcionasse, mas até o presente momento ela nao
funcionava. Ela comecou a funcionar realmente, a partir de
junho, porque a professora que estava no inicio do ano,
teve certos problemas, disse que ela nao se sentia
preparada pra ficar na sala, entao ela pediu para sair da
sala...Agora em agosto sim, ela esta funcionando. Entdo nés
ndo temos muita coisa a contemplar. O que a gente pode
estar fazendo é uma adaptagéo, incluindo isso no Projeto
Politico... Colocando Ia como funciona e isso a gente vai



estar construindo pra gente ja estar no ano que vem, com
uma referéncia melhor para essa sala de recursos (Grifos
Nossos).

Apartir da entrevista realizada com a coordenadora pedagdgica, observou-se um
detalhe significativo quanto ao processo de implantagdo da sala de recursos no espago
da pesquisa. Diz respeito a constatacao de que esta sala de apoio, ja existia, antes da
conclusédo da Proposta Pedagdgica da escola, uma vez que “funcionou” de alguma
forma, se forem consideradas as informacgdes coletadas com o profissional em alusao, e
adata (junho/2007), registrada na referida Proposta por ocasiao de sua divulgagéo.

Partindo do que se pontuou anteriormente, € possivel fazer uma avaliagéo quanto
a génese da sala de recursos na referida escola, mas no sé dela. E um lugar, cujas
demandas pedagodgicas pautadas nas Diretrizes de Educacdo Nacional e na
concreticidade comportamental dos sujeitos que a integram, reivindicam
conhecimentos de homem e de sociedade inversos aos da pratica homogeneizadora de
ensino. Portanto, tanto pelo diferencial da sala em relagéo a do ensino regular, quanto
pela énfase dada sob respaldo cientifico nos processos de mediagéo psiquica com
alunos (as) que apresentam deficiéncia intelectual, recaem sobre os profissionais que
constituem o dmbito escolar, sérias responsabilidades. Desvelam-se desta forma, suas
fragilidades na condugao de processos pedagogicos livres de correntes deterministas.
Sob essa perspectiva de analise, parece “compreensivel” a tentativa de ocultamento de
tal realidade por meio de certas justificativas que soam como uma forma de prorrogar a
nao existéncia deste espaco, apesar das leis que o garantem. Concorda-se com a ideia
de Marques ao demonstrar a inabilidade da escola em relagéo ao seu contingente de
alunos (as), ao fazer referéncia a isto por meio do pensamento de alguns autores (2001,
p.16,17):

Herdeiros do mesmo legado educacional e oriundos das
mesmas instituicées formadoras de recursos humanos para
a educacao, os professores dos alunos com deficiéncia
experimentam dificuldades similares as enfrentadas por
seus colegas de profisséo, independente da clientela com a
qual trabalham. Tiveram uma formagédo calcada no
reprodutivismo e na mera transmissdo do conhecimento
(Mantoan, sd., Bereohff, 1994; Bueno, 1994; Masini, 1994;
Nunes e Ferreira, 1994); recebem parcos salarios e sado
desvalorizados profissionalmente, muito embora sejam
reconhecidos como abnegados guardides de “criangas-
problemas” (Mazzotta, 1993; Fonseca, 1995; Carvalho,
1997); sofrem da falta de oportunidades de se reciclarem,
devido principalmente a precariedade da politica de
capacitagao docente, tornando-se, muitas vezes,
importantes veiculos de difusdo e de manutengcdo da
ideologia da classe dominante, a qual, em geral, ndo
pertencem.



CONSIDERAGOES FINAIS

Entende-se que o ato de aprender no contexto escolar, ndo se reduz na relagao
professor(a)-aluno(a), mas se reconhece, é nesta que se da seu ponto culminante,
parecendo por vezes, ser o (a) professor (a) ou o (a) aluno (a), unicos (as) responsaveis
pelos fracassos na aprendizagem destes (as) ultimos (as). No entanto, destaca-se o
Projeto Politico Pedagdgico como um dos focos de atengao quanto a concepgao da sala
de recursos existente no contexto da pesquisa.

Conforme se constatou a partir dos dados coletados por meio dos instrumentos de
investigagdo na pesquisa, enfaticamente as entrevistas realizadas com profissionais
que atuam na escola — diretor, coordenadora pedagdgica, professora de ensino regular,
professora da sala de recursos - no contexto da pesquisa, € visivel o distanciamento
entre a concepgao de sala de recursos prevista na Politica Nacional de Educacgao
Especial/2008 e a concepgao subjacente a praxis dos sujeitos envolvidos na dindmica
escolar para o acesso de alunos com deficiéncia intelectual na escola pesquisada.

Da relagéo entre sala de recursos, sala de ensino regular e as contribuicbes
daquela no acesso ao curriculo escolar, ndo se oservaram por parte dos sujeitos
envolvidos na pesquisa concepcéo de sala de recursos que implique no alcance dos
principais objetivos desta sala previstos pela politica macro em nosso pais. Quais
sejam: estimular as areas psiquicas deficitarias de alunos (as) com deficiéncia
intelectual sob principios que considerem como foco de avaliagéo e planejamento as
caracteristicas scio-culturais do (a) referido (a) aluno (a).

No ambito dos saberes e praticas escolares desenvolvidos na “Unidade de
Educacdo Basica Gaspar Soeiro” reproduz-se o mesmo desconhecimento da
importancia da sala de recursos verificado no ambito do projeto politico pedagdgico da
mesma. Assim, apresenta-se uma sutil realidade que intensifica a banalizagao da sala
de recursos no ambito desta escola, considerada como apéndice e visivelmente
descontextualizada das relagbes que ali se estabelecem e fundamentalmente da
concepgao de sala de recursos na perspectiva da educacgao inclusiva.
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REFLEXOES SOBRE A INGLUSAO DE ALUNOS GOM DEFICIENGIA
INTELECTUAL NO ENSINO COMUM

Annie Gomes Redig”

Para discutirmos a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual no ensino
comum, primeiramente devemos entender quem sdo esses sujeitos. Dessa forma,
faremos uma breve discusséo sobre as mudangas conceituais da terminologia usada
para designar essas pessoas.

Até o século XIX a deficiéncia intelectual era compreendida por meio de lendas
e mitos e somente apds esse momento € que passou a ter uma concepgao cientifica
reconhecida. Até entao, eram entendidos como idiota, debilidade mental e infradotacéo,
entre outros. De acordo com Muniz (2008), desde 1908 ja existia uma definigdo sobre a
deficiéncia intelectual, porém apenas em 1937, Tredgold divulgou esta conceituagéo:
“[...] um estado de desenvolvimento mental incompleto de tal tipo e grau que torna o
individuo incapaz de se adaptar ao ambiente normal de seus semelhantes, de maneiraa
manter uma existéncia independente de supervisao, controle externo ou apoio” (p.04,
grifo da autora).

Sendo assim, surgiram varias concepgodes sobre a deficiéncia intelectual. Essa
terminologia atualmente é adotada pela AAMR (Associagcédo Americana de Retardo
Mental) / AAIDD (Associagdo Americana de Deficiéncia Intelectual), que se refere a
mesma populagao classificada tradicionalmente como tendo um retardo ou deficiéncia
mental, porém essa nomenclatura tem como objetivo expressar que a pessoa nao
possui uma deficiéncia na mente, como um todo, e sim nos aspectos cognitivo /
intelectual. A deficiéncia intelectual € compreendida com base em uma perspectiva
ecoldgica, focando a pessoa em sua interacdo com o meio ambiente, bem como a
aplicacao do sistema de suporte individualizado para o desenvolvimento funcional do
sujeito (SCHALOCK et al, 2007).

Em 2002, a AAMR, publicou a sua mais recente definicdo para a deficiéncia
intelectual: “uma incapacidade caracterizada por importantes limitagées, tanto no
funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, expresso nas
habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas. Essa incapacidade tem inicio
antes dos 18 anos de idade” (AAMR, 2006, p.20). Trazendo no seu bojo um modelo de
suporte:

* Formada em Pedagogia pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Tem Especializagdo em
Orientagdo Educacional e Pedagdgica pela Universidade Candido Mendes (UCAM) e Mestrado em Educacéo
pela UERJ, onde esta atualmente cursando o Doutorado em Educagéo. Atua na capacitagéo de professores
do Ensino Basico na area de tecnologia educacional e é professora substituta da Faculdade de Educagéo da
UERJ.
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Fonte: (AAMR, 2002).

O sistema de suporte / apoio proposto por essa definigdo, tem o compromisso
de “proporcionar uma base mais natural, eficiente e continua para melhorar os
resultados pessoais” (AAMR, 2006, p.141). Os apoios podem ser naturais e servigos, o
primeiro refere-se aos recursos e estratégias utilizados pela propria pessoa com
deficiéncia ou outras pessoas do seu cotidiano, como por exemplo, seus familiares. Ja o
segundo tipo de suporte é de responsabilidade dos profissionais da Educacgéao, Saude,
Assisténcia Social, bem como todos que nio fazem parte do “ambiente natural” da
pessoa. Esses apoios sao divididos em quatro categorias em fungdo aos seus niveis de
intensidade e necessidade (AAMR, 2006; FONTES, PLETSCH, BRAUN & GLAT, 2007;
PLETSCH, 2009):

Dessa forma, o sujeito com deficiéncia intelectual € compreendido como uma
pessoa que deve ter como meta o seu desenvolvimento pleno, a fim de contribuir com a
sociedade. Com o sistema de apoio / suportes, o professor pode elaborar suportes com
0 objetivo de minimizar as limitagdes de seu aluno e potencializar suas capacidades e
habilidades.

REFLEXOES SOBRE A INCLUSAO ESCOLAR DE ALUNOS
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Segundo uma publicagdo do Ministério da Educagdo e Cultura — MEC
juntamente com a Secretaria de Educacgao Especial - SEESP (GOMES, FERNANDES,
BATISTA, SALUSTIANO, MANTOAN & FIGUEIREDO, 2007), alunos com deficiéncia
intelectual desafiam os “objetivos” da escola comum em ensinar contetdo curricular,
pois esses educandos possuem uma forma propria de “lidar com o saber, que néo



corresponde ao que a escola preconiza” (p.16). Contudo, esses sujeitos ndo permitem
que a escola dissimule seus resultados, no que tange o processo de ensino-
aprendizagem.

Por isso pensar na inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual no ensino
comum é complexo. De acordo com Pletsch, Glat, Vianna, Mascaro & Cruz (2010)
informam que esses estudantes n&o estdo aprendendo nem nas classes especiais nem
nas turmas comuns; principalmente se partirmos da concepg¢ao que os docentes nao se
sentem preparados para desenvolver praticas pedagogicas que contemplem as
dificuldades no processo de ensino-aprendizagem desses sujeitos, bem como
compreendé-los.

Atualmente, a Educacdo Especial esta se ressignificando para atender as
pessoas com necessidades educacionais especiais no contexto da Educacgao Inclusiva.
Entdo, dessa forma, essa modalidade de ensino se configurara em atendimento
educacional especializado (AEE) que servira de suporte para as escolas comuns.

Entretanto, as autoras Gomes et al (2007), relatam que ha obstaculos no AEE
de alunos com deficiéncia intelectual:

A deficiéncia mental constitui um impasse para o ensino na
escola comum e para a definicho do Atendimento
Educacional Especializado, pela complexidade do seu
conceito e pela grande quantidade e variedades de
abordagens do mesmo (p. 14, grifo nosso).

Segundo o dicionario® a palavra impasse significa: situagdo que ndo oferece
saida favoravel, dificuldade insuperavel. Partindo por esse caminho, e acreditando,
realmente, que os alunos com deficiéncia intelectual sdo um impasse para o ensino
comum, as escolas ndo precisardo se modificar e adaptar para o recebimento desses
sujeitos, divergindo da concepgéo da Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) e da
politica de Educagao Inclusiva. Assim, as instituicbes escolares poderédo continuar
“maquiando” seus resultados, de forma que esses alunos frequentem os colégios,
apenas com 0s objetivos de socializagao ou continuem em instituicdes especializadas;
além de fornecer uma “desculpa” para os professores do ensino comum de que esses
alunos nao aprendem.

Como discutido anteriormente, essa parcela de individuos ndo estédo
aprendendo em nenhum dos espacgos escolares que Ihes séo oferecidos. Todavia, os
alunos considerados “normais” também n&o estdo aprendendo nas turmas comuns
(BUENO, 2008). Por isso, é importante refletirmos sobre as praticas pedagogicas que
estdo sendo vinculados nesses ambientes e que oportunidades sédo disponibilizadas
para os educandos, principalmente para os com deficiéncia intelectual, porque
sabemos que ao contrario do impasse, eles aprendem, basta ensinarmos. A politica da
Educacao Inclusiva preconiza que todos sejam matriculados em turmas comuns, porém
na prépria publicagédo do MEC informa que as pessoas com deficiéncia intelectual sdo
uma barreira nesse processo.

E fundamental que os profissionais da Educacéo entendam como acontece o

*http://www.dicio.com.br Acessado no dia 31/01/11.




aprendizado dos alunos, pois assim, entenderdao que os estudantes com deficiéncia
intelectual passarao pelos mesmos estagios de desenvolvimento, porém de forma mais
lenta, mas isso nao significa que ndo precisam de estimulo. Nesse sentido, é funcao da
Educacéo Especial auxiliar os professores do ensino comum nesse processo. Gomes et
al (2007) colocam que o AEE para os com deficiéncia intelectual deve “privilegiar o
desenvolvimento e a superagao de seus limites intelectuais” (p.22), mas como fazer
iss0?

Em pesquisa desenvolvida por Redig (2010) com professoras especialistas de
alunos com deficiéncia intelectual matriculados em classes especiais, sala de recursos
e com servigo de itinerancia, das escolas publicas do Municipio do Rio de Janeiro,
observou-se que o servigo mais oferecido para essa clientela é o da classe especial, o
que acarreta uma inclusdo tardia desses alunos no ensino comum ou a sua
permanéncia nesse atendimento. Criangas em faixa etaria dos anos iniciais estdo sendo
matriculadas em classes especiais, ao invés de irem para turmas comuns, causando
dificuldades para a inclusdo desse sujeito posteriormente. De acordo com as
participantes da pesquisa, para esse individuo ser inserido em turma comum, ele
precisa teridade e conteudo académico compativel com a série desejada, isso significa
que as professoras da Educagédo Especial precisam “correr contra o tempo” para
prepara-lo para a transferéncia de turma, bem como as especialistas escolhem as
docentes do ensino comum, para qual “seu” aluno ira ser incluido. Esse processo vai na
contramdo da politica da Educacdo Inclusiva, aproximando-se da Integracgéo,
entretanto, a percepgéao das docentes é de que Incluséo e Integragcédo sdo sinénimos.
Essa ideia aparece em diversos estudos (PLETSCH, 2005, RAMOS, 2009, REDIG,
2007, 2010, entre outros), o que ndo é apenas uma divergéncia semantica e sim
conceitual, visto que, sdo dois momentos diferentes da politica da Educagéo Especial,
mesmo que convivam juntas atualmente, nesse periodo de transicdo (GLAT &
FERNANDES, 2005). O ato de selecionar a professora que recebera “seu” aluno,
submete ao poder da especialista de decidir o futuro escolar do sujeito com deficiéncia
intelectual. Devemos abrir mao desse poder, para o beneficio desse aluno em adquirir
uma escolarizacao que lhe é de direito.

Outra barreira encontrada na classe especial para a inclusao dos alunos com
deficiéncia intelectual nas turmas comum — de acordo com a pesquisa de Redig (2010)
—, € a pratica pedagodgica desenvolvida, que na maioria das vezes, é voltada para
atividades de Educacao Infantil, mesmo que os discentes sejam adultos. Em alguns
casos nao ha uma proposta de atividades que contemple a idade cronoldgica desses
sujeitos, visualizando-os como “anjos ou eternas criangas”. Nessa situagédo, ha uma
discrepancia, pois exigimos que essas pessoas comportem-se de acordo com sua
idade, porém os ensinamos conteudos e os tratamos como criangas ou aceitamos
qualquer acao e / ou atitudes que eles tenham, atribuindo a sua deficiéncia, como se
eles pudessem fazer qualquer coisa, mesmo que nao siga os padrdes estipulados pela
sociedade, como é no caso da sexualidade®. Assim, fica complicado para as pessoas
com deficiéncia intelectual, que apresentam dificuldade em entender e seguir os
conceitos da sociedade e das relagbes sociais, se a escola e a familia ndo oferecem
oportunidades de desenvolvimento dessas habilidades.

“ Paramaiores informagbes ver: Glat & Freitas (2002); Glat & Redig (2008), Glat (2009).



Retornando, para a discussdo do processo de ensino-aprendizagem de
conteudos académicos, para a elaboragédo de praticas que realmente promovam a
inclusédo, Ferreira (2007 apud PLETSCH, 2009, p.136) acredita que se deve utilizar o
“conceito de letramento como principio organizador das adaptagdes do curriculo no
ensino basico”. Seguindo nessa linha, as entrevistadas da pesquisa de Redig (2010)
apontaram a importancia das adapta¢des curriculares para o sucesso do processo de
ensino-aprendizagem desse alunado, independente se estudam na classe comum ou
especial. Essas questbes apareceram também nas falas das professoras de sala de
recursos e itinerantes, enfatizando na dificuldade de dialogo com os varios docentes do
ensino comum, principalmente a partir do Ensino Fundamental Il, j&a que nesse
segmento uma mesma turma possui diversos educadores. O que de fato, acarreta em
uma complexidade de adaptar conteudos de disciplinas especificas, que vao além da
formagao em nivel médio ou superior do professor da Educagao Especial, bem como
encontrar esses inumeros profissionais em suas visitas as escolas.

As adaptacdes / adequacgdes curriculares podem ser de dois tipos: adaptacoes
curriculares significativas ou de grande porte e n&o significativas ou de pequeno porte. A
primeira refere-se as adaptagdes de responsabilidade dos gestores da escola, como
mudangas no projeto politico pedagodgico, objetivos, avaliagdo, temporalidade,
curriculo, materiais. A segunda sdo as adaptagbes de encargo dos professores
regentes, como nos objetivos, metodologia, temporalidade, avaliacdo. Essas
adaptacdes apesar de serem direcionadas para cada profissional, ndo significa que
uma nao esteja interligada com a outra, pois o ato de adaptar o processo de ensino-
aprendizagem é de responsabilidade de todos os profissionais da educagéo. Ha varios
estudos sobre essa tematica, como Fernandes & Redig (2005, 2006, 2007), Redig
(2005), Oliveira & Machado (2007), Fernandes, Antunes & Glat (2007), Birkle & Redig
(2008), Oliveira (2008), Fernandes, Redig, Silva & Silva (2009) entre outros.

Para esses autores, as adaptagbes / adequacgdes curriculares, sdo medidas
que os profissionais da Educagcdo devem tomar para auxiliar o processo de ensino-
aprendizagem. Isso nao significa apenas na retirada de contetdos, sem um momento
posterior para inseri-lo, visto que, isso seria 0 empobrecimento do curriculo, mas sim,
propomos na adaptagao do processo de aprendizado desse educando, entendendo que
o docente é mediador desse aprendizado. Como em um estudo desenvolvido por Redig
(2005), Fernandes & Redig (2006), em uma turma regular do 5° ano do Ensino
Fundamental I, com uma aluna com deficiéncia intelectual, por meio de adaptagdes/
adequacgdes curriculares, foi possivel ensinar Lingua Inglesa para essa estudante. O
uso das adaptagdes/adequacdes curriculares beneficiou toda a turma, principalmente
os com dificuldade de aprendizagem, mas que nao possuiam nenhuma deficiéncia.

Gomes et al (2007) acreditam na necessidade do aluno com deficiéncia e dos
docentes de entenderem o sentido da emancipac¢ao da adaptagao intelectual:

Na concepgéao inclusiva, a adaptacéo ao conteudo escolar é realizada pelo
proprio aluno e testemunha a sua emancipagao intelectual. Essa emancipacao é
consequéncia do processo de auto-regulagdo da aprendizagem, em que o aluno
assimila o novo conhecimento, de acordo com suas possibilidades de incorpora-lo ao
quejaconhece. (p.17).

Porém, para que isso aconteca, é fundamental que o professor tanto do
ensino comum quanto o especialista e a familia do sujeito com deficiéncia intelectual,



oferecam oportunidades de experimentar situagbes que contemplem desafios,
aprendizados e relacionamentos sociais. Pois, se essas pessoas somente vivenciam
situagdes confortaveis, as quais ja estdo acostumados, dificiilmente alcangaréo essa
emancipacgao intelectual. Da mesma forma que se o docente ensina utilizando apenas
com materiais concretos e em momento algum retira esses recursos, o aluno néo
conseguira desenvolver o pensamento abstrato para a resolugdo dos problemas que
estd acostumado a concluir com as ferramentas dispostas pelo educador. Gomes,
Poulin & Figueiredo (2010, p.07), apontam que “tais professores se comportam como se
nao reconhecessem no aluno que apresenta deficiéncia intelectual um sujeito capaz de
crescimento e de afirmagao”. Para tal, € importante que haja a compreenséo do ensino
diversificado, entendendo que a turma é heterogénea, sendo assim, auxiliando todos os
alunos, inclusive aqueles com deficiéncia.

Para as autoras Pletsch et al (2010) seguindo a concepgédo de um ensino
heterogéneo e individualizado para os alunos com deficiéncia intelectual, € importante
pensar no Plano de Desenvolvimento Psicoeducacional Individualizado (PDPI), uma
pratica que acontece em diversos paises. O PDPI consiste “em uma estratégia para
favorecer o atendimento educacional especializado de alunos com deficiéncia
mental/intelectual matriculados em escolas especializadas ou comuns” (p.07). Nessa
direcao, o PDPI deve ser desenvolvido em trés eixos: escolariza¢ao, habilidades sociais
e inclusdo. Sendo assim, o plano sera pensado e realizado de forma com que o sujeito
possa acompanhar o ensino académico respeitando suas dificuldades e capacidades,
bem como contemplando os demais eixos.

As praticas pedagdgicas da Educacgao Infantil (que atendem alunos nessa faixa
etaria), que privilegiam o ludico, sao inclusivas pelo simples fato de serem pensadas
para despertar a curiosidade dos alunos e a utilizacdo de materiais concretos. O que
acontece com os sujeitos com deficiéncia intelectual é a necessidade de um
planejamento mais detalhado para a aula e a metodologia utilizada. Porém, as
professoras participantes da pesquisa (REDIG, 2010), informaram a importancia de um
trabalho colaborativo entre os docentes — especialistas e os das turmas comuns —, a fim
de que respeitem o ritmo de aprendizagem dos mesmos.

Atualmente, nas escolas particulares do Rio de Janeiro, € comum a pratica da
adogéao de mediadores para os alunos com deficiéncia, ou seja, pessoas que “auxiliam”
os professores na elaboragcado de praticas pedagdgicas inclusivas (REDIG, 2009),
todavia, o que acontece na realidade, sdo profissionais que acabam sendo os
responsaveis por esses alunos na escola, possibilitando que o docente da turma se
ausente desse processo. Esse fato faz com que o aluno seja excluido dentro de uma
suposta situagdo de inclusdo escolar. Nao pretendemos criticar a fungdo desses
profissionais, mas ressaltar o fato de que o aprendizado, a inclusdo escolar e social
desses estudantes ficam na responsabilidade desses mediadores, o que nao significa
uma politica de Educacao Inclusiva, visto que, quando nos referimos a essa condicao,
propomos na elaboragcdo de um projeto politico pedagégico em que todos os
profissionais de Educagéao estejam envolvidos, desde o porteiro até o diretor da escola
(GLAT & NOGUEIRA, 2002, REDIG & SOUZA, 2008, REDIG, 2010). E fundamental
compreendermos que a escolarizagao dos alunos com deficiéncia ndo é de encargo
somente dos professores da Educagao Especial e sim de todos os docentes, entao, é
necessario o trabalho colaborativo entre esses profissionais para a elaboragao de



praticas pedagodgicas inovadoras e inclusivas.

Observamos que muitos alunos estao chegando ao Ensino Fundamental Il e
Médio, com conhecimentos académicos inferiores aos das séries desejadas e os
professores ndo sabem o que fazer com esses educandos, pois foram passados de ano
sem a preocupagdo da aprendizagem. E necessario pensarmos, na urgéncia da
avaliacédo de nossas aulas, na repeténcia e aprovacao dos individuos com deficiéncia
intelectual, ndo adianta reprovarmos se no ano seguinte as praticas serdao as mesmas,
sem refletirmos sobre o que ele aprendeu e adaptarmos o processo de aprendizagem.

Falcdo, Rocha, Do Couto Jr. & Glat (2005) desenvolveram uma pesquisa na
Faculdade de Educagao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) sobre o
ingresso de alunos com deficiéncia no ensino superior. Nesse estudo, observou-se a
necessidade de uma mudanga nas relagbes interpessoais dos professores,
funcionarios e estudantes em relagéo a pessoa com deficiéncia, pois ainda s&o vistos
como “coitados” pelos outros. Apesar da Faculdade de Educacgao oferecer disciplinas
para os cursos de Licenciaturas e Pedagogia que preconizam a sensibilizacédo e
alteracao de atitudes para a diversidade existente na sociedade, ainda ha docentes que
apresentam dificuldades de relacionamento com esses sujeitos. Entdo, como sera o
processo de escolarizagdo da pessoa com deficiéncia intelectual no ensino superior?
Se o ensino continuar dessa maneira, esses alunos chegarao ao ensino superior?

Se nao modificarmos nossas atitudes e principalmente nossas praticas
pedagdgicas os alunos com deficiéncia intelectual ndo terdo condi¢gdes de ingressarem
nas universidades, pela falta de oportunidade de aprendizagem que lhe foi negada
desde a Educacao Infantil. Entéo, falar em Educagéo Inclusiva, em uma realidade que
acredita na socializagdo como o unico ganho da inclusdo desses alunos no ensino
comum, e ndo perceber que o aprendizado académico é um dos objetivos da escola
para essa clientela, sera dificil o término do Ensino Basico, e se quer sua inser¢gdo em
um curso superior, minimizando suas possibilidades de entrada no mercado de trabalho
formal.
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INTRODUGAO

ALei Educacional para individuos com deficiéncia (IDEA) é a legislacao federal
que delineia os servigos prestados aos estudantes com deficiéncia (entre 3 e 21 anos de
idade) nos Estados Unidos da América. O objetivo desta legislacao € "garantir que todas
as criangas com deficiéncia tenham a sua disposicdo uma educacéo publica gratuita e
adequada, que enfatize a educacao especial e os servigos projetados para atender as
suas necessidades e os prepare para educagao, emprego e vida independente" [20
USCS § 1400]. Além disso, a IDEA assegura "que os direitos das criangas com
deficiéncia e dos pais dessas criangas sao protegidos; €, neste sentido, os estados, as
localidades, as agéncias de servicos educacionais e as agéncias federais devem
garantir educagéao para as criangas com deficiéncia" [20 USCS § 1400]. Além disso, a lei
determina auxilio:

Aos estados na implementagdo de um sistema estadual,
abrangente, coordenado, multidisciplinar entre agéncias de
servicos de intervencao precoce para bébés e criangas com
deficiéncia e suas familias; assegura que pais e educadores
tenham as ferramentas necessarias para melhorar os
resultados educacionais das criangas com deficiéncia
apoiando as atividades de melhoria do sistema como
pesquisa coordenada, preparacdo de pessoal, assisténcia
técnica coordenada, difusdo e suporte, desenvolvimento de
tecnologia e servigos de midia, além de avaliar e garantir a
eficacia dos esforgos para educar as criangas com deficiéncia
[20 USCS § 1400 (d)].

Além disso, os servicos de transicao "significam um conjunto coordenado de atividades
para uma crianga com deficiéncia" [20 u.s.c 1401(34)]. Ha importantes elementos
descritos na lei e o foco deve estar no:
Aprendizado e nas condi¢des gerais da crianga com
deficiéncia para facilitar suas atividades pods-escolares,
incluindo o ensino pdés-secundario, formacao profissional,

“' Traduzido do inglés por Felipe Santos Magalhzes.

“ Ph.D. Assistant Professor. Dwight Schar College of Education, Department of Inclusive Services and
Exceptional Learners, Ashland University, Ohio, Estados Unidos.

“ Ph.D. Assistant Professor. Dwight Schar College of Education, Department of Curriculum and Instruction,
Ashland University, Ohio, Estados Unidos.



emprego integrado (incluindo o emprego com suporte),
educacao continuada de adultos, servigos de adultos, vida
independente e participagdo na Comunidade [20 USC
1401(34) (a)].

A Lei Federal afirma que quando a crianga completa 16 anos de idade, seu
plano individualizado de educagéo (Individualized Education Plan - IEP) deve incluir um
projeto para a transi¢do que relate suas necessidades de treinamento, de educagéo e
de emprego, independentemente das suas habilidades ou dos servigos prestados a
crianga no sentido de satisfazer as metas estabelecidas [34 CFR 300.704(b)(4)(vi)]. O
departamento de educacgéo de Ohio (2010) observou que o plano de transigédo para os
alunos com deficiéncia deveria ser posto em pratica aos 14 anos de idade. Atividades de
sensibilizagdo e planejamento inicial para os estudantes devem ajuda-los na
identificacdo de metas e resultados pos-escolares. A equipe do IEP deve discutir e
considerar cursos especialmente concebidos, disciplinas eletivas, experiéncias
educacionais em escolas e comunidades para fornecer a crianga com deficiéncia uma
variedade de oportunidades e experiéncias, preparando-os para a vida apos a
formatura no high school.

PROGRAMAS DE TRANSICAO DA ESCOLA
PARA O TRABALHO

Light (1994) delineia os efeitos da experiéncia de trabalho na escola que inclui
custos e beneficios. O resultado positivo de tal experiéncia inclui ganhos monetarios, o
aumento das habilidades negociaveis, sentimentos de autossuficiéncia, o
desenvolvimento de habitos de trabalho e a aquisicdo de experiéncia profissional. O
aspecto negativo do trabalho ainda na escola é a possivel falta de desempenho
académico e menos envolvimento em atividades extracurriculares devido a imposicao
da necessidade de se dividir o tempo entre a escola e o trabalho. Além disso, de acordo
com Benz e Lindstrom (1997), os programas de transigdo da escola para o trabalho
beneficiam toda a juventude independentemente da deficiéncia e tais experiéncias
oferecem aos alunos um sentido mais rico e mais significativo da educacgao.

Individuos com deficiéncia, recebendo servigcos na escola, sao obrigados por lei
a ter um plano de transigdo que os preparara para a vida apos o high school”. Luftig e
Muthert (2005) realizaram um estudo que objetivou investigar como os alunos
identificados com dificuldades de aprendizagem e deficiéncias cognitivas leves que
participavam em programas de formacao profissional e tecnolégica no Ensino Médio,
conseguiram encontrar um emprego e viver de forma independente apés a formatura.
Um questionario foi aplicado durante cinco anos apds a formatura. Dos 36 participantes
do estudo, 19 foram diagnosticados com retardo mental leve. Resultados indicaram que
68% dos individuos com deficiéncias cognitivas encontrou emprego apos a formatura;
94% dos entrevistados era solteiro e 95% ainda morava com os pais.

Benz e Lindstrom (1999) observaram que a énfase da Lei educacional para

“ N.T.Aeducagéo para individuos entre 6 e 18 anos nos Estados Unidos da América é dividida em trés niveis:
ellementary school, middle school e high school. Cada nivel é dividido em graus (grades). O primeiro vai do 1°
a0 5°, o segundo do 6°ao 8° e o terceirodo 9° ao 12°.



individuos com deficiéncia no emprego pds-escolar e nas consequéncias de uma vida
independente é resultado de uma pesquisa que indicou que os individuos com
deficiéncia sao mais propensos a tornaram-se desempregados ao sairem da escola e a
terem problemas com a lei do que a populagédo em geral. Além disto, Benz e Lindstrom
(1999) constataram que os individuos com deficiéncia que participam de programas de
transicao de jovens tém maiores oportunidades de trabalho do que os individuos com
deficiéncia que nao participam de tais experiéncias. Os autores notaram que fortes
parcerias e colaboragdo entre as agéncias estaduais e locais, bem como escolas e
centros de reabilitagéo profissional fazem a diferenga nos servigos prestados a pessoas
com deficiéncias em seus programas de transigao.

A HISTORIA DE JENNIFER ENGLE

Asra. Engle contou a histéria de sua filha, Jennifer, uma mulher de 24 anos com
sindrome de Down que foi diagnosticada no nascimento. Os médicos observaram que
"algo saiu errado". Testes genéticos confirmaram uma desordem cromossémica
(Trissomia 21), quatro semanas apés o parto. Os servigos de intervengcao foram
iniciados em seguida e providenciados pelo Conselho do Condado para o
Desenvolvimento de pessoas com deficiéncias. Os servigos foram oferecidos pelo
Condado onde elas viviam e a Sra. Engle observou que os servigos locais ha 24 anos
atras eram precarios e devido a ma qualidade dos servigos, "tivemos muita dificuldade
para conseguir fonoaudiologia e terapia ocupacional e fisica. Depois de um ano a tirei do
programa de intervengéo precoce e encontrei um servigo privado de reabilitacdo que era
de qualidade superior”. Jennifer recebeu servigos da agéncia durante 10 anos.

Jennifer frequentou uma pré-escola Montessoriana e, em seguida, o pré-
escolar parcial de Tri-County quando ela era uma menina. Mais tarde, ela frequentou
uma escola publica local como qualquer outra crianga de sua Comunidade. Durante sua
passagem pela middle e high school, Jennifer recebeu servigos sob a Lei educacional
para individuos com deficiéncia sendo ela qualificada para os servigos sob a categoria
de multi-deficiéncia, entdo chamado de multi-handicapped”. Os servicos foram
fornecidos até ela completar 22 anos de idade. Na escola, Jennifer frequentou aulas de
educagéao geral e teve os servigos de apoio do professor de educagéo especial ou de
para-profissionais quando necessario. A Sra. Engle observou que o fosso na
aprendizagem tornou-se maior quando Jennifer atingiu o terceiro grau da ellementary
school, o que implicava num aumento do auxilio necessario para que ela fosse capaz de
acompanhar o conteudo curricular. Jennifer recebeu servigos de fonoaudiologia e
terapia ocupacional durante todo o caminho até a high school, assim como
oportunidades de trabalhar na escola.

Jennifer foi posta na sala de aula do ensino regular durante a maior parte de sua
educacao. No entanto, como a diferenca no aprendizado aumentou houve recuos nesta
atitude mais frequentes durante o quinto e sexto graus. Na middle school ela recebeu
apoio na sala de recursos e assistiu algumas aulas em sala de aula de ensino regular,
como aulas de computacdo e economia doméstica. A Sra. Engle explicou que "eles

“N. T. Handicapped era o termo comumente utilizado para se fazer referéncia as pessoas com algum tipo de
deficiéncia. Contudo, na década de 1980 este termo foi substituido no inglés britanico por disabled. Handicap
traz aideia de desvantagem, enquanto disable indicaria deficiéncia.



tinham uma sala de recursos fabulosa e que sua filha aprendeu bastante durante o
sétimo e oitavo graus."

Na high school eles tinham uma sala de multi-deficiéncia e estudantes
poderiam ter acesso a um auxilio individual. Todavia, Jennifer ndo precisou deste
servigo. No nono grau o foco da educagéo de Jennifer mudou; saiu da competéncia
académica para habilidades de empregabilidade. Ela teve aulas de consumer math® e
aprendeu a ler para obter informagdes. Segundo sua mae, Jennifer "pode pegar um
jornal... e dizer que a equipe de voleibol feminino tem um jogo hoje as 6 horas. Ela pode
ler para obterinformacoes."

A Sra. Engle acredita que as habilidades para a transicdo sao construidas
desde os primeiros anos quando se ensinam as criangas as habilidades basicas da vida
como "cuidar de si mesmo, colocar seu casaco...". Este processo tornou-se mais formal
para Jennifer no inicio da high school. Quando o aluno atinge os ultimos quatro anos de
sua formacao, os pais precisam comecar a pensar sobre a vida apds a escola; "vocé
decide onde deseja enfatizar o tempo... Vocé conversa sobre quantos anos faltam...
Realmente foi nossa escolha direcionar a maior parte do tempo dela para incrementar
suas habilidades de empregabilidade". Como resultado desta decisédo, Jennifer tinha
apenas algumas aulas de educagado geral durante seus anos de high school que
incluiam educacao fisica e artes; "elaamou!"

No tocante ao desenvolvimento de habilidades de empregabilidade, a escola
tinha um programa de massa de biscoitos em que uma franquia foi comprada e
pequenos fornos foram fornecidos para a escola. O programa comprou a massa € a
escola tinha um negécio de biscoitos. A escola, em colaboragdo com os estudantes,
usou a verba adquirida pelas vendas de biscoitos para adquirir mais massa e o lucro foi
dividido entre o departamento de servigos de alimentagao e os alunos. Eles usaram o
dinheiro para atividades de classe, como viagens de campo. "As criangas sentavam-se
na sala de recursos e tinham seu periodo regular de aulas. Poderia ser leitura ou
matematica e eles poderiam pér os biscoitos no forno em um determinado momento,
disparar o cronémetro e voltar aos seus assentos... Apds o aviso do cronédmetro, o forno
era aberto e os biscoitos retirados... Ao meio-dia eles desciam para abrir a portadalojae
vendiam biscoitos na hora do almogo. Claro, eles eram supervisionados durante as
vendas, mas a arrumagao e a limpeza eram feitas de modo autdnomo pelos estudantes,
0 que era realmente muito bom." Além disso, a sra. Engle observou que Jennifer
"sempre voltava para casa e dizia: -Trabalhamos como uma equipe!". Esta foi uma boa
experiéncia para Jennifer e para todos os estudantes que trabalharam em conjunto.
Foram desenvolvidas habilidades sociais para lidar com os clientes e eram aplicados
conhecimentos matematicos para fazer os trocos apropriados durante as vendas dos
biscoitos. A sra. Engle explicou que um dos estudantes que trabalhava na loja utilizava
um dispositivo para comunicacéo e seu trabalho principal era acolher os clientes da loja.
Esta foi a primeira experiéncia de trabalho de Jennifer enquanto ainda estava na escola.

Jennifer também trabalhou no escritério de atendimento na high school. Esta
experiéncia foi benéfica para Jennifer porque a secretaria que trabalhou com ela no
escritério foi "fabulosa - ela podia ser natural" e ofereceu grande apoio para Jennifer. Ela
deveria fazer poucos servicos no escritério e também era capaz de aprender a se

“ Consumer math é um campo da matematica que mostra como as habilidades matematicas individuais
podem ser utilizadas em diversas situacdes da vida cotidiana.



comportar socialmente nesse ambiente. "A terapeuta ocupacional lhe ensinou como
usar a maquina de copiar". Sua professora de educagao especial pediu a secretaria de
escritorio para avaliar o trabalho de Jennifer. Esta experiéncia foi uma atividade
culminante que exigiu a participa¢ao de outros estudantes, que também trabalharam no
escritério com Jennifer, além da secretaria, da terapeuta ocupacional e da educadora
especial.

A sra. Engle explicou que o trabalho era necessario para Jennifer manter-se
ocupada, mas sua principal atividade era levar mensagens para os professores em
salas de aula. A escola foi equipada com cameras e um monitor que era utilizado pelo
secretario para localizar Jennifer em todo o edificio, pois eles queriam ensinar-lhe como
andar na escola sem se perder. Esta oportunidade forneceu a Jennifer habilidades
essenciais para que ela fosse capaz de trabalhar em um hospital no final de sua
passagem pela high school. Como observou a sra. Engle "esta foi uma grande, grande
coisa a aprender. Porque quando ela foi trabalhar no hospital, conseguia caminhar pelo
grande edificio de forma independente. Este projeto foi precursor. A secretaria do
atendimento ndo achava que ensinava a ela essas habilidades, era tdo natural para ela
fazerisso."

Jennifer sempre foi muito atlética. Assim, a terapia fisica foi abandonada aos
seis anos de idade. Jennifer sempre brilhou em fungéo de suas habilidades atléticas e
por conta delas foi convidada para participar da equipe de natagdo na high school e
participar de competi¢cdes. Asra. Engle compartilhando suas apreensdes quanto ao fato
de Jennifer se juntar a equipe, observou: " eu estava petrificada, mal podia respirar na
primeira competi¢do... Eu pensei: as pessoas ficavam loucas porque ela segurava
coisas... entdo a natagéo seria um esporte perfeito porque nadadores possuem as mais
diversas formas... ha sempre alguém mais lento que todos... Esta é a forma que as
competi¢cdes de natacao possuem." De acordo com a sra. Engle, esta atividade fisica
ajudou Jennifer a manter seu peso e contribuiu para a construgédo de habilidades sociais
e sua independéncia. Jennifer também relatou se sentir parte de uma equipe. Além
disso, a sra. Engle explicou que para participar da equipe de natagao era necessario que
Jennifer utilizasse o 6nibus da escola e esta foi uma grande habilidade que ela adquiriu.
Esta atividade contribuiu muito para ela se tornar mais independente, tanto que ela
aprendeu a "andar de 6nibus escolar sozinha, ir para o vestiario se trocar e a usar um
telefone celular para chamar-nos".

No décimo grau, o professor de educacgao especial de Jennifer reuniu-se com
os pais para determinar os objetivos da transigéo. A sra. Engle afirmou que Jennifer foi
retida antes da high school e que eles queriam garantir o maximo proveito de sua
permanéncia na escola. Esse esforgo colaborativo foi fundamental na determinagéo dos
servigos prestados a Jennifer nos ultimos anos de sua educagéo. Asra. Engle disse que
"Jennifer conseguiu terminar a high school em quatro anos, sendo uma das primeiras a
conseguir tal feito ... depois voltou por um ano para a escola como assistente de ginasio,
porque ela amava o professor de ginastica e seu trabalho era arrumar todo o
equipamento de TV para o primeiro periodo de aulas de ginastica. Assim, ela tinha que
pegar e ajeitar todo o material. Apos esta rotina matinal ela voltava para a sala de aula"e
trabalhava suas habilidades matematicas"; em seguida, ia trabalhar na loja de biscoitos
e auxiliava no escritério. Os pais de Jennifer desejavam que ela conseguisse emprego
num supermercado local para trabalhar por toda a tarde. Contudo, a Sra. Engle explicou



que "ela conseguiu um emprego de empacotadora... mas que ela ndo precisava ir todas
as tardes". Isso criou um problema para a familia, porque eles ndo sabiam o que fazer
com Jennifer durante as tardes quando ela n&o estava trabalhando. Jennifer concluiu o
ano letivo e, em seguida, o coordenador do programa estudo-trabalho Ihes informou
sobre o projeto de inser¢do no mercado de trabalho localizado no condado proximo a
suacasa.

A familia estava animada quando o projeto tornou-se disponivel. "Jennifer fez
trés rotagbes de programas diferentes por dez semanas" em diferentes configuragdes.
Jennifer "ainda tinha um IEP pois ela ndo era graduada, assim ela foi elegivel para o
programa”. Como parte do servigo, ela era transportada pelo distrito escolar porque ela
tinha um IEP para o Medical Hospital onde ela foi empregada. "O objetivo era conseguir
um emprego num hospital". No entanto, depois de concluir com éxito este programa
Jennifer ndo conseguiu o emprego no hospital onde ela treinava, pois o hospital ndo a
contratou por estar fazendo economia. Quando a sra. Engle tentou entrar em contato
com outro hospital mais perto de casa para obter informagdes sobre emprego para sua
filha, o hospital "n&o falou conosco, foi horrivel, foi provavelmente a primeira vez desde
que ela tinha nascido que eu me senti como alguém quase na fronteira da
discriminagéo... eles ndo a deixariam trabalhar nem mesmo como voluntaria." Jennifer
tinha experiéncia e poderia ter sido bem-sucedida neste hospital. A sra. Engle
acreditava que o programa da high school deu a Jennifer uma boa base e que ela
aprendeu a fazer coisas "que eu achava que ela ndo poderia fazer, eu tinha vergonha de
mim mesmo, eu nao sabia que poderia ser dada uma senha a ela e com esta entrar num
mercado, encher o carrinho, estocar os suprimentos, ir a 31 salas todos os dias; eu nao
sabia que ela poderiafazerisso".

O projeto de insergao no mercado de trabalho foi o resultado do esforgo de trés
agéncias diferentes atuando em conjunto para encontrar empregos para os jovens que
participavam do programa em suas comunidades. Jennifer ndo foi capaz de garantir um
trabalho no hospital local e esperava-se que as agéncias encontrassem emprego para
ela como resultado do programa. No entanto, isso ndo aconteceu rapido o suficiente. A
sra. Engle era grata pelo fato de Jennifer ainda manter seu trabalho no supermercado
local mesmo que fosse em regime parcial de tempo. Ela destacou a importancia de ter
um emprego em tempo integral para a filha, porque isto determinaria se ela ou o marido
teriam de se aposentar ou largar o emprego para ficar em casa e cuidar de Jennifer,
porque "ela ndo poderia ficar em casa sozinha." Os membros da familia precisam
planejar suas vidas em torno de seus jovens adultos com deficiéncia, pois seu filho ou
sua filha pode néao ter as habilidades e capacidades minimas e necessarias para viver
de forma independente. Os pais assumiram o papel de lideranga e ajudaram Jennifer a
obter uma posi¢ao num refeitério de uma universidade local. As agéncias apoiaram
Jennifer oferecendo-lhe um instrutor para ajuda-la a aprender as fungdes do trabalho.
Contudo, o instrutor acreditava que Jennifer era sobrecarregada e que ela precisava de
uma reducgao da carga de trabalho. A sra. Engle disse que "ela e o marido desejavam a
sobrecarga. Ensinar-lhe como lidar com isso." Como resultado, houve diminuigao das
suas horas de trabalho e seus pais foram novamente colocados em uma situagéo
complicada. A sra. Engle questionou "se teria sido melhor ndo té-los envolvido [as
agéncias que providenciaram o instrutor de trabalho]." Além disso, ela demonstrou que
teriatido "um monte de decepgdes em todo este processo".



Atualmente, Jennifer esta trabalhando trés dias por semana, numa carga total
de nove horas, para o servigo de alimentagao da Universidade; duas horas por semana
num supermercado local, e as quintas-feiras ela trabalha como voluntaria em uma
escola particular em sua Comunidade. Na escola, ela trabalha na sala de arte, no
ginasio, ajuda a servir os estudantes durante a hora do almoc¢o e ajuda na cozinha. Dois
anos apos terminar a high school, ela ja pode ficar sozinha em casa. Certa ocasi&o, o sr.
Engle se aproximou de Jennifer e perguntou-lhe, "Jennifer porque vocé ndo se muda
para o porao?” Jennifer e o pai desceram até la e ele Ihe mostrou o potencial de ter seu
proprio apartamento e lentamente levaram suas coisas para o andar de baixo. A sra.
Engle disse que Jennifer passou a chamar o porao de "sua casa". Agora seus pais nao
séo permitidos na casa de Jennifer, "ela gosta de fazer suas refei¢cdes sozinha...Ela
prepara seu préprio café da manha" na cozinha da familia no andar de cima. Jennifer
precisava de tempo para reorganizar seu trabalho e sua vida depois da high school e,
em seguida, "de repente ela passou a desejar que eu nao estivesse por perto... Isto era
0 que nos queriamos, mas ela nao estava pronta ha dois anos atras".

Discusséo

Se a pesquisa de Luftig e Muthert (2005) € generalizante, € importante dizer que
somente dois tercos dos alunos com deficiéncias cognitivas conseguem encontrar
emprego remunerado depois da conclusdao dos estudos na escola. Tematicamente
parece haver varios eventos distintos ocorrendo durante o estudo de caso levando ao
sucesso do estudante em relagdo a transicdo da escola para o trabalho, como, por
exemplo, o planejamento dos pais, a colaboragdo das partes interessadas e
prestadores de servigos com base no curriculo e no aprendizado formal, com instru¢des
praticas e de treinamento e atividades extracurriculares.

PLANEJAMENTO DOS PAIS

E evidente, no caso apresentado, que o papel dos pais no planejamento e
preparagao de eventos na vida do filho € de grande importancia. Nos Estados Unidos, se
um estudante que necessita de educagao especial conquista seu diploma ou conclui
com éxito um programa de educacgao individualizado (IEP) levando-o a graduagéo ou
voluntariamente abandona a escola, a obrigagdo da escola em relagdo ao aluno
termina. Isto é, a relagéo € interrompida sem retorno. Contudo, se os objetivos do IEP
nao forem atingidos com éxito mesmo apds o periodo regular de quatro anos da high
school, o distrito pode ser obrigado a fornecer educagdo compensatoéria, como servigos
educacionais para além daidade de 21 anos (Yell, 2006).

Mesmo nos servigos de educagdo em geral, a possibilidade de retengéo
voluntaria se tornou uma opgéao para os pais que sentem que seus filhos precisam de
mais tempo para se desenvolver socialmente, mentalmente e fisicamente. Aideia é que
"um plano construtivo para a retengéo € melhor para uma crianga do que uma politica de
promocao continua que resulta em um crescente sentimento de inadequacao, ele
tropeca de grau de um nivel para o préximo" (Rolfe, 1965, p. 104). Arealidade social é
que "ter o filho retido é considerado menos estigmatizante por pais que veem seus filhos
cumprindo tarefas medianamente e entendem que um grau de repeticdo poderia
aproxima-los do topo da sua classe" (Shellenbarger, 2010, 5). No outro lado do
argumento, contudo, esta a correlagao entre o aumento da tendéncia para sair da escola



e aretencdo. Como Roderick (1994) apontou "repetir um grau entre o jardim de infancia
e o sexto grau foi associado a um aumento substancial da probabilidade de abandono
da escola, mesmo depois de equilibradas as diferengas de formacgéo e os niveis de
retengéo posterior e assiduidade” (p. 729).

Observou-se no estudo de caso que Jennifer foi retida durante seus primeiros
anos na escola para permitir que ela se desenvolvesse melhor. Seus pais tiveram que
tomar uma decisao sobre 0 momento exato para manté-la aonde ela fosse capaz de
aprender no mesmo ambiente e com a mesma equipe educacional na repeticdo de um
ano. Geralmente, este tipo de decisédo baseia-se na sua maior parte no mesmo conjunto
de informagoes recolhidas para o quadro geral de adaptagdes produzido previamente.
Por exemplo, numa avaliagao do seu nivel de aprendizagem em relagdo ao grau em que
estava, uma diferenga no aprendizado precisaria ser documentada para indicar se a
retengéo seria benéfica. Ao mesmo tempo a autoestima e a percepgao do aluno em
relagdo ao seu desenvolvimento na escola devem ser levados em consideragéo. A
crianga deve ter capacidade cognitiva para entender a estratégia de longo prazo
associada ao ato de retencéo ou estar alheia ao fato de que a retencéo € uma ocorréncia
anormal. Roderick (1994) indica em sua pesquisa que, em servicos de educagao
regulares, criangas durante o periodo em que estao entre o jardim de infancia e o sexto
grau, fase decisiva para elas, estdo cientes de que a retengédo ndo é a norma para a
educacgdo, mas ndo tém a capacidade emocional e cognitiva de assimilar a logica
estratégica da retengéo voluntaria. Fatores relacionados com o ambiente escolar
precisariam ser contabilizados, tais como a unidade de pensamento dos pais e do aluno
em manté-lo na mesma sala de aula com o mesmo professor para um segundo ano no
mesmo grau. Outros fatores também relacionados ao ambiente escolar deveriam ser
levados em consideracéo, como a dindmica social do grupo de mesmo nivel do qual ela
se tornou parte no ano em que seria mantida.

Taticamente, decidiu-se manter Jennifer voluntariamente no inicio de sua
trajetéria escolar, no segundo grau®’. Os fatores discutidos anteriormente sao faceis de
serem observados a partir da perspectiva dos pais:

Sabiamos que, em algum ponto nés queriamos que ela fosse
retida na elementary school para nos aproveitarmos do fato
de manté-la na escola por mais tempo até ela atingir a high
school. Nao queriamos que passasse apenas seis anos na
escola até a high school, por isso decidimos dar especial
atencao ao primeiro ou segundo graus. A equipe da escola
recomendou a retencdo no segundo grau para nos. Nos
poderiamos projetar a retengao para a middle school, todavia
pareceu ser mais logico reté-la durante sua passagem pela
elementary school onde ela foi incluida numa sala de aula
regular. Ela teve um fenomenal professor durante sua
passagem pelo segundo grau, assim manté-la la por dois
anos foi realmente um presente! Além disso, tivemos menor
resisténcia de Jennifer, obviamente.

" 0 2° grau ou 2nd grade é o nivel correspondente para criangas de 6 e 7 anos no sistema educacional norte-
americano.



O planejamento dos pais deve ser pro-ativo e ter a capacidade de antecipar
desafios. O estudo de caso ilustra o planejamento realizado pela familia de Jennifer
enquanto ela estava na elementary school e como a decisao da retengéo no segundo
grau foi tomada para que se evitasse uma estadia maior na high school. No entanto, o
planejamento apds a formatura na high school é outro importante elemento que afeta a
transicao do aluno para a vida adulta. Davies e Beamish (2009) observaram 218 pais de
adultos com deficiéncia intelectual em sistemas de suporte apds a high school para
jovens licenciados. Verificou-se que mais da metade dos pais relatou que ajustes na
familia foram necessarios depois da graduagao do seu filho ou filha na high school,
devido ao fato de que seus jovens adultos ndo poderiam ser deixados sozinhos sem
supervisao. Além disso, os pais viram-se postos numa situagdo em que eles foram
obrigados a desistir de seu emprego o que, por seu turno, causou dificuldades
financeiras e mudangas substanciais em suas rotinas diarias. Da mesmaforma,osr.e a
sra. Engle tiveram que avaliar seus planos de aposentadoria e suas expectativas de
trabalho apds Jennifer terminar a high school, pois ela ainda n&o estava preparada para
ficar em casa sozinha. Isso também é semelhante ao que foi encontrado no estudo
realizado por Seltzer, Greenburg, Floyd, Pettee e Hong (2001) no qual verifica-se que
"os pais de criangas com deficiéncia de desenvolvimento, especialmente as maes, tém
baixas taxas de emprego e quando empregados notou-se a existéncia de maiores taxas
de tensdo narelagéo entre o trabalho e afamilia” (p. 277).

COLABORAGAO

A colaboragéo é importante em configuragdes de escola e especialmente entre
professores e alunos. Bruner (1978) sugeriu que professores ajudassem alunos através
da criagdo de um andaime de instrugcao em sala de aula. Ou seja, professores
procurariam maneiras de reduzir os insucessos dos estudantes dividindo tarefas em
unidades a serem cumpridas satisfatoriamente, chamando a atengéo do estudante para
recursos criticos e demonstrar solugdes (Bruner, 1978). Essa ideia de suporte para a
construgéo pode ser retransmitida para mais estagios assim como outros meios de
formacao. O estudo de caso ilustra isso em detalhes e explicita como modelagem de
habilidade e superviséo diretiva podem ser altamente benéficas.

O caso apresentado discutiu a evolugao do treinamento profissional do aluno.
Em primeiro lugar, o treinamento tomou a forma de um ambiente de ensino onde a
classe trabalhou em um produto, neste caso, os biscoitos que eles preparavam e
vendiam. O professor modelava o comportamento dos alunos, além de dar orientacdes
claras e explicitas sobre o processo; o que fazer e o que nao fazer, por exemplo. Através
da observacdo, imitacdo e reforco os estudantes eventualmente tornavam-se
autbnomos e seriam capazes de executar suas tarefas relacionadas a preparagao e
venda dos biscoitos com supervisao minima. Ou seja, a supervisao iria desaparecer ao
longo do tempo demonstrando como a competéncia do estudante na execugao da tarefa
teriaaumentado.

Na sua segunda experiéncia de treinamento profissional Jennifer teve sua
autonomia testada. Como assistente de escritério numa escola com aproximadamente
1200 alunos, sua tarefa basica era entregar mensagens nas salas de aula o que exigia



um maior nivel de autonomia e mobilidade. Ela teria de andar pela escola, ir de um local
para outro, mas ainda estaria sob superviséo e seria corrigida conforme necessario,
especialmente no periodo inicial. A solugdo veio através de uma intervencao
tecnologica, o que permitia uma supervisao a distancia. As cameras de vigilancia do
corredor foram usadas para monitora-la na entrega de documentos e mensagens fora
dos sistemas de comunicagéo do escritorio e das sala de aula, assim como sistemas de
intercomunicagéo foram usados para entrar em contato com professores para oferecer
suporte e a sua localizagdo quando necessario (por exemplo, quando ficasse perdida
enquanto aprendia como se movimentar na escola).

Finalmente, durante sua experiéncia conclusiva do treinamento profissional
Jennifer foi ensinada a trabalhar na organizagdo de um hospital. Esta oportunidade de
trabalho, foi-lhe dada pelo projeto “Um ano baseado no local de trabalho do programa da
escola para o trabalho para jovens com deficiéncia de desenvolvimento e/ou fisica em
seu ultimo ano de elegibilidade para a high school" (Cincinnati Children's Hospital
Medical Center, 2011, §14). Jennifer tinha como principal tarefa estocar suprimentos. Ela
utilizava todas as habilidades acumuladas anteriormente em outras duas configuracdes
com praticamente o mesmo formato de trabalho de observagéao, imitagao e superviséo
diretiva que eventualmente poderia desaparecer. O principal objetivo para todos os
individuos é conquistar autonomia e independéncia em todas as esferas da vida que
estejam relacionadas ao trabalho, ao cotidiano e ao lazer. O que tornou-se evidente
neste estudo de caso é que oferecer suporte adequado ao longo do tempo para a
formacao profissional das criangas com deficiéncia, pode trazer resultado para além das
expectativas dos pais.

Apés a formacgao profissional ter chegado ao fim, surgiu a ardua tarefa de obter
emprego remunerado. Jennifer lutou para encontrar um empregador que a contratasse
para trabalhar em tempo integral. A pesquisa indica varias contribuicbes que poderiam
ser fatores favoraveis para a obtengdo de emprego para pessoas com deficiéncia.
Autodeterminagao, um conjunto de habilidades composto de itens como metas, tomada
de decisao e resolugao de problemas, que normalmente sédo incorporados aos padroes
curriculares estaduais, tem sido percebidos como importantes para a contratacdo de
pessoas com deficiéncia. Segundo Wehmeyer e Palmer (2003), alunos com
deficiéncias cognitivas e com altas taxas de autodeterminagdo eram
desproporcionalmente mais capazes de conseguir emprego um ano apos a conclusao
da high school, fosse em regime parcial ou integral de trabalho, e mantiveram o emprego
ou receberam formagao profissional durante seu terceiro ano apos a conclusao do high
school. Mas, dos alunos que foram empregados, "aqueles considerados com maior
grau de autodeterminagdo mostraram, estatisticamente, significativos avangos na
obtencao de beneficios no emprego, incluindo férias, licenga médica e seguro de saude"
(p. 140).

Colaboracédo entre familias, educadores, prestadores de servigos e os
empregadores parece ser também um indicador-chave da transi¢do com éxito para o
emprego em regime de tempo integral. "As partes interessadas aconselham
estudantes, providenciam estagios, ajudam a localizar postos de trabalho, ajudam os
participantes nos locais de trabalho, disponibilizam pessoal para avaliar os curriculos de
estudantes, além de participar de entrevistas simuladas, apresentacoes e discussdes
em mesas redondas"(Burgstahler, 2001, p. 211). A ideia é a seguinte: quando as



pessoas investem mais no interesse das criangas, o mais provavel € a conquista do
emprego, treinamento adequado a ser fornecido no local e a manutenc¢ao do trabalho.

A Lei dos americanos com deficiéncia (Americans with Disabilities Act - ADA)
protege os individuos qualificados com deficiéncia em todos os aspectos do emprego
[ADA, 42 u.s.c. § 12112 (a)]. No entanto, a discriminagéo relacionada a deficiéncia é
ainda presente nolocal de trabalho e pode ser vista como outra barreira para as pessoas
com deficiéncia conseguirem e/ou manterem um emprego. A despeito do fato da
legislacéo antidiscriminatodria ter concentrado o seu foco no local de trabalho nas ultimas
duas décadas sob a forma da Lei dos americanos com deficiéncia de 1990, uma grande
falta de conhecimento do empregador sobre como trabalhar com funcionarios com
deficiéncia e o estigma da deficiéncia em geral sdo os principais responsaveis por
dificultar a empregabilidade das pessoas com deficiéncia. Como resultado, entre 1992 e
2004, perto de 200.000 processos foram abertos pela Comissdo da Igualdade nas
Oportunidades de Emprego (Equal Employment Opportunity Commission) por causa
das alegacdes de discriminagéo referentes a deficiéncia relacionadas ao trabalho
(Wooten e James, 2005).

Unger, Campbell e McMahon (2005) observaram que infelizmente a "ADA néao
resolveu ou superou todos os obstaculos para a obtengcdo do emprego competitivo
experimentados por pessoas com retardamento mental” (p. 153). Atensao gira em torno
do fato de que "as barreiras para a aprendizagem organizacional sdo incorporadas em
complexos mecanismos de defesa e discriminatérias rotinas organizacionais" (Wooten
e James, 2005, p. 137) e a maioria das pessoas com deficiéncias cognitivas pode nao
ser capaz de "reconhecer as praticas discriminatorias e exigir seus direitos de acordo
com o que a Leilhes garante" (Unger, Campbell e McMahon, 2005, p. 153). Para corrigir
isso, organizagdes devem reconhecer que as barreiras existem e assumir a
responsabilidade pela aprendizagem assim como respeitar a ADA. Finalmente,
pensando do lado dos empregadores neste debate, seria importante "aumentar as
competéncias de autodefesa das pessoas com retardo mental e que os prestadores de
servigos de educagao, no que tange as disposicbes do emprego, possam ajudar a
reconhecer e aliviar os padrdes de discriminagdo no emprego para pessoas com retardo
mental (Unger, Campbell e McMahon, 2005, p. 153).

CONCLUSAO

O que ressoa a partir deste estudo de caso é a necessidade de equilibrio. Nao
se deve pensar na existéncia de um Unico caminho para uma bem sucedida transi¢ao da
escola para o trabalho, mas varios caminhos que mesclados se tornam um. Diferentes
habilidades precisam ser empregadas no local de trabalho; a habilidade ligada ao
trabalho, os aspectos sociais do local de trabalho, os quais incluem a capacidade para
trabalhar com os outros e gerenciar a autonomia de funcionamento e dindmica de grupo.
O estudo de caso ilustra que o trabalho metddico habil pode vir de programas de
formacédo escolar, mas outras atividades nas escolas podem ser igualmente
importantes como esportes extracurriculares que reproduzem nao sé um sentido de
autoestima, mas de autoestima no contexto da melhoria de um grupo. Mesmo que
possam existir barreiras sociais e de desenvolvimento, o que parece ser evidente é que
as fungdes dos pais no planejamento sdo absolutamente importantes e que através de



esforgos colaborativos, estruturados, de varias partes interessadas, a bem-sucedida
transicao da escola para o trabalho pode ser alcangada.
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INTRODUGAO

Apesar das leis destinadas a normatizar o processo de inclusédo de alunos com
necessidades educacionais especiais nas escolas regulares, muitas pessoas ligadas a
Educacdo afirmam ndo se sentirem preparadas para enfrentar tal desafio
(FERNANDES e HEALY, 2007). Tem-se notado que, a partir das politicas de incluséo, ha
necessidade de preparar a comunidade educacional e, dentre as muitas incertezas,
singularidades e conflitos de valores que ocupam nossas mentes, certamente as
questdes que se relacionam as agbes pedagdgicas tém papel central. As mudancgas
pretendidas no sistema educacional exigem transformacgdes por parte dos educadores,
jaque sao esses que atuam com a diversidade de alunos que compde o cenario escolar.

Ao abordar temas que envolvem necessidades educacionais especiais, o
nosso foco ndo sdo as dificuldades especificas dos educandos, mas suas
potencialidades, e o que os educadores podem fazer para favorecer a capitalizacéo e
ampliagao dessas potencialidades, respeitando assim a diversidade de cada individuo.
E acreditando nas potencialidades inerentes aos educandos que temos desenvolvido
nossas pesquisas que se destinam a preparar recursos humanos, teoricos,
metodologicos, pedagdgicos e materiais para sustentar praticas matematicas de alunos
cegos e alunos surdos incluidos nas salas de aulas regulares.

Utilizando diversos elementos metodolégicos associados a design-based
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research, temos buscado desenvolver e adequar materiais pedagdgicos e intervencoes
de ensino para favorecer 0 acesso a conceitos matematicos através dos sistemas
haptico, visual e auditivo. Nossas analises séo realizadas no sentido de compreender
como as experiéncias sensoriais e perceptivas influenciam os processos cognitivos, ou
seja, como o tato, a visdo, os gestos, os didlogos e as ferramentas materiais e
computacionais — instrumentos de mediacdo — influenciam as interpretacbes dos
fenbmenos matematicos. Acreditamos que as evidéncias e os resultados obtidos
podem auxiliar numa compreensdo mais profunda, ndo s6 dos processos de
aprendizagem matematica daqueles que tém necessidades educacionais especiais,
mas dos processos de modo geral, para que todos, independentemente de suas
necessidades serem especiais ou ndo, tenham a oportunidade de construir
conhecimentos matematicos.

CULTURA, CORPO E COGNICAO

Com a presenca crescente de aprendizes com necessidades especiais nas
salas de aulas das escolas regulares, torna-se crucial buscarmos compreender como a
construgao do conhecimento é mediada por diferentes meios de acesso aos sistemas
sensoriais do corpo humano. Nos nossos estudos procuramos compreender como as
ferramentas semiodticas, materiais e corporais podem ser usadas para constituir a
cultura das salas de aulas quando o conhecimento em jogo é matematico.

Nossas pesquisas abrangem uma perspectiva histérico-cultural, orientando-
nos a enfatizar aimportancia da linguagem, do corpo e da interagao no desenvolvimento
cognitivo, ou, mais precisamente, a influéncia dessas ferramentas da mediacado no
desenvolvimento cognitivo dos individuos cuja caréncia de um dos érgaos dos sentidos
os fazem apropriar-se da cultura de modo particular. Focando esses aprendizes e suas
possibilidades de participagdo nas praticas sociais, especialmente no ambito escolar,
acreditamos ser propicio discutir as formas de intervengdes que podem potencializar tal
desenvolvimento. Por esta perspectiva, o olhar de Vygotsky sobre as “deficiéncias”
continua sendo inovador por conceber a deficiéncia como uma fonte de superacao.

A teoria formulada por Vygotsky propbde que a crianga com necessidades
especiais seja estudada sob uma perspectiva qualitativa e ndo como uma variagéo
quantitativa da crianca “regular”. Vygotsky declarou que a deficiéncia gera um processo
de compensacgao, estimulando o desenvolvimento do individuo e assim permitindo ao
deficiente transpor suas deficiéncias, através de analises de suas reacoes fisicas e
psicoldgicas (Vygotsky, 1997, Introdugao).

A singularidade da teoria proposta por Vygotsky € que o desenvolvimento do
deficiente estaria nos efeitos positivos da deficiéncia, ou melhor, nos meios encontrados
para a sua superagao. Desse modo, o aprendiz com deficiéncias visuais ou auditivas
nao é inferior aos seus pares regulares e tem o mesmo potencial para desenvolvimento
intelectual, o que né&o significa que o seu desenvolvimento cognitivo deva seguir
necessariamente o mesmo caminho que o dos chamados regulares. Acreditamos que o
sistema educacional deve adaptar-se as possibilidades de publico que pretende atingir,
€ nao esperar que seja o aprendiz que se adapte a ele. Por essa perspectiva, os
objetivos dos processos educacionais se tornardo mais acessiveis se os aprendizes
cegos ou os surdos nao tiverem que desprender tempo e energia para acomodar-se a



modelos educativos planejados para atender aqueles considerados regulares.
A CEGUEIRA E A SURDEZ

A cegueira e a surdez séo deficiéncias sensoriais cuja caracteristica central é a
caréncia ou comprometimento de um dos canais sensoriais de aquisi¢do da informagéo,
neste caso o visual e o auditivo respectivamente, o que traz consequéncias para o
desenvolvimento e a aprendizagem, tornando-se necessario elaborar sistemas de
ensino que conduzam, por vias alternativas, a informagao que ndo pode ser obtida
através dos olhos e dos ouvidos.

Segundo Gil (2000, p.24), as informac¢des chegam aos sujeitos cegos mediadas
por dois canais principais: a linguagem — pois ouvem e falam — e a exploracao tatil.
Fazendo uma analogia com os individuos surdos, podemos dizer que 0s canais
principais mediadores pouco diferem, apontando os olhos e a linguagem, mas,
naturalmente, néo fazendo referéncia ao mesmo tipo de linguagem. Na verdade as
pessoas surdas n&o sao privadas da linguagem, mas tém uma lingua propria que se
expressa na modalidade visio-gestual (MARCHESI, 2004, p.182). A auséncia do som
limita o0 acesso a lingua oral e a auséncia de luz limita 0 acesso as imagens visuais; no
entanto, em ambos os casos, de acordo com o que foi postulado por Vygotsky, cabe aos
educadores utilizar sistemas culturais alternativos que viabilizem a substituicdo dos
canais perceptivos usuais por outros, a exemplo do que é feito pelo alfabeto Braille e
pela LIBRAS (Linguagem Brasileira de Sinais).

Por esta perspectiva, em nossas classes inclusivas, as informagdes devem, na
medida do possivel, ser oferecidas de modo a impressionar varios sistemas sensoriais,
como o sistema haptico, o visual, o cinestésico, o sistema fonador e o sistema auditivo, a
fim de contemplar a diversidade de alunos presentes, que nem sempre tém suas
necessidades educacionais manifestas fisicamente. Estando conscientes de que
deficiéncias sensoriais como a cegueira e a surdez podem acarretar consequéncias
sobre o desenvolvimento e a aprendizagem, tornando-se necessario elaborar sistemas
de ensino que comuniquem, por vias alternativas, a informag&o que nao pode ser obtida
através dos olhos ou através dos ouvidos. Por outro lado, a perspectiva vygotskiana nos
traz a convicgao que as limitagdes sensoriais ndo causam necessariamente limitagao
cognitiva. Isso faz com que uma de nossas preocupagdes seja o design de ferramentas
materiais, tecnolégicas e semioticas que oferegam estimulos multissensoriais.

Neste artigo descrevemos algumas atividades desenvolvidas por aprendizes
cegos e por aprendizes surdos usando uma ferramenta tecnolégica, uma calculadora
musical e colorida - MusiCALcolorida. O design dessa ferramenta foi influenciado pelas
ideias construcionistas de Seymour Papert (1980;1991), que chamou atencao para as
novas possibilidades de expressar Matematica através do dinamismo de objetos
computacionais. Nosso objetivo é discutir a importdncia das representacdes
disponibilizadas pela calculadora, vista aqui como instrumento material e semiético de
mediagao entre os objetos matematicos e os aprendizes privados de um de seus canais
perceptivos.



O micromundo
A concepcgdao de Papert

A proposta de Papert (1980) consistia em criar uma matematica mais inclusiva,
uma matematica que atraisse o interesse e engajamento de muitos. Ele quis
desenvolver uma Matelandia; um mundo rico em principios que favoreceriam a
aprendizagem, construido como modelos de dominios do conhecimento matematico e
cujos ambientes seriam acessiveis, evocativos. Na sua Matelandia, a ideia de Papert
era que aprendizes encontrariam culturas matematicas, nas quais eles pudessem
imergir e delas emergir com maior fluéncia matematica. Estes modelos, ele chamou
micromundos e viu o computador como uma ferramenta propicia para sua criagao. Nos
modelos projetados por designers, os micromundos s&o representados por um sistema
formal, um conjunto de ferramentas computacionais, cuja funcionalidade é vivida
através de displays fenomenoloégicos (fisico, grafico, auditivo, etc.). No entanto, uma
importante caracteristica dos micromundos é que eles devem evoluir a medida que o
aluno explora seu territério, adicionando, ao modelo inicial, novos objetos e novas
relagdes construidas a partir das ferramentas dadas (THOMPSON, 1987, p.85), ou seja,
do modelo inicial emerge o modelo do aprendiz. Deste modo, o micromundo evolui na
medida em que o conhecimento de seus usuarios evolui (HOYLES, 1993), e é esse
crescimento que caracteriza a esséncia do construcionismo.

Papert apresentou a concepgdo dos micromundos compostos por objetos
computacionais, que introduziam uma matematica que ndo era somente formal, mas
que também se relacionava com os alunos. De acordo com a sua perspectiva, esta
abordagem resultaria em uma matematica que teria sentido para o aluno e que seria
sintonizada com seu corpo e ego.

Em relacéo a sintonicidade corporal, a visao de Papert era que os alunos seriam
capazes de relacionar o comportamento dos objetos do micromundo com suas proprias
sensacgoes e conhecimento sobre seus préprios corpos. O termo sintonicidade com ego
destaca a identificagcao dos aprendizes com objetos computacionais de acordo com os
seus sentimentos de si mesmos, como pessoas com intengdes, objetivos, desejos,
gostos e desgostos. Esses dois construtos ofereceram uma perspectiva tedrica que
sustenta o programa construcionista (HEALY e KYNIGOS, 2010).

Anosso ver, a nogdo de micromundos aproxima-se da perspectiva de Vygotsky
sobre o processo de internalizagdo do social para o individual (Vygotsky, 1998).
Colocando a viséo construcionista em termos vygotskianos, podemos dizer que, com
foco nas estruturas representacionais oferecidas pelos sistemas computacionais,
busca-se compreender como as ferramentas podem mediar significados e de que modo
aintrodugao de uma ferramenta na atividade altera o seu curso e o curso dos processos
mentais que incorporam o ato instrumental.

Outro construto vygotskiano que podemos associar a ideia do micromundo é o
conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Sendo, os instrumentos de
mediagdo computacionais projetados para permitir que os aprendizes realizem tarefas
que ndo poderiam realizar num outro meio material, podemos cogitar que os
micromundos s&o planejados para favorecer a emergéncia de uma ZDP na qual a
cultura encontra-se com a cogni¢ao e os interesses sociais conectam-se aos individuais
(HEALY, 2002).



A MUSICALCOLORIDA

Os micromundos foram conceitualizados como meios de incluir mais
aprendizes no processo de aprendizagem matematica, mas ndo foram direcionados
especificamente aos alunos com necessidades educacionais especiais. Portanto,
acreditamos que as representagcdes dindmicas, visuais e sonoras de objetos
matematicos oferecidas pelo computador trazem oportunidades para aqueles sem
acesso a um ou outro campo sensorial. Neste artigo apresentamos alguns aspectos de
cenarios planejados para o ensino e aprendizagem dos numeros racionais utilizando o
micromundo MusiCALcolorida, uma ferramenta digital elaborada para unir as ideias de
Papert sobre a criagdo de uma matematica mais acessivel com a perspectiva de
Vygotsky sobre o papel da mediagéo no desenvolvimento intelectual.

A MusiCALcolorida que temos usado em nossas pesquisas foi desenvolvida a
partir do software Calculadora Colorida de Sinclair, Liliedahl e Zazkis (2006) planejada
para abordar os conceitos de numero racional e irracional apresentando a
representacao decimal de um numero, em uma tabela de cores. Optamos por criar uma
nova interface para esse software, desenvolvendo outras ferramentas que possibilitam
a exploragao da representagéo decimal do nimero real, usando além da representacao
visual (cor) e numérica, também uma representagao sonora (som). O micromundo, que
passamos a chamar de MusiCALcolorida, € um ambiente de aprendizado com
caracteristicas (cor, tamanho e rapidez) que visam encorajar os alunos a explorar
aspectos do conceito de numero real pela experimentagéao e investigagéo, passando da
representacao fracionaria para a expansao decimal (RODRIGUES, 2010).

Apés v