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RESUMO

Esta dissertacdo, vinculada a linha de pesquisa: Politicas e Formacdo de Professores do
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Tiradentes de Aracaju/Sergipe,
partiu das seguintes questfes norteadoras: como ocorreu 0 processo de aprendizagem dos
estudantes (com e sem deficiéncia) do 3° ano do ensino fundamental em uma escola basica, da
rede privada, na cidade de Aracaju/Sergipe, no ano de 2017? Que praticas pedagdgicas foram
utilizadas pelas docentes? Teve-se como objetivo geral analisar as interacdes professor—aluno—
conhecimento e as praticas pedagogicas nas salas de aulas inclusivas das turmas em questdo. A
problemaética foi investigada a partir de categorias a priori, como: exclusdo, incluséo, diferenca
e aprendizagem (re)construidas no campo empirico, considerando os estudos de Bezerra e
Souza (2012, 2013) e Mantoan (2004, 2005, 2007, 2008, 2016) sobre a abrangéncia da
educacgéo inclusiva; Morin (2003, 2005, 2011) e Vygotsky (1997, 1998, 2000, 2001, 2004,
2011) na perspectiva da aprendizagem. A metodologia apoiou-se na abordagem qualitativa que
permitiu uma analise das particularidades da realidade. No tocante aos instrumentos de coleta,
foram utilizadas a observacdo sistematica por meio de um protocolo de registro cursivo e as
entrevistas com roteiro semiestruturado. Os dados coletados foram trabalhados a luz da anélise
de contetido que possibilitou relacionar os registros obtidos com o referencial tedrico norteador
da investigacdo. Os estudos acerca da aprendizagem ocorreram por meio de um processo
dialético fundado em uma pratica pedagogica mobilizadora da zona de desenvolvimento
proximal, independentemente da compleicdo fisica ou intelectual dos estudantes. Os relatos
permitem afirmar que, no ambiente da escola, existe uma reciprocidade no tratamento da
linguagem didatica utilizada, considerando um avanco metodoldégico do ponto de vista da
educacéo especial e inclusiva. Verificou-se, ainda, que os discentes respondem positivamente
aos procedimentos didaticos aplicados pelos professores-mediadores nas aulas. As interacdes
entre aluno-aluno, professor-aluno-conhecimento e a exploracdo da zona de desenvolvimento
proximal em sala devem ser intensificadas, contemplando todos os alunos e néo sé aqueles com
deficiéncias, até porque isso os isola do conjunto da turma. A ludicidade e a socializagdo
(cooperativo, em pequenos grupos heterogéneos) revelaram-se trabalhadas, recaindo a énfase

nos aspectos cognitivo e socioemocional.

Palavras-chave: Inclusdo. Aprendizagem. Praticas pedagogicas. Educacao basica.



ABSTRACT

This dissertation, connected to the research line: Policies and Teacher Training of the
Postgraduate Program in Education of the Tiradentes University of Aracaju / Sergipe, began
from the following guiding questions: How did the students’ learning process (with and without
disabilities) from the 3rd year of an elementary school in a private school from Aracaju /
Sergipe, in 2017? What pedagogical practices were used by the teachers? The general objective
was to analyze teacher-student knowledge interactions and pedagogical practices in the
inclusive classrooms of the classes in question. The problem was investigated from a priori
categories, such as: exclusion, inclusion, difference and learning (re) constructed in the
empirical field, considering the studies of Bezerra and Souza (2012, 2013) and Mantoan (2004,
2005, 2007, 2008) , 2016) on the scope of inclusive education; Morin (2003, 2005, 2011) and
Vygotsky (1997, 1998, 2000, 2001, 2004, 2011) from the perspective of learning. The
methodology was based on the qualitative approach that allowed an analysis the reality
particularities. Regarding the collection instruments, systematic observation was used through a
cursive recording protocol and semi-structured interviews. The collected data were operated in
light of the content analysis that made it possible to relate the records obtained with the
theoretical reference guide of the investigation. The studies about learning occurred through a
dialectical process based on a pedagogical practice mobilizing the proximal development zone,
independently of the physical or intellectual complexion of the students. The reports allow us to
state that, in the school environment, there is a reciprocity in the treatment of the didactic
language used, considering a methodological advance from the point of view of special and
inclusive education. It was also verified that the students respond positively to the didactic
procedures applied by the mediator teachers in the classes. The interactions between student-
student, teacher-student-knowledge and the exploration of the proximal development zone in
room should be intensified, contemplating all the students and not only those with deficiencies,
because this isolates them from the group as a whole. Ludicity and socialization (cooperative,
in small heterogeneous groups) have been worked out, with emphasis on the cognitive and

socio-emotional aspects.

Keywords: Inclusion. Learning. Pedagogical practices. Basic education.
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1 INTRODUCAO

A finalidade de nossa escola € ensinar a repensar o pensamento, a ‘des-Saber’
0 sabido e a duvidar de sua prépria davida [...]. (Juan de Mairena)

A instituicdo escola é o I6cus por exceléncia da (des)construcdo, tendo sua importancia
na discussao da inclusdo educacional, que pde em cheque diversos paradigmas
tradicionalmente implantados no seio escolar.

O objeto de estudo desta dissertacdo de Mestrado em Educacdo é o processo de
aprendizagem dos discentes de uma escola inclusiva de educacdo basica. Antes de delimitar
esse objeto, faz-se necessario contextualiza-lo no &mbito das politicas educacionais.

A década de 1990 € reconhecida por anunciar a sistematizacao do discurso inclusivo no
contexto brasileiro. Silva e Mendes (2008) afirmam que essa maneira de entender a escola e 0s
sistemas educacionais estd atrelada ao ideério neoliberal e em consonancia com as ideias
disseminadas pelos organismos internacionais.

Todo movimento legal e politico sobre educagdo inclusiva no Brasil, nas ultimas
décadas, articula-se com as politicas globais decorrentes de agendas dos organismos
internacionais que interferem na educacdo dos paises. Ao longo desse tempo, as politicas
publicas em educacdo foram criadas com o objetivo proclamado de reduzir as desigualdades no
percurso educacional entre os segmentos sociais. O Brasil tem sido signatario dos pactos
internacionais, embora, na préatica ainda contrarie esse discurso.

A Constituicdo Federal de 1988, no art. 3°, inciso 1V, determina a promocao e o bem de
todos, sem preconceitos de cor, raca, sexo, idade, compleicéo fisica e quaisquer outras formas
de discriminacdo (BRASIL, 1988). A educacao é, assim, um direito de todos, sendo-lhes
garantido o acesso e a permanéncia na escola. No que se refere a educacdo inclusiva, é
obrigagdo do Estado ofertar o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
preferencialmente na rede regular de ensino, para os alunos com deficiéncia.

O marco legal da educagéo inclusiva esta registrado em dois documentos da década de
1990: a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, de 1990, resultante de uma conferéncia
realizada em Jomtien, na Tailandia, que representa o consenso mundial sobre o papel da
educagéo fundamental e se traduz em compromissos de garantir a todas as criangas, jovens e
adultos o atendimento as necessidades bésicas de aprendizagem. Essa declaracdo ratifica a
politica de inclusdo no Brasil como diretriz a ser adotada nas escolas; em 1994, a Declaracéo de
Salamanca que trata sobre os principios, a politica e a pratica da educacdo das pessoas com

deficiéncia (GIL, 2005). Esse documento defende que



17

[...] incluséo e participacdo sdo essenciais a dignidade humana e ao gozo do
exercicio dos direitos humanos. No campo da educacdo, tal se reflete no
envolvimento de estratégias que procuram proporcionar uma equalizagdo
genuina de oportunidades. A experiéncia em muitos paises demonstra que a
integracdo de criancas e jovens com Deficiéncia é mais eficazmente alcancada
em escolas inclusivas que servem a todas as criancas de uma comunidade.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 61).
No Brasil, os debates sobre a politica de educacdo inclusiva iniciaram-se em 1996 com
a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n. 9.394. Essa lei, por
meio do art. 87, das Disposi¢des Transitdrias (Titulo 1X), instituiu, em sintonia com a
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, a década da educacgdo para os anos de 1994-
1996. Assim, a educacdo especial passou a ter um espaco especifico (Capitulo V), que
determina para os sistemas de ensino a obrigacdo de assegurar aos estudantes, métodos,
recursos e organizacgdo especifica com vistas ao atendimento de suas necessidades.
A partir dessa conjuntura legal, outros dispositivos e diretrizes institucionais foram
estabelecidos, entre os anos 1990 até o inicio de 2000, para garantir e promover a
universalizacdo da educacdo basica, inclusive das pessoas com deficiéncia. O quadro a seguir

evidencia uma sintese desses documentos.

Quadro 1 — Sintese dos Documentos sobre Educacéo Inclusiva

Ano Documento Dispde sobre
Politica Nacional | Estabeleceu objetivos especificos referentes a interpretacéo
1994 de Educagéo dos interesses, necessidades e aspiracdes de pessoas com
Especial deficiéncias, condutas tipicas e altas habilidades.
Politica Nacional | Oficializou, em nosso pais, 0s termos educac¢do inclusiva e
para a Integracdo | necessidades educacionais especiais, regulamentando a
1999 de Pessoa organizacdo e a funcdo da educacdo especial nos sistemas
Portadora de de ensino, bem como as modalidades de atendimento e
Deficiéncia apresentou a proposta de flexibilizacdo e adaptacdo
curricular.
Promulgou a Convencéo Interamericana para a Eliminagéo
Diretrizes de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas
Nacionais para Portadoras de Deficiéncia (Declaracdo de Guatemala) e
2001 Educacdo Especial | estabeleceu medidas de carater legislativo, social e
na Educacao educacional, inclusive no &mbito trabalhista ou de qualquer
Bésica outra natureza para eliminar a discriminagdo contra as
pessoas com deficiéncia e proporcionar a sua plena
integracéo a sociedade.
Lein.° 10.436, Dispde sobre a obrigatoriedade da Lingua Brasileira de
regulamentada pelo | Sinais (Libras) nos curriculos dos cursos de formagdo de
2002 decreto n.° professores para o0 exercicio do magistério em nivel médio
5.626/2005 e superior e nos cursos de Fonoaudiologia.
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Ano Documento Dispde sobre

Lei Brasileirade | Destinada a assegurar e a promover, em condicdes de
Incluséo da Pessoa | igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
2015 com Deficiéncia | fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua
n.° 13.146/2015 | jnclusio social e cidadania.

Fonte: Autoria propria (2017)

Para Sassaki (2003), esses documentos destacam a urgéncia de acbes que tornam
realidade uma educacdo capaz de reconhecer diferencas, promover a aprendizagem e atender as
necessidades de cada crianca. Esses principios defendem que o ambiente escolar se transforme
para possibilitar a inclusdo.

Durante o governo de Lula (2003-2010), os investimentos politicos e financeiros para
promover a inclusdo social e educacional foram ampliados em diferentes setores. Era objetivo
dessas politicas, no programa de governo, “[combater] as mazelas socioeconémicas
caracteristicas da parcela de baixo poder aquisitivo da populacdo e, dessa forma, promover
condicdes de inclusdo social a todos os segmentos da sociedade, em especial aos que se
encontram em situacdo de desvantagem” (SOARES, 2010, p. 31).

Esses documentos legais de politicas publicas, ao referirem-se a educacdo inclusiva,
enfatizam a diversidade, que Soares (2010) nominou de segmentos em desvantagem. Trata-se
de fato da categoria da diversidade que contempla historicamente excluidos, como: negros,
indios, pobres, homossexuais e deficientes fisicos, intelectuais, visuais e auditivos, homens e
mulheres, criancas, jovens e adultos. Esta dissertacdo destaca, em especial, a inclusdo que se
confronta com a sociedade e as relacdes em sala de aula, também atravessadas pela excluséo.

A trajetoria das pessoas com deficiéncia é marcada por dificuldades e conquistas ao
longo da histéria. Esta explicita que as discussGes sobre educagdo inclusiva ndo sdo tdo
recentes. Ha algum tempo, muitos educadores e especialistas buscam tornar o espaco escolar
um ambiente aberto, sem distingdo ou preconceitos.

No ano de 2008, no Brasil, criou-se a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva. Essa iniciativa foi um marco para a educagéo brasileira, pois passou a
assegurar a disponibilizacdo aos sistemas de ensino material, salas de recursos multifuncionais
(SRM), cursos de formacdo de professores e, principalmente, o AEE, elementos estes que
favorecem aos estudantes com deficiéncias, que foram publico-alvo da educagdo especial, na
modalidade segregativa; a convergéncia de discursos e acdes volta-se para a melhoria das

condicdes de permanéncia na escola de educacgéo basica.
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O repensar sobre as concepcbes acerca das pessoas com deficiéncia mobilizam a
sociedade e a escola, trazendo, assim, a necessidade de redimensionar as préaticas pedagdgicas e
ressignificar pontos de vista em relacdo ao diferente. Nessa perspectiva, a escola inclusiva
consiste em

[...] possibilitar uma educacdo que aceita, respeita e promove as diferengas,
acreditando na possibilidade de aprendizagem independente das dificuldades
gue possam surgir durante este processo, das condicGes fisicas, emocionais,
sociais, linguisticas, ritmos de aprendizagem, entre outras. (BRASIL, 2008, p.
19).

A proposta de inclusdo defende, dentre outros aspectos, que todos os alunos,
independentemente do tipo de deficiéncia ou do grau de comprometimento cognitivo, devem
estar nas classes comuns do ensino regular, cabendo a escola a responsabilidade de adaptar-se
para atender as novas demandas ou necessidades. A inclusdo requer uma reestruturacdo do
sistema de ensino, com o objetivo de fazer com que a escola se torne aberta as diferencas
(MANTOAN, 2008).

A educacdo inclusiva vislumbra a possibilidade de construir uma escola democratica,
que proporciona aos alunos interacdes e intervencbes pedagOgicas capazes de promover
aprendizagens significativas. Para tanto, torna-se necessario romper paradigmas, inclusive
sobre a concepcao do desenvolvimento humano.

Vygotsky (2000) sustenta que a teoria do desenvolvimento humano emerge da interacdo
entre homem e sociedade. O homem se desenvolve a partir da sua capacidade de relacionar-se,
comunicar-se e interagir com outras pessoas. Na sua perspectiva 0 homem é um ser socio-
historico-cultural e, por isso, 0 seu desenvolvimento da-se de acordo com sua histéria e cultura.
O homem precisa ser motivado e desafiado para que ele possa se desenvolver. A deficiéncia
por si s ndo decide o destino da pessoa, mas as condi¢Bes sociais em que estd submetida e a
sua realizagdo sociopsicologica.

Nesse contexto, 0 objeto de estudo delimitado, nesta pesquisa, € 0 processo de
aprendizagem dos discentes dos anos iniciais do ensino fundamental em uma escola inclusiva
(Arca de Noé)!, na cidade de Aracaju/Sergipe, selecionada pelo fato de ter uma historia
significativa de inclusdo ha mais de uma década, com crescente demanda. Pesquisas de Bezerra
e Souza (2012 e 2013) revelam resultados significativos da rede privada em Aracaju em relacéo

ao cenario da educacdo inclusiva no estado de Sergipe.

! Preservou-se 0 anonimato da escola e dos sujeitos que aparecem no texto com nomes ficticios, conforme o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado pelos diferentes segmentos da comunidade escolar.
Ver apéndice B.
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De acordo com a proposta pedagdgica dessa escola, situada na zona sul da capital do
Estado, h& 14 anos desenvolve o projeto de inclusdo, com o apoio do setor de Psicopedagogia e
das coordenacdes pedagogicas. Essa unidade de ensino tem contribuido para o processo de
aprendizagem dos alunos, independentemente da sua compleigéo fisica ou intelectual, partindo
do pressuposto da causalidade multipla da aprendizagem da crianca, do adolescente e da sua
complexidade.

A base filoséfica da escola em questdo, explicitada no seu Projeto Politico Pedagogico
(PPP), de 2017, considera a aprendizagem em seus mais diversos aspectos (cognitivos,
emocionais e corporais), propondo acles voltadas ao acompanhamento dos discentes, a
orientacdo dos pais e a promocéo de jornadas de mobilizacdo pedagdgica para os docentes, em
uma perspectiva de formacéo continuada em servico.

A referida escola foi fundada em 12 de fevereiro de 1982 e iniciou suas atividades com
17 alunos. Atualmente, tem mais de 1.000 (mil) estudantes e, desde 2001, desenvolve um
trabalho voltado para a educacdo inclusiva, apoiada na Resolu¢do do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), n.° 2, de 11 de setembro de 2000, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a
Educacéo Especial na Educacédo Basica.

A escolha desse lécus respalda-se em estudos que evidenciaram problemas relacionados
a execucdo das politicas publicas de inclusdo ja estabelecidas, destacando os resultados da
dissertacdo de mestrado de Oliveira (2014) e das pesquisas de Bezerra e Souza (2012; 2013).
Essa realidade instigou o direcionamento deste estudo para uma instituicdo privada, de carater
inclusivo, que oferta uma programacao diferenciada e sistematica de ensino, permitindo
investigar a apropriacdo do conhecimento dos alunos deficientes e dos demais que frequentam
a sala de aula regular de ensino.

O fundamento da terminologia deficiéncia reside nos estudos e pesquisas de Vygotsky
(1989) sobre defectologia, a respeito das deficiéncias, apontando que o meio social influencia a
maneira como 0 sujeito compreende o seu defeito orgéanico e sua relagdo com a instituida
deficiéncia. Desse modo, a deficiéncia organica é cristalizada socialmente, cabendo a escola
inclusiva a superacdo das barreiras atitudinais e curriculares, avangando na questdo preliminar
da acessibilidade as instalagdes e servigos prestados aos alunos e professores. Afirma Vygotsky
(1989, p. 93): “[as] consequéncias sociais do defeito acentuam, alimentam e consolidam o
proprio defeito. Nesse problema néo existe aspecto algum onde o bioldgico pode ser separado
pelo social”.

Dentro dessa conjectura teorico-conceitual, emergiram as seguintes questdes

norteadoras: como ocorreu 0 processo de aprendizagem dos estudantes (com e sem
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deficiéncia) do 3° ano do ensino fundamental em uma escola bésica, da rede privada, na cidade
de Aracaju/Sergipe, no ano de 2017? Que praticas pedagogicas foram utilizadas pelas
docentes?

Essa problematica foi investigada a partir de quatro categorias: exclusao, incluséo,
diferenca e aprendizagem, (re)construidas no campo empirico, considerando os estudos de
Bezerra e Souza (2012, 2013) e Mantoan (2004, 2005, 2007, 2008, 2016) sobre a abrangéncia
da educacédo inclusiva; Morin (2003, 2005, 2011) e Vygotsky (1997, 1998, 2000, 2001, 2004,
2011) na perspectiva da aprendizagem.

Partiu-se, entdo, da hipdtese de que os estudantes investigados apropriam-se do
conhecimento em um processo dialético fundado em uma prética pedagdgica mobilizadora da
zona de desenvolvimento proximal (ZDP), independentemente da sua compleicdo fisica ou
intelectual. Acredita-se que a aprendizagem das criancas (com ou sem deficiéncia) sdo
potencializadas a partir de mediacdes pedagdgicas que valorizem as interacoes.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar as interagdes professor—aluno— conhecimento
e as praticas pedagdgicas nas salas de aulas inclusivas do 3° ano do ensino fundamental em
uma escola basica, da rede privada, na cidade de Aracaju/Sergipe.

Nessa perspectiva, seguem os objetivos especificos: descrever as interacfes professor—
aluno—conhecimento e as praticas pedagdgicas no 3° ano; identificar as implicacBes das
estratégias de ensino aplicadas na perspectiva de inclusdo de alunos; relacionar o processo de
aprendizagem com a socializacdo dos alunos; identificar as dificuldades de inclusdo e as formas
de enfrentamento.

Justifica-se, assim, a pertinéncia social desta investigacdo cuja ideia principal é a
proposta de uma educacgéo voltada para a construcdo de uma escola humanizada que respeita a
especificidade de cada crianga e suas potencialidades. A motivacdo para estudar a tematica
emergiu de uma experiéncia pessoal da pesquisadora com a “chegada” da sua segunda filha que
nasceu com a sindrome de Down. Com ela instaurou-se um mundo de interrogacdes que
despertou o desejo de aprender mais sobre essa sindrome e o processo de incluséo educacional.

Diante dessa vivéncia, as leituras iniciaram-se com profundidade. O desejo de
investigacdo sobre a tematica solidificou-se com a aprovagdo no Mestrado em Educacdo do
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo (PPED), da Universidade Tiradentes (Unit).

A historia do atendimento a pessoas com necessidades especiais revela que, na ldade
Moderna, houve uma maior valorizacdo do ser humano a partir do predominio de filosofias
humanistas. De inicio, a partir do século XVI, fundamentavam-se no ponto de vista da

Medicina, em meio as transformacbes das estruturas sociais, politicas e econémicas da
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sociedade (MACHADO, 2007). Souza (2005) afirma que apenas no século XVII comegou a
educacédo voltada para pessoas com deficiéncia e que a preocupacdo de fato com o ensino
destinado a esses alunos surgiu no inicio da segunda metade do século XIX, assim como 0s
estudos cientificos mais aprofundados voltados para a deficiéncia.

No século seguinte, emergiu um processo de reflexdo critica sobre os direitos humanos
e, mais especificamente, sobre os direitos das minorias. Essa década marcou uma nova relagdo
da sociedade com as pessoas deficientes. No Brasil, surgiram centros de reabilitacdo para
atender os deficientes. Esses centros tinham o objetivo de integracdo da pessoa com deficiéncia
na sociedade.

Destaca-se, aqui, a contribuicdo das pesquisas do russo Lev Semenovitch Vygotsky
(1896-1934) sobre as deficiéncias primarias (determinadas organicamente), as secundarias
(originadas no meio sociocultural) e a educacdo inclusiva. Seus estudos acerca da defectologia
evidenciam que individuo com deficiéncias de natureza orgénica traz consigo funcgdes
psicoldgicas capazes de permitir a superacdao das mesmas, desde que o meio social possibilite a
compreensdo e o equilibrio psicossocial.

Nesse sentido, a deficiéncia deve ser compreendida como um processo dindmico, de
constante desenvolvimento e aprendizado, considerando na totalidade os aspectos individuais e
socioculturais. As possibilidades de desenvolvimento de toda e qualquer pessoa deve ser
buscada nas funcbes psicoldgicas superiores, que se desenvolvem na acdo social, por
intermédio do uso de instrumentos culturais (VYGOTSKY, 1997; 2001).

Nessa direcdo, a ZDP caracteriza o desenvolvimento cognitivo prospectivamente, ou
seja, como um processo evolutivo na relagdo do homem com o meio social em constante
mudanca (OLIVEIRA et al, 2008), sendo valorizada a media¢do do outro. Para cada crianga
existe uma ZDP que avanca de forma individual e diferenciada, através das interacdes com o
meio, 0s instrumentos, 0s conceitos e 0s objetos de aprendizado em cada micromomento. De
acordo com Vygotsky (2001), a escola deve funcionar como meio interativo para a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, estimulando os vinculos entre colegas,
docentes e familia, os quais precisam atuar como um mediador social capaz de mobilizar o
potencial dos discentes e operar de forma direta nas dificuldades.

Além disso, a perspectiva vygotskyana defende uma concepcéo de desenvolvimento que
se orienta no plano social para o individual, ou seja, o desenvolver da crianca que tem uma
deficiéncia esta relacionado ao modo como ela vive e as interagdes sociais com e em quais ela
esta envolvida (OLIVEIRA; SILVA, 2003). A teoria de Vygotsky (2000, 2001) tem o
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proposito de explicar os principios educacionais para criancas em que educacdo e
desenvolvimento sdo vistos como processos indissocidveis.

Bezerra e Souza (2012) afirmam que dentre as indmeras criticas a escola tradicional
destaca-se a padronizacdo das experiéncias de aprendizagem e seu discurso de igualdade de
oportunidades. Para além dessa conjuntura, espera-se uma pedagogia capaz de conviver com 0
diferente na superacdo da abordagem disciplinar. As autoras acreditam em uma proposta de
educacdo inclusiva que deve alcancar todas as pessoas com deficiéncia, bem como aquelas
chamadas de normais, na busca progressiva da democratizacdo das sociedades.

Torna-se, entdo, motivador pensar o processo de aprendizagem escolar a partir de uma
educacgédo que respeite as diferencas dos estudantes, sejam deficientes ou ndo. Uma educacéo
diferenciada capaz de compreender o aluno a partir de seus contextos histérico-culturais, dentro
de uma complexidade de relagdes simultaneas que complementam e concorrem para instancias
co-geradoras do conhecimento.

O estudo do estado da arte considerou as teses e as dissertacdes que tratam da temaética
de inclusédo e aprendizagem. Realizou-se uma pesquisa junto as bases de dados da biblioteca
virtual Scientific Eletronic Library Online (SciELO), do Banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e da Biblioteca Digital
de Teses e DissertacOes da Universidade Federal de Sergipe (UFS) e da Unit.

As tabelas que seguem demonstram o quantitativo da producdo académica nessa area
(incluséo e aprendizagem). Na Tabela 1, verifica-se a contribuicdo de 174 trabalhos académicos
com ampla predominancia das dissertacdes 79,9%, destacando-se, desse modo, a contribuicdo

dos mestrados académicos.

Tabela 1 — Quantitativo de Dissertagdes e Teses do Banco da Capes (2013-2016)

Ano Tl_?o de‘ Pesqglsa Total
2013 06 41 47
2014 09 43 52
2015 07 26 33
2016 13 29 42
Subtotal | 35 | 139 | 174

Fonte: Autoria propria (2017) a partir do Banco de
Dados da Capes/Teses e Dissertagdes
Legenda: D = dissertacdo; T = tese.
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A temética da aprendizagem no dmbito da educacdo inclusiva, contemplando os alunos
com ou sem deficiéncias, ndo tem sido muito frequente nos artigos publicados em periddicos

indexados na SciELO, como demonstra a tabela 2.

Tabela 2 — Quantitativo de Artigos Publicados em Periddicos (2013-2016)

Ano Quantitativo
2013 03
2014 06
2015 05
2016 03
Total 17

Fonte: Autoria propria (2017) a partir da Base de Dados SciELO

Também foram levantados os grupos de estudo e pesquisas ligados ao Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), vinculados aos descritores:

incluséo e aprendizagem (Quadro 2).

Quadro 2 — Grupos de Pesquisa de Inclusdo e Aprendizagem do CNPq

Grupo de Pesquisa Organizador Area Local
A Incluséo da Pessoa com Vera Lucia Messias Fialho Educacéo UNESP
Deficiéncia, TGD/TEA ou Capellini e Eliana Marques
Superdotacéo e os Contextos de Zanata
Aprendizagem e Desenvolvimento
A Protecdo Constitucional das Luiz Alberto David Araujo Direito PUC/SP
Pessoas com Deficiéncia Educacéo
Base de Pesquisa sobre Educacéo Ldcia de Aradjo Ramos Educacéo UFRN
de Pessoas com Necessidades Martins e Francisco
Especiais Ricardo Lins Vieira
de Melo
Centro sobre Inclusdo Escolar, Marinalva Silva Oliveira Psicologia UNIFAP
Sindrome de Down e Necessidades
Educacionais
Deficiéncia Multipla Maria da Piedade Resende Educacéo UFSCAR
da Costa e Shirley
Rodrigues Maia
Diferenca, Desvio e Estigma Sadao Omote Educacéo UNESP
Educacéo Especial Célia Regina da Silva Educacéo
Rocha e Magda Marly UNICSUL
Fernandes
Educacéo Especial: interacdo e Soraia Napoledo Freitas Educacao UFSM
incluséo social
Grupo de Educacéo Especial e Ana Flavia Hansel e Educacéo UNICENTRO
Incluséo Miriam Adalgisa Bedim
Godoy
Grupo de Estudo e Pesquisa em Paulo Ferreira de Aradjo Educacéo UNICAMP
Educacdo Fisica, Deficiéncia, Fisica
Inclusdo e Escola



http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf

25

Grupo de Pesquisa Organizador Area Local
Grupo de Estudos e Pesquisas em Décio Roberto Calegari e Educacéo UEM
Esportes Adaptados Bruna Solera Fisica
Grupo de Pesquisa em Educacéo Elizabete Lyra Paganini Educacao IFES
Inclusiva
Grupo de Pesquisa em Incluséo Veronica dos Reis Mariano | Educagéo UFS
Escolar da Pessoa com Deficiéncia Souza e Rita de Cécia
Santos Souza
Inclusdo e Aprendizagem de Rosana Glat e Annie Educacéo UERJ
Alunos com Necessidades Gomes Redig
Educacionais Especiais: praticas
pedagdgicas, cultura escolar e
aspectos psicossociais
O Cuidado a Pessoa com Luiza Santos Moreira da Saude UFF
Deficiéncia na Formagéo Costa Coletiva
Profissional
Observatorio de Educagédo Marcia Denise Pletsch e Educacéo UFRRJ
Especial e Incluséo Escolar: Andressa Mafezoni
praticas curriculares e processos de Caetano
ensino e aprendizagem
Surdo-cegueira e Deficiéncia Susana Maria Mana de Educacéo ULBRA
Mudltipla Sensorial Aréoz e Shirley Rodrigues
Maia

Fonte: Cardoso (2016, p. 17) a partir do Diret6rio de Grupos de Pesquisa do CNPq

A contribuicdo da UFS, por meio do Programa de Poés-graduacdo em Educacédo

(PPGED), em torno da inclusdo é consideravel, embora mais voltada para a educacdo especial

ou para a defectologia. A convivéncia inclusiva é objeto de estudo em apenas uma dissertacéo.

Quadro 3 — Dissertagdes e Teses da Area de Inclusio do PPGED/UFS (1998-2015)

Data da . . ~ .
Defesa Alunos Titulo da Dissertacdo Orientador
CUNHA, Ensino da Lingua Portuguesa na
03/03/2015 Marleide dos Perspectiva da Inclusdo do Aluno Cego no Souza, Verdnica
Santos Nivel Fundamental dos Reis Mariano
O Instituto Nacional de Educacéo de ]
03/03/2015 SEIXAS, Surdos ea Formagéo de Professores SOUZ&, Verﬁnlca
Catharine Prata para Surdos em Sergipe (1959-1961) dos Reis Mariano
A Implantacéo da Lingua Brasileira de
- Sinais como Disciplina Curricular -
25/02/2015 SISLi\rrllAl’i;i/sIg:a Obrigatoria na Universidade dsoosulsae’isvl\e/lr:rri]:a%&:)
P Federal de Sergipe
ALCANTARA, A Formacéo Continuada de Professores na Givigi, Rosana
22/09/2014 Juliana Perspectiva da Educacéo Inclusiva: Carlado
Nascimento desvelando os fios da trama Nascimento
O Uso de Tecnologias assistivas no acesso -
29/05/2014 SOLIJDZ'A;’ A(Ijberto a Web por Alunos com Deficiéncia dSoulga,_ V'\e/lror_uca
antas de Visual da UFS 0s Reis Mariano
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Data da . ; ~ .
Defesa Alunos Titulo da Dissertacio Orientador
A Danca das Maos na Significacdo da
27/08/2013 TELES, Historia: a Lingua Brasileira de Sinais Souza, Verdnica
Aracaju/Sergipe (1960-2002)
90/05/2013 NUNES, Patricia O Processo Educacional de Cego em Freitas, Anamaria
Matos de Souza Aracaju (1950 — 1970) Gongcalves
Bueno de
SANTOS Acessibilidade da Pessoa com Deficiéncia
21/03/2012 A | Fisica: o caso da Universidade Federal de Souza, Veronica
Anténio Carlos . X A . .
N ; Sergipe- Cidade Universitéria Professor dos Reis Mariano
ogueira PRSI
José Aloisio de Campos
MELO, Flavia Ed 20 e Acessibilidad 1udo sob
Auqusta Santos ucacgdo e Acessibilidade: um estudo sobre .
11/07/2011 : de estudantes com deficiéncia em universidade I:A,ra_nhl(a/i Mharéa
publica do estado de Sergipe ucia viachado
NASCIMENTO, . o Manoel Carlos
20/06/2011 Inacia Maria ) PI‘ECO_nCEItO e DlSCflmlna(;aO. ) Cavalcanti
Rodrigues do mito ou realidade no contexto educacional Mendonga Filho
A Tecnologia Assistiva Digital na Schneider,
31/03/2011 | LIMA, Barbosa, Alfabetizacdo de Criangas Surdas Henrigue Nou
Josilene Souza
Educacéo: dever-direito do estado, Cruz, Maria Helena
06/01/2006 MOREIRA, direito-dever do cidadao — inclusdo de Santana
Orlando Rochadel | criancas e adolescentes na escola publica
MELO, Marcos Educacdo Sexual de Deficientes Mentais: |Bergo, Maria Stela de
30/07/2004 Ribeiro de experiéncia de professores do ensino Araljo Albuquerque
fundamental em Aracaju
SOUZA, Verbnica
22/12/2000 | Dos Reis Mariano Vivéncia de Incluséo Bichara, llka Dias
SOUZA, Rita de . . . L
26/05/2000 Cécia Santos  |Fducacdo Especial em Sergipe: uma trajetoria| gjchara Ilka Dias
de descaso, lutas, dores e conquistas
CAETANO, Dicotomia, Segmentacdo e Excluséo no Bezerra, Antonio
10/03/1998 Ednalva Freire Ensino de 2° Grau em Aracaju: ruptura Ponciano
(im)possivel? 1975-1990

Fonte: Cardoso (2016, p. 20) a partir da Biblioteca Digital de Teses e DissertacGes da UFS

Finalmente, apresenta-se também a producgédo da Unit via PPED. Sua recenticidade na

historia da pdés-graduacdo em educacdo em Sergipe, responde pelo quantitativo de dissertaces

constatado nessa area de inclusdo, constantes do Quadro 4. De 99 publicagbes defendidas entre

2011 a 2016, nas duas linhas de pesquisa, apenas 4% tratam, com perspectivas diferenciadas,

aspectos vinculados ao objeto de estudo desta investigacéo.



https://bdtd.ufs.br/browse?type=author&value=Teles%2C+Margarida+Maria&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=author&value=Teles%2C+Margarida+Maria&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=author&value=Teles%2C+Margarida+Maria&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/handle/tede/1613
https://bdtd.ufs.br/handle/tede/1613
https://bdtd.ufs.br/handle/tede/1613
https://bdtd.ufs.br/handle/tede/1613
https://bdtd.ufs.br/handle/tede/1613
https://bdtd.ufs.br/handle/tede/1613
https://bdtd.ufs.br/browse?type=advisor&value=Souza%2C+Ver%C3%B4nica+dos+Reis+Mariano&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=advisor&value=Souza%2C+Ver%C3%B4nica+dos+Reis+Mariano&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=advisor&value=Souza%2C+Ver%C3%B4nica+dos+Reis+Mariano&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=advisor&value=Souza%2C+Ver%C3%B4nica+dos+Reis+Mariano&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=advisor&value=Souza%2C+Ver%C3%B4nica+dos+Reis+Mariano&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=advisor&value=Souza%2C+Ver%C3%B4nica+dos+Reis+Mariano&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=author&value=Barbosa%2C+Josilene+Souza+Lima&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=author&value=Barbosa%2C+Josilene+Souza+Lima&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=author&value=Barbosa%2C+Josilene+Souza+Lima&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/handle/tede/1762
https://bdtd.ufs.br/handle/tede/1762
https://bdtd.ufs.br/handle/tede/1762
https://bdtd.ufs.br/browse?type=advisor&value=Schneider%2C+Henrique+Nou&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=advisor&value=Schneider%2C+Henrique+Nou&value_lang=pt_BR
https://bdtd.ufs.br/browse?type=advisor&value=Schneider%2C+Henrique+Nou&value_lang=pt_BR

27

Quadro 4 — Dissertaces da Area de Inclusio do PPED/Unit (2011-2016)

ARBeE | okl d~e AU qe Titulo da Dissertacao Orientador
Defesa | Producdo | Incluséo
2011 09 - - -
2012 18 - - -
Estudo sobre a Incluséo Social e Andrea
2013 22 02 Educacional do Surdo por Cristina
meio do Facebook Versuti
Formacdo e Atuacdo do Tradutor Ilka Miglio
Intérprete de Libras em Sala de Aula | de Mesquita
2014 13 - - -
Formacdo de Professores e Saberes
Docentes: limites e possibilidades do | Andrea Karla
atendimento educacional Ferreira
especializado no Centro de Referéncia Nunes
2015 18 02 de Educacdo de Jovens e Adultos
Prof. Severino Uchoda (2014)
Trilhando Caminhos em Busca de
Identidade: quem sou eu? Quem Cristiane de
somos n6s? Quem sdo eles? O docente | Magalhées
de atendimento educacional Porto
especializado
2016 19 - - -
2017 14 - - -
Total 99 04 - -

Fonte: Autoria propria (2017) a partir da Biblioteca Digital da Unit

Os dados dos Quadros 3 e 4 revelam que, ainda, é insuficiente a abordagem académica
acerca da inclusdo. O tema de pesquisa encontra-se presente em algumas teses e dissertagoes
nas universidades locais, porém o que se evidencia é a relevancia deste estudo centralizado na
inclusdo, mais que na defectologia.

No tocante ao delineamento metodoldgico, esta pesquisa, quanto a natureza dos dados,
configura-se como qualitativa por visar a descricdo da complexidade do problema de pesquisa,
bem como a analise da interacdo de variaveis que interferem na aprendizagem dos estudantes
do 3° ano do ensino fundamental de uma escola béasica, da rede privada, partindo do
pressuposto de uma educacgao inclusiva voltada para uma sociedade humanizada.

Para Richardson (1999), os estudos qualitativos tornam-se uma tentativa de
compreender os significados e as caracteristicas situacionais apresentadas pelos sujeitos da
pesquisa, sem omitir uma necessaria base quantitativa de caracteristicas e comportamentos.

A base epistemoldgica desta pesquisa sustenta-se na dialética por considerar as relacfes
entre ciéncia e sociedade em suas complexidades, contradi¢Bes e determinagdes. Esse método

permite interpretacdo dinamica da realidade e a apreensdo do movimento do objeto de estudo.


http://mestrados.unit.br/pped/wp-content/uploads/sites/2/2016/03/DISSERTAC%CC%A7A%CC%83O-ESTUDO-SOBRE-A-INCLUSA%CC%83O-SOCIAL-E-EDUCACIONAL-DO-SURDO-POR-MEIO-DO-FACEBOOK.pdf
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Admite que os fatos ndo podem ser considerados fora de um contexto social, politico,
econdmico etc. O método dialético equivale, por isso, a uma argumentacdo que identifica
categorias de analise, sendo a realidade mediatizada pelo pensamento na busca do concreto
(MARCONI; LAKATOS, 2003).

Nessa perspectiva foi realizado um estudo empirico, ponto de partida para
conhecimento da realidade, que coletou dados diretamente no proprio local em que se da a
aprendizagem e as interagdes professor-aluno-conhecimento, caracterizando-se pelo contato
direto. A analise que decompds o objeto para aprofundamento requereu um certo corte
epistemoldgico, visando a abstracdo e o posterior retorno ao ponto de partida.

Assim, a abstragdo esté localizada na instancia intermedidria, resultando no pensamento
pelo pensamento. Isso sinaliza que a “[...] realidade é sempre mais rica do que 0 conhecimento
que a gente tem dela. Ha sempre algo escapante as nossas sinteses. 1sso, porém, ndo nos
dispensa do esforco de elaborar sinteses, se quisermos entender melhor a nossa realidade”
(KONDER, 1992, p. 17).

Desse modo, entender o processo de aprendizagem dos estudantes no cenario de uma
educacdo inclusiva sustentou-se a luz da realidade das demais variaveis que cercam o objeto
deste estudo. Esse fato permitiu a elaboracdo de teses, antiteses e sinteses dentro de um
conjunto do todo, constituido para além da soma das partes.

Configura-se, ainda, esta investigagdo como um estudo de caso por “[...] coletar e
analisar informaces sobre um determinado individuo, familia, grupo ou comunidade, a fim de
estudar aspectos variados, de acordo com o assunto da pesquisa (ALMEIDA, 1996, p. 106).
Deseja-se aprofundar os aspectos caracteristicos da aprendizagem dos sujeitos participantes, o
que exige do pesquisador equilibrio intelectual e capacidade de observacdo para além da
generalizacédo de resultados.

Entende-se, assim, que o estudo de caso visa investigar o como e o porqué do fendBmeno
em pesquisa a partir da exploracdo de situaces reais de vida; da preservacdo do carater unitario
do objeto; da descricdo do contexto da investigacdo; formulacdo de hipoteses; explicacédo das
variaveis causais da problematica (GIL, 2009).

Os sujeitos desta pesquisa foram os discentes das duas turmas do 3° ano do ensino
fundamental da escola selecionada, matriculados em 2017, que correspondem a um universo de
50 estudantes, observados em conjunto, em cada sala de aula. Desses, trabalhou-se com uma
amostra de 20% com entrevistas, incluindo duas criangas com deficiéncia. Justifica-se essa

escolha o fato dessas turmas, juntas, terem o0 maior quantitativo de discentes com deficiéncia,
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sendo possivel estabelecer inter-relagcGes acerca do processo de aprendizagem. Também foram
ouvidas as professoras, as coordenadoras pedagdgicas, a diretora e a psicopedagoga.

No tocante aos instrumentos de coleta, utilizou-se a observacéo sistematica por meio de
um protocolo de registro cursivo, bem como entrevistas com roteiros semiestruturados. A
observacdo € uma técnica que possibilita a obtencdo de elementos capazes de aproximar o
pesquisador do objeto estudado que estabelece os aspectos mais relevantes para alcancar os
objetivos tracados (GIL, 2009).

O registro da observacéo sistematica foi feito através de anotac6es por escrito a partir de
categorias. Estas “[...] incluidas no instrumento de registro variam de acordo com 0s objetivos
pretendidos. Mas de modo geral, envolvem duas grandes categorias de informacgéo: a do
contexto e do comportamento de pessoas” (GIL, 2009, p. 74).

Os dados coletados foram trabalhados a luz da analise de conteudo (AC) de Bardin
(2011). Esse tipo de analise tem diferentes fases (pré-analise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados) e envolve codificacdo (escolha das unidades, enumeracdo e
classificacdo); categorizacdo (principios, conjunto de categorias) e inferéncia (polos de analise,
processos e varidveis). Essa analise perpassou pela busca de sentidos das categorias e
subcategorias encontradas nas respostas sinalizadas pelos sujeitos. Os significados, as
semelhancas e as diferengas no processo de aprendizagem dos sujeitos envolvidos também
foram investigados (BARDIN, 2011).

Quanto aos principios éticos, este estudo foi submetido ao Comité de Etica da
Universidade Tiradentes, via Plataforma Brasil, sendo aprovado. Professoras, coordenadoras,
psicopedagoga e pais ou responsaveis das criancas assinaram o TCLE, tendo em vista a
anuéncia para a participacéo no estudo.

Esta dissertacdo esta estruturada em quatro se¢des, além desta introducdo que aborda a
reconstrucdo da pesquisadora do seu objeto de estudo, a problematica, a hipdtese, os objetivos
(geral e especificos), a motivacdo da investigacdo, uma sintese do percurso metodolégico e a
estrutura da pesquisa.

A secdo 2 tem como foco a politica inclusiva na sociedade em que se apresentam 0s
indicadores educacionais, sociais e econdémicos da exclusdo no Brasil e em Sergipe; as
matriculas na educacdo basica e na educacdo especial, bem como as politicas publicas
relacionadas a diversidade da populagéo dos deficientes e das diferentes formas de excluséo.

Na secdo 3 destaca-se a categoria base epistemologica da aprendizagem e da interacdo
professor e aluno, com énfase na ZDP e no curriculo funcional. Apresenta-se também uma

discusséo sobre a relevancia da condi¢cdo humana no processo educativo com vistas a pensar o
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sentido e o significado do apreender por meio da contextualizacdo dos conhecimentos
(re)construidos.

A analise e a apropriacdo dos resultados sdo retratadas na secdo 4 por meio do
detalhamento da trilha metodoldgica, registrando a caracterizacdo do l6cus deste estudo;
perfil dos sujeitos investigados e os instrumentos utilizados na pesquisa, bem como as etapas
aplicadas no corpus a partir da configuragdes da AC. Evidenciaram-se como categorias e
subcategorias os direitos humanos, as praticas pedagdgicas e suas inter-relagbes com a
aprendizagem dos estudantes com e sem deficiéncia.

Nas consideracdes finais retomam a hipétese, as questdes da pesquisa, considerando
toda a trajetoria tedrico-metodoldgica da investigacdo. Sdo apresentadas as conclus@es a partir
da (re)construcdo do marco tedrico, visando aos objetivos propostos. Reafirma-se a ideia

principal da pesquisa, indicando a aplicacéo e as limitagdes encontradas.
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2 POLITICA INCLUSIVA E SOCIEDADE EXCLUDENTE

Toda atividade educacional [...] é, portanto, uma pratica social que apresenta
caracteristicas historicas, implicacbes tedricas e compromissos politicos.
(Francisco José da Silveira Lobo Neto)

Esta secdo tem como objetivo discutir acerca da educacdo como pratica social que tem
diversos agentes e espacos. A escola formal tem representacdo fundamental na socializacao da
cultura produzida pela humanidade, ensejando a (re)construcdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico, conforme o estagio de desenvolvimento da sociedade. A chamada educacéo
inclusiva foi gestada em 1975 nos Estados Unidos, solidificando-se através da Lei n.
94.142/1975%. A discussio acerca da educacéo inclusiva evoca uma educagdo democratica na
rede basica, oportunizando aprendizagem social e escolar ao cidadao de direitos.

Entretanto, a atual conjuntura da educacdo brasileira apresenta um dos piores indices
educacionais, quando comparada a paises pertencentes a Organizacdo para a Cooperagdo e 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE). Taffarel (2017) aponta que determinantes como o0
fechamento de quase 45 mil escolas do campo, na ultima década, o analfabetismo funcional a
que a classe trabalhadora esta inserida e as relagdes capital-trabalho evidenciam um cenério
degenerativo para o pais. Além disso, tem-se, ainda, “[...] a formacdo dos professores, o
exercicio da docéncia e o magistério que ndo sdo valorizados, onde o financiamento é
insuficiente, onde a legislacdo estd sendo alterada para atender ao projeto burgués de
escolarizagdo dos trabalhadores” (TAFFAREL, 2017, p. 6).

Dentro dessa conjuntura encontra-se 0 caminho propiciado as pessoas diferentes e as
minorias (negros, mulheres, deficientes e outros) que perpassa pela exclusdo, relacbes sociais
que rejeitam o diferente. Historicamente, percebe-se que o diferente foi excluido. So
recentemente, comegou-se a pensarem leis que propiciem qualidade de vida a todas as pessoas;
o0 termo incluséo passa a ser adotado com maior veeméncia na década de 1990.

No século XX, especialmente na ultima década,

[...] ocorreram vérios movimentos que trouxeram um novo olhar para o
processo de inclusdo. O primeiro deles [foi] respeito a reserva de cotas, porém
para deficientes surgiram primeiramente na Austrdlia. Na Alemanha, na
Franca e na Italia para atender acordos ap6s a | grande Guerra Mundial, e,
também, as recomendagdes da recém-criada Organizagdo do Trabalho (OIT),
assegurando certa percentagem de cotas de trabalho para veteranos da Guerra
que eram deficientes. Havia um sistema de penalidades para aqueles que ndo

2 Lei disponivel em: <http://www.inclusao.com.br/projeto_textos_23.htm>. Acesso em: 24 jul. 2017.
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as cumprissem. Posteriormente, as cotas passaram a incorporar pessoas
acidentadas no trabalho e, apds a Il grande Guerra o Reino Unido, a Holanda,
a Bélgica, a Grécia e Espanha adotaram sistemas de cotas mais amplos,
abrangendo outros tipos de deficiéncia. Entretanto, essas medidas foram
apenas pontuais para o enfrentamento do problema inclusdo. (SASSAKI, 2006
citado por SILVA, 2015, p. 135).

Nesse contexto pergunta-se: o que é mesmo inclusdo? Em que se distingue da
integracdo? Como esse termo foi adotado ao longo do tempo, especialmente na legislacdo?

Na perspectiva de Mantoan (2005), incluséo significa a capacidade de compreensao e
acolhimento do outro por meio do convivio e partilha, sem excecdo. Trata-se de estar com, de
interagir. Esse processo envolve interacdo entre individuos, sem distincdo, haja vista que a
convivéncia respeita o diferente dentro de seus espacos, sendo uma forma qualitativa de
contribuir para o desenvolvimento social.

O debate acerca dos direitos humanos foi estabelecido apds a Segunda Guerra Mundial,
no ano de 1948, sendo colocado em cena pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU). O
tratado sobre a Declaragdo dos Direitos Humanos estabeleceu que “[...] toda a pessoa tem
direito a instrugdo” (ONU, 1948, p. 10). Ora, se a educacdo é um direito inerente ao cidaddo,
nédo se pode discriminar estudantes por suas diferencgas.

A concepcao de educacdo como um direito universal cresceu nas décadas de 1950-1970,
conforme acentua Pletsch (2009). Durante essas décadas “[...] ocorreram inumeras conferéncias
para discutir a ampliacdo da educacdo: Bombaim (1952), Cairo (1954), Lima (1956), Karashi
(1960), Adis Adeba (1961), Santiago (1962) e Tripoli (1966)” (PLETSCH, 2009, p. 19). Esses
movimentos foram responsaveis por estabelecer metas para matriculas e alfabetizacdo das
criancas em idade escolar.

O relatério do Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia e a Adolescéncia (UNICEF,
1999) apontava uma meta para que todas as criangas estivessem matriculadas no ensino regular,
até a década de 1980, excetuando-se a America Latina que deveria alcancar esse indice até a
década de 1990, devido as suas condi¢fes. Contudo, essas metas ndo foram alcancadas por
conta da crise instaurada proveniente da divida externa e das politicas de ajustamento estrutural
(PLETSCH, 2009), tendo um declinio nos investimentos educacionais.

A escassez de investimentos e a falta de acessibilidade motivaram as discussdes em
torno da educacdo, sendo assim, entre os dias 5 a 9 de margo de 1990, foi realizada a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, na cidade de Jomtien na Tailandia, esse
cotejo foi essencial para pensar a educacdo de qualidade para os paises. Compareceram 150

chefes de estado e diversos representantes da educacdo, totalizando 1.500 participantes.
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O objetivo principal desse documento® foi garantir as necessidades basicas de
aprendizagem para todos. Contudo, é notério perceber que esse objetivo ndo fora atingido. Em
relacdo a educacdo das pessoas deficientes, o inciso V do art. 3° sinaliza que as “[...]
necessidades bésicas de aprendizagem das pessoas [deficientes] requerem atencdo especial. E
preciso tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a educacdo [as pessoas] de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo” (BRASIL, 1990a,
ndo paginado).

Sem embargo, essa assembleia foi essencial para delinear outras discussdes acerca da
educacdo para pessoas deficientes (intelectual ou fisicamente). E um primeiro momento,
preocupava-se muito mais em levar e manter as criangas na escola do que com a aprendizagem
que elas teriam.

A década de 1990 foi significativa para a construcdo de leis que circundavam a
educacéo inclusiva e, progressivamente, distinguiu-se da educacao especial. A diferenca dos
dois conceitos é que a educagdo especial atende as pessoas deficientes, com o tratamento
especifico conforme as necessidades de cada sujeito e tipologia da deficiéncia. A inclusdo
educacional implica a escola democrética, aberta as diferencas, no @mbito da educacao formal
de qualidade, contemplando os discentes e negando a segregacdo dos deficientes. Essa
segregacéo por especificidade de deficiéncia situa-se no ambito da educacéo especial para fins
de AEE, o que também é educacdo, porém nao formal, ndo substituindo a escola e acontecendo,
preferencialmente fora dessa instituicdo.

Por muitos anos, as pessoas deficientes eram colocadas em escolas ditas especiais que
tratavam do aprendizado de uma maneira engessada e ndo havia uma preocupagdo com a sua

inclusdo. No Brasil,

[...] o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na época do Império,
com a criacdo de duas instituicfes: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
em 1854, atual Instituto Benjamin Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos
Mudos, em 1857, hoje denominado Instituto Nacional da educacéo dos Surdos
(INES), ambos no Rio de Janeiro. (PLETSCH, 2014, p. 2).

O governo colaborava de maneira assistencialista e em 1930 contribuia com as
atividades filantropicas, mas ndo havia uma participacdo direta. Em 1940, as criancas
deficientes recebiam um assistencialismo, sem se ter uma preocupagdo com a aprendizagem.

Nas décadas de 1950 havia a busca pela integracdo dos estudantes, mas ainda em escolas

3 Documento completo disponivel em: <https://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10230.htm>.
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segregadas. Em 1954 surgiu a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), que
existe até os dias atuais. A partir de entdo houve um aumento em escolas para especiais,
evidenciando uma preocupacdo com a educagéo, mas ndo com a incluséo.

Rogalski (2010) assinala que, embora existissem as escolas segregadas no Brasil, na
década de 1950 na Europa, principalmente na Dinamarca, nessa mesma década, as associagdes
de pais passam a rejeitar esse tipo de educacdo segregacionista. Dessa forma, tanto na Europa,
quanto nos Estados Unidos, discutia-se sobre inclusao a partir da década de 1970.

No Brasil, as pessoas com deficiéncia comecaram a ser objeto de preocupacdo dos
legisladores, a partir da Lei n. 4.024 de 1961. Essa lei ainda ndo tratava diretamente de
inclusdo, mas nos art. 88 e 89, de forma incipiente, abordava acerca da educacéo dos especiais,
conceituados na lei de excepcionais. Estes deveriam ser atendidos, preferencialmente, na rede
regular, a fim de integra-los na comunidade. Contudo, ndo designava como esse ensino deveria
ser ofertado.

Os alunos com deficiéncias passam a ter acesso a leis mais especificas apenas na década
de 1990 quando se abre um amplo debate sobre inclusdo, a partir da Conferéncia de Jomtien.
Essa conferéncia foi uma resposta da Organizacdo das Nagbes Unidas para Educacdo
(UNESCO), Unicef, Banco Mundial e Programa das Nac¢des Unidas para Desenvolvimento
(PNUD) para langar alternativas de uma educagdo para todos, incluso nesse espaco, criancas,
jovens, adultos, minorias. O ano de 1990 foi significativo, pois simbolizou o ano internacional
da alfabetizacdo, buscava-se sanar o analfabetismo existente em algumas regides.

Embora sé tenha ocorrido a preocupacdo em pensar a educacgdo inclusiva a partir da
década de 1990, no Brasil, houve algumas leis anteriores que auxiliaram na construcdo do
aluno deficiente como um ser social. Uma dessas leis foi a de n.° 7.853/1989 que pregava a
efetiva integracéo civil da pessoa com deficiéncia. No entanto, em relacdo a educagdo ainda
fazia-se referéncia a uma escola especial, conforme expressa as alineas a, b, ¢, d do paragrafo
unico, inciso I. Nota-se, com isso, que a evolugdo da escola segregacionista para a inclusiva
ndo foi um processo rapido e facil, pelo contrario, foi lento e € continuo, uma vez que a
formacgdo dos professores nas instituicdes de ensino superior (IES) ndo leva em conta a
aplicabilidade de componentes curriculares que busquem trabalhar com o diferente.

Corroborando com os principios mundiais de cuidar das criangas e adolescentes, surgiu
no Brasil, em julho de 1990, a Lei n. 8.069, que dispbe sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). Nesse documento, as criancas deficientes passam a ter direito a educacéao
na rede regular de ensino, conforme inciso Ill, do art. 54 que instituiu 0 AEE as pessoas
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deficientes, “[...] preferencialmente na rede regular de ensino™*

, evidenciando uma preocupagéo
maior. A educagéo no Brasil, em relacdo aos alunos deficientes, passa a ter uma transformacao
mais significativa apds o ano de 1994, devido a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais.

Essa conferéncia ocorreu no ano de 1994 e clarificou acerca da importéncia de uma
educacgéo inclusiva, de escolas que buscassem inserir o aluno deficiente e ndo ter espacos
segregacionistas para essas criancas e jovens com algum tipo de deficiéncia. Essa conferéncia
ocorreu na cidade de Salamanca, na Espanha, entre os dias 7 e 10 de junho de 1994, reuniu 88
representares governamentais e 25 organizacgdes internacionais. O predmbulo do documento
afirma que os relatores da declaracdo estavam em consonéncia com a Educacdo para Todos e
percebiam uma necessidade de reformular o sistema regular de ensino para atender as
demandas das criancas deficientes. Esse documento transforma-se no marco para a luta da
educacdo inclusiva, pois é a partir desse momento em que h&d uma cobranca direta aos
governantes sobre a formulagéo inclusiva escolar.

A declaracéo assinala que toda as criancas possuem direito a uma educagdo que garanta
seu direito de aprendizado, respeitando o seu ritmo e as suas caracteristicas. Além disso, institui
que “[...] agueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola regular,
que deveria acomodéa-los dentro de uma Pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer a
tais necessidades® (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, ndo paginado), tracando
estratégias e metas para os governantes dos paises. Os chefes de Estado teriam como obrigacdo

a tomada de algumas atitudes, a saber:

[...] adotem o principio de educacdo inclusiva em forma de lei ou de politica,
matriculando todas as criangas em escolas regulares, a menos que existam
fortes razbes para agir de outra forma. Desenvolvam projetos de demonstracéo
e encorajem intercambios em paises que possuam experiéncias de
escolarizagdo inclusiva. Estabelecam mecanismos participatorios e
descentralizados para planejamento, revisdo e avaliagdo de provisdo
educacional para criancas e adultos com necessidades educacionais especiais.
Encorajem e facilitem a participacdo de pais, comunidades e organizagdes de
pessoas portadoras de deficiéncias nos processos de planejamento e tomada de
decisBes concernentes a provisdo de servigos para necessidades educacionais
especiais. Invistam maiores esforcos em estratégias de identificacdo e
intervencdo precoces, bem como nos aspectos vocacionais da educacdo
inclusiva. Garantam que, no contexto de uma mudanca sistémica, programas
de treinamento de professores, tanto em servigo como durante a formacao,
incluam a provisdo de educacdo especial dentro das escolas inclusivas.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, ndo paginado).

4 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L8069.htm>. Acesso em: 10 jun. 2017.
> Declaragdo de Salamanca disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf>. Acesso
em: 08 jun. 2017.
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Nesse sentido, a Declaracdo de Salamanca se consagra como fomentadora da incluséo
desses alunos deficientes, estabelecendo que as escolas deveriam se adaptar e incluir essas

criancas. O art. 3° orienta que

[as] escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de suas
condicBes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Aquelas deveriam incluir criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua
e que trabalham, criangas de origem remota ou de populagdo ndmade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros
grupos  desavantajados ou marginalizados. (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, ndo paginado).

N&o ha uma preocupacdo apenas com as criancas que possuem dificuldades cognitivas
ou fisicas, mas também aos grupos socialmente marginalizados, havendo um afligimento no
ambito geral. O texto proposto foi utilizado para pautar as reformas educacionais no mundo
inteiro, uma vez que advogava intercdmbios necessarios para constru¢do de um novo cenario
educacional no que tange a educacéo inclusiva.

Tendo como inspiracdo a Declaracdo de Salamanca, o Brasil lanca a Politica Nacional
de Educagdo Especial. A partir do titulo, cria-se uma falsa ideia de que esse documento
buscasse a inclusdo. Fez-se justamente o contrario. Tratava-se de uma politica retrograda em
relacdo ao que se via no mundo inteiro. Enquanto paises europeus buscavam maneiras de tornar
os seus filhos deficientes independentes, o Brasil definia quem estaria apto a conviver em uma
classe regular, pois as criancas deficientes sé poderiam ir a escola dita normal caso conseguisse
acompanhar todas as relagdes de ensino no mesmo ritmo dos demais colegas.

A Politica Nacional de Educacdo Especial foi precedida por outras tdo excludentes
quanto essa. A lei n° 5.692//1971, por exemplo, previa que os estudantes com algum tipo de
deficiéncia deveriam ser encaminhados para classes especiais. Tanto € que o art. 9° estabelece
que as criangas com “[...] deficiéncias fisicas ou mentais, ou que se encontrem em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverdo receber tratamento
especial, de acordo (sic) com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacéo”
(BRASIL, 1971, ndo paginado).

Essa e outras leis anteriores a década de 1990 reforca a ideia de uma educacdo
excludente. N&o havia uma preocupacdo em inserir esses estudantes em turmas regulares, pois
acreditava-se que ndo teriam aproveitamento. Pensava-se no todo e ndo no estudante de
maneira singular. Além das leis, a criacdo de escolas voltadas aos estudantes reforcava a ideia

assistencialista e excludente. O Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP), criado pelo
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MEC em 1973, por exemplo, gerenciava a educacdo especial, todavia, contava ainda com uma
direcéo assistencialista com agdes isoladas do estado.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 3°, inciso 1V, € um marco igualitario, uma
vez que evoca a promogdo do bem de todos “[...] sem preconceitos de origem, racga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminagdo” (BRASIL, 1988, ndo paginado). Em relacéo
a educacdo, essa Carta Magna viabiliza a igualdade de acesso e permanéncia na escola. Na
pratica, essa acdo ndo € homogénea. A partir desse cenario e das mudancas sociais ocorridas
em todo mundo, tém-se dispositivos que trabalham a inclusdo. Um avango consideravel foi o
ECA. Nele hd uma designacdo aos pais e responsaveis para se garantir as criancas o direito a
educacéo. Passa-se, a ter uma busca cada vez maior por medidas que assegurem 0 acesso e a
permanéncia na escola, com respeito as diferencas.

Mesmo com os mais diferentes documentos que viabilizavam a educacdo especial,
houve um retrocesso no Brasil. O ano de 1994 ¢é apontado por Bueno (2008) como sendo o
momento no qual o fundamento integracionista fora substituido pelo inclusivista. Mas o que, de
fato, vem a ser cada um desses termos?

Na educacdo integracionista, o aluno especial deveria se adequar ao sistema de ensino,
sem que fosse feita nenhuma adaptacdo da escola as suas necessidades. De acordo com Sassaki
(2006, p. 32), no modelo integrativo a sociedade “[...] ficava de bragos cruzados e aceitava
receber os portadores de deficiéncia desde que eles fossem capazes de moldar-se aos tipos de
servigos que ela lhes oferecia; isso acontecia inclusive na escola”, ndo havia um esforgo
externo para modificar ou auxiliar as limitacGes daqueles estudantes. J& a educacao inclusiva é
aquela em que recebe os estudantes com a maior diversidade possivel e trabalha buscando
auxiliar as pessoas com deficiéncia a se desenvolverem com recursos em classes regulares.

Para Stainback e Stainback (1999, p. 21), “[a] educacdo inclusiva pode ser definida
como a pratica da inclusdo de todos — independente de seu talento, deficiéncia, origem
socioecondmica ou cultural — em escolas e salas de aula provedoras, onde as necessidades
desses alunos sejam satisfeitas”. A educacdo inclusiva passa a ser vista, entdo, como a maneira
mais eficaz para promover a aprendizagem da pessoa com deficiéncia. A década de 1990,
mostra-se como o marco diferenciador para a inclusdo. Esse tipo de ensino cria um vinculo
entre a sociedade e as minorias, havendo uma preocupacdo na construcdo dos métodos
educacionais para inserir as pessoas deficientes no sistema educacional.

A amplitude da preocupacdo com a educacgédo inclusiva ndo estava presente apenas na

Declaragdo de Salamanca, mas em toda uma estrutura legislativa que, cada vez mais, buscava
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uma educacdo para todos. A propria declaracdo demonstra que as escolas devem estar aptas
para receber e tracar o aprendizado de todas as criancas, principalmente das deficientes.

A LDB, promulgada em 1996 representava, por um lado, um avan¢o por abordar um
capitulo inteiro sobre as pessoas deficientes. Todavia, os defensores da educacdo inclusiva
viam na lei uma forma de excluséo. De acordo com Pletsch (2009, p. 28), os defensores da

educacdo inclusiva foram contrarios

[...] por entenderem que a nova lei ndo garantia o direito de acesso & escola e
aos eventuais apoios para todos os alunos, pelo fato de que, em seu art. 58
proclamava, o ensino dessas pessoas “preferencialmente” na rede regular. Por
outro lado, apesar da LDB nao ter apresentado dispositivos quanto a estrutura
e as politicas que assegurassem a insercdo e a permanéncia desses alunos no
ensino regular, os dispositivos da nova Lei.

Garcia e Michels (2011) concordam que o termo utilizado preferencialmente na rede
regular abre brechas para que a educacdo de pessoas com deficiéncia ndo ocorra somente na
rede regular, principalmente porque o Brasil tinha (e ainda tem em certa medida), o tonus do
assistencialismo para com as minorias. Ndo se busca de maneira aprofundada a incluséo,
adaptacdo e desenvolvimento e, sim a assisténcia pelo Estado. A LDB 9.394/1996, a educacéo
especial

[...] esta definida como modalidade de ensino destinada aos educandos com
necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino. E
indubitavel o avanco da discussdo sobre integracdo, porém, é importante
destacar que o termo "preferencialmente" abre a possibilidade de que o ensino
n&o ocorra na rede regular, mas que permaneca nas instituicGes especializadas.
Além disso, a lei indica no Artigo 58, paragrafo 1°, que haverd, quando
necessario, servigos especializados na escola regular, mas nao ha referéncia
sobre quem define sua necessidade. No 2° paragrafo do mesmo artigo esta
prescrito que as modalidades de atendimento fora da classe comum da rede
regular serdo aceitas quando, pelas condicBes especificas do aluno, a
integracdo ndo for possivel. [Dessa] forma, criam-se instrumentos legais para
manter alunos considerados com condi¢es graves de deficiéncia em
institui¢Oes especializadas. (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 107-108).

Com posigdo contraria, Werneck (1998) afirma que tanto a Constituicdo Federal de
1988, quanto a LDB de 1996, sdo janelas abertas para a inclusdo no Brasil, uma vez que visam

a0 acesso a educacdo como um direito linear. H4 essa preocupagéo nessas leis, pois

1. Na Constituicdo Brasileira: o inciso Il do art. 208 [...] fundamenta a
Educacéo no Brasil e faz constar a obrigatoriedade de um ensino especializado
para criancas portadoras de deficiéncia. Este é o texto: O dever do Estado com
educacdo sera efetivado mediante a garantia de: 1l — Atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino. 2. Na lei de Diretrizes e Bases de 1996: No titulo IlI,
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Do direito a educagdo e dever de educar, a LDB diz que o dever do Estado
com a educacdo escolar sera efetivado mediante algumas garantias. No seu
artigo 4°, inciso Ill, a lei postula; 3. Atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede
regular de ensino. (WENERCK, 1998, p. 13).

De fato, a Carta Magna, em termos de Brasil, € o0 documento que mais incentiva
a inclusdo, pois seus artigos garantem o direito a todos de ir e vir e de acesso educacional. O

art. 215, por exemplo, institui que

[0] Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as
fontes da cultura nacional, e apoiara incentivara a valorizagdo. &1:° O Estado
protegera as manifestagdes das culturas populares, indigenas e afro-brasileiras,
e dos outros grupos participantes do processo civilizado nacional. &2°: A lei
dispora sobre a fixacdo de datas comemorativas de alta significacdo para os
diferentes segmentos étnicos nacionais (BRASIL, 1988, ndo paginado).

Com a constituicdo, conseguiu-se entender que as minorias possuem resguardo legal de
ter os seus direitos atendidos. Dessa forma, as pessoas deficientes deveriam ter o direito de
manter-se em uma classe regular de ensino assegurado, desde que sua aprendizagem néo fosse
prejudicada.

Os art. 205 e 206 sdo enfaticos em como deve ser ofertada a educacao para a sociedade:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios: | - igualdade de condicfes para 0 acesso e permanéncia
na escola; Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber; Il - pluralismo de ideias e de concepcdes
pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino; IV -
gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; V - valorizacdo
dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n.°
53, de 2006) VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei; VII -
garantia de padréo de qualidade. (BRASIL, 1988, ndo paginado).

Um dos pontos principais para que a educacdo inclusiva se desenhasse em nosso pais,

além da dltima Carta Magna e da LDB 9.394/1996, fora o surgimento de outros mecanismos

legais, como o ja citado ECA, promulgado em 1990, que dispde no art. 53:

[a] crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificacéo para o trabalho, assegurando-se-lhes: | — igualdade de condigdes
para o0 acesso e permanéncia na escola; Il — direito de ser respeitado por
seus educadores; Il — direito de contestar critérios avaliativos, podendo
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recorrer as instancias escolares superiores; IV — direito de organizacdo e
participacdo em entidades estudantis; V — acesso a escola publica e gratuita

préxima de sua residéncia. (BRASIL, 1990b, ndo paginado, grifos nossos).
A partir do momento em que o estatuto se coloca como um meio igualitario para prover
0 acesso e a permanéncia de todos na educacédo, considera-se que faz jus também as criancas
deficientes. Contudo, em 2011 houve um adendo modificando os dispositivos sobre a educacéo
especial. O decreto n.° 7.611, de 17 de novembro de 2011, dispde sobre as providéncias do

Estado concernente a educacéo especial:

Art. 1° O dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da
educacdo especial serd efetivado de acordo com as seguintes diretrizes: | —
garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades; Il — aprendizado ao
longo de toda a vida; Il — ndo exclusdo do sistema educacional geral sob
alegacdo de deficiéncia; IV — garantia de ensino fundamental gratuito e
compulsério, asseguradas adaptagdes razodveis de acordo com as
necessidades individuais; V — oferta de apoio necessario, no ambito do sistema
educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacdo; VI — adogdo de
medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de incluséo plena;
VII — oferta de educacéo especial preferencialmente na rede regular de ensino;
e VIII — apoio técnico e financeiro pelo poder publico as instituigdes privadas
sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educagédo
especial. (BRASIL, 2011, ndo paginado).

Com todo avanco, cabe registrar que esses documentos tinham mais um carater
integracionista. No caso do ECA, a inclusdo é inserida em 2011. Ja as Diretrizes Nacionais para
Educacdo Especial na Educacdo Basica, institucionalizada em 2001, estd em consonancia com
a Declaracdo de Salamanca. As Diretrizes Nacionais ratificaram os termos educacao inclusiva e
necessidades educacionais especiais. Para Garcia (2004 apud PLESTCH, 2009), embora o
documento siga os mesmos parametros da Politica Nacional de Educacdo Especial elaborado
em 1994, trouxe como novo 0s servigos de apoio pedagogico para aqueles alunos deficientes
em classe comum.

As Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Baésica trouxeram
algumas defini¢des, por exemplo, a garantia de um apoio pedagdgico na sala de aula para o0s
professores, uma sala de recursos para garantir a aprendizagem desses alunos. Nesse

documento, a educacdo especial é compreendida como

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servicos educacionais comuns, de modo a garantir a
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educagdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas e modalidades da educacéo basica (BRASIL, 2001, ndo paginado).

Existem outros decretos que protegem as pessoas deficientes do ponto de vista
trabalhista e social, além das leis que dispdem sobre a educacdo. Um deles é o decreto n.° 186
de 2008, que dispbe sobre a promog¢do da equidade das pessoas com deficiéncia. A nao-

discriminacdo também é parte desse documento. O art. 5° institui que

1. Os Estados Partes reconhecem que todas as pessoas Sao iguais perante e sob
a lei e que fazem jus, sem qualquer discriminacdo, a igual protecéo e igual
beneficio da lei. 2. Os Estados Partes proibirdo qualquer discriminacao
baseada na deficiéncia e garantirdo as pessoas com deficiéncia igual e efetiva
protecdo legal contra a discriminagdo por qualquer motivo. 3. A fim de
promover a igualdade e eliminar a discriminagéo, os Estados Partes adotaréo
todas as medidas apropriadas para garantir que a adaptacdo razoavel seja
oferecida. 4. Nos termos da presente Convengdo, as medidas especificas que
forem necessarias para acelerar ou alcancar a efetiva igualdade das pessoas
com deficiéncia ndo serdo consideradas discriminatorias. (BRASIL, 2008, ndo
paginado).

A igualdade e a punicdo sobre discriminacdo concernente as pessoas com deficiéncia

buscam a dignidade da pessoa humana. O Estado também garante a acessibilidade para que,

assim, as pessoas com deficiéncia consigam ter independéncia. O art. 9 dispde:

Acessibilidade 1. A fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver de
forma independente e participar plenamente de todos os aspectos da vida, 0s
Estados Partes tomardo as medidas apropriadas para assegurar as pessoas com
deficiéncia o acesso, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas,
ao meio fisico, ao transporte, a informagcdo e comunicacdo, inclusive aos
sistemas e tecnologias da informagcdo e comunicagdo, bem como a outros
servicos e instalagBes abertos ao publico ou de uso publico, tanto na zona
urbana como na rural. Essas medidas, que incluirdo a identificacdo e a
eliminagdo de obstaculos e barreiras a acessibilidade, serdo aplicadas, entre
outros. (BRASIL, 2008, ndo paginado).

A Convengdo de Guatemala de 2001 foi relevante, pois atraves dela houve um pacto
entre os Estados Americanos, na tentativa de eliminar a discriminagdo contra as pessoas com
deficiéncia e assegurar-lhes dignidade para a vivéncia em sociedade. Outra medida da
convencdo foi empenhar-se na prevencéo das deficiéncias adquiridas.

Nesse sentido, compreendeu-se que ha uma mobilizagdo no intuito de buscar uma
inclusdo de fato e direito para as pessoas que possuem algum tipo de deficiéncia, seja ela fisica

ou intelectual, para que possam ser independentes. Logo, tem-se a educacdo como algo
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essencial, pois através da garantia dela, outros campos sdo dirimidos e assegurardo a essas
pessoas, autonomia.

Faz parte do processo de educacdo domeéstica e escolar a orientacdo de condutas e
comportamentos destinados a internalizacdo de conceitos e valores construidos e disseminados
pela cultura de uma determinada sociedade. Assim, funcionaram as organizagdes sociais no
decorrer da histéria da humanidade. Seus valores, crengas e produgfes culturais identificam
seus individuos. Estes, por sua vez, acabam por se reconhecer como parte desse todo social e,
nesse sentido, a no¢do do individuo distinto e singular se confunde com o objetivo de
coletividade.

Durante a construgdo socio-historica brasileira ficou evidente a predominancia do
discurso do colonizador como proposta de pensamento que disseminou conceitos hegemonicos
sobre raca, classe, cultura etc. Tais conceitos foram influenciados, dentre outros, pelas
transformacgdes do mundo capitalista que passou a ditar sobre as civilizages suas regras de
producdo, aumentando o processo de selecdo social. J& no século XIX, a luz do evolucionismo
de Darwin, a ideia de saude atrelada ao bom funcionamento social foi um dos elementos
utilizados pelo discurso dominante para explicar as posi¢oes de classe e os limites produtivos
de cada individuo.

No Brasil, 0 movimento eugenista, criado pelo antropélogo Francis Galton (MACIEL,
1999), cujo termo significa “bem nascido”, foi uma das vertentes evolucionistas difundidas que
fomentaram a ideia de exclusdo como forma de construir o modelo ideal de sociedade. O
objetivo desse movimento era melhorar a raca e, para isso, era necessario limpar a sociedade de
pessoas anormais, consideradas indesejaveis ao bom andamento da sociedade. Estavam
incluidos dentro desse parametro de exclusdo: enfermidades de procedéncia mental, com
impulsos criminosos, pessoas com caracteristicas de racas ditas inferiores, referindo-se
principalmente aos negros. Essas medidas visavam exterminar os diferentes, sob a justificativa
de evitar problemas futuros.

No inicio do século XX, com o médico Renato Ferraz Kehl, simpatizante Nazista, 0
eugenismo ficou conhecido no pais. Segundo este estudioso, 0s negros iriam desaparecer para
dar lugar & supremacia dos brancos. Também condenou a fusdo das ragas nativas brasileiras,
considerando negros e indios como culpados pelo retrato social de pobreza e alheios ao
desenvolvimento cultural. Essas racas, ditas inferiores, representavam ameacava a evolucao da
sociedade.

Varios e importantes nomes da medicina brasileira foram adeptos do eugenismo neste

periodo. Foram propostos a esterilizagdo e o controle matrimonial como forma de diminuir a
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populacdo negra, indigena e deficientes mentais com vista a extermina-los aos poucos. Essas
concepgdes se difundiram na elite no Brasil e foi responsavel por acdes de crimes e barbaries
que ficaram registrados na memoria social deste pais (MACIEL, 1999).

As ideologias discriminatérias continuaram sendo difundidas na trajetoria social
brasileira. Os textos didaticos e os trabalhos académicos muito beberam de ideias evolucionista
e terminaram por reproduzir a visdo de hierarquizagdo social por meio da raca, do sexo, da
classe e de sua forca produtiva. O mundo capitalista influenciou significamente para esse perfil
social.

Por essa perspectiva, Galedo e Alves (2002) responsabilizam o sistema de producao
capitalista por esse ideério social produzido e perpetuado até os dias de hoje. Ao criar
ideologias de produtividade, o capitalismo contribuiu para um processo de selecdo, uma vez
que o dominado precisa reconhecer-se dentro da realidade exigida pelo sistema para ndo se

sentir diferente. Assim, pode-se destacar que

[0] reconhecimento da impoténcia diante das manipulagdes do sistema s pode
superar a angustia se 0 pensamento puder suportar a contradi¢do. Porém essa
possibilidade estd excluida da razdo instrumental. As pessoas usam
esteredtipos para ndo reconhecerem a manipulacdo que sofrem na da
sociedade plenamente administrada. (CROCHIK, 1999 apud SILVA; ALVES,
2002, p. 4).

A ideia de administracdo social pelo modelo produtivo no Brasil contribuiu para a
implementacdo do modelo social que se conhece hoje. Os conceitos construidos em torno de
raca, de género e de saude no Brasil foram resultados da influéncia do pensamento europeu
sobre os processos civilizatorios que permeavam também o aspecto produtivo. O passado
colonial ainda faz parte da realidade observada em dias atuais. Dessas fontes ideoldgicas,
originam-se conceitos de beleza, sexualidade e cultura.

Para compreender um pouco dessa construgdo social, cabe destacar os estudos de
Ribeiro (1995) que, ao procurar entender a formacdo do povo brasileiro, questiona sobre o
tratamento oferecido aqueles considerados pela empresa colonial como forga produtiva, sendo a
mé&o de obra a Unica caracteristica positiva no que se refere a contribuicdo das classes ditas
subalternas. Nesse contexto, as pessoas que ndo apresentavam caracteristicas dentro da
normalidade minima de producdo estariam relegadas a marginalidade.

Diante do exposto, torna-se possivel identificar algumas dessas caracteristicas imersas

nas acdes sociais no cotidiano. Entende-se que o0s esteredtipos consolidam a discriminacao, na
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medida em que caracteriza os diferentes de maneira pejorativa quando comparados aqueles que
tipicamente representam a sociedade.

O mesmo se aplica a questdo de género, masculino e feminino que tiveram papéis bem
distintos no contexto cultural ocidental. No Brasil, o discurso dominador engendrava uma
sociedade colonial marcada pelo patriarcalismo, definindo o modelo da familia tradicional,
traduzindo em mais um parametro de comportamento a ser seguido.

Isso ocorre também na definicdo da sexualidade, pois tendo o cristianimo
institucionalizado na Igreja Catdlica, o discurso moralizador das civilizagdes ocidentais e
oficializado no Brasil, tanto na Col6nia quanto no Império e Republica, instituicdes sagradas
como a familia, a Igreja e o Estado ndo podiam ser questionadas. A propria sociedade se
incubia de penalizar as mulheres que ndo se encaixavam no simples molde do perfil doméstico,
maes solteiras, homossexuais e profissionais liberais femininas sofriam com a violéncia fisica e
moral, a¢cBes que sdo visiveis ainda nos modelos sociais atuais.

Assim, a trajetoria da formacdo sdcio-cultural oferece elementos para o modelo de

sociedade excludente que se conhece atualmente. Ribeiro (1995, p. 210) afirma

[ao] vigor fisico, a longevidade, a beleza dos poucos situados no apice - como
expressdao do usufruto da riqueza social - se contrapbe a fraqueza, a
enfermidade, o envelhecimento precoce, a feiura da imensa maioria -
expressdo da pendria em que vivem. Ao trago refinado, a inteligéncia -
enquanto reflexo da instrugdo -, aos costumes patricios e cosmopolitas dos
dominadores, corresponde o traco rude, o saber vulgar, a ignoréncia e 0s
habitos arcaicos dos dominados.

Essa afirmacdo faz um alerta sobre o fato de que o Brasil ndo se desprende das amarras
coloniais. Os indices de violéncia social causados pelo preconceito sdo significativos mesmo
depois dos avancos juridicos com relacdo aos direitos humanos e tém apontado consequéncias
desastrosas para a populacdo; mulheres, negros, indios, pobres, homossexuais e deficientes
ainda se inserem no grupo daqueles a margem do padréo ideal. Destaca-se, aqui, 0 agravamento

do preconceito definido como

[...] conjunto de crencas, atitudes e comportamentos que consiste em atribuir a
qualgquer membro de determinado grupo humano uma caracteristica negativa,
pelo simples fato de pertencer aquele grupo: a caracteristica em questéo é vista
como essencial, definidora da natureza do grupo e, portanto, adere
indelevelmente a todos os individuos que o compdem. (MEZAN, 1998, p.
226).

Nessa perspectiva, 0s movimentos sociais brasileiros se dedicaram, especialmente, a

partir dos anos 1980, a busca de condigdes e direitos para reverter 0s processos excludentes
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vivenciados durante séculos. Pode-se também pensar em politicas inclusivas como um conjunto
de medidas elaboradas pelo Estado para contornar os efeitos dos processos de excluséo social.

As politicas inclusivas sdo traduzidas em acOes afirmativas e estdo inseridas em
diversas instituicbes sociais por meio de documentos legais, exigindo seu cumprimento sob
pena de responder judicialmente, como a lei de 1989 que legitima o crime por injdria racial.
Nesse tipo de injaria, & preciso considerar a trajetéria dos movimentos sociais que
intensificaram a luta e contribuiram também para a elaboracdo da Constituicdo de 1988 e
colaborou na abertura de caminhos para pensarem em medidas para o tratamento social.

Ainda, assim, com certos avangos, as politicas inclusivas no pais ndo asseguram o
tratamento igualitario do ponto de vista do exercicio do direito. Ou seja, os cidaddos néo
compartilham das mesmas oportunidades. Os problemas referentes a exclusao social ainda séo
intensos, como a discriminacdo do acesso as oportunidades que continua a corroborar com o
abismo social. Nossa sociedade, cujo modo de producdo é excludente, determina em parte essa
situagdo. Muito ainda se deve aos desfavorecidos no Brasil, haja vista

[a] igualdade de oportunidades, que tem sido a marca das politicas igualitarias
e democréaticas no ambito educacional, também ndo consegue resolver o
problema das diferencas nas escolas, pois elas escapam ao que essa proposta
propde, diante das desigualdades naturais e sociais. (MANTOAN, 2016, p.
32).

Compreende-se, assim, as lacunas sociais que persistem no territério nacional mesmo
com o avango de algumas oportunidades de acesso. A educagdo, como instrumento de
transformacéo social, tem sido apontada como base ao desenvolvimento da efetiva cidadania.
Por isso, é consenso entre os defensores das politicas afirmativas e inclusivas a deficiéncia das
instituicdes brasileiras em aplicar efetivamente essas politicas.

As condicbes de acesso as instituicdes escolares no Brasil sdo apontadas como um
problema latente e prejudicial ao desenvolvimento da sociedade democratica (MANTOAN,
2016). Para se compreender o processo de divisdo de oportunidades, € necessario conhecer
quem se encaixa dentro do modelo de desfavorecido socialmente, visto que ndo tém
oportunidades e acesso social.

Na atualidade, essas caracteristicas norteiam aspectos fisicos (gordo, magro, alto,
magro, deficiente), mental (intelectual ou patoldgica), racial (negros, pardos, nativos), género e
sexual (homossexuais, transexuais etc.). E com a perspectiva de atender a essa demanda que 0s

movimentos de incluséo social tém intensificado suas discussdes e cobrangas ao poder publico.
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Sassaki (2004) defende que o movimento de incluséo social comegou significamente na
segunda metade dos anos 1980 nos paises mais desenvolvidos, tomando impulso nos anos 1990
também nesses paises. Somente se espalha pelo mundo a partir da primeira década do século
XXI. O movimento de inclusdo social objetiva construir uma sociedade para todos, inspirada
nos seguintes principios: “[...] celebracdo das diferencas, direito de pertencer, valorizagdo da
diversidade humana, solidariedade humanitaria, igual importancia das minorias e cidadania
com qualidade de vida” (SASSAKI, 2006, p. 17).

Os paises desenvolvidos sdo precursores acerca de acdes voltadas a inclusdo social,
tornando-se referéncias aos paises em desenvolvimento. Essa problemética é explicada sob
muitas observagdes. Dentre as mais utilizadas, questionam-se as dificuldades de apreenséo de
recursos para viabilizar acfes, bem como considera-se obstadculo a conscientizacdo da
sociedade civil frente ao tratamento com os grupos conhecidos como excluidos (SASSAKI,
2006).

Entende-se que esses principios avancam sobre reflexdes quanto as interpretaces
acerca do outro na sociedade contemporanea, ultrapassando preconceitos e valores voltados ao
centro de apenas uma so teoria, visdo ou intepretacdo da realidade.

Como consequéncia da luta empreendida pelos movimentos sociais, politicas
compensatdrias voltam-se para atender a grupos marginalizados pela histéria social brasileira.
Foram criadas vagas especificas para a entrada no mercado de trabalho, bem como em IES pela
disponibilizacdo de recursos financeiros para 0 acesso a educacdo e qualificacdo profissional.
Pode-se citar a criacdo do sistema de cotas para universidades e concursos publicos que
beneficiam indigenas, comunidades étnicas e aqueles com dificuldades de locomogdo ou
intelectual, ainda que submersos pela critica de que essas a¢Bes ndo sdo suficientes para
resolver o problema da exclusao no pais.

Os dados divulgados pelos institutos de pesquisa brasileiros sdo Uteis ndo sé no
demonstrar numeros relativos aos segmentos que servem de base de célculo para distribuigédo
de recursos federais. Eles ndo so retratam a realidade politica, social e econémica do pais, como
também ajudam a compreender as influéncias dos beneficios ou maleficios vindos com a
implantacdo das novas legislagdes.

Diante dessa realidade, apresentam-se, aqui, indicadores que permitem compreender
como o movimento de inclusdo, proposto inicialmente pela Constituicdo Federal em 1988 e
reafirmado pela LDB 9.394/1996, tem crescido dentro das instituigbes educacionais. As
informagdes levantadas fornecem um panorama dos indicadores educacionais e sociais da

exclusdo nacional e estadual, bem como dos avangos do acesso a educacgdo. Ver tabela a seguir:
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Tabela 3 — Matriculas na Educagéo Bésica (2007- 2013)

Educacdo Infantil Ensino Fundamental
AR Ed.
TMM Ensino Médio (g::’::ﬁr;;lu Clls.s?s Classes
Toul  Creche Préescol  Totl  Auoslniciais AnosFinais st sl

Exclusivas Incluidos)

2007 53.028.928 6.509.868 1579581 4930287 32122287 17782368 14339905  8.369.369 693.610 3367.032 1.618306 348470  306.136
2008 53232868 6719261 1751736 4967525 32.086.700  17.620439 14466261  8.366.100 793459 320540 1630184 319924 375775
2009 52580452 6762631 1896363 4866268 31.705.528 17203618 14409910  8.337.160 861.114 3004524 13566808 252687  387.031
2010 51549.889 6.736.598  2.064.653  4.692.045 31.005341 16735708 14249633 8357675 Q4670 2860230 1.427.004 218271 484332
1 50972.619 6980052 2298707 4681345 30338640 16360.770  13.997.870  §.400.689 993.187 2681776 1364393 193882 538423
2012 50545050 7205512 2540701 4754721 29702498 16016030  13.686468 8376852  1063.653 2361013 1343864 199656  620.777
2013 50042448 7500600 2730119 4860481 20069281 13764926 13304333 8312815 1102661 2447792 1324878 194421  648.901

A 2012 | e : \ ‘ : ] ’ { ‘ T
i 10| 40 ‘ 15 |2l ’ 16 20 e e 44 16 26 45

Fonte: MEC/Inep/Deed (2017

No que se refere a modalidade educacao infantil, notam-se os resultados da politica de
aumento do namero de creches em todo pais. Esse segmento da educacdo basica concentrou
mais crescimento em relacdo a nimeros de unidades construidas e entregues a populacéo,
apesar de ainda insuficientes, porque o nimero de procura e matriculas também aumentou. Ja
no ensino fundamental e médio o decréscimo e a estagnacdo dos matriculados se dao devido a
retencdo e os altos-indices de distorcdo idade/série. Na modalidade da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), observa-se também uma reducdo na matricula. Na area da educacao profissional
tem-se um aumento no nimero de acesso.

Mas, no que se refere a educacdo especial, nota-se uma significativa diminuicdo de
procura e inscrigdo nas classes especiais ao longo dos anos. Em contrapartida, a matricula desse
publico-alvo nas classes comuns dobrou. Uma hipotese para esse quadro pode tem relacdo com
a politica de inclusdo implantada no pais a qual prioriza a insercdo dos alunos em classes
regulares.

Os dados da educacdo inclusiva também podem ser justificados como resultado de
discussdes metodologicas que trabalham com o desconstruir da ideia de homogeneizagéo, como
indica Mantoan (2016), ao atentar que existe uma nogdo falsa de uniformidade a qual acaba por
ser interpretada como igualdade no sentido de padronizacdo, o que, segundo a pesquisadora,
exige um aprofundamento do termo.

Dessa forma, a diferenca abre leques educacionais como evidencia o Grafico 1. Pensar
modalidade de ensino para atender a diversidade existente dentro do processo educacional
brasileiro € fomentar a ideia de escola para todos.
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Gréfico 1 — Taxa Bruta de Natalidade por Mil Habitantes Brasil (2000-2015)
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Fonte: IBGE, Projecdo da Populagéo do Brasil (2013)

Corroborando com esses dados, tem-se uma expansdo da oferta nas creches quando
observados os indicadores sociais de natalidade que caem ao longo dos anos. Isso pode ser
analisado sob a perspectiva de que o quantitativo de criangas diminui, mas a matricula aumenta,
significa, entdo, a falta de creches para atender essa populacédo. Vale frisar que, no Brasil, antes
de se tornarem foco da educacdo escolar, as criancas e jovens com deficiéncia passaram a
receber atendimento assistencial e filantropico (SOUZA, 2005). Esse tipo de politica
assistencialista caracteriza-se ainda em desenvolvimento.

Souza (2005) sinaliza que a primeira Constituicdo de 1824 instituiu a instrucdo
primaria e gratuita a todos. Porém a educacdo popular, assim como a dos deficientes,
encontrava pouco apoio no pais, pois boa parte da populacdo brasileira nessa época era iletrada.
Tal afirmativa concretiza-se em dados ao se observar o numero de instituicbes com foco
voltado para a educacdo do “anormal” até o final da década de 1920, apenas 16 escolas. Isso

sinaliza que no Brasil

[...] a criagdo das classes especiais “efetivou-se” quando a designacdo para o
deficiente era de “atrasado mental”, conforme o decreto-lei nimero 35.801 de
13.08.1946 e que, no entanto, até os nossos dias, a classe especial ndo
desempenha, por assim dizer, o que se propde, que é dar educacdo no seu
sentido amplo. E de fundamental importancia ressaltar que a inclusdo tem sido
a bandeira levantada atualmente como proposta para um melhor atendimento.
(SOUZA, 2005, p. 39).

Somente no ano de 1973, o MEC reviu as normas gerais fixadas para essa modalidade
de ensino. Inicia-se a criacdo de leis, portarias e resolugdes, tanto no ambito federal como
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estadual. Muito embora a realidade ainda se distancie da teoria é perceptivel os avangos da

legislagdo com relacéo a politica de educacdo inclusiva no pais, inclusive quando se considera

os indicadores sociais, econdmicos e educacionais. Ver tabela 4.

Tabela 4 — Matriculas na Educacao Especial por Etapa de Ensino (2007-2013)

Classes Especiais e Escolas Exclusivas Classes Comuns (Alunos Incluidos)
I Total
s Ed. Ed.
Total Ed. Infantil | Fundamental | Médio EJA A Total Ed. Infantil | Fundamental | Médio EJA .
Profissional Profissional

2007 654.606 348470 64.501 224350 2806 49268 7.545 306.136 24634 239506 13.306 28295 395
2008 695.699 319.924 65.694 202126 2.768 44384 4952 375.775 27.603 297986 17344 32296 546
2009 639.718 252.687 47.748 162.644 1263 39013 1119 381.031 27.031 303.383 21465 34434 718
2010 702.603 218271 35397 142.866 972 38353 683 484332 34.044 380.112 27.695 41385 1.096
2011 752.305 193.882 23.750 131836 1.140 36.359 797 558423 39.367 437.132 33.138 47425 1.361
2012 820.433 199.656 18.652 124129  1.090 55.048 737 620.777 40456 485965 42499  50.198 1.639
2013 843.342 194.421 16.977 118321 1233 57.537 353 648.921 42.982 505.505 47356  51.074 2.004

% 2 47 3 4 7
201272013 ‘ 28 | 26 9.0 ] 47 | 13.1 | 45 | -52.1 | 45 | 62 [ 40 | 114 | 1, | 208

Fonte: Mec/Inep/Deed (2017)

Essa tabela permite afirmar uma mudanca de olhar e de forma de atendimento,

evidenciando um pouco a valorizacdo das diferencas dentro da escola. O aumento da matricula

de alunos com deficiéncia em todos os segmentos da educagdo nas classes comuns fica

constatado na tabela, bem como a migracéo das classes especiais para a modalidade inclusiva.

Torna-se possivel levantar a hiptese, como consequéncia dos dados, o empreendimento

do poder publico em parceria do Ministério da Educacdo (MEC) para promover qualificacdes

especificas aos profissionais da rede puablica com vistas a atender estudantes com deficiéncia.

Também contribuiu para esse aperfeicoamento a reformulacdo do ensino superior voltado a

formacéo de educadores no Brasil. Em 2005, o Decreto 5.626 regulamenta a Lingua Brasileira

de Sinais (Libras), como também introduz a disciplina nos cursos de licenciatura como

obrigatoria.
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Tabela 5 — Matriculas na Educacao Especial por Rede de Ensino (2007-2013)

| Matriculas de Educacio Especial

Rede Ano
' Total Classes Especiais e [ Classes Comuns

[ Escolas Exclusivas | {Alunos Incluidos)
2007 244325 224.112 20213
2008 205.475 205.475 23.137
2009 184.791 163.556 21235
Privada 2010 169.983 142.887 27.096
2011 163.409 130.798 32.611
2012 178.589 141.431 37.158
4 2013 ' 178.876 139.794 30.082
796 2012/2013 02 12| 52
2007 410281 124.358 285.923
2008 467.087 114.449 352.638
2009 454927 89.131 365.769
Publica 2010 532.620 75.384 457236
2011 588.896 63.084 525.812
2012 641.844 58.225 583.619
) 2013 ) 664.466 54.627 609.839
. ;
05 2012/2013 3,5{ 62 45

Fonte: Mec/Inep/Deed (2017)

Cabe salientar também que essa expansdo da modalidade de educacdo na qual o
deficiente deve ser incluido em classe regular, aumenta na rede publica e privada. Diante do
exposto, evidenciam-se alguns fatores que contribuem para os avancos da incluséo de pessoas
com deficiéncia na escola particular, dentre eles destaca-se a estrutura fisica observando a
acessibilidade e a proposta pedagdgica, configurada com flexibilidade e amplia os métodos que
ensejam o atendimento diferencial dos alunos sem perdas na socializa¢do da turma.

No cotidiano das salas regulares, a presenca de assistentes habilitados facilita o
atendimento, tanto coletivo quanto individual, o que j& ocorre em maior escala na rede privada.
A participacdo dos pais ou responsdveis também é importante nesse contexto, até porque
constitucionalmente a familia também é responsavel pela educacéo.

A matricula dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, por sua vez, demonstra uma migracdo da preferéncia das

matriculas para as classes comuns. Ver grafico 2.
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Gréfico 2 — Alunos com Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades ou Superdotagdo Matriculados em Classes Comuns, Classes
Especiais e Escolas Exclusivas — Educacdo Infantil (2007-2013)

401
m Classes Comuns
Classes Especiais
2233
m Classes Exclusivas
125 I I

Ano Ano Ano Ano Ano
2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Fonte: Mec/Inep/Deed (2017)

n

O gréfico comparativo retrata que na educacdo infantil as politicas educacionais
inclusivas tém recebido o apoio dos pais. Isso é um fator importante, pois 0s responsaveis pelo
aluno, em geral, ao se sentirem tocados pela causa, ainda que pessoal, geralmente s&o
motivados a questionar a instituicdo sobre o direito ao acesso sob pena de procurar o poder
publico.

Talvez, a diminuicdo dos modelos de escola exclusiva em todo o Brasil pode estar
associada a regulamentacédo da lei que protege e obriga a insercdo do aluno com deficiéncia ou
ndo ao ensino pubico e regular. Assim, essa estatistica representa como um avango, ao
considerarmos a gravidade do desenvolvimento da educagdo inclusiva no Brasil. Ver Gréfico 3

que apresenta essa realidade na modalidade do ensino fundamental.
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Gréfico 3 - Alunos com Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades ou Superdotagdo Matriculados em Classes Comuns, Classes
Especiais e Escolas Exclusivas — Ensino Fundamental (2007-2013)
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Fonte: Mec/Inep/Observatério do PNE (2017)

No ensino fundamental, os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, dentro do marco temporal pesquisado,
demonstram preferéncia pelas classes regulares. Esse cenario também ocorre na modalidade do

ensino médio.

Gréfico 4 - Alunos com Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades ou Superdotacdo Matriculados em Classes Comuns, Classes
Especiais e Escolas Exclusivas — Ensino Médio (2007-2013)
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Fonte: Mec/Inep/Observatério do PNE (2017)

Destaca-se que, quanto mais alto o nivel de escolarizagdo, a matricula dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo decai

nas classes especiais e aumenta nas classes regulares.
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Gréfico 5 — Unidades de Ensino com Salas de Recursos Multifuncionais (2009-2013)

Escolas com salas de recursos multifuncionais sem uso
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Fonte: Mec/Inep/Observatério do PNE (2017)

Os dados dos graficos de 2 a 5 possibilitam compreender a tentativa de regulamentacéo
da insercdo do aluno com deficiéncia em salas de aula regulares. Dentre os varios fatores que
contribuiram para essa tendéncia, ha o que perpassa pelo processo de conscientizacdo
profissional via qualificacdo profissional do educador, bem como pela legislacdo de acesso
instituida pelo poder publico.

Dentro dessa perspectiva, faz-se necessario repensar a ideia de atendimento
especializado. Cabe

[...] oferecer escola comum a todos os alunos, pois a escola especial 0s
inferioriza, discrimina, limita, exclui, mas também garantir-lhes um
atendimento educacional especializado paralelo, complementar, de preferéncia
na escola comum, para que ndo sejam desconsideradas as especificidades de
alguns aprendizes, quando apresentam alguma deficiéncia. (MANTOAN,
2016, p. 31).

Outro instrumento fundamental na educacgéo de estudantes deficientes envolve o uso de
recursos especificos para atender as especificidades, logo a SRM ¢ relevante para o
desenvolvimento pedagogico desses alunos. Em Sergipe, constata-se um aumento do ndmero
de implantacdes desse tipo de salas, tanto na zona urbana como na rural. Porém, ressalta-se o
nlmero expressivo de espagos de recursos sem uso, principalmente na zona rural, onde esses
indices tém aumentado, cabendo, com urgéncia, a fiscalizacao pelo poder publico estadual.

O alunado do campo ainda se encontra em desvantagem com relacdo ao urbano na

educacdo basica. Muitos sdo os fatores que contribuem para esse cenario, tais como: distancia e
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dificuldades de acesso, condi¢des de instalacdo das SRM (além de toda a unidade de ensino) e
a falta de acompanhamento técnico-pedagdgico. Vale registrar que as politicas de inclusdo
ocorreram gradativamente no Brasil. As dificuldades para atender a demanda social dos
excluidos historicamente tém promovido debates no meio académico com vistas a mobilizar os
educadores e o poder publico para promover o bem-estar social e uma incluséo de qualidade.

As politicas compensatorias, além do mais, ao promoverem meios de acesso a educagdo
ou concursos publicos, precisam atentar para a importancia de se pensar algo que contribua
para uma transformacéo estrutural, questionando-se o desenvolvimento de algo substancial que
transforme a realidade. Por isso, é essencial que sejam desenvolvidos estudos reflexivos sobre
0s meios de acesso. Questionar sobre termos bésicos e que incomodam bastante a sociedade
como: respeito ou tolerancia? Inser¢do ou integracdo? Igualdade ou solidariedade? Assim, a
sociedade precisa buscar mecanismo de desenvolvimento, firmando-se na concep¢do que a
educacgédo permite mudancas sociais.

Pensar o ser com deficiéncia dentro do contexto contemporaneo é refletir sobre as
estruturas que fundamentam nossa sociedade. 1sso significa pensar a estrutura social na qual se
da a construcdo do ideério do ser humano e seu papel. Para tanto, é necessario o estudo do
homem dentro do contexto em que estd inserido, levando em consideracdo 0s elementos
culturais, sociais e econémicos.

Embora o oriente seja marcado por uma forte representacdo cultural das especialidades
fisicas e mentais, o ocidente carrega alguns estigmas alicercados durante o periodo medieval e
que se mantém vivos no mundo contemporaneo. O misticismo caracterizado pela influéncia
religiosa sobre a sociedade ocidental contribui significamente para a formacao do pensamento
social que herdamos até os dias de hoje. Além disso, as raizes nativas, envoltas pela cultura
indigena, também contribuiram para que a nocdo de deficiéncia fosse atribuida a
desfuncionalidade, maldic&o ou inutilidade.

As pessoas com deficiéncia e outras minorias também foram penalidades por esse
arcabouco historico cultural, sob a influéncia de uma heranca patriarcal e eurocéntrica, o
preconceito de género e racial fundamentaram as estruturas ideoldgicas que foram passadas de
geracdo em geracdo por meio da educacdo social. Diante desses aspectos socio-histéricos, é
importante pensar a sociedade atual que caminha a passos lentos na busca por discutir velhos
padrdes e rever tradi¢des e conceitos que ferem os principios dos direitos humanos.

Nessa conjectura, 0 mundo debate as questdes referentes a igualdades de direitos entre
0s homens desde a Declara¢do Universal dos Direitos Humanos, em 1948, em seu art. 2.1:
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Todo ser humano tem capacidade para gozar os direitos e as liberdades
estabelecidos nesta Declaracdo, sem distincdo de qualquer espécie, seja de
raca, cor, sexo, idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem
nacional ou social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condigéo.
(DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS, 1948, no
paginado).

Este documento permitiu discussdes em diversas partes do mundo, envolvendo debates
sobre preconceitos raciais, de género, sexualidade, no¢des de identidade, pertencimento e
também abrindo sutilmente debates em torno das pessoas com necessidades especiais e seu
espaco dentro da sociedade.

Diante desse suporte legal, a sociedade mundial passou a refletir sobre esses aspectos,
emergindo grupos especificos que passaram a lutar para a consolidacdo dos direitos, exigindo
de seus Estados acles efetivas como proposta de reverter os problemas com relacdo a
segregacdo de direitos. Destaca-se, nesse contexto, 0 movimento feminista e o negro, bem
como o surgimento da educacdo como principal instrumento transformador da realidade

questionada. Assim, a educacao deve ser

[...] orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana
e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais, [promovendo] a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre
todas as nagdes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvard as atividades das
Nagbes Unidas em prol da manutencdo da paz. (DECLARACAO
UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS, 1948, ndo paginado).

Esse caminho propde uma formacao voltada para condutas e lugares em que a educacao
social introduz valores e significados. Entdo, a educacdo precisa ser “[...] uma préatica social
ampla que assegura a apropriacdo da cultura historicamente acumulada a todos os cidadaos, em
diversos espagos educativos da sociedade contemporénea, especialmente em instituicGes
escolares” (BEZERRA, 2010, p. 25).

Dessa forma, pensar numa sociedade menos desigual significa ter uma proposta
educacional humanizada. Se considerarmos a educacgéo social como instrumento de formacéo
ndo sé de contedo bem como formadora de consciéncia, tornar-se-a possivel reestruturar as
bases tradicionais que fundamentam o ensino publico e privado no Brasil.

A trajetoria da educacéo brasileira permite entender como foi possivel a construcdo do
discurso hegemonico que perpetuou até meados do século XX, mantendo resquicios na
atualidade da educacdo basica. Conceitos como igualdade e diferencga enfrentam esse discurso
hegemaénico e as interpretaces conflituosas quando se trata de reconhecer as posi¢des em que

nos enxergamos. “Temos direito a igualdade quando a diferenga nos inferioriza, e direito a
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diferenca quando a igualdade nos descaracteriza” (MANTOAN, 2016, p. 31). Assim, o trabalho
de descaracterizacdo daquilo de que se foi estabelecido como normalidade é um trabalho
cuidadoso de transformacéo social. Pensar nas dificuldades como algo inerente e constitutivo
do corpo social passou a ser uma vertente tedrica debatida nos ultimos anos.

Os documentos que viabilizaram a prestacdo de servicos e garantias de Direitos do
Estado perante & populagdo no &mbito internacional posteriores a declaragdo Universal dos
Direitos Humanos, destacam a importancia da educacéo inclusiva como proposta de se garantir
direitos conquistados e diminuir as desigualdades sociais, a saber: Declaracdo de Cuenca, no
Equador em 1981; Declaracdo de Sunderberger, em 1981; Declaragdo Mundial sobre
Educacédo para Todos (Unesco), em 1990; Informe Final do Seminéario da Unesco de Caracas,
em 1992; Declaracdo de Santiago, em 1993; Normas Uniformes para Pessoas com
Incapacidades, aprovadas em Assembleia Geral das Nacdes Unidas, em 1993; Declaracdo de
Salamanca, de Principios, Politica e Préatica em Educacdo Especial (Unesco), em 1994;
Declaracdo de Montreal em 2004 sobre as deficiéncias intelectuais; e a Convengao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU), de 2009.

Essa documentacdo foi relevante para o desenvolvimento de politicas afirmativas
pertinentes as condicBes de acesso a pessoas com deficiéncia em todo o mundo. Tais
parametros passaram a orientar administradores, educadores, cientistas sociais e politicos na
busca por métodos de inclusdo social, encorajados pelos movimentos sociais que passaram a
vigiar e cobrar de seus lideres a vigéncia dos direitos adquiridos.

No caso do Brasil, uma vez inserido nesse contexto internacional, esse cenario ocorreu a
partir dos anos 1980, com as intensas reivindicagcdes populares em torno da conjuntura social e
politica do regime militar. Os assuntos referentes a direitos humanos tomaram amplas
proporgdes. A inquietagdo social por quem passava 0 nosso pais na época foi promulgada a
constituicdo de 1988 que trazia perspectivas de cidadania. O Estado assumiu a partir desse
conjunto legislativo o dever de ampliar os direitos civis e desenvolver politicas afirmativas
voltadas a compensar os anos de colonizagéo.

Pode-se afirmar que, apesar dos avancos evidenciados a partir da constituicdo de 1988,
0 processo de legitimagdo dos direitos relacionados ao acesso das pessoas com deficiéncia,
ainda, encontra-se em consolidacdo. As barreiras sociais enfrentadas cotidianamente por
aqueles que convivem com o problema de inclusdo revelam diversas fragilidades, que
persistem desde os principios da sociedade, da historia da educacédo, das Politicas Publicas da
Educacdo Especial e, agora, da Politica de Educacéo Inclusiva.
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3 PARA ALEM DA DIVERSIDADE: a diferenca

Foi pra diferenciar

Que Deus criou a diferenca

Que ird nos aproximar

Intuir o que ele pensa

Se cada ser é s6 um

E cada um com sua crenca

Tudo é raro, nada é comum
Diversidade é a sentenca [...] (Lenini)

Esta secdo tem como objetivo discutir sobre a diversidade no cenério da diferenca.
Existem pessoas com distintos tipos fisicos e etnias. Os individuos também tém habitos,
costumes, crencas religiosas e visdes de mundo diversos. Dentro de um mesmo pais, de uma
cidade ou comunidade, a diversidade é a sentenca.

Além desse debate, ha subsecdes a seguir que apresentam a diversidade e a diferenca
associadas a condicdo da aprendizagem humana, considerando a ZDP e o curriculo funcional
na perspectiva da inclusdo. Esse quadro teodrico-conceitual desafia a escola, em particular os
professores, no trato de a¢cdes pedagdgicas que permitam a promocao do aprender significativo.

O termo diversidade tem se tornado comum nas esferas da sociedade. Nesse ambito
tem-se a diversidade religiosa, cultural, étnica, de costumes, de crencas e ideologias. A palavra
diversidade significa variedade, pluralidade, diferenca e esta relacionada ao diverso, ao que tem

multiplicidade. Compreende-se a

[...] diversidade na concepcédo de que ela é a norma da espécie humana: seres
humanos sdo diversos em suas experiéncias culturais, sdo Unicos em suas
personalidades e sdo diversos em suas formas de perceber o mundo. Seres
humanos apresentam, também, diversidade biolégica. Algumas delas
provocam impedimentos de natureza distinta no processo de desenvolvimento
das pessoas, as comumente chamadas de “portadoras de necessidades
especiais”. Como a diversidade ¢ hoje recebida na escola, ha a demanda,
6bvia, por um curriculo que atenda a todo tipo de diversidade. (LIMA, 2007,
p. 20).

Dentro dessa base epistemologica, a diversidade constitui um campo de concepcdes
multiplas, onde a diferenca é o seu principal componente. Torna-se importante entender que o
termo diferenca também tem sido aplicado para referenciar experiéncias sociais de maneira
pejorativa. O diferente no contexto atual esta relacionado ao exético, aquele que alguma
maneira ndo se coaduna com o modelo dominante ou tem limitagdes. A diversidade é uma
tematica complexa que requer dos educadores reflexdo sobre os tradicionais modelos

educacionais.
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As discussdes pertinentes a igualdade de direito e ao respeito a diversidade tém sido
ampliadas em diversos setores sociais. No ambiente académico, essas questfes s&o
aprofundadas e debatidas com os movimentos sociais ligados aos negros, quilombolas,
indigenas, as feministas, as pessoas LGBTQIAS e, em particular as pessoas com deficiéncia. O
ponto em comum é a indignacdo quanto as discriminagdes e limitagdes sociais sofridas no
decorrer do percurso histérico. As ideologias, fundamentadas e estimuladas pelos governos
neoliberais sustentam as desigualdades sociais, a exclusdo e a segregacdo desses grupos
designados “minorias sociais”.

Silva e Alves (2002) entendem a segregacdo como ferramenta de um sistema que deseja
distinguir os individuos, rotulando-os como promissores ao sucesso ou fracasso. As
instituicdes, inclusive de cunho educacional, corroboram para a consolidacdo do discurso
hegeménico em torno das forcas produtivas e reproduzem a segregacao.

Segundo Crochik (19977 apud SILVA; ALVES, 2002, p. 4),

[a] dificuldade em reconhecer a diferenga entre o modelo pré-concebido,
esteredtipos, e a realidade contraditoria protege as pessoas da angustia. O
reconhecimento da impoténcia diante das manipulaces do sistema s6 pode
superar a angustia se 0 pensamento puder suportar a contradi¢do. Porém essa
possibilidade estd excluida da razdo instrumental. As pessoas usam
esteredtipos para ndo reconhecerem a manipulacdo que sofrem na da
sociedade plenamente administrada.

O poder do discurso social hegemonico implica mecanismos de selecdo e padrdes
construidos com o objetivo de incluir os que se encaixam e, consequentemente, excluir aqueles
cujas caracteristicas se diferenciam. Observa-se que o discurso da exclusdo forma uma viséo
deturpada ao mesmo tempo em que torna os modelos de normalidade uma referéncia.

Um fator que tem contribuido para a reflex@o acerca dos discursos hegemdnicos séo as
manifestagdes de indignacdo de movimentos humanitarios e as ONGs internacionais indignadas

com governos autoritarios e com a atuagdo de grupos extremistas que visam exterminar

6 “Na historia do Movimento Gay j4 se utilizou o termo "gays e 1ésbicas" para agrupar diversas minorias sexuais e,
mais recentemente, a sigla LGBT, para incluir os bissexuais e transgéneros, a nova vanguarda quer uma
abreviacdo abrangente [...]. Parte da solucdo é acrescentar letras a sigla, e a bandeira dos direitos p6s-pds-pds-gays
tem ficado mais longa ou frouxa, para alguns. A sigla que tem se empregado na historia recente do movimento é
LGBTQIA. A mesma letra pode designar diferentes coisas. Na sequéncia podemos encontrar, léshicas, bissexuais,
bigéneros, transexuais, travestis, transgéneros, o ‘Q’ pode ser de ‘questionador’ ou de ‘queer’ (bicha), termo que
foi pejorativo até sua apropriagdo por ativistas gays, nos anos 90. ‘I’ ¢ de ‘intersexos’. € o ‘A’ simboliza tanto
‘aliado’ (simpatizante) como ‘assexuado’” (SCHULMAN, 2013, ndo paginado apud OLIVEIRA JUNIOR; MAIO,
2013, p. 2-3).

7 CROCHIK, J. L. Preconceito: individuo e cultura. 2. ed. S&o Paulo: Robe editorial, 1997.
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opinides, grupos e pessoas que apresentem habitos, costumes e ideologias distintas das
dominantes.

Para Silva (2006), a tolerancia tem sido pensada como um principio instaurador para a
convivéncia entre as pessoas, 0 que implica o respeito as diferencas e a solidariedade. O
diferente na sociedade € aceito no limite do parametro do toleravel ou da indiferenca. Assim, a
convivéncia na diversidade ndo significa assumir a posi¢cdo de espectador passivo e tolerante.
Trata-se de admitir as individualidades, considerar as experiéncias e a identidade particular.

Essa é uma questdo polémica, uma vez que a sociedade democratica supde o respeito e
ndo a tolerancia, que, semanticamente, significa suportar algo e ndo, necessariamente, o
respeito a diferenca. O termo toleréncia tornou-se popular em todo o mundo. Vérios
movimentos sociais uniram-se em protestos, campanhas reivindicando direitos basicos como o
de ir e vir, sendo usados como tematicas a tolerancia religiosa, sexual, racial, entre outros.

No ano de 2011, o Instituto Meta Social® divulgou videos da campanha “Ser Diferente é
Normal”. Sdo abordagens em que criancas com Sindrome de Down atuam em diferentes
atividades do cotidiano. Essa campanha foi bem recebida no Brasil, ganhando proporg¢des
internacionais. A iniciativa instigou outras tantas campanhas e permitiu intensificar os debates
em torno da igualdade de direito dentro do universo social.

As redes sociais também representam um importante instrumento de ampliacdo desses
debates alimentados, principalmente, por pessoas que convivem com deficientes. O blog criado
pela Professora Sénia Caldas Pessoa®, mie de uma pessoa com deficiéncia, intitula-se “Tudo
Bem ser Diferente.Wordpress.com”. Trata-se de um espago em que situagdes sao

compartilhadas e textos e legislacdes pertinentes ao trabalho de inclusdo!? sdo debatidos. Além

8 Segundo as informagdes disponibilizadas no sitio, essa organizacdo desenvolve ha 19 anos trabalhos de acdes
sociais junto aos meios de comunicagdo, visando & conscientiza¢do sobre a inclusdo. Também qualifica e prepara
pessoas com deficiéncia intelectual para mundo do trabalho. Disponivel em: <http://www.metasocial.org.
br/sobre>. Acesso em: 15 set. 2016.

9 Jornalista e professora do Departamento de Comunicacdo Social da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), doutora em Estudos Linguisticos pela UFMG com o trabalho: Estética da Diferenca: contribuigcdes ao
estudo da deficiéncia e das redes sociais digitais como dispositivos demise en scene.

10 Cabe registrar que nesta pesquisa adota-se o termo inclusdo e ndo integracéo, haja vista 0 primeiro tratar de
uma concepcdo que envolve a convivéncia social entre criangas e que, dentro de uma perspectiva historica, a
educacdo inclusiva sinaliza o olhar e a acdo que visam minimizar as desigualdades das pessoas com deficiéncia na
sociedade. “Assim, a educagdo inclusiva ¢ o sinonimo de que todas as criangas, independentemente de quais forem
[suas deficiéncias] devem estar na mesma sala de aula, tendo acesso ao ensino formal” (SELAU; HAMMES,
2010, p. 27). “A ideia de integracdo surgiu para derrubar a pratica de exclusdo social a que foram submetidas as
pessoas deficientes por varios séculos. [...] Outro aspecto discutivel da integragdo € o de que ndo se exige nenhuma
modificagdo por parte da sociedade, sendo que esta fica sem acdo, aceitando os ‘portadores de deficiéncia’, desde
que se adaptem aos modelos existentes. Ainda, 0 modelo de integracdo é um dos mais fortes exemplos de que
estar junto nao significa estar se relacionando; de que a coletividade por si s6 ndo basta para que ocorra um
desenvolvimento adequado da pessoa [com deficiéncia] [...]”. (p. 26, grifos N0SSOS).
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disso, ha trabalhos voltados ao tratamento de pessoas com deficiéncias com encaminhamento
para interlocutores/profissionais da area especifica desejada. Esse meio de divulgacao e debate
da temaética de inclusdo social cresce notoriamente no mundo inteiro e permite que essa
tematica seja debatida em diversas culturas e classes sociais.

Para compreender o discurso social em torno da diferenca, é preciso entender 0s
conceitos construidos em torno do individuo na sociedade. Segundo Mantoan (2016), ao longo
da historia, as pessoas diferentes sdo aprisionadas em rotulos ideologicamente engendrados e
repassados pela cultura com sérias consequéncias. A sociedade € formada por conceitos em
volta do sentido sobre si mesmo, da funcionalidade social, da perspectiva de producgéo e de
aspectos que permitem o julgamento sobre aquele que € normal ou sadio com a caracterizacdo
de adjetivos genéticos, fisicos, anatdbmicos que se coadunam com os padrées dominantes. Nesse
contexto, as diferencas sao instrumentos de selecdo que auxiliam na regulacao social no sentido
amplo e individual.

Para Brah (2006), a contestacdo do discurso dominante implica puni¢fes sociais que
podem levar a discriminacdo via métodos disciplinares, sob o argumento de contribuir para o
equilibrio e o funcionamento social; de fato deseja-se impor a assimila¢do do discurso. Nessa
linha, o conceito de diferenca refere-se a variedade de maneiras como os discursos especificos
sdo constituidos, contestados e reproduzidos.

A pessoa é considerada deficiente quando comparada a um referencial de normalidade.
Mas o que seria normal no contexto social contemporaneo? Para responder a essa questdo, vale
considerar o debate entre os conceitos de deficiéncia estabelecidos pela medicina e pelo modelo
social que, por muitos séculos, contribuiram para a excluséo, haja vista coadunar com a ideia de
funcionalidade produtiva do ser humano. O resultado desse debate entre o conceito de patologia
e a limitac&o social gerou um novo conceito sobre deficiéncia que tem sido trabalhado dentro

do campo dos direitos humanos, a saber:

[...] a deficiéncia ndo se resume aos impedimentos, pois € o resultado negativo
da insercdo de um corpo com impedimentos em ambientes sociais pouco
sensiveis a diversidade corporal das pessoas. O corpo é a esfera da
habitabilidade, mas ndo ha carater primordial em sua existéncia, ignorando-se
qualquer tentativa de resumi-lo a um destino. Essa redefini¢do conformou-se a
critica proposta pelos teéricos do modelo social: deficiéncia é uma experiéncia
cultural e ndo apenas o resultado de um diagndstico biomédico de anomalias.
(DINIZ; BARBOSA; SANTOS, 2009, p. 77).

Essa concepgéo contemporénea de deficiéncia exige das instituicdes mais conhecimento

da realidade que o cerca, por produzir instabilidades de opinides e apontar os caminhos
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educacionais como uma proposta de transformagdo do pensamento hegeménico, sobre o ser
diferente dentro do ambiente social.

Para Petri (2009), ainda em tempos atuais, o diferente é jogado para fora, via discurso.
O despreparo da sociedade rejeita 0 sujeito que é diferente e este ndo se sente parte desse
ambiente. Torna-se preciso ressignificar as relagdes sociais, realocar sentidos que explicitem as
relagOes de igual para igual entre o “eu” e 0 “outro”, considerando semelhancas e diferengas

como constitutivas da vida em sociedade. Assim,

[...] a deficiéncia passou a ser compreendida como uma experiéncia de
desigualdade compartilhada por pessoas com diferentes tipos de
impedimentos: ndo sdo cegos, surdos ou lesados medulares em suas
particularidades corporais, mas pessoas com impedimentos, discriminadas e
oprimidas pela cultura da normalidade. (DIN1Z; BARBOSA; SANTOS, 20009,
p. 69).

Nesse sentido, questionam-se as limitagcbes impostas pelo meio social. O corpo e sua
funcionalidade produtiva estéo evidentes na sociedade mecanizada e industrial, a qual necessita
de seres viris capazes de oferecer servicos qualificados. A educacao, entendida como formacéo
emancipadora do ser humano, contribui para a ruptura desse paradigma produtivista que é
hegemdnico na sociedade capitalista.

A Lei n.° 8.742/1993 dispde sobre a organizacdo da Assisténcia Social e estabelece a
ideia de que a pessoa deficiente “[...] ¢ aquela incapacitada para a vida independente e para o
trabalho” (BRASIL, 1993, p. 133). A Constituicdo Federal de 1988 sinaliza para inclusdo no
Brasil, o que foi reforcada pela Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
promovida pela ONU, em 2006. O conceito de deficiéncia ainda esta em evolucao, sendo que
0s avangos decorrem da interacdo entre as pessoas com deficiéncia e as barreiras geradas na
sociedade.

Esse conceito desperta o pensamento de que a sociedade ndo deve permitir barreiras
fisicas, sensoriais ou intelectuais por ferir o direito a igualdade. A Lei n.° 13.146, de 6 de junho
de 2015, instituiu a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia). No art. 27, a normatizacdo garante o direito a educacdo em igualdade de

condicdes para todos. Ou seja,

[a] educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcangar 0 maximo desenvolvimento possivel de seus talentos
e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem. (BRASIL, 2015,
ndo paginado).
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Diante das mudancas sociais oficializadas pela legislacdo, as pessoas com deficiéncia
sdo cidaddos com os mesmos direitos na sociedade. Apesar de instituida a Politica de Educagéo
Inclusiva, ainda é necessaria uma efetiva mudanca do sistema educacional. O PNE corrobora
com essa politica instalada estabelecendo como uma de suas metas a garantia do atendimento a
diversidade. Destaca-se, aqui, que o conceito de diversidade néo se restringe apenas a pessoas
com deficiéncia, mas indica que o sistema escolar deve respeitar as multiplicidades de
diferencas, sejam sociais ou por condicdes fisicas, emocionais, sensoriais, intelectuais ou
linguisticas.

Padilha (2013, p. 10) afirma que o sistema educacional brasileiro ndo esta preparado

para a efetivacdo de politicas de respeito a diversidade. A escola

[...] ndo é universal, visto que € excludente, ndo permite que inimeros
individuos a frequentem e ali encontrem com uma formagéo que considere e
respeite a diferenca dos seres humanos. Mesmo aqueles que estdo dentro
dessas instituicbes educacionais, sd0 postos a margem em razdo da
desigualdade e do preconceito. Em alguns casos a escola ndo ¢ laica, ja que
em muitos lugares a educagdo sucumbe ao poder das confissdes religiosas, que
concebem como modelo ideal de formagdo aquele que vincula praticas
educativas a valores religiosos, segregando os que ndo partilham de
determinada fé. Tampouco é gratuita e publica, gracas a constante afirmagéo
do pago e do privado em tempos de expansdo capitalista, justamente em nome
de uma qualidade que nada tem a ver com o fendmeno educacional, pois segue
0 modelo aplicado as linhas de producdo — onde se procura explorar
intensamente os trabalhadores, forcando-os a elaborar produtos cada vez mais
aperfeicoados, em cada vez menos tempo e em grande escala —, aprisionando
gestores e professores, deveras oprimidos pelo sistema, e desumanizando
alunos, que aos poucos vao perdendo suas identidades ao se transformarem em
meras mercadorias, nimeros para estatisticas oficiais.

Esse sistema ndo esta preparado e a legislacdo preconiza uma nova politica educacional
em que a pessoa com deficiéncia desenvolve habilidades e potencialidades por intermédio da
interacdo entre os diversos grupos sociais. Esse processo estimula a superagdo dos preconceitos
e a convivéncia social respeitosa. Mantoan (2013) defende a necessidade da legislacdo se
efetivar para promover a inclusdo por meio da exploracdo de talentos, de possibilidades e de
reconhecimento das dificuldades dos alunos, enxergando as suas potencialidades. Para tanto,

[...] ndo cabem no ensino inclusivo: restringir objetivos educacionais; adaptar
curriculos e — como comumente tem acontecido; facilitar as praticas
pedagogicas para alguns alunos, para evitar a exclusdo nos ambientes
escolares comuns. Ndo ha o que mais contradiga o ensino escolar inclusivo do
que os procedimentos pedagoégicos citados, pois configuram uma
diferenciagédo que exclui o aluno, mesmo que ele esteja inserido em uma turma
de ensino regular. (MANTOAN, 2013, p. 105).
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Com base em Vygotsky (2003), os alunos precisam ser desafiados no processo de
ensino para o desencadeamento de sua aprendizagem. Na escola inclusiva, a educacdo de
qualidade destina-se a todos, sem acepcdo de pessoas, por qualquer condi¢do. No tocante ao

paradigma instalado, Bezerra e Souza (2012, p. 53) destacam que

[...] enquanto a inclusdo busca se adaptar as condicGes especificas de cada
aluno, a integracdo escolar visa apenas a capacidade de adaptacdo do aluno as
opcdes que o sistema escolar lhe proporciona. Assim, na integragdo escolar,
nada ou pouco se modifica, nem se questiona o sistema existente.

A politica de inclusdo funda-se na proposta de universalizar a educacéo, tendo a escola
como instituicdo capaz de desenvolver potencialidades dos alunos. Mantoan (2013) reforca a
ideia de que a qualidade escolar ndo deve ser pautada na supervalorizagcdo do conteudo, na
exposicdo oral, na repeticdo, na memorizacdo, nos treinamentos, no livresco, na nega¢do do
valor do erro. Essa € uma ideia equivocada. A autora ressalta que a escola precisa ofertar um
ensino de qualidade voltado para a formacdo de cidaddos capazes de atuar em uma sociedade
humanitaria com valores éticos e morais instituidos.

Esse € o pensar pedagogico inclusivo que, na pratica, cria um ambiente estimulador
das potencialidades dos estudantes, respeitando as diferencas e as individualidades, porque
ensinar € um ato coletivo e aprender é individual. Cada um tem sua forma propria de
(re)construir conhecimentos e superar dificuldades. Esses continuam sendo 0s principais
desafios na atualidade. E consenso entre os educadores que uma educacio de qualidade visa ao
exercicio efetivo da cidadania sem exclusdo. Exclusdo esta que, as vezes, é reproduzida pelo
educador em sala de aula (MANTOAN, 2013).

Dentro dessa perspectiva, ¢ relevante conhecer as possibilidades de inclusdo com vista
a ampliar as metodologias de trabalho e de pesquisa sobre a tipologia do alunado com
deficiéncia ou ndo, dispor-se como profissional para as criticas e autoavaliacdes. Debates com
pedagogos e outros profissionais da area do conhecimento especificam a dificuldade com
objetivo de conhecer as possiblidades de tratamento e de como a instituicdo escolar pode
trabalhar em parceria para avancar no tratamento do aluno com deficiéncia.

Torna-se fundamental pensar a sala de aula ndo somente como um laboratério de
pesquisa didatica, mas também de construcdo de pensamento em que 0s seres humanos
compartilhem e experimentem vivéncias, questionem a realidade e aprendam que as diferencas
nada mais sdo que especificidades comuns a sociedade.

Nesse cenério, a escola promove a relagdo entre consciéncia e produgdo de saberes, a

desconstrucdo de modelos, a solidariedade e a corroboracdo para a mudanga dos modelos
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hegemonicos, das estruturas e relagdes vigentes, assim como a consolidacdo do objetivo de
atender a diversidade como propde a legislacdo e a perspectiva humanista. Assim, pensar em

uma escola inclusiva é desenvolver um trabalho conjunto entre comunidade e sociedade.

3.1 Aprendizagem como condi¢éo humana

[...] para a educacdo do futuro, €é necessario promover grande
remembramento dos conhecimentos oriundos das ciéncias naturais, a fim de
situar a condicdo humana no mundo, dos conhecimentos derivados das
ciéncias humanas para colocar em evidéncia a multidimensionalidade e a
complexidade humanas, bem como integrar (na educacdo do futuro) a
contribuicdo inestimavel das humanidades, ndo somente a filosofia e a
histéria, mas também a literatura, a poesia, as artes [...]. (MORIN, 2011, p.
44, grifos nossos).

Discutir a importancia da condicdo humana no processo educativo para explicar as
diversas possibilidades humanas de aprendizagem tem sido uma tese defendida por Morin
(2003). Essa condicdo pauta a educacdo do futuro. Pensar em condicdo significa situar os
sujeitos em um espaco e tempo por meio de métodos de contextualizacdo dos conhecimentos
(re)construidos.

O homem € produto da relacdo entre sua natureza biofisica e psicossociocultual,
bioldgica e cultural. Essa condi¢do constréi, ao longo de sua existéncia, caminhos para o
desenvolvimento, aumenta a capacidade de entendimento sobre o conhecimento através dos
desafios, dos conflitos e das buscas, ampliando, assim, nossa inteligéncia (MORIN, 2003).

Defende-se a multiplicidade de dimensdes do homem que, quando trabalhadas em
conjunto, promove a aprendizagem significativa e a reforma do pensamento em favor da

sustentabilidade da espécie humana e do planeta. Ver a Figura 1.
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Figura 1 — Teoria do Pensamento Complexo por Morin
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O homem foi capaz de construir, reconstruir, inventar e reinventar, adaptar-se e contudo
sobreviver a diversas situacdes naturais ou culturais dentro de um mundo vivo e dindmico no

decorrer de sua historia evolutiva, gracas a sua condicdo humana. Assim,

[0] ser humano, ao mesmo tempo natural e supranatural, deve ser pesquisado
na natureza viva e fisica, mas emerge e distingue-se dela pela cultura,
pensamento e consciéncia. Isso nos coloca diante do carater duplo e complexo
do que é humano, revelando sua complexidade: ser, a0 mesmo tempo,
totalmente bioldgico e cultural. (MORIN, 2003, p. 40).

Os processos de educacdo avancaram com relacdo aos métodos de ensino, uma vez que
o individuo saiu da passividade diante dos enfoques tradicionais para ser compreendido em sua
complexidade. Vygotsky (1998) corrobora com a ideia de que os homens sdo culturais e as
capacidades psiquicas estdo vinculadas ao meio e as possibilidades de recursos que favorecam
a aprendizagem.

O homem € um ser bioldgico e cultural, pertencente a espécie humana e, portanto, faz
parte de um processo historico-cultural. O cerebro humano apresenta plasticidade que se

apresenta como uma qualidade no processo de aprimoramento psicossocial. O cérebro ndo é

11 Disponivel em: <https:// http://iwww.ibamendes.com/2011/03/teoria-do-pensamento-complexo-de-edgar.>
Acesso em: 03 out. 2017.
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fixo ou imutével. Ocorre que é submetido aos moldes ao longo do processo historico da espécie
(VYGOTSKY, 1998).

Morin (2003), como Vygotsky (1998), defende a ideia de que ndo se pode pensar o
desenvolvimento do ser humano descontextualizando-o da realidade, das experiéncias, bem
como, ndo se pode generalizar os parametros de desenvolvimento. Cada ser humano é Unico em
seu processo particular, embora, assim, como 0s outros homens pertencem ao mesmo género
humano, que s6 pode ser observado dentro de um universo de possibilidades.

Nessa perspectiva, o ser humano é complexo e formado por diversos aspectos, como:
bioldgico, psicoldgico, social, historico e fisico. E um conjunto de sistemas, interligados e
dependentes que se estabelecem no cosmo muito recentemente, ao longo de um processo de
hominizagédo que envolve cinco milhdes de anos (MORIN, 2003).

Para o autor, complexo significa o que foi tecido junto; ha relacdo intrinseca das partes
com o todo; como elementos diferentes sdo inseparaveis, constituindo um todo que integra: o
econdmico, o politico, o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo e o mitolégico. HA um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, das

partes em si. A complexidade € a unido entre a unidade e a multiplicidade e

[...] deve ser um substituto eficaz da simplificacdo mas que, como a
simplificagdo, vai permitir programar e esclarecer e o problema da
complexidade ndo é o da completude, mas o da incompletude do
conhecimento, portanto, ndo se pode confundir complexidade com
completude, pois o pensamento complexo comporta em seu interior um
principio de incompletude e de incerteza. (MORIN, 2005, p. 176).

Essa concepcdo implica o cuidado do educador no transcorrer das suas praticas
pedagdgicas, pois o ser humano é complexo e dotado de infinitas possiblidades de
aprendizagem, de estruturas rigidas que delimitam potencialidades psiquicas, além de serem
repensadas tendem a ser superadas por novas visdes do processo de ensino. O termo
complexidade, que caracteriza o paradigma sistémico e plural de Morin (2000), também é
trabalhado por Bachelard (2000), que, sob o ponto de vista critico, contribuiu
significativamente para o desenvolvimento da ciéncia do século XX.

A aprendizagem e a constru¢do do conhecimento cientifico s&o processos dindmicos e
reflexivos. O saber cientifico ndo é imutavel e cabe ao professor buscar a esséncia do espirito
cientifico, estando aberto a novas formas de pensamentos, mudancas e descobertas

(BACHELARD, 2000). Essa possibilidade aumenta os caminhos de se aprender e de criar; a
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medida que se produz conhecimento, as préaticas pedagogicas acompanham as mudancas dessa

producdo, logo o papel do educador sustenta-se nessa base epistemolégica que:

[...] consiste no esforco de mudar de cultura experimental, de derrubar os
obstaculos ja amontoados pela vida cotidiana, de propiciar rupturas com o
senso comum, com um saber que se institui da opinido e com a tradi¢do
empiricista das impressdes primeiras. Assim, o epistemdlogo tem de tomar o0s
factos como ideias, inserindo-os num sistema de pensamento.
(BACHELARD, 2000, p. 168).

A estrutura do pensamento complexo reporta-se a reflexes contextualizadas e abstratas
necessarias para compreender o ser humano que ao mesmo tempo € oposto e integrante;
contrastante e incerto; singular e plural; uno e diverso; local e global, sustentado por uma
cadeia conectada de forma independente, interativo e inter-retroativo (MORIN, 2000). Isso

revela que

[hd] uma unidade humana. H4 uma diversidade humana. A unidade ndo esta
apenas nos tragos bioldgicos da espécie Homo sapiens. A diversidade nao esta
apenas nos tracos psicoldgicos, culturais, sociais do ser humano. Existe
também diversidade propriamente bioldgica no seio da unidade humana; ndo
apenas existe unidade cerebral, mas mental, psiquica, afetiva, intelectual; além
disso, as mais diversas culturas e sociedades tém principios geradores ou
organizacionais comuns. E a unidade humana que traz em si os principios de
suas mdltiplas diversidades. Compreender o humano é compreender sua
unidade na diversidade, sua diversidade na unidade. E preciso conceber a
unidade do multiplo, a multiplicidade do uno. (MORIN, 2000, p. 55).

“Compreender o humano significa compreender sua unidade na diversidade, sua
diversidade na unidade. E preciso conceber a unidade do multiplo, a multiplicidade do uno.”
(MORIN, 2000, p. 55). Somos todos diferentes, ninguém € igual, a ninguém, na forma de ser e

agir; porém também somos semelhantes, integrantes da espécie humana. Nesse cenario,

[a] educacdo deve favorecer a aptiddo natural da mente em formular e resolver
problemas essenciais e, de forma correlata, estimular o uso total da
inteligéncia geral. Este uso total pede o livre exercicio da curiosidade, a
faculdade mais expandida e a mais viva durante a infancia e a adolescéncia,
que com frequéncia, a instrucdo extingue e que, ao contrario, se trata de
estimular ou, caso esteja adormecida de despertar [...]. (MORIN, 2011, p. 39).

Assim, educar na condicdo humana é saber pensar o0 homem como um ser
multidimensional, pautando-se na ideia da complexidade. Para tanto, faz-se necessério
reagrupar saberes em busca da compreensdo do universo e contextualizar o conhecimento com

vistas a respeitar as diferencas.
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3.2 Defectologia e zona de desenvolvimento proximal

Conhecer o0 humano &, antes de mais nada, situé-lo no universo, e nao separa-
lo dele. (Edgar Morin).

Esta subsecdo aborda a relagdo do homem com o seu meio como condi¢do humana.
Nada justifica separar as pessoas com deficiéncia do contexto social. Essa foi uma das
preocupacfes que moveram as investigacbes de Vygotsky (2000). Esse tedrico da
aprendizagem utilizou o termo defectologia, no inicio do XX para designar o estudo acerca das
pessoas com deficiéncia fisica ou mental.

Hoje, entende-se a defectologia como estudo da pessoa com especialidades, servindo
como base para o desenvolvimento de recurso biologico que classifica as categorias de
desenvolvimento mentais, como métodos cientificos que ultrapassaram as concepgdes
evolucionistas da ciéncia moderna e privilegiavam as cognitivas.

As pesquisas de Vygotsky (2003), associados a Nikolaievich!?, Leontiev e Alexander
Luria'® contribuiram para a compreensio do ser humano em sua individualidade e juntos
produziram um referencial tedrico conhecido como psicologia historico-cultural em um periodo
marcado por contradicdes politicas e ideoldgicas. Isso contribuiu para superacdo de
pensamentos modernos que circundavam na Europa ocidental e essas teorias limitavam o
desenvolvimento intelectual humano e as instancias da potencialidade natural. Dessa forma, o
intelectual humano estaria submetido a condi¢fes bioldgicas, dependendo dessas capacidades
0s processos de desenvolvimento mentais.

A partir das contribui¢fes vygotskyana, a ideia de niveis de desenvolvimento intelectual
humano foi se configurando em uma nova interpretacdo, em que as pessoas individuais
possuem habilidades, potencialidades e aprendizagens distintas uma das outras. Esse estudo
permitiu 0 avanco consideravel no tratamento da aprendizagem das pessoas com deficiéncia
mental. 1sso porque até o momento, reconhece-se a historia do atendimento educacional a esse
publico, um significativo preconceito e descrenca as potencialidades que poderiam ser
oportunizadas e desenvolvidas. O rotulo de doente incapaz perseguiu as pessoas com

deficiéncia ao longo dos anos, impondo uma limitacéo e a condigdo de incapacidade.

12 Foi contemporaneo de Vygotsky e acredita-se que foi um dos desmembradores de suas teorias, juntos sdo
conhecido como os fundadores da corrente histérico cultural da psicologia soviética (TUNES; PRESTES, 2009).
BLuria (1902-1977) dedicou-se ao estudo das fungdes psicoldgicas relacionadas ao sistema nervoso central e se
tornou um dos neuropsicélogos mais conhecidos do mundo. Segundo Oliveira e Rego (2010), os leitores do campo
da Psicologia e da Educagdo no Brasil por tém lido Luria, principalmente, como representante da psicologia
histdrico-cultural e, especialmente, como colaborador e discipulo de Vygotsky.



69

Vygotsky (2003) considerou os processos mentais como producdes dinamizadas pela
vida social, instigando a experimentar os diferentes processos de aprendizagens. O individuo é
um constante ser em construcdo, resultando da relacdo entre natureza e individuo e vice-versa.
A atividade cognitiva ndo se limitaria apenas ao uso de instrumentos ou signos. Pelo contrério,
propde-se 0 método do desenvolvimento experimental em que condigdes artificiais sdo criadas
para que o processo de evolucgdo psicoldgica possa ser observado por etapas, considerando cada
uma delas. A critica desse pesquisador, fomenta a apreciacdo das fases, como elementos de
construcdo mental, seriam estagios de desenvolvimento variaveis de um individuo para o outro.

Assim, pode-se afirmar que esse trabalho nos permite visualizar o campo da
aprendizagem além de fundamentac@es técnicas e tedricas que podem nortear e criar modelos
de ensino engendrados. Na perspectiva de Vygotsky (2001), o trabalho de educacdo especial,
no caso aqui estudado, foca-se no individuo, em suas peculiaridades, em que o mediador do
processo de aprendizagem precisa permear 0s horizontes da subjetividade e os métodos sdo
fundamentais para o trabalho. Dimensfes humanas como a intuigdo e a afetividade, tornam-se
componentes de um trabalho voltado a aprendizagem.

Vygotsky (2003) propde estudar as experiéncias do aprendizado psiquico por meio da
constante experimentacdo dos métodos, inclusive levando a psicologia tradicional de sua época
repensar as teorias. Para entender os processos de desenvolvimento do psiquico humano, o
pesquisador inicia seus experimentos com as criangas, procurando por meio da observacao
apreender as instancias percorridas entre estimulos e respostas, bem como a relacéo desses dois
elementos e o desenvolvimento mental desse individuo.

A aprendizagem n&o acontece de forma linear. Tém-se possibilidades de uma mesma
apreensdo de signos e/ou significados das mais diferentes maneiras. Essas premissas levam
Vygotsky (2003) a salientar que, quando se desconsidera o contexto da formacgédo social e
cultural do individuo, pode-se ndo perceber a riqueza do movimento pelo qual se da o
desenvolvimento humano.

O pesquisador ressalta em seu trabalho sobre defectologia (1989) de que surdos e cegos,
por exemplo, desenvolvem-se por meio de diferentes linguagens e habilidades. Sob essa ideia,
0 homem n&o se desenvolve fora do espaco social e a linguagem se apresenta como a base da

experiéncia educativa. Em outras palavras,

[...] a lenguage no hay consciéncia ni autociencia. Resulta facil convencerse
de que la consciéncia surge de la experiéncia social precisamente com el
ejemplo de los sordomudos.Sea esto asi 0 no lo sea, en cualquier caso ensefiar
a hablar surdo-mudo significa no sélo brindarle la possibilidade de
comunicarse con las personas, sino tambien desarollar em él la consciéncia, el
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pensamento y la autoconsciéncia. Esto es el retorno del sordo a su estado
humano. (VIGOTSKY, 1989, p. 67).

Por esse segmento tedrico, 0 ser humano como um ser social se desenvolve com base
nos recursos pelo qual tem contato em seu meio social. Entende-se que as criangas nascem com
fungdes psicoldgicas elementares e através de seu aprendizado social desenvolve fungoes
psicoldgicas superiores. No entanto, essa instancia superior do aprendizado ndo se limita a
dependéncia fisica, mental ou bioldgica, mas resulta do amadurecimento da relacédo entre esse
individuo e 0 mundo.

Sendo assim, considera-se que os caminhos, aqui, percorridos privilegiam o0s
fundamentos em uma visdo social da educagdo, contribuindo para a transformacdo de
realidades. Entdo, a inclusdo seria uma necessidade, um desafio para uma sociedade que se
disponibiliza a compreender os potenciais humanos em diferentes estados de sua natureza
fisica, mental ou bioldgica.

A teoria vygotskyana contempla uma educagdo voltada para o ensino construtivo,
buscando superar as visdes ambientalistas que privilegiam o meio como estrutura determinante
para o desenvolvimento individual. No texto que trata dos estudos sobre defectologia
(VYGOTSKY, 1989), as criangas com necessidades se desenvolvem sob as leis gerais pelas
quais se desenvolvem o restante das criancas. Essas concepgdes podem ser consideradas
revolucionarias para seu tempo, uma vez que permitem avancar sobre as instancias mentais do
desenvolvimento humano.

E possivel pensar os modelos de educacio na atualidade e suas conjunturas de
democratizacdo do ensino. As formas como as unidades escolares podem organizar-se séo
relevantes para as mudancgas com relacdo aos métodos e estruturas de funcionamento. Apesar
dos debates contemporaneos sobre as estruturas do desenvolvimento mental, o trabalho de
Vygotsky (2003) abriu caminho para o pensamento que se conhece hoje e a insercdo de pessoas
com dificuldades cognitivas em salas de ensino regular pode ser pensada ndo somente como
modelo democratico de educacdo, mas também contribui significativamente para o
desenvolvimento do aluno de forma integrada.

Em seus estudos sobre o desenvolvimento social da mente, Vygotsky (2003) afirma que
a aprendizagem é mais do que a aquisicdo da capacidade para pensar, trata-se de varias
capacidades especializadas para desenvolver o pensamento e a maturidade, aqui, entendida

como resultado de um processo complexo, impulsionado pelo aprendizado.
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Dessa forma, questionando os modelos tedricos tradicionais que envolviam o processo
de construcdo da aprendizagem pela psicologia do ensino até o momento, Vygotsky (2003),
instiga a pensar sobre as trés teorias tradicionais e ultrapassadas sobre a questdo. A primeira
delas seria a de afirmar que a aprendizagem e o processo de desenvolvimento da crianca seriam
independentes. Essas vertentes insistem em contemplar o desenvolvimento e a maturagdo como
algo anterior ao aprendizado e ndo como resultado desse processo.

A segunda teoria segue a ideia de que aprendizagem € desenvolvimento. A critica a esse
pensamento também perpassa sobre a no¢do de fusdo entre o desenvolvimento e aprendizagem.
A terceira teoria tenta combinar aprendizado e desenvolvimento. Para Vygotsky (2003), esses
processos estdo inter-relacionados. O autor compreende a aprendizagem em instancias mais
complexas, considerando as zonas de aprendizagem, indicando que a crianca antes mesmo de
frequentar o espaco escolar, traz consigo conhecimentos.

Trata-se de estudo das dimensfes da aprendizagem escolar denominada de ZDP. A
aprendizagem e o desenvolvimento do individuo estdo relacionados a processos dindmicos e
complexos que acompanham estagios variaveis de uma pessoa para outra e ndo ha delimitagdes
nos niveis de desenvolvimento, o que estd em foco é o estudo da relacdo entre o
desenvolvimento e a capacidade de aprender (VYGOTSKY, 2003).

A Figura 2 apresenta dois niveis de aprendizagem defendidos por Vygotsky (2003). O
primeiro chamado de desenvolvimento real relacionado a idade mental que concentra o
aprendizado; o segundo nivel de desenvolvimento potencial tem relacdo com as habilidades que
a crianca podera desenvolver quando estimulados. O mediador aparece como um observador do
processo de construcdo da aprendizagem, podendo ser um adulto ou mesmo os companheiros
com quais se relacionam. A distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o potencial
representa a ZDP (VYGOTSKY, 2003).
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Figura 2 — Zona de Desenvolvimento Proximal

www.admirareducacaomaranhense.wordpress.com

Fonte: Admirar Educacdo Maranhense4

Né&o existe aprendizagem sem que 0 processo de construcdo perpasse esses dois niveis,
bem como uma crianga ndo pode ter seu estado mental determinado sem que esses tenham sido
revelados. Essa teoria permitiu a psicologia rever os modelos tradicionais de concepgéo
cognitiva e abriu caminho para novas interpretacdes acerca do desenvolvimento humano,
conduzindo, assim, as noc¢des de diversidade e complexidade entre um individuo e outro em
diferentes estagios de desenvolvimento (VYGOTSKY, 2003).

O autor considera a ideia de que o desenvolvimento e a aprendizagem ndo ocorrem
simultaneamente ou de forma paralela. Esse processo ocorre de maneira dinamica e os saberes
aprendidos na escola serdo apreendidos de acordo com significados particulares dados por cada
um envolvido no processo de aquisicdo da linguagem. Esta, por sua vez, torna-se um
importante elemento de construgdo em que a dindmica cultural contribuira significamente para
que os diferentes caminhos possam levar a diversas formas de aprendizagem.

Segundo Rego (2014), a proposta histérico-cultural da psicologia de ensino
desenvolvida por Vygotsky relaciona o pensamento e a linguagem, sendo que privilegiou a
linguagem. O tedrico entende a comunicagdo como recurso de interagdo social que promove o
desenvolvimento do pensamento. Os processos de desenvolvimento humano séo resultados de
interpretacdes das formas de pensar e de agir no mundo que nos cerca em diferentes estagios de
desenvolvimento. Vygotsky (2005) afirma que o desenvolvimento do pensamento €
determinado pela linguagem, isto &, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela

experiéncia sociocultural da crianga.

14 Disponivel em: <https://admirareducacaomaranhense.wordpress.com/2015/01/09/criancas-e-aprendizagens/>.
Acesso em: 20 set. 2017.
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Essas pesquisas favoreceram novos caminhos pedagdgicos, bem como promoveram um
trabalho mais democratico do ensino. Em sala de aula, os estudantes podem ser observados em
suas peculiaridades, ajudando nos caminhos para planejamentos e estratégias de trabalho.
Ressalta-se que a mediacdo, nesse caso, o professor, perpassa por pensar na aproximacdo dos
sujeitos envolvidos, como uma forma social de relacionar a razdo e a emocdo, partes
integrantes no desenvolvimento do individuo (REGO, 2014).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento do psiquismo humano € mediado pelo outro. O
grupo cultural interfere nos processos de construcdo de significados, em suas visées de mundo.
A linguagem estrutura-se por assimilacdes de cddigos compartilhados e tem natureza primitiva,
comportam métodos diferentes. Assim, o tratamento dado a crianca ou aos sujeitos em idade
escolar caracterizados como especiais precisa ser repensado e reavaliado engquanto processos
educacionais. Eles sdo detentores de conhecimentos e capacidades que sdo desenvolvidas
dentro desse processo de interacdo com a realidade.

O isolamento cultural da escola, tipico da educacdo tradicional, a distin¢do entre os
niveis de capacidades intelectuais favoreceram os conceitos limitados de producdo do
pensamento. Entretanto, “[...] as formas culturais de comportamento, s&o o Unico caminho para
a educacdo da crianga anormal. Elas consistem na criagdo de caminhos indiretos de
desenvolvimento, onde este resulta impossivel por caminhos diretos” (VYGOTSKY, 2011, p.
868). Assim, cabe desmembrar a ideia de um modelo rigido que corrobore para a ideia de
teorias prontas quanto ao resultado da aprendizagem. A producdo dos significados que
norteiam o desenvolvimento humano podem ser vastos e a aprendizagem pode ocorrer em
diversas formas por diferentes caminhos.

Entende-se, portanto, que esse modelo sugere, na atualidade, uma transformacdo do
conceito de educar, bem como é latente a necessidade de ampliar esse conhecimento para o
ambito social. A producdo do conhecimento e 0s processos mentais ocorrem em meio as
relacdes cotidianas. A educacgdo social ultrapassa os muros fisicos das instituicdes escolares,

porém é entre esses muros que a mudancga social pode comecar a acontecer.
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3.3 Curriculo funcional e inclusao

Sou uma pessoa. Uma pessoa com sonhos. Uma pessoa com metas a realizar.
Uma pessoa que quer triunfar no trabalho escolhido. Uma pessoa que quer
amar a outras e que me amém. Uma pessoa que quer que 0s outros a aceitem
e sejam seus amigos. Uma pessoa que quer que outros o valorizem por suas
contribuic@es. (Suplino)

Ao longo da historia, os curriculos foram pensados com base na proposta escolar. Trata-
se de instrumento de conhecimento social e sua proposta atende a um publico, a um contexto.
Dentro desses propositos, tem-se a estrutura do ensino nas instituicdes. Mas o que seria
curriculo? Para quem e para que ele serve?

Segundo Silva (1996), o curriculo é um campo construido entre a teoria e a realidade. E
antes de tudo aquilo que precede a teoria e quando entra em contato com a realidade reflete em
seus estudos a elaboragdo teorica desse corpo. O autor concebe no curriculo uma caracteristica
critica, do ponto de vista da dindmica de producdo pelo qual estd inserido, assim nessa
perspectiva, o curriculo ndo é algo construido fora da cultura, pelo contrério, trata-se de uma
categoria que apresenta discussfes pertinentes aos conhecimentos escolhidos para serem
estudados. Essas discussdes norteiam o que se deve ser ensinado e que conhecimentos sdo

julgados importantes. Isso significa que

[0] curriculo é um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representagio e dominio, discurso e regulacdo. E também no curriculo que se
condensam relagdes de poder que s&o cruciais para o processo de formagéo de
subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades sociais estdo
mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagBes sociais. (SILVA,
1996, p. 23).

A medida que as sociedades modernas passaram por transformacdes ao longo do século,
as discussbes acerca da construgdo do curriculo também avancaram com relacdo ao
atendimento das novas demandas. Contudo, ap0s a metade do século XX, com o advento das
crises de existéncias sociais provocadas pela primeira e segunda guerras mundiais, pensar a
educagéo do ser humano provocou desafios e abriu possibilidades de entendimento sobre o
desenvolvimento do homem. As necessidades de subsistir em tempos de barbéaries provocou o
repensar dos metodos de ensino (SILVA, 1996).

Essas problematicas exigiram que a sociedade pensasse méetodos educacionais, surgindo
também um dinamismo na construcdo do curriculo. Este tem relagdo com o tipo de sociedade
que se deseja construir. Pensar em producdo de conhecimento também é refletir sobre modelos

de pensamentos, de comportamento etc. Todo modo de vida social que se quer construir a partir
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da educacdo envolve o curriculo. Moreira e Silva (1997) entendem o curriculo como um
terreno de producao ideoldgica que esta ligado a politica cultural, a trajetdria historica e social
de um determinado contexto.

O curriculo escolar pode se desenvolver por uma visdo tradicional, voltada a
transmissdo de saberes pré-estabelecidos, conhecimentos dominantes e ndo questionados ou,
entdo, dentro de uma visdo critica, o curriculo seria um terreno fértil de questionamentos em

sociedades multiplas e com vérias culturas. Para Moreira e Silva (1997, p. 27),

[...] a ideia de cultura é inseparavel de grupos e de classes sociais. Em uma
sociedade dividida, a cultura € um terreno por exceléncia onde se da a luta por
manutenc¢do ou superagdo das divisdes sociais. O curriculo educacional por sua
vez é um terreno privilegiado de manifestacdo desse conflito.

Nessa base epistemoldgica, os avancos educacionais, sobretudo a partir dos anos de
1970, tomaram visibilidade. As escolas passaram a pensar os curriculos de forma mais ampla.
Segundo Moreira e Silva (1997, p. 28), “[...] o curriculo é um terreno de producéo e de politica
cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria prima de criacao e recriacdo
e, sobretudo, de contestacao e transgressdao”. O curriculo escolar tem agdo direta ou indireta na
formacdo e desenvolvimento do educando. Para os autores, a cultura é reproduzida no modelo
escolar na medida em que a educacao configura um instrumento ideolégico de poder.

Quando se pensa no contexto imediatista das sociedades modernas, debate-se sobre os
processos de inclusdo social por meio educacional. Esse campo tem efeitos praticos e
produtivos para aqueles que financiam o poder. Deve-se compreender as causas da resisténcia
em inclusdo social para aqueles considerados a margem das capacidades de producdo. Moreira
e Candau (2008, p. 18) afirmam que diferentes fatores sécio-econémicos, politicos e culturais

contribuem, assim, para o curriculo ser compreendido como

[...] os conteudos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias de
aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os planos pedagdgicos
elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais; (d) os objetivos a
serem alcancados por meio do processo de ensino; (e) os processos de avaliagédo
que terminam por influir nos contetdos e nos procedimentos selecionados nos
diferentes graus da escolarizacdo.

Dentro desse panorama, o curriculo pensado para os alunos com ou sem deficiéncia tem
em vista possibilitar a vivéncia e convivéncia, inclusive na comunidade, contemplando ao
mesmo tempo uma proposta curricular dentro de uma abordagem natural, em um contexto

cultural, comunitario e participativo, trata-se do curriculo funcional natural (CFN).
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O CFN foi criado 1970 por um grupo de pesquisadores da Universidade do Kansas para
ser utilizado com criangas tipicas em idade pré-escolar. Originou-se da necessidade de
desenvolver habilidades funcionais, considerando a faixa etaria, diferente da proposta do
curriculo escolar de contetdos massificados e extensos em que as criangas sdo obrigadas a
aprender. O CFN tem uma proposta diferenciada cuja funcionalidade é partir do que a crianca
pode oferecer e as habilidades ensinadas tém o objetivo de tornar a crianca autbnoma para que
possa atuar de maneira significativa e criativa no contexto em que esta inserida. Ou seja, esse
tipo de curriculo

[...] deveria, além de aumentar as respostas adaptativas, diminuir os
comportamentos que tornassem as criangcas menos integradas (por
exemplo, birras constantes). Esse curriculo foi descrito para que as criangas
aprendessem habilidades que as ajudassem a adaptar-se 0 mais possivel,
nos seus ambientes. (SUPLINO, 2005, p. 32).

Segundo LeBlanc (1992), o CFN educa para a construcdo de conhecimento e aptiddes
que possam ser utilizados pelo estudante em varios espacos de aprendizagem, com vistas ao
desenvolvimento de mais autonomia, produtividade e felicidade.

A palavra funcional significa eleger objetivos educacionais que serdo conduzidos para
que se tenha uma aprendizagem de forma significativa. “Natural” refere-se ao conjunto de
métodos, recursos e local que deverdo ser “[...] 0 mais préximo possivel aos que encontramos
no cotidiano das criangas”. Quando se estuda dentro da concepcao de conhecimento de mundo,
o aprendizado torna-se significativo e o estudante independente com aceitacdo social
(LEBLAC, 1992). Para o autor, um curriculo desenhado para desenvolver as potencialidades de
uma pessoa deficiente deve ter um conjunto dos objetivos relacionados ao ensinar e aos
procedimentos de como fazé-lo.

Para Suplino (2005), o curriculo escolar, em qualquer base tedrica, deve responder a trés
perguntas: “O que ensinar?”, “Para que ensinar?” e “Como ensinar?”. O ensinar faz referéncia
aos objetivos que serdo alcangados ao longo do periodo. Na Quadro 5, destacam-se as

finalidades do CFN e suas caracteristicas:

Quadro 5 — Finalidades do Curriculo Funcional Natural

Finalidades Caracteristicas
“Funcional” As habilidades séo ensinadas de forma significativa para a vida.
“Natural” Relaciona-se a didatica do professor em ensinar em contextos reais
para o desenvolvimento de habilidades.




77

Finalidades

Caracteristicas

“Divertido”

O objetivo é despertar no aluno o desejo de aprender. As
atividades devem ter o aluno como protagonista do saber. Segundo
LeBlanc (1992), o ato de aprender deveria ser reforcador em si
mesmo. Aprender deveria ser um prazer.

“Que ocasione 0
menor numero
possivel de erros”

O professor ao planejar e conduzir suas aulas pode prever as
possibilidades de uma aprendizagem com pouco erro. Assim,
segundo Suplino (2005) afirma que a medida que o aluno vai
acertando, sente-se mais confiante para avancar.

“Para que ensinar?” Essa pergunta refere-se aos principios norteadores do curriculo:

“A pessoa como 0
centro”

O trabalho com CFN tem o respeito as diferencas. E o olhar para
além da deficiéncia. Consiste em vé-la como ser humano que
pensa, sente e quer ser respeitada.

“Concentrac¢ao nas

Ao concentrar o olhar na habilidade e ndo na deficiéncia
possibilita-se um desenvolvimento de competéncias e néo

habilidades” focamos nos comportamentos inapropriados.
O professor deve sempre perguntar como meu aluno pode
“Todos podem aprender. As pessoas com deficiéncia podem aprender diversos
aprender” conteudos e em diversas situacbes. Cabe ao professor observar

qual a melhor forma de ensinar, os procedimentos e materiais que
ajudardo no processo de ensino aprendizagem desse aluno.

“A participagdo da
familia no processo
de aprendizagem”

A interacdo faz-se necessaria com a familia para que o trabalho
realizado em aula seja ampliado em casa e assim contemplar o
desenvolvimento do aluno.

Fonte: Suplino (2005)

Tratar a pessoa com deficiéncia como um ser pensante significa olha-la para além da
deficiéncia. E ser capaz de enxergar o ser humano que existe para além das limitacdes verbais,
motoras ou comportamentais. Dentro dessa perspectiva, o curriculo é pensado como um suporte
de apoio pedagdgico com vista a suprir as necessidades adaptativas dos discentes e nao
meramente praticas educativas tradicionais. Cabe ao professor avaliar constantemente o
desempenho e a aprendizagem do aluno ao longo do seu desenvolvimento. O objetivo de
ensinar capacidades que podem ser naturalmente aprendidas e funcionais ao individuo permite
desenvolver o autoconceito e a autonomia.

Este estudo norteia-se na perspectiva da escola democratica que humaniza e assegura a
aprendizagem. Uma escola que veja o estudante em seu desenvolvimento — criancga, adolescente
e jovem — na perspectiva decrescimento biopsicossocial, considerando seus interesses,
necessidades, potencialidades e conhecimentos culturais.

Em setembro de 2001, a Resolucdo CNE/CEB n.° 02 (BRASIL, 2001) traz as
consideracOes acerca do professor da educacao especial, bem como suas fungdes frente ao fazer

pedagogico que incluiu também os referenciais para adaptacao curricular. O professor deve ser
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capaz de identificar as necessidades de seu alunado, bem como promover adaptacdes. Trata-se
de um ator escolar dindmico com caracteristicas voltadas a percepcdo do contexto, ao
desenvolvimento de metodologias reflexivas.

No Brasil, as referéncias para elaboracfes curriculares sdo traduzidas em conjunto de
textos elaborados e organizados sob o olhar do MEC e compdem as Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Educacdo Especial na Educacdo Béasica. Nessa documentacgdo, o curriculo
abrange as noc¢des basicas dos conhecimentos filosoficos e sociopoliticos da educagdo, bem
como 0s marcos teoricos e referenciais técnicos e tecnologico pertinentes a pratica da sala de
aula. Além disso, o curriculo envolve principios, operacionalizagdo, teoria e prética,
planejamento e acdo (BRASI, 2003).

Adaptar o curriculo, segundo essas diretrizes, consiste em democratizar o ensino para
promover a construcdo de conhecimento em pessoas interessadas, promovendo uma educacgéo
menos desigual com vistas a formacdo do sujeito humano sem distincdo. Ainda sob a
perspectiva desses referenciais, a escola seria um instrumento de respeito com mdaltiplas
possibilidades. Tornar-se-4 uma referéncia publica que permite experimentar a cultura e os
anseios da comunidade. Essas condi¢des instigam a escola a ter uma dinamicidade curricular,
ajustando as préaticas pedagdgicas as necessidades dos educandos.

Pode-se afirmar que as transformacgfes educacionais propostas por esse pensamento
educacional corrobora para uma desmistificacdo do proprio educador quando as habilidades e
capacidades dos discentes sejam deficientes ou ditas normais. Movimentar-se sobre esses
aspectos das especialidades humanas significa, pedagogicamente, avancar sobre as
possibilidades da natureza humana. As mudancas que aos poucos se desdobram sobre os
horizontes educacionais caminham para uma educacgéo integrada, com vista a inserir 0s sujeitos

em um espaco social sem privar a sua condi¢édo humana.
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4 INCLUSAO, APRENDIZAGEM E DIFERENCA: trilha metodoldgica

Se ndo esperas o inesperado, ndo o encontraras. (Heraclito)

Esta secdo apresenta os procedimentos metodologicos e o campo empirico deste estudo
de cunho qualitativo, quanto a natureza dos dados. O objetivo da pesquisa foi analisar o
processo de aprendizagem dos estudantes dos terceiros anos do ensino fundamental em uma
escola bésica, da rede privada, na cidade de Aracaju/Sergipe, considerando as subjetividades
dos pesquisados.

Optou-se, epistemologicamente, pelo método® dialético por corresponder a uma visdo
de mundo em continuo movimento, marcado por um conjunto de leis e principios que
conduzem a totalidade da realidade acerca da aprendizagem desses estudantes. Trata-se de uma
abordagem que enseja partir da realidade observada com a analise progressiva de suas
categorias, no¢oes ou formas de consciéncia que se relacionam organicamente para formar o
todo. Pela dialética, pretende-se entender o processo de construcdo de conhecimento, suas
contradi¢bes e compreensdo pela transformacao por meio da mediagéo entre 0 pensamento e 0
objeto. Registra-se a relevancia da atuagdo do professor como intelectual que articula as
instancias da sociedade politica e da sociedade civil, de modo a encaminhar-se para a
construcao de uma ideologia contra-hegeménica.

Faz-se necessario discutir a teoria do conhecimento, uma vez que o método permite
clarificar avancos. Assim, esta pesquisa sobre o processo de aprendizagem dos estudantes
partiu da reelaboracdo do que foi observado, exposto mediante a escrita e passou a ser objeto
do olhar cientifico, em um momento da investigacdo que se configura como de “corte
epistemologico”.

A busca da compreensdo sobre como se da o processo de aprendizagem e as praticas
pedagogicas que norteiam as inter-relacbes pelo método dialético possibilitou elucidar a
complexidade cientifica deste estudo, uma vez que a verdade pode ser nula diante da auséncia
do método. O fio condutor desta investigacdo foi a dialética, pois orienta o pesquisador “[...] a
partir de qual concepgao esta situada a investigagcdo e a analise empregada sobre o seu objeto”

(IANNI, 1988 apud LIMA; MIOTO, 2007, p. 39).

15 Método aqui é entendido como uma teoria ou concepcdo de mundo em acdo. Para Monteiro e Biato (2008, p.
256), “[...] méthodos indica a nocéo de procedimentos que devem ser seguidos quando se deseja obter algum
resultado investigativo”. Trata-se de seguir 0s passos basicos para se efetivar algo.
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Konder (1992) defende que o conhecimento é uma espécie de “teoria de tudo” ou
totalizante e a atividade humana é um processo de totalizacdo, que tem como objetivo nunca
alcancar acabativa nos processos. Todo objeto criado ou percebido pelo homem, faz parte de
um todo. Entende-se que em tudo que se inicia, o ser humano se depara com problemas
conectados e para solucionéa-los é preciso ter uma visdo do conjunto. Pretende-se, entdo,
analisar as formas como os estudantes investigados aprendem em um processo dialético
fundado em uma préatica pedagdgica mobilizadora da ZDP, independentemente da sua
compleicdo fisica ou intelectual, mas na perspectiva da totalidade do conjunto. Para Konder
(1992, p. 17),

[a] verdade é o todo. Se ndo enxergarmos o todo, podemos atribuir um valor
exagerado a uma verdade limitada (transformando-a em mentira),
prejudicando a nossa compreensdo de uma verdade mais geral. [...] A visdo de
conjunto - ressalve-se - é sempre proviséria e nunca pode pretender esgotar a
realidade a que ele se refere. A realidade é sempre mais rica do que o
conhecimento que a gente tem dela. Ha sempre algo que escapa as nossas
sinteses; isso, porém, ndo nos dispensa do esforco de elaborar sinteses, se
quisermos entender melhor a nossa realidade.

Dessa forma, o pressuposto de compreender de que forma as criancas aprendem
mediante os principios de uma escola inclusiva, considerando a qualidade das mediagdes nesse
processo, foi analisado sob a ética da realidade com que se colocam as demais variaveis deste
estudo de caso. Esse fato permite a elaboracdo da sintese, comprometida com o conjunto, com
o0 todo, denominado de totalidade. Esse compromisso implica transformacao da realidade.

Trata-se de uma pesquisa do tipo estudo de caso que proporciona vantagens em sua
execucdo, haja vista estimular novas descobertas, dar énfase a totalidade e a simplicidade dos
procedimentos. Ainda, caracteriza-se como sendo uma pesquisa profunda e exaustiva (GIL,
2005). Acredita-se que o conhecimento do fenémeno a partir da exploracdo em profundidade
de um Unico caso possibilite uma analise pertinente do processo de aprendizagem dos
estudantes do 3° ano do ensino fundamental.

Segundo Yin (2010, p. 39), o estudo de caso ¢ uma pesquisa “[...] que investiga um
fendmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites entre o fenbmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes”. Torna-se
fundamental conhecer 0 que se aprende ao pesquisar 0 caso, sendo necessario investigar da
particularidade e da complexidade singular, o que leva a entender sua atividade dentro de

circunstancias diversas.
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Para Yin (2010), estudo de caso é uma investigacdo empirica, um método que abrange
planejamento, técnicas de coleta de dados e andlise. Nessa perspectiva, apresentam-se as
questdes e hipotese desta pesquisa que surgiram de investigaces exploratorias sinalizadas nas

discusses introdutorias e, aqui, retomadas:

Figura 3 — Problematica da Pesquisa

Questdes Norteadoras

Como ocorreu o0 processo de aprendizagem dos estudantes (com e sem deficiéncia)
do 3° ano do ensino fundamental em uma escola basica, da rede privada, na cidade
de Aracaju/Sergipe, no ano de 2017? Que praticas pedagogicas foram utilizadas
pelas docentes?

Hipotese

Os estudantes investigados apropriam-se do conhecimento em um processo dialético
fundado em uma pratica pedagdgica mobilizadora da zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), independentemente da sua compleicdo fisica ou intelectual.
Acredita-se que a aprendizagem das criancas (com ou sem deficiéncia) sdo
potencializadas a partir de mediacdes pedagdgicas que valorizem as interacoes.

Assim, este estudo de caso representa uma estratégia em que o pesquisador pode
desenvolver suas a¢des sobre os acontecimentos com foco no fendmeno. Nas investigacdes em
gue o contexto € complexo e se entrecruza numa rede de variaveis, essa técnica representa uma
opcdo metodoldgica efetiva. No caso da inclusdo e da aprendizagem, os estudantes que
compdem a turma, as estratégias de ensino e como se aprende, a qualidade das medigdes e

interagdes fazem toda a diferenca.
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4.1 Caracterizacao do locus do estudo: Escola Arca de Noé

[...] aeducacdo pode nos ajudar a nos tornamos melhores. (Edgar Morin)

O locus deste estudo foi denominado, aqui, como Escola Arca de Noé que tem 35 anos
de servicos prestados a educacdo sergipana. Atualmente, atende cerca de 1.300 discentes, um
quadro docente com 100 professores, aproximadamente, e 50 colaboradores. Durante esses
anos, essa escola desenvolve um trabalho dedicado & educagdo e a formacédo do cidaddo. Além
de atividades curriculares, essa unidade de ensino executa projetos que evidenciam para 0s
alunos a necessidade de interagir com a sociedade, respeitando as diferencas.

A década de 1990 foi marcada pelo movimento de inclus&o no pais impulsionado pelas
lutas sociais e leis sobre os direitos humanos e respeito as diferencas. Essas leis e decretos
estabelecem os principios da educacdo inclusiva e determinam que os sistemas de ensino criem
mecanismos de inclusdo, a fim de acolher os estudantes com deficiéncias.

Por ser uma escola que se reinventa e se reinterpreta a cada ano com a preocupacéo de
respeito a condicdo humana e diversidade, insere a sua proposta pedagdgica o desafio da
inclusdo, entendendo “[...] que todas as criangas com necessidades educativas especiais tém o
direito a escolarizacéo e ao convivio pleno na sociedade” (PPP, 2014, p. 3).

As mudancas ocorrem de forma brusca e carregadas de sentimentos de incertezas que,
as vezes, assustam, contudo esse contexto de transformacdes e de inovagdo é preciso
(MANTOAN, 2013). A Escola Arca de Noé definiu sua histéria com a educagdo inclusiva,
desde 2001.

A primeira experiéncia com inclusdo ocorreu com o aluno G. S., estudante com
Sindrome de Down que estudou desde a educacgéo infantil até o ensino fundamental (entre os
anos 2001 a 2013). Em 2004, a deficiente visual T. F. passou a estudar no ensino fundamental
até o ensino médio (2014). Ambos os casos de inclusdo citados foram desafiadores. O desafio
de trabalhar incluséo na escola com esses alunos estimulou “[...] a socializagdo de informagdes,
adaptacdes de experiéncias educacionais bem sucessivas, formacédo de professor, parcerias a
centros de formacdes e buscar superar a inseguranca diante do novo, do desconhecido” (PPP,
2014, p. 3).

A Escola Arca de Noé oferta matricula em todos os niveis, enquanto houver vaga,
alunos com deficiéncia, diagnosticados, mediante laudo médico e de avaliacdo biopsicossocial,
realizada pelo seu proprio Setor de Orientacdo Psicoldgica e Psicopedagoga, considerando o

paragrafo primeiro do art. 2°, da lei n.° 13.146 de 2015:
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[...] Consideram-se pessoas com deficiéncia aquelas que tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condigbes com as demais pessoas.
(BRASIL, 2015, ndo paginado).

Atualmente, a escola considera as diferentes caracteristicas, interesses, habilidades e
necessidades de aprendizagem das criancas com deficiéncias. O Quadro 6 apresenta o
quantitativo de alunos com deficiéncia do ano de 2017, todos com laudos médicos.

Quadro 6 — Alunos Inclusos em Classes Regulares (2017)

Nome Sexo Série Diagnostico
V.T.B. F Maternal Autismo
R.B. L. M | Periodo Autismo

E.V.M.N. M | periodo Autismo

G.R. M | Periodo Autismo
S.dO.S. M Il periodo Sindrome de Down
D. M. M. M Il periodo Autismo

J.G.N. A M 111 periodo Autismo

L.R. S. M 1°ano Autismo

N. S. B. F 1°ano Autismo
L.S.dO. A. F 1°ano Autismo
M.A.C. P. M 1°ano Autismo
M.dS.C. M 2° ano Autismo
L. A A. M 2° ano Autismo
V.L.S.O. M 2° ano Distrofia Muscular de Duchenne
J.P.B. L. M 2° ano Autismo
M. A. N. B. F 3% ano Sindrome de Down
T.L.P. V. M 3%ano Autismo
B.B. G. F 3% ano Sindrome de Down
H.C.S. M 5° ano Autismo
P.V.A.S. M 6° ano Perda auditiva
M. E. F. F 6° ano Sindrome de Down
M. A. V. M 6° ano Autismo
T.H. K. M 6° ano Autismo
R.S.S.S. M 8° ano Sindrome de Down

B.A.C F 1° ano/Ensino Médio Sindrome de Down

L. HK. L 9% ano Autismo
LA R A M | 1°ano/Ensino Médio Autismo

Fonte: Autoria prépria (2017)

A escola tem uma coordenacgdo especifica e sala adaptada para atender e acompanhar
essa demanda de alunos inclusos. O trabalho realizado pelos profissionais desses espacos é
alinhado com as coordenacOes pedagdgicas para desenvolver nesses estudantes autonomia no

processo pedagadgico.
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Atender as diferencas, significa respeitar a diversidade e ressignificar o ambiente
escolar. 1sso exige tornd-lo multiplo, rico de experiéncias e possibilidades, permitindo o viver e
o0 conviver com o diferente, rompendo barreiras humanas e arquitetdnicas, criando novos
conceitos e sentidos, promovendo aprendizagens e, consequentemente, o desenvolvimento
humano.

O espaco fisico da escola é de propriedade particular das gestoras, composto de varias
salas, espacos inteligentes de aprendizagem (laboratorios e salas de aulas adaptadas). As salas
sdo amplas e climatizadas, apresentam condicdes adequadas de localizacdo, acesso, seguranga,
salubridade, iluminag&o, saneamento e higiene.

O prédio é dividido para atender ao publico especifico da educacao basica, com entradas
independentes para os estudantes da educacao infantil, ensino fundamental e médio. A escola
conta com areas verdes para atividade extraclasse, piscina, ginasio poliesportivo, parque
infantil. Oferta atendimento especializado, participacdo e mobilidade dos alunos com
deficiéncia, respeitando o capitulo V, da Lei n.° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que

estabelece as formas de acessibilidade nos edificios publicos ou de uso coletivo.

4.2 Perfil dos sujeitos e instrumentos de pesquisa

Cada vez mais convencido da necessidade de uma reforma do pensamento,
portanto de uma reforma no ensino. (Edgar Morin)

Definido o objeto de estudo desta investigacdo como um estudo de caso sobre a
inclusdo e aprendizagem na educagdo bésica, a selecdo dos participantes representou um
componente fundamental da metodologia desenvolvida. Ao contatar os envolvidos da pesquisa
(gestores, professores, coordenador, psicopedagoga e estudantes) foram esclarecidos os

objetivos e procedimentos metodologicos. Para Ludke e André (1986, p. 17),

[desde] os contatos iniciais com o0s participantes, o observador deve-se
preocupar em fazer aceito, decidindo quédo envolvido estara nas atividades e
procurando ndo ser identificado em nenhum grupo particular. Esses cuidados
sdo fundamentais para que ele consiga obter as informacdes desejadas.

O universo dos sujeitos'® desta pesquisa foi constituido por cerca de 50 estudantes do 3°

ano do ensino fundamental, organizado em duas turmas. Selecionou-se uma amostra de 20%

16 As criangas foram codificadas a partir de nome de animais.
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(11 discentes), seguindo o critério de interagdo com a turma e as docentes. Esse quantitativo
contempla duas criancgas inclusas com TEA e Sindrome de Down.

O TEA ou Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) caracteriza-se por ser uma
deficiéncia do neurodesenvolvimento em que a crian¢a tem dificuldade de interacdo social, de
comunicagéo e padrfes comportamentais, interesses e atividades restritos e repetitivos. Existem
gradagOes e intensidades diferenciadas dos sintomas, o que causa uma classificagdo em graus

de comprometimento que vao desde o leve ao mais severo. Isso significa que as

[...] criangcas com funcionamento mais baixo sdo caracteristicamente mudas
por completo ou em grande parte, isoladas da interagdo social e com
realizacdo de poucas incursdes sociais. No proximo nivel, as criangas podem
aceitar a interacdo social passivamente, mas ndo a procuram. Nesse nivel,
pode-se observar alguma linguagem espontanea. Entre as que possuem grau
mais alto de funcionamento e sdo um pouco mais velhas, seu estilo de vida
social é diferente, no sentido que elas podem interessar-se pela interagdo
social, mas ndo podem inici&-la ou manté-la de forma tipica. O estilo social de
tais individuos foi denominado ‘ativo, mas estranho’, no sentido de que [...]
geralmente tém dificuldade de regular a interacdo social apoOs essa ter
comecgado. As caracteristicas comportamentais do autismo se alteram durante
0 curso do desenvolvimento. (KLIN, 2006, p. 6).

As pessoas autistas apresentam quadro clinico diferenciado e singular. Existem os
sintomas centrais caracteristicos, porém junto a esses ha sintomas secundarios. Em sua maioria,
as criangcas com esse comprometimento tém um desenvolvimento acima da média no que se
refere a tarefas mecanicas ou de memorizacdo. A dificuldade esta em realizar atividades de
abstracdo, conceituacdo e sentido. Isso ndo se aplica a regras gerais, pois € comum encontrar
criangas com inteligéncia classificada como normal, acima da média ou desenvolvimento
intelectual comprometido.

O TEA é mais comum em meninos € a causa ainda é motivo de pesquisas cientificas,
levantando-se fatores genéticos, metabdlicos e ambientais. Sabe-se que o desenvolvimento
dessas criancas esta diretamente relacionado aos cuidados e a estrutura que recebem, qual seja,
acompanhamento psicolégico, psiquiatrico, psicopedagogico, fonoaudioldgico e terapéutico.

No que se refere a tratamentos terapéuticos ha uma diversidade que visam a melhoria da
qualidade de vida dos autistas e alguns sdo adotados em escolas para ajudar a estabelecer

rotinas e organizar o processo de ensino e aprendizagem, a saber:

ABA — Apiled Behavior Annalysis (Analise do Comportamento Aplicada —
em inglés pronuncia-se “ei — bi — ei”, mas ja se fala “aba” mesmo); Floor
Time — consiste em brincar com a crianga levando-a a “liderar” os jogos e
assim aprender a se comunicar e adquirir autoconfianca; Son Rise — parecido
com o floor time, com os mesmos principios, divulgado no filme “Meu filho,
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meu mundo”; Higoshi em japonés “atividades da vida diaria” — consiste em
treinar a pessoa autista para ser autossuficiente; TEACCH — Treatment and
Education for Autistic na Communication handicapped Children (Tratamento
e educagdo para criangas autistas e com deficiéncia de comunicacao);
Reorganizacdo Neurofuncional ( Método Doman e Método Padovan); Hanen
— Meétodo do Hanen Centre do Canada; SCERTS Social Communication
Emotional Regulation Transactional Support (Apoio Transacional para
Regulagdo Emocional e Comunicagéo Social; Reorganizacdo neurofuncional —
0 cérebro da crianca passa por um processo de programacao que acontece
enquanto ela se desenvolve através de atividades ludicas, principalmente como
rolar, rastejar, engatinhar, balancar-se, rodopiar. Criangas com deficiéncia
neuromusculares se beneficiam com este método, que consiste em aplicar

exercicios que “reprogramam” o cérebro a partir de estimulos externos. (OAB,
2015, p. 19).

Essa multiplicidade de métodos se da devido a singularidade que possui cada individuo,
além dos niveis diferenciados de comprometimento, como citado anteriormente. O profissional
deve conhecer o seu aluno, suas potencialidades, suas zonas de interesse e aquilo que precisa
ser trabalhado para escolher a melhor intervencao.

Seguindo a linha dos estudos das particularidades das criancas, foco deste trabalho,
investigou-se sobre a Sindrome de Down com o intuito de visualizar aspectos que influenciem
no desenvolvimento educacional desse individuo. Vale ressaltar sobre essa sindrome que, assim
como outras, ndo € considerada como uma doenca. A Sindrome de Down caracteriza-se como
um conjunto de sinais e sintomas que definem uma determinada condicdo. Para Dezotti (2011),
a Sindrome de Down faz com que 0s sujeitos apresentem tracos especificos de
desenvolvimento com caracteristicas pessoais e condi¢des sociais diversas, ndo sendo, portanto,
considerada como uma doenca.

Assim, a Sindrome de Down é conceituada como uma deficiéncia também conhecida
como Trissomia do Cromossomo 21. Trata-se de uma disfun¢do cromossémica descrita pela
primeira vez no ano de 1866 por um médico britdnico denominado Jonh Langdon Haydon
Down. Essa disfuncdo faz com que as pessoas apresentem caracteristicas especificas de
desenvolvimento fisico que influenciam nas habilidades escolares e no convivio social.

O diagndstico da Sindrome de Down pode ser feito logo ap6s 0 nascimento visto que

algumas de suas caracteristicas séo clinicamente identificaveis com facilidade, a saber:

[auséncia] do reflexo de Moro, hipotonia muscular, baixa estatura e
braquicefalia, face e ponte nasal plana, occipital achatado, fenda palpebral
obliqua, pregas epicantricas mediais oculares, orelhas displasicas (pequenas),
pescoco curto, pele abudante na nuca, prega Unica na palma das maos,
hiperelasticidade articular, pélvis displasica, clinodactilia do quinto dedo da
m&o e espaco aumentado entre o primeiro e segundo artelho. (ANHAO, 2009,
p. 17).
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O autor destaca, ainda, que ha criangas com mais propensdo a desenvolverem
patologias, como: ma formacéo cardiaca; hipotireoidismo; problemas respiratorios, de viséo, de
audicdo, dermatologicos e odontologicos; deficiéncia no hormdnio de crescimento (baixa
estatura); dificuldade intelectual, podendo ser moderada ou significativa. Considerando essas
caracteristicas, quando essas criangas se tornam estudantes, acabam por demonstrar uma
diferenciacdo funcional no que se refere as outras criangas da mesma idade. Um dos exemplos
mais tipicos e identificaveis é o atraso da coordenacdo motora grossa e fina. Além desse, ha
dificuldade com a memdria curta auditiva, a linguagem, a generalizacdo de uma situacdo ou
lugar e processamento sensorial.

Essas situacbes dificultam o desempenho de diversas tarefas, assim, como o
desenvolvimento de atividades da vida diaria, ocasionando necessidades diferenciadas no
processo de socializagdo e de aprendizagem. Anhdo (2009), ainda, aponta que, em estudos
comparativos, as criangas com Sindrome de Down apresentam retrocessos na comunicagdo
expressiva e compreensiva. Entretanto, cabe ao professor conhecer as especificidades dos seus

alunos para compreender suas limitacdes e progressos. Estudos comprovam

[...] que criangas com SD passam pelas mesmas fases do periodo sensorio-
motor e na mesma sequéncia do que a observada nas criangcas com
desenvolvimento tipico, porém de forma mais lenta. O que se pode perceber, a
julgar pelos resultados de algumas pesquisas, é que a trissomia perturba o
aprendizado e torna certas habilidades aprendidas mais instaveis. (ANHAO,
2009, p. 20).

Essa realidade ndo impede um individuo com Sindrome de Down de aprender, mas
evidencia a necessidade de estimulacdo precoce para que se desenvolva e conviva em
sociedade. Ressalta-se a relevancia dos temas discutidos para aprofundar conhecimento sobre o
processo de incluséo de criancgas deficientes nas salas regulares do sistema de ensino brasileiro,
bem como se processa a aprendizagem, visando a educacdo de qualidade.

Para Mantoan (2013), a ideia de que a qualidade escolar estd pautada na
supervalorizagdo do conteddo, cujos metodos pregam a exposicdo oral, a repeticdo, a
memorizagdo, os treinamentos, o livresco, a negacdo do valor do erro é equivocada. Uma
escola que oferta ensino de qualidade forma cidaddos para uma sociedade humanitaria e

trabalha em parceria com as familias e a comunidade.
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Nessa linha, o pensar pedagdgico inclusivo exige a criacdo de um ambiente
estimulador das potencialidades de todos os alunos, respeitando as diferencas e individualidade
de cada um. Lembrando que ensinar, muito embora seja um ato coletivo, aprender por sua vez é
individual. Cada um tem sua forma propria de construir conhecimento e superar dificuldade
(MANTOAN, 2013).

O TDAH é um transtorno neurobiol6gico, de causa genética, que ocorre na infancia e,
frequentemente, acompanha o individuo por toda a sua vida. Os sintomas sdo desatencao,
inquietude e impulsividade. Segundo Benczik (2006), o TDHA, associa-se as dificuldades
cognitivas e relacionais. As criangcas que possuem esse transtorno séo inquietas, desatentas e
incapazes de seguir regras e limites.

Esse cenario sinaliza os principais desafios na atualidade para as questfes relacionadas
a inclusdo. Trata-se de trabalhar com as barreiras metodoldgicas que acabam por impedir o
desenvolvimento de um ensino inclusivo de qualidade, sendo consenso entre os educadores de
que uma educacdo de qualidade visa ao exercicio efetivo da cidadania sem excluséo.

Cabe conhecer as possibilidades de inclusdo com vista a ampliar as metodologias de
trabalho e de pesquisa sobre a tipologia do alunado com deficiéncia ou ndo, dispor-se como
profissional para as criticas e autoavaliacBes, aprimoramentos e resolucdo de situacdes-
problema. Debates com profissionais, de diferentes &reas de conhecimento, revelam
dificuldades de lidar com as possiblidades de tratamento e de como a instituicdo escolar pode
trabalhar para promover avancos no desenvolvimento do aluno com deficiéncia.

Ainda que essas reflexdes encontram terrenos aridos de discussdo, torna-se crucial que
a escola seja uma possibilidade entre a consciéncia e a educagédo voltada para produzir saberes,
descontruir modelos e colaborar para a quebra de paradigmas hegeménicos. Pensar em uma
escola inclusiva exige desenvolver um trabalho conjunto com vistas a efetivacdo da
democratizagéo do ensino.

Além dos estudantes, esta pesquisa também tem como sujeitos as professoras das duas
turmas do 3° ano, a coordenadora do ensino fundamental das séries iniciais, a psicopedagoga e

a gestora da escola. No Quadro 7, apresenta-se o perfil desses profissionais.
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Quadro 7 — Perfil das Profissionais Entrevistadas na Pesquisa

Profissionais | Tempo de Formacéao académica
atuacao
Professora 1 24 anos | Licenciatura em Historia
Professora 2 15anos | Licenciatura em Pedagogia, pds-graduada em Coordenacéo
Pedagdgica

Coordenadora 02 anos | Licenciatura em Letras Portugués e Pos-graduacdo em
Lingua Portuguesa.

Psicopedagoga 24 anos | Licenciatura em Pedagogia e Pos-graduacdo em
Psicopedagogia Clinica e Institucional.

Diretora 50 anos | Graduada em Pedagogia e mestra em educacao.

Fonte: Autoria propria (2017)

Na escola regular, os profissionais da educacdo sdo fundamentais no processo de
inclusdo por desenvolver habilidades, ressignificar saberes, trabalhar a diversidade cultural,
estimular o respeito nas relacGes interpessoais e aplicar/criar metodologias que atendam aos
diversos ritmos de aprendizagem e as diferentes culturas, contemplando, assim, as diferencas.

Considerada como uma das fontes de informacdo mais importantes e essenciais nos
estudos de caso (YIN, 2010), a entrevista representa um instrumento privilegiado para se
investigar as realidades mdultiplas no contexto da pesquisa qualitativa (STAKE, 1999). A
realizacdo das entrevistas deu-se no espago da escola com os sujeitos participantes, sendo
gravadas em audio e, posteriormente, transcritas.

O tempo médio de entrevista com as professoras e a equipe foi de 20 a 30 minutos.
Elaborou-se um roteiro semiestruturado (ver apéndices C, D, E e F) com o objetivo de conhecer
a formacdo profissional, o processo educacional desenvolvido na escola, 0 conhecimento sobre
inclusdo e préaticas pedagogicas.

A entrevista semiestruturada é considerada uma técnica de investigacdo que ndo exige
uma ordem rigida das questfes, permitindo, assim, adaptac6es no percurso. Com isso, espera-se
oportunizar uma verificacdo e um estudo da situacdo em pauta. A partir do resultado, obtém-se,
de acordo com Costa e Poli (2006, p. 19), “[...] o testemunho de uma experiéncia que
permanece irrepresentvel, mas que permite a enunciacdo de um ponto de ligacdo com um
outro”. Com o intuito de espago aberto, conforme o escopo desta pesquisa, tem-Se 0 objetivo de
analisar a aprendizagem dos estudantes do 3° ano do ensino fundamental. Apos a realizagéo das
entrevistas foi feita a transcrigéo e as devidas autorizagoes.

Outro instrumento utilizado foi a observacdo sistemética por meio de um protocolo de
registro cursivo. Para Flick (2009), essa técnica de pesquisa contempla as seguintes etapas:

selecdo de um ambiente, definicdo do que deve ser documentado, registro descritivo dos
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fatos/fenbmenos, observagdes focais a partir das categorias a priori (pratica docente, inclusao,
diferenca e aprendizagem) e, por fim, a saturagdo tedrica que determina o fim do processo.

Os dados coletados nas entrevistas e na observacao foram trabalhados a luz da anélise
de conteddo (AC) que tem como finalidade compreender o sentido das comunicacgdes, seu

contetdo e significacdes. Para Bardin (2011, p. 48), a AC é

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicac@es, visando obter por
procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicBes de produgdo/recepcdo (varidveis
inferidas) das mensagens.

Do ponto de vista operacional, a AC parte de uma leitura de primeiro plano das falas,
depoimentos e documentos, ultrapassando os sentidos manifestos do material. Para tanto, os
procedimentos levaram a relacionar estruturas semanticas (significantes) com estruturas
sociologicas (significados) dos enunciados e a articulacdo da superficie dos enunciados dos
textos com os fatores que determinam suas caracteristicas: variaveis psicossociais, contexto
cultural e processo de producdo de mensagem. Esse conjunto de movimentos analiticos visa dar
consisténcia interna as operagdes (MINAYO, 2001).

AC implica na leitura flutuante do corpus, na categorizacdo por meio das unidades de
registro e de contexto. Entende-se por categorizacdo o0s conceitos de uma generalidade maior,
ou seja, as categorias tém “[...] como primeiro objetivo fornecer, por condensagdo, uma
representacdo simplificada dos dados brutos” (BARDIN, 2011, p. 130).

Por unidade de registro compreende-se a ““[...] significacdo codificada que corresponde
ao segmento de contelido considerado unidade base, visando a categorizacdo e a contagem
frequencial” (BARDIN, 2011, p. 134). Portanto, essas unidades sdao o segmento minimo de
conteudo que se considera necessario para proceder a analise, colocando-o numa dada categoria
que serdo “palavras”, “expressoes”, “frases” ou “temas”, a partir das quais se faca a inferéncia
do atributo a que essa unidade de registro se encontra associada. As informag0es obtidas nas
entrevistas estdo sob a responsabilidade da pesquisadora, zela-se pela sua guarda e preservacéo,
apos a analise, em conformidade com os propositos desta pesquisa serdo arquivadas.

Nesta investigacdo, a AC foi organizada em duas etapas. Na primeira realizou-se a
transcricdo das entrevistas e, posteriormente, leituras e releituras do corpus para identificar e
compreender as falas, os conteldos apresentados pelos entrevistados. Posteriormente, foram

construidas as unidades de registro, as unidades de contexto e as categorias tematicas. Cada
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entrevista foi lida e relida varias vezes, buscando o levantamento de temas, os mais frequentes

e 0s poucos enfatizados. Ou seja,

[...] cada entrevista se constr6i segundo uma légica especifica. Apoiando os temas,
conservando-os (manifestando-os ou escondendo-os), ha uma organizagdo
subjacente, uma espécie de calculismo, afetivo e cognitivo, muitas vezes
inconsciente na medida em que a entrevista € mais um discurso espontaneo do que
um discurso preparado. (BARDIN, 2011, p. 96).

A AC implicou em constantes idas e vindas ao material de analise e a teoria. A
confrontagdo com o corpus discursivo das entrevistas originou inferéncias. Ressalta-se que
todas as categorias foram relacionadas, de algum modo, aos objetivos propostos para este
estudo.

No que se refere aos procedimentos éticos, legais e seus desdobramentos para a
efetivacdo da analise prevista nesta investigacdo, encaminhou-se o projeto de pesquisa para o
Comité de Etica da Unit. Apds a aprovacdo, fez-se contato com a escola e 0s sujeitos da
pesquisa. A autorizacdo foi concedida através de assinatura do Termo de Ciéncia pela
Secretaria (ver apéndice A).

Com relacdo aos entrevistados, seguiram-se as normas estabelecidas pela resolu¢do do
Conselho Nacional de Saude, n.° 196 de 1996, que determina o respeito devido a dignidade
humana, exigindo que toda pesquisa se processe apds consentimento livre e esclarecido dos
sujeitos ou grupos que por si e/ou por seus representantes legais manifestem a sua anuéncia a

participacao.

4.3 Direitos humanos, praticas pedagdgicas e aprendizagem: categorizacdo da equipe
pedagdgica e diretiva

A educacgdo em direitos humanos vai além de uma aprendizagem cognitiva,
incluindo o desenvolvimento social e emocional de quem se desenvolve no
processo de ensino e aprendizagem. (Programa Mundial de Educagdo em
DH, PMDE, ONU, 2006)

O processo de categorizacdo ocorreu considerando os estudos de Bardin (2011). Apoés a
leitura flutuante da transcricdo das entrevistas com as professoras do 3° ano do ensino
fundamental, a coordenadora, a psicopedagoga e a diretora da Escola Arca de Noé, definiu-se o
corpus por meio das unidades de registro com vistas a (re)construcdo das categorias e
subcategorias referentes ao objeto deste estudo.
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A categorizacdo por incidéncia e a relacdo com 0s respectivos conceitos requereram a
organizacdo de um texto como resultado da analise. Inicialmente, partiu-se da construgdo das
nuvens de palavras'’ usando o Programa Wordle Nuvens (Feingerg), tendo como critério o grau
de frequéncia dos termos presentes no corpus, com vistas a identificacdo do mais relevantes.

Ver Figura 4.

Figura 4 — Categorizacdo Sistematica da Analise — Parte 1
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Essa analise sistemética resultou em um total de trés categorias compativeis com o
referencial tedrico que embasa esta dissertacdo, a saber: a educacdo como direito humano, as
praticas pedagogicas e o papel do outro na inclusdo, considerando-se como critérios a
exaustividade, representatividade e pertinéncia do corpus desta pesquisa. As categorias nao a
priori encontradas confirmam-se na reconstru¢cdo do objeto de estudo acerca da incluséo,
tratada como politica pablica, bem como, o aluno, sujeito de aprendizagens, a crianga e 0
trabalho (pedagdgico). A deficiéncia (exclusdo) e a instituicdo educativa também estdo
destacadas como subcategorias.

A deficiéncia situada na Figura 4 evidencia-se sem ser o0 eixo do trabalho pedagogico na
instituicdo em andlise; a fundamentacdo tedrica adotada ndo a prioriza por tratar-se de um

conceito relativo a discriminagdo, ao isolamento e a exclusdo. Essa realidade pode ser um

17 «As nuvens sdo, portanto, a representacdo de uma lista hierarquizada visualmente, com fins de classificacdo, em
que a quantidade maior ou menor de aparicdes de determinado termo é dada proporcionalmente pelo tamanho da
fonte.” (LEMOS, 2013, p. 10).
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indicativo do progressivo avango ao longo da trajetéria da Escola Arca de Noé, embora ao
mesmo tempo revele resquicios do que se pretende superar.

A analise avancou em direcdo a conceitos relacionados a justica, a equidade, as
diferencas, a identidade, a cooperacgéo e aos direitos humanos. Além disso, permitiu verificar o
uso de termos como necessidades especiais, resisténcias, dificuldades, sindromes e énfase ao

desenvolvimento cognitivo, como revela a Figura 5.

Figura 5 — Categorizacdo Sistematica da Analise — Parte 2
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Dialeticamente, nota-se 0 avango da analise no sentido do acompanhamento das
estratégias, dos desafios e da consciéncia dos docentes, das relaces sociais, dos valores, do
respeito, do acolhimento, da convivéncia, das parcerias, inclusive, com 0s pais e a sociedade,
além das possibilidades de construcdo do conhecimento abalizado na interacdo social.

Olhado sob esse prisma, percebe-se que o processo da educagdo se configura como eixo
de um conjunto de conceitos, a saber: desenvolvimento (emancipacdo) do ser, formas
individuais de atendimento, diversidade como proposta emergente, recursos pedagdgicos,
inclusive os tecnoldgicos, formacdo docente, multifuncionalidade que se vincula ao curriculo
funcional, valorizando atividades praticas e colaborativas, conteudos formativos e
planejamento.

Nessa categorizacdo, destaca-se a palavra todos representada pelos conceitos de
democracia e de esperanca que se opdem a excluséo e a segregacdo. Por outro lado, merecem
registrar outros conceitos também corresponsaveis pela aprendizagem como: contextualizacao,
pesquisa, associacdo teoria e pratica, projetos pedagogicos, cursos de formacgdo continuada e
autonomia docente e discente. Ver Figura 6.
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A ZDP, téo discutida nesta investigacdo e aprofundada como conceito relevante para a

promocdo da aprendizagem dos alunos, esteve ausente nas representacdes de maior incidéncia

das professoras, da equipe pedagogica e da diretora. Pode-se considerar um indicativo da

necessidade de formacdo continuada, devido as suas propriedades aplicarem-se aos alunos,

independentemente de suas diferencas. Esses Gltimos beneficiam-se igualmente desse conceito,

conforme demonstram os estudos de Vygotsky (KOLL, 2010).

As subcategorias foram constituidas considerando a subjetividade da pesquisadora e 0s

relatos das entrevistas com énfase no contexto das préaticas educativas, sendo resultado das

categorias ndo a priori que emergiram da AC: educacdo como direito humano, praticas

pedagdgicas na escola e o papel do outro na inclusdo. Ver Quadro 8.

Quadro 8 — Categoria Educacdo como Direito Humano

Subcategorias

Base Teodrica

1. Diversidade

O trabalho com a diferenga no ambiente escolar, na sociedade e na
familia representa a ideia de que somos constituidos de seres Unicos.

2. Incluséo

Todos tém o direito de estudar numa escola que promova o
desenvolvimento das potencialidades humanas, assim, como atender
as multiplicidades de cada aluno para que juntos possam construir o
conhecimento.

3. Conscientizacéo

Uma sociedade inclusiva precisa conscientizar-se de que todos o0s
alunos, independentemente de suas peculiaridades, quando convivem
e partilham dos mesmos espacos e atividades, compreendem o outro e
reconhecem as competéncias dos colegas e as suas proprias
necessidades.
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Subcategorias Base Teorica
4. Socializacdo As relacOes séo importantes para a construgdo de um conhecimento
interativo e com significados.

Fonte: Autoria propria (2018)

Entende-se por educacdo como direito humano um conjunto de processos formal e
informal orientados por “[...] uma cultura de respeito a dignidade humana, através da promocao
e das vivéncias de valores da liberdade, da justica, igualdade, da solidariedade, da cooperacéo,
da tolerancia e da paz”8. Os direitos humanos sdo “[...] considerados fundamentais a todos os
seres humanos, sem quaisquer distin¢bes de sexo, nacionalidade, etnia, cor da pele, faixa etaria,
classe social, profissdo, condi¢do de saude fisica e mental, opinido politica, religido, nivel de
instrucdo e julgamento moral” (BENEVIDES, 2003, p. 312).

O debate dos direitos humanos resultou de um movimento internacional que se sustenta
na premissa de que todos sdo iguais em dignidade e em direitos, sendo a educacdo um direito
subjetivo fundamental, como aponta a Declaragdo Universal de Direitos Humanos. Assim, a
educacdo é basilar para o respeito aos direitos humanos e ancora para a reivindicacdo de os
demais direitos das pessoas na sociedade.

Quando se reconhece também a existéncia do valor humano nas pessoas com
deficiéncia, a educacdo segregada e excludente ndo tem sentido. A educacdo inclusiva aponta
para os direitos humanos, notadamente a igualdade, a garantia de qualidade e a consolida¢do da
democratizacdo do ensino. Isso significa que “[...] a inclusdo é produto de uma educacao plural,
democratica [...]. O aluno da escola inclusiva € outro sujeito, que ndo tem uma identidade
fixada em modelos ideais, permanentes, essenciais (MANTOAN, 2013, p. 50).

Pensar numa escola inclusiva é entendé-la em um espaco de convivéncia da diversidade
e das singularidades de cada educando, no qual se respeita e valoriza as diferencas em seu
contexto para a promocdo de educacdo com resultados emancipatérios. Os sujeitos
entrevistados assinalam em suas falas a grandiosidade de se trabalhar a inclusdo no ambiente
escolar, pois proporciona uma mudanga de valores e um novo olhar para o ser humano em

formac&o. Seguem algumas das unidades de registro destacadas na AC:

[...] inclusdo escolar gera varios beneficios. Entre eles, o respeito as
diferencas, o rompimento de barreiras, a superacdo das limitagfes e o desejo
de viver intensamente. (DIRETORA).

18 Informacédo verbal da professora Maria Victoria Benevides da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo
Paulo, diretora da Escola de Governo e membro da Rede Brasileira de Educacdo em Direitos Humanos
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[...] no processo de incluséo é um trabalho de compromisso com a educagdo
de qualidade para todos, em especial os alunos com deficiéncia que
necessitam de um olhar diferenciado. (PSICOPEDAGOGA).

O aluno com deficiéncia nos ensina a conviver com a diversidade, nos
possibilita ampliar nossos conhecimentos e nos motiva a superar nossas
proprias dificuldades|...] a importancia dos valores na constru¢cdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria para todos. [...] Os demais alunos sentem-se
cooperadores no processo de inclusdo. (COORDENDORA).

Tento mostrar a igualdade de direitos, acrescentando valores morais e de
respeito ao proximo. (PROFESSORA 2).

Nessa perspectiva, a escola € um espaco em que se congregam valores, respeito,
principios, constru¢do do conhecimento, aprendizagens dos alunos, com ou sem deficiéncia,
implicando na reeducacdo e na conscientizacdo das pessoas no ambito da luta pela incluséo a
partir dos movimentos da sociedade civil organizada. Nessa conjuntura, “[as] salas de aula
podem tornar-se comunidades de apoio muatuo se os professores promoverem o respeito pelas
diferengas e proporcionarem oportunidades diversificadas para os alunos enxergarem uns aos
outros de muitas maneiras” (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 299).

A interacdo entre criancas colabora para a promoc¢do de uma aprendizagem
significativa. A convivéncia com os colegas que possuem diferentes identidades, culturas,
possibilidades e limitages oportuniza o aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
com 0s outros e aprender a ser. “Na escola inclusiva professores e alunos aprendem uma ligdo
que a vida dificilmente ensina: respeitar as diferencas, esse € o primeiro passo para construir
uma sociedade mais justa” (MANTOAN, 2005, p. 24).

As amizades conquistadas pelos alunos em um ambiente inclusivo desenvolvem o
sentimento de pertencimento a escola e despertam o aprender com respeito e apoio matuo.
Pensar uma sociedade para todos, na qual se respeite a diversidade humana, atendendo a
necessidade das minorias, é concretizar a realizacdo da sociedade inclusiva, na qual caberd a
educacéo a mediagéo desse processo (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

O Quadro 9 evidencia a categoria das praticas pedagdgicas com vistas a identificacdo e

andlise das estratégias de ensino aplicadas na escola investigada.
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Quadro 9 — Categoria Préaticas Pedagogicas na Escola

Subcategorias Base Tedrica
5. Trabalho Espaco para o estabelecimento de vinculos de confianga voltados
para a contribuicdo do desenvolvimento cognitivo e relacional do
estudante.

6. Multissensorial | Exploracdo sensorial e desenvolvimento de diferentes capacidades
perceptivas do aprendiz, buscando associar percep¢fes tacteis e
cinestésicas aos estimulos visuais e auditivos.

7. Ludicidade O lddico colabora na construcdo dos processos de ensino e
aprendizagem em todas as &reas do conhecimento, visando ao
desenvolvimento da criatividade.

Fonte: Autoria propria (2018)

No contexto de uma escola inclusiva que respeita a diversidade e a formacao humana,
planejar apresenta-se como uma necessidade complexa que permite pensar a aprendizagem em
maltiplas situagdes. O planejamento voltado para a diversidade de alunos em sala de aula
promove o desenvolvimento e a aprendizagem socialmente necessarios neste século, em termos
afetivos, cognitivos, sociais, motores e relacionais.

Na Escola Arca de Noé, a perspectiva é do professor planejar a partir dos diferentes
tipos de estratégias de ensino, pois os alunos possuem diferentes estilos de aprendizagem. O
estudante chega a escola com o conhecimento prévio de mundo construido nas suas inter-
-relacBes como ser sécio, histérico e cultural.

Defende-se neste estudo que “[nao] ¢ o aluno que deve se ajustar a escola e sim a escola
ao aluno” (PSICOPEDAGOGA). Para tanto, faz-se necessario desvelar o campo da educagédo
inclusiva, evidentemente que ndo se trata de replicar técnicas, estratégias ou métodos de ensino,
mas tornar o AEE permanente e efetivo para com os alunos deficientes. Para Glat e Fernandes
(2002), uma escola inclusiva disponibiliza recursos para que os docentes do ensino regular
possam atender a diversidade de seus estudantes.

Na sala de aula inclusiva, os conteddos escolares sdo objetos da aprendizagem e 0s
alunos atribuem significados e constroem conhecimentos, sendo os colegas e os professores
mediadores desse processo. Os registros empiricos evidenciam uma preocupacdo em aliar a
teoria e pratica de forma desafiadora para se promover aprendizagem significativa.

De acordo com a coordenadora, “[as] aulas sdo planejadas de modo que os discentes
aprendam mediante a aplicabilidade da teoria com a pratica. 1sso é possivel através de debates,
leituras de mundo aliadas aos contetidos, além da socializacéo [...] de saberes entre as crian¢as

inclusas [e] as demais [...]”. Assim, utilizam-se de
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[...] atividades/experiéncias interativas capazes de aliar a teoria a pratica,
fazendo com que os alunos encontrem significado no contetddo trabalhado,
quanto trabalhos individuais que levem a crianca a produzir algo por si propria
e desenvolva seu olhar critico sobre o mundo em que vive [..].
(PROFESSORA 1).

[...] cartazes, pesquisas, retroprojetor, musicas dentro do contexto. Depende
muito do conteudo trabalhado [...] uma aula em que os alunos e o professor
interagem, com atividades como debates, discussfes e jogos [...] Sempre é
bom desafiar o aluno a encontrar a solucdo para algo. (PROFESSORA 2).

Esse tipo de atividades pedagogicas fortalece a interacédo e a aprendizagem significativa.
Na concepcdo sdcio-interacionista que pauta o PPP da Escola Arca de Noé, “[0s] processos de
aprendizagem e desenvolvimento s&o estruturados dentro de um contexto escolar significativo
que influéncia o desenvolvimento de habilidades e competéncias fundamentais para a
promogéo das potencialidades humanas” (DIRETORA).

O papel do professor durante as atividades propostas, conforme demonstram as
unidades de registro a seguir, envolve desenvolver a autonomia do aluno. Essa dindmica de
selecionar procedimentos de ensino voltados para compartilhar, confrontar e resolver conflitos
cognitivos em um ambiente de mutuo respeito, afetividade e convivéncia pode indicar
premissas de uma escola inclusiva. Trata-se de aplicar métodos e praticas pedagdgicas que

promovam uma educacéo diferenciada a partir

[...] de aulas e atividades que motivam e inserem o aluno com algum tipo de
deficiéncia nas aulas [...]. (COORDENADORA).

[...] do respeito e afeto construidos no convivio, sempre prezando pelo dialogo
e observacdo das individualidades, estabelecendo uma relagdo de confianga
para promover um ambiente de equilibrio capaz de estimular o aprendizado e
uma convivéncia saudavel. (PROFESSORA 1).

[...] do amor, tento ouvir e compreender, mas também cobro muito. Tudo na
medida certa. (PROFESSORA 2).

Quando os procedimentos de ensino privilegiam a construcdo coletiva e sdo organizados
com base nas necessidades dos alunos, levam-se em conta os diversos estilos, ritmos e
interesses de aprendizagem. Ou seja, os estudantes sdo diferentes e suas deficiéncias poderdo
requerer apoio e recursos distintos. Esse olhar voltado ao planejamento e a¢Ges pedagdgicas
interativas proporcionam o desenvolvimento global do aluno, ndo restringindo a incluséo

somente a socializacao desses no sistema. Assim, a

[...] inclusdo ndo prevé a utilizacdo de préaticas de ensino escolar especificas
para esta ou aquela deficiéncia e/ou dificuldade de aprender. Os alunos
aprendem nos seus limites e se o ensino for, de fato, de boa qualidade, o
professor levara em conta esses limites e explorard convenientemente as
possibilidades de cada um. (MANTOAN, 2005, p. 67).
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Assim, 0 outro € condigdo sine qua non no processo de aprendizagem. A qualidade das
mediacles (estudante-estudante, estudante-professor-conhecimento) € determinante para que se

alcance aprendizagens significativas. O Quadro 10 apresenta a formac&o dessa categoria.

Quadro 10 - Categoria o Papel do Outro na Inclusdo

Subcategorias Base Teorica
8. Aluno (aprendizagem) | Situacbes de aprendizagem mediadas por sujeitos mais
experientes geram mudancas qualitativas e impulsionam o
processo de desenvolvimento do individuo.
9. Formacdo continuada | A formacdo em servico promove a ressignificacdo da pratica
profissional. O acesso ao conhecimento e o exercicio da
reflexdo permitem a (re)construcdo dos principios e a
possibilidade de mudar paradigmas.
10. Compromisso A escola tem o compromisso primordial e insubstituivel de
introduzir o aluno no mundo social, cultural e cientifico; e isso
é direito incondicional de todo o ser humano, independente de
padrdes de normalidade estabelecidos pela sociedade.

Fonte: Autoria propria (2018)

Aprender é um processo de ressignificacdo de conhecimento que se inicia no
nascimento e se desenvolve ao longo da vida e, além disso, envolve, por si s6, uma diversidade
de fatores relacionados ao sujeito aprendente e ao contexto histérico, social e cultural em que
esta inserido. A busca constante de aprendizagem para transformar atitudes, modos de pensar,
sentir e agir, desemboca no aperfeicoamento pessoal de professores e alunos. Cada individuo
apropria-se dos saberes de acordo com seu préprio ritmo e por meio da interacao.

A aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos que ocorrem nas relagcbes com
outras pessoas. Através dessas acdes mediadas apropriamo-nos do mundo que se interiorizam.
A teoria historico-cultural sustenta que o contato com a cultura e os outros potencializa as
aprendizagens da crianca. Para Mello (2004), ndo é o desenvolvimento que possibilita o
aprender, mas a aprendizagem que se antecede e impulsiona o desenvolvimento. Esse
pensamento pauta-se nos estudos da ZDP que define fungdes relacionadas ao processo de

maturacdo. Assim,

[...] a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento
mental prospectivamente [..]. Aquilo que € zona de desenvolvimento
proximal hoje serd o nivel de desenvolvimento real amanhd, ou seja, aquilo
que a crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha
amanhd. (KOLL, 2010, p. 98).
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Considerando os conceitos das zonas de desenvolvimento, identifica-se na instituicdo
escola, o papel importante de promover a (re)construcdo de conhecimentos e saberes, a partir
da consolidagdo das aprendizagens da crianca e das relagdes mediadas pelo professor ou pelos
colegas. Observa-se nos relatos das entrevistas, a preocupagdo com o aprendente e o caminho

para se chegar a construcdo de sentido e significado. Cada individuo

[...] apresenta peculiaridades no processo de aprendizagem. Durante a
convivéncia com os alunos vamos observando essas particularidades e
buscando caminhos que atenuem dificuldades especificas. (PROFESSORA 1).
[...] apresenta uma maneira propria de aprender. Algumas criancas aprendem
com mais facilidade outras precisam de um tipo especifico de abordagem.
(PROFESSORA 2).

Para Koll (2010), as pesquisas de Vygotsky corroboram que um bom ensino garante a
aprendizagem e impulsiona o desenvolvimento. O ensino colaborativo favorece que 0s sujeitos
aprendam. O trabalho educativo deve impulsionar novos conhecimentos e conquistas. O
educador é essencial no processo do desenvolvimento humano como gestor da aprendizagem
em sala de aula, cabendo mediar as interagcdes. Nessa perspectiva, “[...] o desafio da escola [...]
é trabalhar com a diversidade na tentativa de construir um novo conceito do processo ensino e
aprendizagem, de modo que sejam incluidos [...] todos que dele, por direito, sdo sujeitos”
(DIRETORA).

A formacdo dos professores representa o fulcro do processo de desenvolvimento do
aluno em um fluxo continuo que envolve conhecimentos tedricos e praticos na busca da
melhoria da pratica pedag6gica. As unidades de registro retratam a relevancia da formacéo

continuada em servigo que ratificam as diversas demandas da sociedade.

Em nossa profissdo, o aprendizado continuo € a melhor ferramenta para
ultrapassar obstaculos e também para o crescimento pessoal. (PROFESSORA
1).

[...] destaco o trabalho desenvolvido pela escola na qualificacdo continuada,
cursos com tematicas que envolvem a inclusdo. (PSICOPEDAGOGA).

Na formagdo docente evidencio a Jornada Pedagogica (JOPEC) [...], as
formacdes em MAA e os diversos cursos oferecidos pela escola para sua
equipe de professores. Em cada uma dessas qualificacdes, nosso corpo
docente tem contato com especialistas convidados (psicélogos,
psicopedagogos, fonoaudiologos, entre outros). (COORDENADORA).
Sabemos que a atitude do professor € um dos fatores que mais contribui para o
sucesso de qualquer medida de inclusdo do aluno com deficiéncia na escola
regular. [...] no cotidiano escolar ndo basta determinar legalmente a inclusdo
para que ela aconteca afinal. [Trata-se de] um processo que deve fornecer aos
alunos com deficiéncia [...] uma educacdo com [...] qualidade, no sentido do
desenvolvimento e da satisfagdo das suas necessidades individuais.
(DIRETORA).
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Em resposta aos principios da inclusdo, impde-se a formacdo de professores para
atuacdo consciente no trabalho pedagdgico de acolhimento a diversidade, com praticas que
respeitem as necessidades dos estudantes. Nessa formacéo, o professor desenvolve o ciclo de
acdo-reflexdo-acdo em relacdo a incluséo, considerando sua mediacdo fundamental no processo
da construgdo do conhecimento. Mantoan (2007, 2013) defende uma formacéo profissional
docente voltada para o acolhimento, sem preconceitos, reconhecendo as singularidades das
criancas. A formacdo de professores deve adotar principios como cooperagdo, autonomia e
interacdo.

Conclui-se, assim, que é relevante uma formacgdo continuada em servigo voltada para
uma educacdo inclusiva, independentemente de qualquer area de atuagdo profissional. A
docéncia implica na busca de um continuo aprendizado para atender as demandas
contemporaneas que promovam ensino e aprendizagem democraticos baseados na autonomia,

na solidariedade e na humanizacéo.

4.4 Interacao, aprendizagem e praticas pedagogicas: o olhar dos estudantes

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria producgdo ou a sua construgdo. Quando entro em uma sala de aula
devo estar sendo um ser aberto a indagacoes, a curiosidade, as perguntas dos
alunos [...]. (FREIRE, 1996, p. 47).

A populacdo pesquisada das duas turmas do 3° ano do ensino fundamental, ambas
ofertadas pelo turno matutino, envolveu 11 estudantes, considerando como critério de selecdo a
interacd@o entre a turma e as docentes. Nesse quantitativo, tinha-se duas criangas inclusas com
TEA e Sindrome de Down. As entrevistas foram transcritas na integra para evitar vieses e
optou-se por utilizar nome de animais na codificagio®®.

AC aplicada no corpus permitiu trabalhar com categorias e subcategorias construidas
em um processo de inventario e reagrupamento. Para Bardin (2011, p. 147) a categorizacao €
“[...] uma operagdo de classificacdo de elementos constituidos de um conjunto por
diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios

previamente definidos”. Nesta subsecdo, a categorizagdo contemplou critérios seméanticos (por

19 Carneirinho, Coelhinha, Gatinha, Girafinha, Le&ozinho, Lobinha, Macaquinho, Oncinha, Tigrinho, Ursinha e
Zebrinha. A idade dessas criancas varia entre 8 e 9 anos, sendo 04 meninos e 07 meninas.
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temas) que correspondem a itens de significacdo acerca do processo de aprendizagem dos
sujeitos investigados.

Nessa perspectiva, a AC representa um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes que usa procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido de
mensagens. Entretanto, Bardin (2011, p. 44), ainda, afirma que “[...] a intencdo da AC ¢ a

2

inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de produgdo [...]”, seja por meio de
indicadores guantitativos ou nao.

Nas inferéncias deste estudo, a categoria interacdo representa possibilidades de
aprendizagem que envolve uma acdo entre individuo e meio. Para Vygotsky (2004, 2005, 2011)
interagir permite a apropriagcdo do conhecimento por meio da experiéncia social, vivenciada
pela interacdo entre a linguagem e a acéo.

A Tabela 6 indica que o processo de interacdo tem relacdo com o convivio entre 0s

colegas, as docentes e 0 espaco da escola.

Tabela 6 — Interacdo Estudante e Estudante/Estudante e Docente
Estudantes | N.° | %

Interacéo

Relacionado ao convivio com os colegas

Acolhimento/incluséo 02 | 05,72
Amizade/diversdo 05 | 14,28
Clima relacional 05 | 14,28
Relacionado ao convivio com o docente

Cotidiano escolar 01 | 02,86
Ludicidade/seguranca 04 | 11,43
Amizade/Camaradagem/Amor 05 | 14,28
Relacionado a convivéncia e ao espaco da sala de aula

Espago fisico 01 | 02,86
Comportamento 02 | 05,72
Satisfacdo 10 | 28,57

Fonte: Autoria prépria (2018)

A frequéncia de respostas sinaliza uma satisfacdo significativa com o convivio entre 0s
colegas em situacOes de acolhimento, amizade, diversdo e um clima relacional favoravel para

ambientes positivos de aprendizagem, conforme relatos:

Eu me dou muito bem [com os colegas]. E bom estudar em grupo.
(ONCINHA).
Meus colegas sdo lindos, gatos, legais e [brincamos] de correr, de pega-pega.
(GATINHA).
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[...] sou bem amigavel. Fago amizades rapido e a gente sempre brinca juntos.
Eu nunca sofri uma exclusao com eles. (TIGRINHO).
Gosto! Eu acho eles divertidos. (LEAOZINHO).

Para Sa (2014, p. 215), “[a] escola é uma sala de estar. Tem de aconchegar! E precisa de
explicar, a0 mesmo tempo, que compreender ndo € condescender. E que um professor de
verdade educa antes de ensinar [...]”. Na concepcdo do autor, a escola ndo deve buscar
unicidade, mas sim pluralidade. A convivéncia envolve diversidade e respeito. “E ¢ por isso
que eu gosto [dos colegas], porque ndao fazem mal para mim e [...] ai sem mal eu me sinto
tranquilo [...]. [A] sala de aula é o melhor lugar para a gente conversar” (LEAOZINHO).

Vygotsky (2004, 2005, 2011) defende a ideia de o processo de desenvolvimento ter
inicio a partir da interacdo que se tem com os adultos e outras criangas ao nosso redor. Assim,
cabe humanizar a escola na forma como acolhe as criangas e o0s jovens deste século,
prioritariamente, ensinando-os a pensar (SA, 2014), tendo o professor o compromisso da

mediacéo. Esta

[...] representa o aspecto indireto da atividade, através do uso de instrumentos
(ferramentas), tanto materiais quanto psicol6gicas (signos), transformando a
natureza da propria atividade. A mediacdo utiliza-se de dois elementos
distintos: instrumentos e signos. O instrumento tem como fungdo levar o
individuo a transformar o objeto através de sua atividade, constituindo-se num
meio pelo qual essa atividade externa é dirigida para o controle e o dominio da
natureza. O signo, por sua vez, ndo transforma o objetivo da operacédo
psicoldgica, constituindo-se um meio de atividade interna, voltada para o
controle do préprio individuo. (VYGTOSKY, 2007, p. 55).

Constata-se, entdo, a importancia da mediacdo na realizacdo das atividades na sala de
aula, uma vez que se configura como um processo direto da propria atividade. Aqui, destacam-
se as condicdes de execucdo da mediacdo para mobilizar opera¢fes mentais complexas em um
ambiente com clima relacional que possibilite aprendizagens significativas. As unidades de
registro evidenciam que as docentes das turmas do 3° ano estabelecem uma convivéncia

favoravel nas relagdes interpessoais, a saber:

Eu amo minha professora. (MACAQUINHO).

[...] acho ela muito legal, muito divertida [...]. (LEAOZINHO).

Ela ensina tudo com calma, quando todo mundo aprende [fica tudo] mais
tranquilo. (ZEBRINHA).

Eu adoro ela, ela ¢ muito legal” (COELHINHA).

[...] bem divertida, ela faz brincadeiras, a gente aprende. Aprende muito facil
porque ela faz muitas brincadeiras com a gente. (TIGRINHO)

Minha professora é uma fofa. (GATINHA)
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Os relatos retratam uma aproximacéo entre o saber fazer das professoras e o aprender
desses estudantes. Para Rego (2014), os adultos medeiam a relagdo com o mundo e incorporam
as criangcas a sua cultura por meio da atribuicdo de significados. Esse processo favorece

aprendizagens interativas, haja vista

[...] o desenvolvimento das funcBes intelectuais especificamente humanas é
mediado socialmente pelos signos e pelo outro. Ao internalizar as experiéncias
[vivenciadas] pela cultura, a crianca reconstréi individualmente os modos de
acdo realizados externamente e aprende a organizar 0s proprios processos
mentais. O individuo deixa, portanto, de se basear em signos externos e
comeca a se apoiar em recursos internalizados (imagens, representacdes
mentais, conceitos etc.). (REGO, 2014, p. 62).
Nesse processo, evidencia-se a relacdo reciproca de aprendizagem. Ledozinho afirma
que também gosta de ensinar, porque ha certas coisas que sua professora ndo sabe. O ensinar e
0 aprender fazem parte do mundo do aluno e daquele que assume a docéncia. Freire

(1996) garante que ndo ha docéncia sem discéncia. Assim,

[ensinar] inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar [...].
Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras, ensinar se diluia na
experiéncia realmente fundante de aprender. (FREIRE, 1996, p. 23-24).
Ledozinho assegura ter varios animais que sua professora ndo conhece: “[...] eu vou ter
que ensinar sobre certos animais. Entdo, € uma coisa que eu mais ensino a ela é sobre animais,
porque [...] € uma coisa muito variada. Existem varios e € um assunto que eu mais gosto, é um
assunto muito legal”. Essa satisfacdo com a escola e a convivéncia na sala de aula incidiu com
maior frequéncia (28,57%) nas respostas. Levanta-se a hipotese de que as relacdes interpessoais
séo acolhedoras e ocorrem em um ambiente tranquilo, tanto entre estudante e estudante como
estudante e professoras. Ursinha afirma que aprende normalmente, “[...] eu como aluna e ela
como minha professora”.
Cabe registrar, ainda, que o estudante Carneirinho deseja mudar a conversa na sala de
aula, pois “[...] € muito barulhenta, desconcentra nos deveres”. Embora tenha sido o tnico
relato, retomam-se as palavras de S& (2014) em que compreender ndo € condescender. Nada €

tdo linear como parece. A sala de aula

[...] € a relacdo entre o professor e o aluno. Um encontra no outro sua
identificacdo e, concomitantemente, sua negacao, pois o professor pressupde o
aluno e vice-versa. [...] A semente é a arvore, mas precisa deixar de ser o que
é para poder realizar o que mais pode ser. O aluno, por sua vez, nega ao
professor o perfil do que ensina para cobrar-lhe a aprendizagem, posto que o
desconcerto provocado exige um novo olhar sobre este outro, o aluno. O
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resultado é uma nova empreitada didatica, metodoldgica, motivacional e de
estratégias pedagogicas. (NOVELLLI, 1997, p. 47).

Tem-se, entdo, um espaco do ensinar e aprender que precisa considerar a pluralidade,
bem como descobrir formas de lidar com as diferengas sem deixar de promover condi¢des para
uma aprendizagem democratica que estimule a capacidade critica do educando, a curiosidade e
a aproximacao dos objetos cognosciveis (FREIRE, 1996).

Essa situacdo envolve a aprendizagem por meio da interacdo com o outro, sendo do
professor o compromisso de considerar que, independentemente, de qualquer deficiéncia, todos
os estudantes “[...] sdo capazes de aprender, desenvolverem-se, relacionarem-se com os demais,
enfim, viver o dia a dia da escola. O desafio esta para aléem de manté-las nas salas de aula: ele
reside em manté-las com qualidade de trabalho realizado” (SUPLINO, 2005, p. 16). Ver na
tabela 7 as subcategorias relacionadas & aprendizagem e interag&o.

Tabela 7 — Aprendizagem e Interacdo
Estudantes | N.° | %

Aprendizagem
Relacionada a autonomia nos estudos

Dependéncia dos pais/da professora 03 | 05,45
Colaboragao/apoio 09 | 16,37
Independéncia no fazer das atividades 11 | 20,00

Relacionado ao tipo de atividade

Dificuldade dos exercicios em sala de aula 03 | 05,45
Dificuldade das atividades (dever de casa) 03 | 05,45
Dificuldade do tipo de contetdo/disciplina 11 | 20,00
Relacionado a interacéo para aprender

Preferéncia de estudar sozinho 03 | 05,45
Preferéncia de estudar com os colegas 12 | 21,83

Fonte: Autoria prépria (2018)

Vygotsky (2007) afirma que a crianga aprende por meio da mobilizacdo de diferentes
processos nas fases de desenvolvimento por meio da interagcdo com 0s sujeitos e 0 ambiente em
regime de colaboracdo. Nesta investigacéo, essa interacéo fica evidenciada quando 36,37% das
respostas dos estudantes indicam autonomia?® para estudar sozinho, buscando os pais quando

necessario. Ver unidades de registro a seguir:

2 Nesta pesquisa, parte-se dos principios de Freire (1996, p. 107) ao afirmar que “[a] autonomia vai se
constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisdes, que vdo sendo tomadas”. Assim, “[ninguém] ¢é sujeito
da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém amadurece de repente [...]. A gente vai amadurecendo do ser
para si, € processo, € vir a ser”.
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Quando eu tenho duvida [...], bem pouquinha, as vezes, [...] peco ajuda porque
eu fico nervosa. (ZEBRINHA).

Minha mée pede para eu fazer o que eu entendo [...] 0 que eu ndo entendo
deixo para ela me ajudar. (GIRAFINHA).

Eu estudo em casa, minha mae dorme, meu irmdo vai para banca e as
empregadas ficam 14 embaixo. [...] eu fecho a porta, ndo da pra escutar nada.
Ai fica um siléncio, ai ndo tira a minha concentracdo. (ONCINHA).

As vezes, eu fago na biblioteca [da escola] e deixo o que eu n&o sei para fazer
em casa. Quando eu fago em casa, eu fago tudo o que sei ou 0 que eu entendi e
deixo 0 que n&o sei para fazer ou com minha mée ou meu pai. (LOBINHA).
As vezes, quando eu estou com muita dificuldade me ajudam, mas agora eu

estou fazendo sozinha e minha mée vai corrigindo depois. Eu acho que
[aprendo mais] sozinha, porque o barulho interfere um pouco. (URSINHA).

Eu faco sozinho e se eu tiver alguma ddvida eu tiro com minha mae.
(CARNEIRINHO).

A abordagem sociocultural permite afirmar que aprender € um processo em que a
intervencdo mediadora ou aprendizagem mediada € essencial para a construcdo de
conhecimento, haja vista compreender a mobilizacdo de aprendentes e ensinantes para que
ocorra a apropriacdo do novo (BOLZAN, 2002), seja com a mediacéo de colegas, professores
ou pais. A internalizacdo dos processos de apreender dar-se-& pelos “[...] campos visuais
através da percep¢ao, da agdo e da fala” (VYGTOSKY, 2007, p. 13).

Por outro lado, com bem menos frequéncia (5,45%), ha discentes que apresentam uma

dependéncia no desenvolvimento das atividades escolares, conforme relatos:

Tem algumas questdes que eu ndo consigo resolver, eu deixo com minha mée
[...]. (ONCINHA).

[...] eu fago o que eu posso. Mas quando eu tenho ddvidas eu espero minha
mde chegar. (TIGRINHO)

[..] algumas vezes eu fagco sozinho, outras alguém me ajuda.
(MACAQUINHO).

Defende-se, aqui, a ideia de a escola investir na cultura da autonomia como “[...] um
processo dialético de construcdo da subjetividade individual, que depende das relacGes
interpessoais desenvolvidas no espago vivencial” (PITANO; GHIGGI, 2009, p. 80). Isso
sinaliza o respeito a autonomia do ser educando, sabendo que escola e familia devem abrir
espacos para a inventividade educativa e questionar as perspectivas e os desafios das criangas
(MEIRIEU, 2002), com vistas a estimular as inter-relacdes entre seus pares e contribuir para a
autonomia de sua propria aprendizagem.

Outra constatacdo tem relacdo com a preferéncia em estudar com os colegas. Houve
uma frequéncia de 21,83% nos relatos das entrevistas. Entende-se que o desenvolvimento

potencial ¢ “[...] determinado através da solugdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou
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de companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 2007, p. 97). A aluna Lobinha afirma preferir
estudar com os amigos “[...] porque é bem mais facil. E que quando eu nfo sei uma questso,
eles me ajudam. E quando eles ndao sabem uma questdo e eu entendi, ajudo eles”. Tem-se,
entdo, um cenario que ratifica a relevancia da interacdo com o0s colegas por meio da

mobilizagdo da ZDP, conforme destaques a seguir:

Com meus colegas, porque eu ndo gosto de ficar sozinho, eu me sinto meio
isolado. Eu fico com os colegas porque, tipo assim, a gente pode ver, dar
dicas, eles também me ddo carinho [...]J, meus amigos me d&o carinho.
(TIGRINHO).

Com os colegas, porque o ensino, a nossa cabeca, fica mais facil [...] para
estudar. (MACAQUINHO).

Eu gosto de estudar com os coleguinhas porgue eu gosto. (GATINHA).

Para Rego (2014), a ZDP possibilita a observacao das fungdes psicoldgicas superiores e
do nivel de amadurecimento das habilidades dos estudantes. Isso significa que a aprendizagem
“[...] desperta varios processos internos [...] capazes de operar somente quando a crianca
interage como pessoas em seu ambiente e quando em coopera¢do com seus companheiros”
(VYGOTSKY, 2007, p. 103). Essas unidades de registro evidenciam uma preferéncia em
estudar com a interlocucdo de um colega, sendo que em um percentual de frequéncia de
respostas bem proximo (20%), os sujeitos sinalizam que a dificuldade em fazer atividades tem
relacdo com o tipo de contetido ou disciplina.

Nota-se a possibilidade de o colega ser o mediador entre o nivel de desenvolvimento
real (conhecimentos prévios) e o potencial para que se tenha um conhecimento pertinente da
aprendizagem do sujeito. Trata-se de desafiar as estruturas cognitivas com vistas a promogéo de
praticas interativas, considerando que “[...] o sujeito sempre busca relacionar a tarefa a ser
enfrentada com tarefas que realizou anteriormente; assim, ele verifica o que aprendeu com suas
experiéncias” (MEIRIEU, 2002, p. 159). Ao docente, torna-se pertinente apoiar-se “[...] no que
0 aluno j& sabe, e ndo aprisiona-lo em uma programacéo que ndo [dé] espaco a curiosidade e a
inventividade” (p. 153).

Essa perspectiva abre espaco para uma outra discussdo relacionada a aprendizagem em
diferentes disciplinas/areas. A Matematica aparece com uma frequéncia de respostas com maior
incidéncia. Para Ledozinho, essa disciplina é divertida: “[...] tipo, eu acho muito legal fazer, eu
sei que 4 + 4 é 8, também é conhecido como 4 x 2. [...] Eu acho que é a mais parecida com
joguinho de brincadeira [...]".

Para Sa (2014, p. 7), a escola deve ter “[...] espaco e tempo para falar, [...] experimentar

e [...] compreender. Uma escola [...] que ligue curiosidade, orgulho, ambicéo, sonho e paixao,
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historia e futuro”. Trata-se de um ambiente favoravel para estimular o interesse e a satisfagdo

pelos numeros e pelas continhas, conforme retratado a seguir:

Acho interessante os célculos. (GIRAFINHA)

Matematica! Porque eu gosto de resolver continhas. (COELHINHA).

Gosto da Matematica [...] porque é uma matéria [...] legal. Eu gosto porque é
legal fazer as contas. Gosto muito porque a familia do meu pai gosta de
Matematica, eu puxei ao meu pai. (ONCINHA).

Eu gosto mais de Matematica, porque eu gosto muito de nimeros, [...] tenho o
raciocinio rapido. (TIGRINHO).

Matematica, porque eu gosto muito de nimeros. (ZEBRINHA).

Eu gosto muito de Matemaética, porque a familia do meu pai gosta muito de
Matematica, eu puxei ao meu pai. (ONCINHA).

Parte-se do principio de que o curriculo na escola basica deve ser capaz de oportunizar o
desenvolvimento da reflexdo critica e do questionamento das formas dominantes (SILVA,
2006) que n&do reconhecem a diversidade. A aluna Gatinha afirma que “[gosta] de Portugués,
Matematica, de ler o Etico. [...] Eu gosto de estudar na minha escola [...] para cantar”. Nessa
direcdo, Sa (2014) defende que a escola nao seja capaz de reprimir ou até mesmo inibir o corpo
e a imaginacdo, haja vista isso representar formas de punir o pensamento. Entéo,
independentemente de ser Matematica, Lingua Portuguesa, Inglés, Histdria, entre outras, faz-se
necessario acolher todas as ciéncias como humanas pela complexidade que envolve o ser
humano??.

Torna-se, ainda, pertinente “[...] situar as informag6es e os dados em seu contexto para
que adquiram sentido. Para ter sentido, a palavra necessita do texto, que é o proprio contexto, e
0 texto necessita do contexto no qual se enuncia” (MORIN, 2000, p. 36). Esse sentido
estabelece inter-relacbes entre o que se sabe (conhecimentos prévios) e o que se deseja

aprender (o novo), conforme indica as seguintes falas:

Historia porque eu gosto de aprender coisas do passado [...] para saber [...] do
nosso passado e também para aprender mais. (URSINHA).

Ciéncias e Historia, porque eu gosto de estudar os animais, a agua e as plantas
[...], Brasil Independéncia, monumentos e rios. (CARNEIRINHO).

Inglés, porque a professora € muito legal. [...] eu gosto de aprender novas
linguas de novos paises. Quero conhecer! (MACAQUINHO).

21 0 ser humano nos ¢ revelado em sua complexidade: ser, a0 mesmo tempo, totalmente bioldgico e [...] cultural.
O cérebro, por meio do qual pensamos, a boca, pela qual falamos, a mao, com a qual escrevemos, sdo drgaos
totalmente bioldgicos e, a0 mesmo tempo, totalmente culturais. O que ha de mais biolégico — o sexo, o
nascimento, a morte — é, também, o que ha de mais impregnado de cultura. Nossas atividades biologicas mais
elementares — comer, beber, defecar — estao estreitamente ligadas a normas, proibi¢des, valores, simbolos, mitos,
ritos, ou seja, ao que ha de mais especificamente cultural; nossas atividades mais culturais — falar, cantar, dancar,
amar, meditar — pGem em movimento Nossos corpos, Nossos 0rgaos; portanto, o cérebro. (MORIN, 2003, p. 86).
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Dentro dessa conjuntura, cabe ao docente “[...] introduzir metodicamente sistemas de
mediagdo que permitam desbloquear as relagdes duais e introduzir um referente externo”
(MEIRIEU, 2002, p. 194). O autor ainda defende que ndo basta atribuir funcGes para os
discentes ou designa-los para as atividades. O relevante estd em devolver a liberdade para que
possam assumir riscos. Ja Charlot (2005) assegura que ndo se pode pensar a relacdo do
aprender dissociada do ambiente sociocultural do sujeito. Esse aspecto pode contribuir para a

superacéo de possiveis dificuldades relacionadas a determinadas areas, a saber:

Eu acho que Matematica. E que eu tenho muita dificuldade em conta do tipo, é
[...] 150 x 54. Essas contas de 2 algarismos [...]. (URSINHA).

Preciso de ajuda em Historia, porque eu acho mais dificil. (COELHINHA).

Eu preciso de um pouquinho de ajuda em Histdria, porque acho que tem mais
contetido, mais coisas antigas que eu ndo sei. Ai ainda vou descobrir.
(TIGRINHO).

Parte-se, entdo, do pressuposto de que “[o] desenvolvimento estd intimamente
relacionado ao contexto sociocultural em que a pessoa se insere e se processa de forma
[dialética] através de rupturas e desequilibrios provocadores de continuas reorganizagdes por
parte do individuo” (REGO, 2014, p. 58). Essas rupturas tém na mediacdo um caminho
possivel para tornar o ambiente escolar um espaco que desenvolva a confianga no educando
com vistas a promover situacdes-complexa que respeitem suas diferentes formas de aprender.
Ver Tabela 8.

Tabela 8 — Diferentes Formas de Aprendizagem
Estudantes | N.° | %

Aprendizagem
Relacionada as diferentes formas

Aprende vendo 03 | 20,00
Aprende ouvindo 04 | 26,67
Aprende fazendo 08 | 53,33

Fonte: Autoria prépria (2018)

Aprender significativamente envolve o processamento de um novo conteudo,
relacionando-o com conceitos relevantes, claros e disponiveis na estrutura cognitiva (ZD).
Esses conceitos sdo considerados pontos de ancoragem para a aprendizagem (BOCK et al,
1999). Esses pontos “[...] sdo formados com a incorporacao a estrutura cognitiva de elementos
(informacBes ou ideias) relevantes para a [construcdo] de novos conhecimentos e com a
organizacdo destes, de forma a, progressivamente, generalizarem-se, formando conceitos” (p.

154). Considerar as diferentes formas de aprendizagem dos discentes contribui para a
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mobilizacdo da ZDP. A incidéncia de que se aprende mais fazendo as atividades ocorreu em
mais da metade das respostas (53,33%), conforme destaques:

Aprendo mais a professora falando e eu escrevendo no papel o que ela falou
para [...] entender. [...] fazendo questBes problemas para [...] eu responder.
(URSINHA).

Eu acho que fazendo. [...] E o que vocé vai praticando, vai vendo como sio as
respostas e fica na sua mente. (TIGRINHO).

Eu aprendo o gque a professora explica e também vocé dando o méaximo de si.
[...]. Fazendo. (ZEBRINHA).

Vendo a professora [explicar] e fazendo os deveres para a gente [...] entender
melhor. (GIRAFINHA).

Vendo e fazendo. [...] Eu estou fazendo a gramatica ou o Etico [...] e eu ja leio
e aprendo. [Também aprendo] quando a professora explica melhor, [...] todos
o0s detalhes. (COELHINHA).

A estudante Coelhinha afirma que aprende vendo, fazendo e quando ouve a professora
detalhar os fatos; h4 quem também “[...] acompanhando as leituras, [...] vendo e ouvindo”
(LOBINHA) sinta-se mais a vontade; outro acredita ser melhor ouvindo, porque ja fez varias
perguntas para sua mée e agora ja sabe todas as respostas (LEAOZINHO). Esse cenario revela
que ndo h& um unico caminho para se apropriar dos conteldos e de informacdes. Cada
individuo, seja crianca ou adulto, tem sua prépria forma de apreender os sentidos e 0s
significados do mundo a sua volta. Assegurar a heterogeneidade é fundamental para se
aprender, haja vista que as criangas se relacionam com o mundo de diversas formas. Para
Charlot (2005, p. 75),

[cada] um de nés tem uma histéria que é, a0 mesmo tempo, uma historia
social e uma historia singular. Para entender o que esta acontecendo em uma
sala de aula ou o que esta acontecendo com um aluno, ndo podemos
negligenciar sua historia. O aluno é um sujeito que tem desejos, que interpreta
0 mundo e sua situa¢ao nesse mundo.

Assim, os atos de ensino e aprendizagem estdo imbricados com historias de vida, tanto
dos discentes como dos docentes, que vdo além de um encontro. Charlot (2013, p. 82) afirma
que ha “[...] um processo antropologico que embasa a especificidade da espécie humana [...]”.
Esse estudioso ainda defende que o educador deve buscar a compreensdo do contexto familiar,
pois o discente traz consigo sentidos, significacfes, habitus e heranca genética.

Essa premissa sustenta a necessidade de praticas pedagdgicas baseadas na abordagem
socio-interacionista associada a criagdo de situacGes de aprendizagem que levem o aluno ao
protagonismo; consideracdo de diversas formas de aprender em sala de aula; proposicdo de

atividades que desafiem a construcdo de novos conhecimentos a partir da mobilizacdo da ZDP;
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e promocao de avangos no desenvolvimento do educando com base naquilo que potencialmente
devera vir a saber (REGO, 2014).
Ver na Tabela 9 as praticas desenvolvidas pelas docentes deste investigacdo em que, de

acordo com o relato das criancas, ha demonstracédo de satisfacdo com o fazer das aulas.

Tabela 9 — Préticas Pedagogicas
Estudantes | N.° | %

Docéncia

Relacionada a satisfacdo com o fazer aula da professora

Duvidas de conteudo 02 | 6,20
Prazer no convivio e na aprendizagem 12 | 37,50

Relacionada as estratégias/metodologias

Atividades de grupo/leitura coletiva 03 | 9,37
Contacao de histdria/brincadeira e musica 05 | 15,63
Utilizag&@o de novidades nas aulas/nos projetos 10 | 31,30

Fonte: Autoria prépria (2018)

Considerando as subcategorias, as respostas apontam uma frequéncia de 43,7% na
satisfacdo com as aulas, especificamente na tiragem de dlvidas e no prazer em conviver

naquele espago. Ver relatos:

Gosto quando ela explica e mostra para gente. (GIRAFINHA).

[...] ela trouxe um jogo que a gente aprendeu a ser mais amigo. [...] Mas ela
ndo traz sempre, nem todo dia. De vez em quando ela traz. (LOBINHA).

Eu acho que ela explica, ndo faz igual como esta escrito no livro, ela explica
de uma forma mais clara para gente aprender. Eu gosto quando ela ndo Ié do
livro, [...] porque eu tenho um pouco mais de dificuldade olhando o livro. Eu
gosto que ela explique do jeito dela que eu aprendo mais. (URSINHA).

Além dessa satisfagdo com o fazer aulas?® das professoras, as criangas evidenciam
estratégias diferenciadas, como: a) atividades de grupo ou leitura coletiva (9,37%); b) contacéo
de historia/brincadeira e musica (15,63%); c) utilizacdo de novidades nas aulas/nos projetos
(31,3%). Esses resultados sustentam-se nas discussoes sobre a necessidade de se compreender
que ndo ha um unico modo de ensinar e de aprender e sim diversas formas que, por vezes,
perpassam o cotidiano dos educandos (CHARLOT, 2013).

22 O termo fazer aulas tem sido adotado por Anastasiou e Alves (2007, p. 14, grifos nossos) quando defende “[...] a
necessidade atual de se revisar o “assistir aulas’, pois a agdo de apreender ndo ¢ passiva. [...] O assistir ou dar aulas
precisa ser substituido pela acdo conjunta do fazer aulas. Nesse fazer aulas é que surgem as necessarias formas
de atuacdo do professor com o aluno sobre o objeto de estudo e a definicdo, escolha e efetivagdo de estratégias
diferenciadas [...]".
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Os relatos indicam a proeminéncia da interacdo entre colegas-colegas. Imbernon (2011,
p. 12) afirma haver um movimento para a valoriza¢ao “[...] da importancia do sujeito, de sua
participacdo e, portanto, também a relevancia que a bagagem sociocultural (por exemplo, a
comunicacdo, o trabalho em grupo, a tolerancia, a elaboracdo conjunta de projetos, a tomada
decisdo democratica etc.) assume na educacdo”. A estudante Coelhinha corrobora com essa
ideia: “[eu] gosto quando ela faz atividade em grupo, [porque] eu gosto de trabalhar com meus
amigos”.

A declaragdo de Ledozinho também vai nessa linha: “[eu] aprendo quando a gente
precisa de pessoas para ajudar, porque certas horas, né? [...] O que eu mais gosto é quando
conta uma historia, eu gosto de histérias! [...] Eu consigo entender bastante, porque nao é ruim
[...]”. A valorizacdo desse tipo de aprendizagem exige que o docente entenda ““[..] os sentidos
da instituicdo escolar [...]. E na escola e no didlogo com os outros professores que se aprende a
profissdo. O registo das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo
elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovagdo” (NOVOA, 2009, p. 12).

Para tanto, o movimento da sala de aula envolve formas diferentes de fazer aula,

conforme sinalizam as unidades de registro:

[...] um dia desse a gente estava estudando os animais: oviparos, viviparos,
mamiferos. E ela trouxe uns passarinhos, pombos e periquitos. Ai todo mundo
viu eles, tiramos fotos. (CARNEIRINHO).

Ela é muito legal e também [...] faz muitas brincadeiras para gente aprender e
a gente aprende mais rapido, assim, com essas brincadeiras” (TIGRINHO).
Gosto quando a professora traz algo diferente [...]. Foram os passaros que ela
trouxe [..]. Um homem trouxe os animais e nés tiramos fotos.
(MACAQUINHO).

As relagOes pedagogicas evocadas nas falas permitem pensar nos sentidos e significados
epistemoldgicos da didatica, considerando a relevancia em fazer os educadores compreenderem
que a escola é “[...] lugar de formac&o [...], espaco da analise partilhada das praticas, enquanto
rotina sistematica de acompanhamento, de superviséo e de reflexdo sobre o trabalho docente”
(NOVOA, 2009, p. 16).

Essa analise, baseada no olhar dos estudantes, permite afirmar que as aulas das turmas
do 3° ano do ensino fundamental séo desenvolvidas a partir de um processo interativo, sendo as
docentes e 0s proprios colegas protagonistas da mediacdo por meio da mobilizacdo dos
conhecimentos prévios (ZD) das criancas na perspectiva de atuacdo na ZDP e, assim, promover

aprendizagem significativa em uma escola inclusiva.
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Ficou evidente a relevancia do aprender com o outro, sendo que essa aprendizagem
ocorre de diversas formas (vendo, ouvindo e fazendo). Torna-se, assim, fundamental a
utilizacdo de estratégias ativas na sala de aula que requer uma base epistemoldgica fundada na
teoria sociointeracionista, com vistas a respeitar a cultura, a linguagem, a interacdo e,

principalmente, o humano diferente.

4.5 Pratica docente: pontos e contrapontos da incluséo na sala de aula

Esta subsecéo apresenta os resultados da AC a partir dos dados coletados na observacao
realizada por meio de um protocolo de registro cursivo (ver apéndice G). Essa técnica utiliza
“[...] os sentidos na obtencdo de determinados aspectos da realidade. N&o consiste apenas em
ver e ouvir, mas também em examinar fatos ou fenémenos que se deseja estudar” (MARCONI;
LAKATOS, 2006, p. 275).

Os registros da observacio sistematica?® ocorreram no l6cus da Escola Arca de Noé em
22 momentos, divididos entre as 02 turmas do 3° ano do ensino fundamental, no periodo de
02.09 a 31.10.2017, a partir de 04 eixos: dados de identificacdo, estrutura das salas de aulas,
categorias a priori, registros e sintese.

Acerca do espaco fisico, a escola apresenta facilidade de acesso com corredores amplos.
As instalacOes estdo de acordo com os padrdes exigidos pelo MEC e as salas de aula séo
amplas, limpas e climatizadas, permitindo a mobilidade entre criancas e professores durante a
execucdo dos trabalhos. Para possibilitar uma melhor interacdo durante o processo de ensino, as
carteiras sdo organizadas de diversas formas a depender da atividade. Esse mobiliario é
ergondmico e adequado a faixa etaria das criangas. A luminosidade das salas, além de
lampadas, conta com luz natural e o isolamento acustico impede que outros sons adentrem, o
que facilita a concentracdo dos estudantes. Além disso, as salas sdo equipadas com recursos
tecnoldgicos, como: sons, datashow e notebook.

Outro ponto a mencionar é que todo o prédio da Escola Arca de Noé atende a
normatizagéo de acessibilidade da Lei n.° 13,146, de 06 de julho de 2015, que institui, no seu

art. 3°, normas e critérios basicos a partir dos seguintes conceitos:

23 Para Marconi e Lakatos (2006, p. 275), esse tipo de observagdo “[...] recebe varias designagdes: estruturada,
planejada, controlada. [...] Porém as normas ndo devem ser rigidas ou padronizadas, pois situacfes, objetos e
objetivos podem ser diferentes”.



114

| - acessibilidade: possibilidade e condi¢do de alcance para utilizagdo, com
seguranca e autonomia, de espacos, mobilidrios, equipamentos urbanos,
edificacOes, transportes, informacao e comunicacgdo, inclusive seus sistemas e
tecnologias, bem como de outros servigos e instalagbes abertos ao publico, de
uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural,
por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida;

Il - desenho universal: concepgdo de produtos, ambientes, programas e
servigos a serem usados por todas as pessoas, sem necessidade de adaptagéo
ou de projeto especifico, incluindo os recursos de tecnologia assistiva;

Il - tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos,
dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servi¢os que
objetivem promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participagdo
da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social,

IV - barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que
limite ou impeca a participagéo social da pessoa, bem como o gozo, a fruigdo
e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de
expressdo, a comunicagdo, ao acesso a informacdo, a compreensdo, a
circulagdo com seguranga, entre outros, [...]. (BRASIL, 2015, ndo paginado,
grifos nossos).

Nessa direcdo, tem-se também a politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacédo Inclusiva de 2008, que institucionalizou o AEE como um servico da educacédo
especial ofertado pelas SRM. A Escola Arca de Noé tem uma sala de intervencdo que atende
os alunos com deficiéncia por meio de estratégias de aprendizagem diferenciadas, considerando
0s estagios cognitivos, os recursos especificos e as atividades curriculares.

O AEE ¢ realizado por uma pedagoga especializada em educacdo inclusiva e ofertado
de forma individualizada ou em grupo, uma vez por semana, com duracdo de uma ou duas
horas, em contraturno. A professora dessa sala atua de forma colaborativa com as regentes da
sala regular com vistas ao desenvolvimento cognitivo, emocional e social das criangas com
deficiéncia.

No tocante as tecnologias assistivas, a escola disponibiliza um conjunto de hardwares e
softwares adaptados para tornar o computador acessivel a pessoas com deficiéncias. O Comité
de Ajudas Técnicas e Tecnologia da Subsecretaria Nacional de Promocdo dos Direitos da

Pessoa com Deficiéncia, conceitua esse tipo de tecnologia como

[...] uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba
produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participag&o,
de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando
sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social. (BRASIL,
2009, p. 9).
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Assim sendo, as tecnologias assistivas representam um recurso que possibilita a
execucdo de uma atividade por uma pessoa com deficiéncia. Ou seja, “[...] vai além de
simplesmente auxiliar o aluno a ‘fazer’ tarefas pretendidas. Nela, encontramos meios de o
aluno ser e atuar de forma construtiva no seu processo de desenvolvimento” (BERSCH, 2006,
p. 92). Na educacéo inclusiva, as tecnologias assistivas favorecem a autonomia do educando
com deficiéncia e colaboram com o desenvolvimento de atividades pedagdgicas vinculadas aos
objetivos educacionais comum para oportunizar aprendizagem.

Ainda nesta subsecdo, as categorias a priori explicitadas no protocolo envolviam
observar a préatica docente, o processo de inclusdo na sala de aula, a diferenca e a aprendizagem
por meio da mobiliza¢do da zona de desenvolvimento das criangas.

Os registros do periodo da observacéo sinalizam que “[o] trabalho do professor consiste
na construcao de préaticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem. Ninguém pensa
no vazio. E a partir do conhecimento, da sua [...] compreens&o, que se constrdi a educagio de
uma pessoa” (NOVOA, 2011, p. 48).

Dentro dessa direcdo, observou-se o uso diferenciado das estratégias de aprendizagem
como dispositivo no processo de mediacdo, aspecto este que envolve a linguagem, a utilizacdo
de recursos e a escuta dos alunos. Moretto (2010) defende que a linguagem exerce papéis
relevantes para a pratica docente, haja vista que “[na] interagdo professor-aluno, esses dois
contextos serdo ligados pela linguagem, isto é, pelo conjunto de simbolos (escritos, visuais ou

sonoros) que terdo [...] significados”. Ver Figura 7.
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Figura 7 — Categoria Pratica Docente
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As estratégias utilizadas pelas docentes envolvem diversidade ao longo do periodo
observado, com destaque para aulas expositivas (dialogada e de campo), brainstorming
(tempestade de ideias), contacdo de historia, ensino com pesquisa, praticas de leitura, producao
de cartazes, musicalizagdo, experiéncias, situacdo-problema e trabalho em equipe.

Essa diversidade de estratégias ativas pode indicar que, nas turmas do 3° do ensino
fundamental, o “[...] ensino se desenvolve num contexto de mdaltiplas interacdes que
representam condicionantes diversos para a atuagdo do professor” (TARDIF, 2011, p. 49),
baseando-se no principio de uma formacdo que compreende os sentidos da escola e a
singularidades dos estudantes. “O registo das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio
da avaliagéo sdo elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovagdo. Sao estas rotinas que
fazem avancar a profissio” (NOVOA, 2011, p. 49).
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Nessa abordagem, vale conceituar a profissionalidade?* como “[...] a firmagéo do que é
especifico na accdo docente, isto é, 0 conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1999, p.
65). Entdo, a pratica pedagogica e suas possibilidades de ressignificacdo contemplam contextos
diferentes, como o pedagdgico, o profissional e o sociocultural.

O contexto pedagdgico € formado pelas praticas do cotidiano da sala de aula (entendida
pelo que se chama vulgarmente de “pratica”); o contexto profissional representa um modelo de
comportamento relativo a profissdo (ideologias, conhecimentos, crencas, rotinas etc.); o
contexto sociocultural tem relacdo com os valores e os conteldos considerados relevantes
(SACRISTAN, 1999). Nessa perspectiva, 0 ensino é uma pratica social e a intervencao
pedagdgica sofre influéncia do pensamento do préprio docente nas dimensdes pessoais e
culturais, bem como do grupo em que estd inserido. Sem descartar as possibilidade de
autonomia no fazer das aulas.

Para a Professora 2, a autonomia para se escolher estratégias de ensino, recursos e
dispositivos de avaliacdo € preservada. Em especial, a docente destaca o uso de recursos
diferenciados, como “[...] cartazes, retroprojetores, musicas, dependendo muito do contetdo a
ser trabalhado”. E quando indagada sobre a utilizagdo de situagdes-problema ela responde:
“[sempre] é bom desafiar o aluno a encontrar a solugdo para algo”.

Para N6voa (2011, p. 74), “[a] organizacdo das situacdes de aprendizagem, a progressao
dos alunos ou a concep¢do de dispositivos de diferenciacdo pedagogica sdo tarefas [...]
complexas” em que uma das docentes, participante desta pesquisa, sob o olhar de uma crianca,
aplica “[quando] esta explicando Matematica, porque [...] explica bem direito. Matematica e
Portugués séo as matérias que ela mais explica e Histéria ela gosta de falar muito. [...] Teve um
dia que ela trouxe uns sapinhos [...]” (ZEBRINHA). O uso de brincadeiras e o desenvolvimento

de projetos também aparecem nos registros:

[um] dia ela trouxe um dado [e] fez uma brincadeira da amizade. Ela até
trouxe o passarinho dela [...], porque a gente estava aprendendo agora sobre o
projeto [...] dos animais carnivoros, herbivoros, viviparos. Ah, eu gosto na
leitura que algumas vezes ela pede para eu continuar, depois outra... legal!
(ONCINHA).

24 «A profissionalidade é caracterizada pelo pensamento pragmatico que relaciona ideias, intengdes, acgdes € a
avaliacao das condigdes de aplicagdo; desenvolve-se no ambito de situagdes particulares e a sua fungdo é a de
aplicar principios gerais a situagdes “particulares relacionadas com a atividade”. (SACRISTAN, 1999, p. 83).
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As estratégias tém o objetivo de atingir objetivos de aprendizagem da aula, devendo o
professor ter clareza sobre o que pretende alcangar. “Por isso, 0s objetivos [...] devem estar claros
para 0s sujeitos envolvidos — professores e alunos —, [...] e norteardo a reflexdo dos caminhos
percorridos nas efetivacdes das acdes [...]” (ANASTASIOU; ALVES, 2007, p. 70).

Os docentes devem mediar os processos pedagdgicos, superando a reproducgdo da propria
pratica. Cabe ampliar a profissionalidade por meio da investigacdo do trabalho docente via um
curriculo para além da dimens@es didaticas. Sacristan (1999, p. 89) afirma que ha obstaculos a
reflexdo na pratica educativa. Isso emerge quando em alguns momentos da observacdo, a
professora de uma das turmas apoia-se em praticas behavioristas?®. Em algumas aulas ha sorteios
de brindes e pirulitos para quem participar das atividades propostas.

Essa condicdo de premiagdo traz um condicionamento por meio do reforco positivo
entendido, aqui, como “[...] toda consequéncia que, seguindo uma resposta, altera a probabilidade
futura de ocorréncia dessa resposta. [...] O reforco positivo é todo evento que aumenta a
probabilidade futura da resposta que o produz” (BOCK et al, 1999, p. 63). Questiona-se, ent&o:
como uma pratica de premiacdo tem relagdo com a teoria sociointeracionista que € base
epistemoldgica do PPP da Escola Arca de Noé?

A resposta exige a retomada da frase de Sacristan (1999) quando assegura que ha
obstaculos a reflexdo na prética educativa. Ou seja, a docente ndo supera os obstaculos que podem
leva-la a um processo de reflexdo-acao-reflexdo da sua prética de forma a estabelecer uma relacdo
entre o distanciamento do behaviorismo — que representa um condicionamento por meio do
reforcamento que aumenta a frequéncia ao alcancar o efeito desejado (resposta e estimulo) — e da
teoria cognitivista — que se sustenta na promog¢do de uma aprendizagem significativa, subsidiada
pelos pontos de ancoragem.

Essa contradigdo epistemoldgica ressalta a necessidade de se pensar sobre a natureza do
trabalho do professor no campo do ensino, haja vista que esse Ultimo “[...] tem uma natureza
especial, na medida em que ¢ dificil detectar regularidades que possam ser objeto de um certo
controle e investigacdo”. A expressdo ¢ “dificil detectar regularidades” permite enfatizar a
importancia da sala de aula ser um espaco de representagdes diferenciadas, exigindo uma boa

escuta e uma reflexdo acerca da propria préatica. Ver Figura 8.

25 “0 termo Behaviorismo foi inaugurado pelo americano John B. Watson, em artigo publicado em 1913, que
apresentava o titulo “Psicologia: como os behavioristas a veem”. O termo inglés behavior significa
“comportamento”; por isso, para denominar essa tendéncia tedrica, usamos Behaviorismo — e, também,
Comportamentalismo, Teoria Comportamental, Analise Experimental do Comportamento, Anélise do
Comportamento” (BOCK et al, 1999, p. 57).
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Figura 8 — Categoria Inclusdo na Sala de Aula
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A inclusdo na sala de aula vai além de estar ou relacionar-se com as pessoas. Incluir tem

relacdo com a organizagéo social das atividades, considerando que

[0] ser humano nasce inacabado e a educacdo é o processo pelo qual ele se
humaniza, se socializa, se singulariza. Esse processo so funciona quando se
articulam um movimento do préprio sujeito que se educa e um contetdo
(enunciado, gesto, sentimento...) proposto pelo mundo e podendo nutrir esse
movimento. Nao ha educacéo se o educando ndo mobiliza a si mesmo, ndo faz
uso de si mesmo como um recurso [...]. (CHARLOT, 2013, p. 103).

No l6cus investigado, notou-se que, na dimensdo do saber, as docentes investem na
mobilizagdo dos conhecimentos prévios (ZD) dos alunos, disponibilizando atividades paralelas e

exigindo acdo operatoria diferenciada. Evidenciou-se uma preocupacdo com a convivéncia social
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entre as criangas em uma sala de aula regular, fazendo emergir dificuldades e potencialidades das
mais diversas.

Na dimensdo do saber fazer tem-se um AEE que favorece o desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas deficientes (nessas turmas formam um total de trés) por meio de
estratégias, interacdo entre colegas e colegas, professoras e colegas, fazendo com que se tenha
uma participagéo ativa das criangas (com e se deficiéncia), inclusive por meio da expresséo oral e
da corporeidade. Notou-se, ainda, que as criancas com deficiéncia fazem atividades e provas
adaptadas.

Por outro lado, ndo se percebeu interacdo entre professora titular, assistente e estagiaria. A
primeira organizava as atividades pedagdgicas com a turma, a segunda interagia com os alunos
inclusos e a terceira corrigia os cadernos. Destaca-se, aqui, a ideia de que os docentes devem
interagir uns com 0s outros, haja vista os saberes praticos advindos da experiéncia (TARDIF,
2011) serem (re)construidos desse processo. Neste estudo, a interacdo € maior entre 0s proprios
estudantes.

As subcategorias acolhimento, atencdo, autonomia, respeito as diferencas, envolvimento e
valorizag@o do “eu” e do “outro” emergiram na dimensdo saber ser. Os momentos de observagao

revelaram a presenca da interacéo, a saber:

Eu prefiro estudar com os colegas na sala de aula. (CARNEIRINHO).

Com os colegas [...] eu consigo lembrar, porque eles podem me ajudar em
algumas coisas e 0 que eles estiverem com dificuldade eu posso ajudar.
(GIRAFINHA).

Esses relatos corroboram para a inclusdo no espaco da sala de aula regular, tendo no
outro a preservacdo do direito de aprender. Ficou evidente que aprender com o colega é uma
maneira de ajudar, de interagir. Essa realidade sinaliza a possibilidade da inclusdo em qualquer
etapa da educacéo basica.

Cury (2005) salienta a importancia da presenca de profissionais especializados que
ajudem na inclusdo de criancas com deficiéncia em ambientes comuns. No entanto, nesta
pesquisa que envolve a aprendizagem de criancas com e sem deficiéncia, a presenca dos
colegas se da com mais énfase. Realidade esta que transforma a escola é “[...] um lugar de
aprendizagem. A escola ndo é apenas um espaco de desenvolvimento pessoal; € o espaco onde
se constroi o dialogo social. Aprender a viver com, a conviver [...]” (NOVOA, 2011, p. 42) com

as diferencas. Ver a Figura 9.



Figura 9 — Categoria Diferenca
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Nesse eixo, a categoria diferenca®® sustenta-se na singularidade dos ritmos de

aprendizagem, na arquitetura da sala de aula, no uso da mdusica, nos combinados de

% Neste estudo, parte-se da ideias de que “[...] diversidade e diferenga ndo sdo coisas iguais, nem mesmo
préximas, apesar de que temos usado as palavras de maneira indiferenciada. Existem, portanto, diferentes nogdes e

concepgoes de diversidade e diferenga” (ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011, p. 86).
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convivéncia, no respeito a diversidade, nas atividades adaptadas e no apoio disponibilizado no
processo de avaliagdo.
Para Cury (2005, p. 49),

[a] adequacdo do ambiente escolar as condi¢bes do educando, o zelo pela sua
aprendizagem, o0 estabelecimento de estratégias de recuperacdo para
estudantes que apresentem dificuldades e a formacdo continuada dos docentes
sdo regras comuns e recorrentes ao longo do texto da LDB. Logo, atendimento
especializado em salas préprias é transitério e muito relevante em matéria de
apoio e reforco pedagdgico. (CURY, 2005, p. 49)

Notou-se que, tanto para a docente titular quanto a assistente?’, ha uma inclinagéo para
se respeitar o ritmo de aprendizagem dos alunos na medida em que essas profissionais
mobilizam e acolhem as diferencas. Entende-se, assim, que a aprendizagem nao representa um

processo linear. Pelo contrario,

[promover] a aprendizagem é compreender a importancia da relagéo ao saber,
é instaurar formas novas de pensar e de trabalhar na escola, é construir um
conhecimento que se inscreve numa trajectoria pessoal. Falar de um olhar
complexo e transdisciplinar ndo é recusar o papel das disciplinas
tradicionais, mas é dizer que o conhecimento escolar tem de estar mais
proximo do conhecimento cientifico [...]. (NOVOA, 2009, p. 37, grifos
Nossos).

Essa complexidade que envolve a condicdo humana precisa estar presente no ambiente
da sala de aula como uma possibilidade de se respeitar as diferencas e se reconher as
identidades e as culturas dos discentes, seja com deficiéncia ou sem. Para Cury (2005), a
educacdo escolar € um aspecto fundamental a cidadania. A vida de cada estudante é Unica e a
diversidade requer singularidade, porém, enquanto seres humanos comuns, essa mesma
diversidade nos aproxima da compreensdo do humano, do ser inacabado e diferente.

Entdo, a inclusdo de criancas deficientes na sua sala de aula

[...] consiste em um trabalho amplo entre familia/instituicGes/sociedade. Os
professores ndo foram preparados para essa realidade, nem mesmo a prépria
escola, pois ndo se trata apenas da sala de aula deste aluno, mas a aceitagéo e
respeito por parte de todos os participes da educacdo. A propria familia
necessita de apoio e acompanhamento profissional, pois muitas vezes vem
dela o sentimento de rejeicdo e discriminacdo que perfazem o intimo daquela
crianca. (PROFESSORA 1).

27 Esta assumiu a sala de aula nos momentos em que a professora titular faltou.
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Nas salas de aula observadas, a mdsica e os combinados foram ferramentas utilizadas na
pratica docente para valorar a tolerdncia e a convivéncia pacifica entre os culturalmente
diferentes. Por outro lado, ha queixas sobre a conversa na sala de aula. “O barulho me
incomoda, porque eu quero ficar tranquilo e ndo ficar ouvindo muito barulho, sem motivos.
Porque [...] se for conversar, conversa no recreio. Uma hora que tiver mais livre [...]”
(LEAOZINHO).

Observou-se que as docentes tentam estabelecer um contrato didatico?®, a principio com
0 objetivo de trabalhar a diversidade. Mas o0s registros sinalizam que esses combinados tém
mais um carater de manter a disciplina nas aulas. Faltam a¢Ges que permitam discutir sobre as
expectativas das professoras e das criancas a partir da relacdo constituida com o saber. N6voa

(2011, p. 42) assegura que

[compreender] e trabalhar a diversidade, conduzindo os alunos pelos caminhos
da aprendizagem, e incluindo-os socialmente através do didlogo, constituem o
desafio maior da pedagogia contemporanea. N&o se trata, apenas, o que ja ndo
seria pouco, de acolher e integrar estas criancas e estes jovens; trata-se de
conseguir que eles [alcancem] os instrumentos do pensamento e da cultura, o
gue implica uma actividade metddica, rigorosa, sistematica. Sem isso, a escola
torna-se dispensavel.

Essa posicéo sinaliza o desafio de a escola fortalecer seus vinculos com as criangas de
maneira diferenciada, seja pela adaptacdo de material didatico ou pelo uso de recursos variados
ou, ainda, de praticas pedagdgicas pautadas em experiéncias laboratoriais e visitas in loco.

Além dessas condicdes de aprendizagem, na recolha dos dados da observacao,
percebeu-se que os alunos com deficiéncia recebem apoio cognitivo e emocional diferenciado
no momento da prova. Esse processo ocorre por meio de leitura individualizada e explicacdo
da professora assistente. Ndo se notou atendimento diferenciado para as criangas sem
deficiéncia.

Essas subcategorias retratam as mais diversas ferramentas para que as transformacoes
na escola ocorram e até mesmo para se reinventar esse espago, com vistas a desconstrucdo dos

pilares tradicionais que a cercam. A énfase precisa ser na aprendizagem. Ver Figura 10.

28 <[ ..] conjunto de comportamentos do professor que sdo esperados pelo aluno e o conjunto dos comportamentos
do aluno que sdo esperados pelo professor. Esse contrato € o conjunto de regras que determinam explicitamente
em uma pequena parte, mas sobretudo implicitamente em grande parte, o que cada elemento da relagdo didatica
devera fazer e que sera, de uma maneira ou de outra, valido para o outro elemento. Ou seja, é o conjunto de
relacOes estabelecidas entre o professor, os alunos e o conhecimento. S&o as expectativas do professor em relagéo
aos alunos e destes em relagdo ao professor, incluindo-se, nessa relagéo, o saber e as formas como esse saber é
tratado por ambas as partes”. (BROUSSEAU, 1982 apud PESSOA, 2004, p. 1).
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Figura 10 — Categoria Aprendizagem e Zona de Desenvolvimento
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Fonte: Autoria propria (2018)

Nessa categoria, investigou-se acerca da aprendizagem por meio da mobiliza¢do da ZD
dos estudantes. Evidenciou-se uma preocupacdo com o desenvolvimento das habilidades
cognitivas e socioemocionais, a linguagem verbal e ndo verbal, a mediagdo como condigao para
(re)criacdo e construcéo e a exploracdo de contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais.

Este estudo parte da ideia de que cognigdo ¢ o “[...] processo através do qual o mundo
de significados tem origem. A medida que o ser se situa no mundo, estabelece relacdes de
significacdo, isto &, atribui significados a realidade em que se encontra” (MASINI; MOREIRA,
2006, p. 3). Tem-se a certeza de que esses significados ndo sdo estatisticos. Pelo contrario,
representam o ponto de partida para novas aprendizagens, dando origem a estrutura cognitiva
que é a base para a ancoragem social dos contetdos.

Nessa perspectiva, ensinar indica a mobilizacdo das atividades das criangas para a
construcdo de saberes, inclusive, considerando a relevancia das habilidades socioemocionais
que se da por meio da comunicagdo, da autonomia, do autocontrole e da criatividade (OCDE,
2002).

A linguagem tem origem social e ¢ produzida historicamente, dando “[...] forma a uma

das aptiddes humanas: a capacidade de representar a realidade. Juntamente com a atividade, o
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homem desenvolve o pensamento. Através da linguagem, o pensamento objetiva-se, permitindo
a comunicacado das significagdes e o seu desenvolvimento” (BOCK et al, 1999, p. 119).

Cabe ao professor contextualizar a linguagem para mediar a aprendizagem significativa
das criancas. Notou-se uma preocupa¢do com a clareza e a contextualizacdo das docentes em
sala de aula no momento do fazer aula. Para Charlot (2013, p. 82), “[o] ato de ensino e
aprendizagem ndo é unicamente um encontro entre dois individuos, professor e aluno; é, mais
profundamente, um processo antropologico que embasa a especificidade da espécie humana”.

Com relacdo a exploracdo essencial da acdo do aprendente pelas operacdes de
pensamento, tem-se o desafio da logica do conteldo cognitivo, procedimental e atitudinal.
Defende-se que que h& uma relacdo entre o processo de apreensdo e o tipo de conteudo
trabalhado, a saber: a) conteddos factuais: conhecimentos de fatos, situacBes, fenémenos
concretos, singulares — aprendizagem € reproducdo literal; b) contelidos procedimentais:
conjunto de agBes ordenadas e com um fim, incluindo regras, técnicas, métodos, destrezas e
habilidades, estratégias e procedimentos verificados pela realizacdo de acGes; c) conteldos
atitudinais: podem ser agrupados em valores, normas, atitudes verificados por sua
interiorizacdo e aceitacdo. Implica conhecimento, avaliacdo, analise e elaboracdo; d)
aprendizagem de conceitos (conjunto de fatos, objetos ou simbolos) e principios (leis e regras
que se reproduzem num fato, objeto ou situacdo): possibilita elaboracéo e construcdo pessoal,
nas interpretacGes e transferéncias para novas situacdes (ANASTASIOU; ALVES, 2007).

Nesse cenario, a apropriacdo do conhecimento pela mediacdo envolve a necessidade do
professor considerar a diversidade compreendida como “[...] construcdo historica, social,
cultural e politica das diferencas” (GOMES, 2012, p. 687), sendo fundamental assegurar que a
complexidade do ensino envolva uma formagdo humana e a dimenséo fundante da cidadania.

As contradi¢fes e reflexdes encontradas na andlise desta subsecdo refletem os mais
diversos elementos que constituem a pratica docente, sendo pertinente reforgar que uma escola

inclusiva convive com as diferencas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo discutiu acerca das inter-relacbes entre educacdo inclusiva e
aprendizagem no ensino béasico. A primeira entendida como uma possibilidade de escola
democratica em que as criangas interagem entre si e respeitam as diferencas. A segunda
envolve as mudangas no terreno cognitivo por meio do desenvolvimento cognitivo e social.

Os incrementos da educacdo escolar inclusiva norteiam os diversos debates sobre as
mais diferentes concepcbes dessa terminologia. Partiu-se da problematizacdo entre o anseio de
uma agao conjunta e o processo de desenvolvimento humano ancorado na origem social. Essa
configuragdo envolve questdes ligadas ao convivio com a coletividade no processo de interagdo
entre estudantes com e sem deficiéncia.

Esperando encontrar respostas as questdes norteadoras formuladas nesta pesquisa,
buscou-se tecer consideragdes a luz dos resultados sobre o processo de aprendizagem dos
estudantes (com e sem deficiéncia) do 3° ano do ensino fundamental em uma escola bésica, da
rede privada, na cidade de Aracaju/Sergipe, bem como a identificacdo das praticas pedagdgicas
utilizadas pelas docentes na sala de aula.

Ao longo do tempo, a histéria da educacdo inclusiva sofreu transformagfes sociais e
avancos na legislacdo instituido o direito dos deficientes a educacdo na rede regular de ensino.
As politicas publicas sinalizam a necessidade de se estabelecer mecanismos de participacao e
de descentralizacdo para o planejamento, a revisdo e a avaliacdo das acBes na escola para
incluir os estudantes, independentemente do tipo de deficiéncia apresentada.

Destaca-se, aqui, o diferencial desta pesquisa a partir da premissa de se investigar 0s
processos de aprendizagem em salas de aula inclusas, tendo como sujeitos estudantes com e
sem deficiéncia inseridos em um universo social que rejeita o diferente. Essa condic¢do torna
esta investigacdo singular na area de educacéo inclusiva.

As categorias e subcategorias da analise de conteddo foram abrangentes, tanto
conceitualmente quanto na traducao das préaticas pedagdgicas, indicando um possivel avanco do
PPP da Escola Arca de Noé. As contradi¢es constatadas entre teoria e pratica representam
desafios continuos e apontam para a consolidagdo de uma proposta pedagdgica interacionista
que visa formar para a cidadania e através dela contribuir para a humanizacao da sociedade.

Os dados aqui apresentados consentem afirmar que o trabalho voltado a educacao
especial e inclusiva no Brasil € um desafio. Apesar disso, o laboratorio desta pesquisa permite
reconhecer os esforcos das institui¢cdes de ensino de cunho particular, nesse caso a Escola Arca

de Noé, para abrir caminhos para futuros aprofundamentos e continuidade desta investigacao,
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uma vez que o fato de ter desenvolvido um estudo de caso sobre a educacdo inclusiva néo
esgota a discussao.

As andlises foram orientadas por entrevistas semiestruturadas e observagdes de campo.
Sob essa perspectiva algumas questdes foram levantadas, dentre elas, a busca por entender
como se processa a aprendizagem voltada & &rea inclusiva. Percebeu-se uma tentativa de
construcdo dialética da aprendizagem humana em turmas inclusivas e que o outro, embora
reconhecidamente tenha um papel determinante e mediador, tanto na condicdo de colegas
quanto dos professores, assistentes e toda a equipe pedagdgica da escola, ainda tem dificuldade
de socializagdo, registrando-se uma preocupag¢do com os alunos deficientes, em detrimento de
outros que, igualmente, carecem de atencdo especial, com suas diferengas individuais,
independentemente de laudos médicos.

Compreende-se a partir deste estudo que, apesar da escola pesquisada apresentar
recursos metodoldgicos para o ensino inclusivo, os problemas de atendimento educacional
especializado ainda existem. Os principais entraves estdo voltados ao conjunto de
interpretacdes tedricas que acabam por engendrar acdes dindmicas de tratamento as pessoas
com deficiéncia. Ao mesmo tempo, o desafio de atender essa demanda acaba por incentivar o
profissional da &rea a uma constante formacdo, o que contribui para novos laboratorios
didaticos dentro da escola.

Trata-se, entdo, de uma formacdo continuada que se constitui em um campo especifico
de profissionalizacdo a partir de uma pratica social. Nessa condicdo, a docéncia deve ser
configurada para além da racionalidade técnica, sendo a sala de aula um espaco inclusivo em
que a préaxis ocorre. Formar profissionais para ser professor é um processo educacional que
exige a participacdo interativa dos atores da escola e da sociedade.

Nessa direcdo, os profissionais séo pesquisadores do cotidiano e a linguagem aparece
como um elemento fundamental no processo. O olhar do docente-mediador aproxima-se do
clinico na medida em que cada estudante possui além de sua especialidade, caracteristicas
proprias de ressignificagéo.

Os relatos dos docentes permitem afirmar que, no ambiente da escola, existe uma
reciprocidade no tratamento da linguagem didatica utilizada, considerando um avanco
metodoldgico do ponto de vista da educacdo especial e inclusiva. Verificou-se, ainda, que 0s
discentes respondem positivamente aos procedimentos didaticos aplicados pelos professores-
mediadores nas aulas. H& por parte da instituicdo o interesse no investimento para com essa

modalidade educativa, uma vez que a gestdo estimula ao aperfeicoamento dos profissionais e
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procura equipar-se de recursos que favorecam ao desenvolvimento do aprendizado para as
criancas deficientes.

Contudo, as interacdes entre aluno-aluno, professor-aluno-conhecimento e a exploragéo
da zona de desenvolvimento proximal em sala devem ser intensificadas, contemplando todos os
alunos e ndo sé aqueles com deficiéncias, até porque isso 0s isola do conjunto da turma. A
ludicidade e a socializacdo (cooperativo, em pequenos grupos heterogéneos) revelaram-se
trabalhadas, recaindo a énfase nos aspectos cognitivo e socioemocional.

Assim, ndo obstante, as limitacGes de um estudo de caso em termos de tempo, pode-se
ratificar a hip6tese desta pesquisa em que a apropriacdo do conhecimento (aprendizagem), dos
estudantes investigados, ocorreu por meio de um processo dialético fundado em uma pratica
pedagdgica mobilizadora da zona de desenvolvimento proximal, independentemente da
compleicdo fisica ou intelectual dos estudantes. A investigacdo ofereceu subsidio para
compreender que a aprendizagem das criancas sdo potencializadas a partir de mediagdes
pedagogicas interativas. Também cabe ressaltar a relevancia da interacdo entre colegas e
colegas, professores e colegas, superando a crenca de uma cultura escolar que valoriza as

atividades individuais.
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APENDICE A - DECLARACAO DA INSTITUICAO

Ao Comité de Etica em Pesquisa

Universidade Tiradentes

Declaramos, a fim de viabilizar a execucdo do projeto de pesquisa intitulado INCLUSAO E
APRENDIZAGEM NA EDUCACAO BASICA: um estudo de caso, sob a responsabilidade
do(s) pesquisador(es) CARLA EUGENIA NUNES BRITO e ADA AUGUSTA CELESTINO
BEZERRA, que a UNIVERSIDADE TIRADENTES, assume a responsabilidade de fazer
cumprir os Termos da Resolugdo n.° 466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional
de Salde, do Ministério da Saude e demais resolucBes complementares (240/97, 251/97,
292/99, 303/2000, 304/2000, 340/2004, 346/2005 e 347/2005), além de zelar para que o
pesquisador cumpra os objetivos do projeto, por meio de acompanhamento do curso de origem
do(s) pesquisador(es) e relatério semestral enviado ao CEP/Unit.

De acordo e ciente,

Aracaju, __ de de 2017.

(Assinatura do responsavel da Institui¢do)

Nome completo:
CPF:
Cargo:
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDOZ

Eu, . abaixo

assinado, responsavel pelo menor , autorizo a

Universidade Tiradentes por intermédio da mestranda em Educacio CARLA EUGENIA
NUNES BRITO, devidamente assistida pela sua orientadora ADA AUGUSTA CELESTINO

BEZERRA, a desenvolver a pesquisa abaixo descrita:

1. Titulo da pesquisa
INCLUSAO E APRENDIZAGEM NA EDUCACAO BASICA: um estudo de caso

2. Objetivos

Geral:

Analisar as interacdes professor—aluno— conhecimento e as préaticas pedagogicas nas salas de
aulas inclusivas do 3° ano do ensino fundamental em uma escola basica, da rede privada, na
cidade de Aracaju/Sergipe

Especificos:

Descrever as interacdes professor—aluno—conhecimento e as préaticas pedagdgicas no 3° ano.
Identificar as implicacBes das estratégias de ensino aplicadas na perspectiva de inclusdo de
alunos.

Relacionar o processo de aprendizagem com a socializa¢do dos alunos.

Identificar as dificuldades de inclusdo e as formas de enfrentamento.

3. Justificativa

Justifica-se a pertinéncia social desta investigacdo cuja ideia raiz é a proposta de uma educacao
voltada para a construcdo de uma escola humanizada, que respeita a especificidade de cada
crianga com suas potencialidades. E motivador pensar o processo de aprendizagem escolar a
partir de uma educacdo que respeite as diferencas dos estudantes, sejam deficientes ou néo.
Uma educacdo diferenciada capaz de compreender o aluno a partir de seus contextos historico-
culturais, dentro de uma complexidade de relagbes simultdneas que complementam e
concorrem para instancias co-geradoras do conhecimento.

4. Descricdo de Procedimentos

Esta pesquisa configura-se como qualitativa, a luz do estudo do caso do 3° ano do ensino
fundamental de uma escola, aqui, designada Arca de Noé. No tocante aos instrumentos de
coleta, utilizar-se-a4 a observacao sistematica e cursiva, com registro em um protocolo, bem
como entrevistas, gravadas, com roteiros semiestruturados.

2 0 modelo do TCLE é de reponsabilidade do pesquisador e seu conteido deve responder a dois critérios
fundamentais: assegurar ao pesquisador a autonomia para publicacdo dos resultados alcancados pela pesquisa e
aos sujeitos que serdo submetidos a pesquisa o direito de se manifestar e apoiar ou ndo o que estiver sendo
apresentado na proposta.
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5. Desconfortos e Riscos Esperados

Por se tratar de uma pesquisa assumida por um Grupo de Pesquisa experiente, vinculado ao
CNPq (GPGFOP/PPED/Unit/CNPq), que ja acumula experiéncia superior hd dez anos, e ao
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Unit pela maturidade da pesquisadora, é remota a
possibilidade de suspensdo da investigacdo, salvo se venham a ocorrer problemas éticos em
detrimento da integridade dos sujeitos da pesquisa ou decisfes institucionais nesse sentido.
Assim, 0s riscos minimos que possam ocorrer em decorréncia da pesquisa sera de inteira
responsabilidade da pesquisadora.

6. Beneficios Esperados

A pesquisa contribuira para que possamos compreender como se d& o processo de apropriacdo
de conhecimento de criangas com deficiéncias e criangas tipicas. Dessa forma, espera-se
contribuir para aperfeicoamento das praticas pedagogicas inclusivas.

7. Informacoes

Os participantes tém a garantia de receber respostas e esclarecimentos de qualquer duvida
quanto aos assuntos relacionados a pesquisa e 0s pesquisadores citados assumem o
compromisso de proporcionar informagdes atualizadas, obtidas durante a realizagdo do estudo.

8. Retirada do Consentimento
O voluntario tem a liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento e deixar de
participar do estudo, ndo acarretando nenhum dano ao voluntario ou a escola.

9. Aspecto Legal

Elaborado de acordo com as diretrizes e normas regulamentadas de pesquisa envolvendo seres
humanos. Atende & Resolucdo CNS n.° 466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional
de Saude do Ministério de Saude - Brasilia — DF.

10. Confiabilidade

Os voluntérios terdo direito a privacidade. A identidade (nomes e sobrenomes) do participante
ndo serd divulgada, porém os voluntarios assinardo o termo de consentimento para que 0S
resultados obtidos possam ser apresentados em congressos e publicacoes.

11. Quanto a indenizacao
N&o héa danos previsiveis decorrentes da pesquisa, mesmo assim fica prevista indenizacao, caso
se faca necessaria.

12. Os participantes receberdo uma via deste termo assinada por todos os envolvidos
(participantes e pesquisadores).

13. Dados da pesquisadora

CARLA EUGENIA NUNES BRITO

Endereco: AV. ADELIA FRANCO, 3494 — Ed. Jardins, ap. 701 CEP: 49.035-040
Telefone: (79) 99521214
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ADA AUGUSTA CELESTINO BEZERRA
RUA HOMERO DE OLIVEIRA, 325 — Ed. San Remo, ap. 303 CEP: 49.020-190

ATENCAO!

A participacdo em qualquer tipo de pesquisa é voluntaria. Em casos de davida quanto aos seus
direitos, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Tiradentes.
CEP/Unit - DPE

Av. Murilo Dantas, 300 bloco F — Farolandia — CEP 49032-490, Aracaju-SE.

Telefone: (79) 32182206 — e-mail: cep@unit.br.

Aracaju, de de 2017.

ASSINATURA DO VOLUNTARIO (pais ou responsaveis)
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA DAS PROFESSORAS

Pesquisadora: Carla Eugénia Nunes Brito

Orientadora: Profa. Dra. Ada Augusta Celestino Bezerra

Escola Arca de Noé

Data de entrevista / 12017

Identificacdo da professora:
Tempo de atuacdo como professora da escola:
Formacdao académica:

Experiéncia na fungéo:

© N o O

10.
11.
12.

13.

14.

Que estratégias vocé utiliza nas aulas?
Vocé prioriza as atividades interativas ou individuais? Por qué?

Como voceé elabora seu plano de aula? E (nico para toda a turma inclusiva ou
diferenciado?

Tem autonomia para escolher as estratégias de ensino, os recursos, a metodologia de
avaliagdo?

Que tipo de recursos vocé usa nas aulas?
Utiliza situacbes-problema para mobilizar os conhecimentos prévios das criancas?
Como é sua relagcdo com os estudantes?

Nas aulas, vocé considera os diferentes estilos de aprendizagem dos discentes? Como
0Corre esse processo?

Como vocé observa que os alunos aprendem? O que representa das diferencas individuais
na sua turma?

Qual a sua visao acerca da inclusao de alunos deficientes na sua sala de aula?
Como é a relacdo dos demais estudantes com os alunos com deficiéncia?

Vocé considera que esta contribuindo para a inclusdo educacional e social de todos 0s seus
alunos? Explique.

Em relacdo a sua formacéo para esse trabalho que iniciativas pessoais e institucionais vocé
destaca?

Observacoes livres.
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA DA COORDENACAO PEDAGOGICA

Pesquisadora: Carla Eugénia Nunes Brito
Orientadora: Profa. Dra. Ada Augusta Celestino Bezerra

Escola Arca de Noé

Data de entrevista / /2017

Identificacdo da coordenadora:

Tempo de atuacgdo na coordenacao da escola:

Formacéo:

Experiéncia na funcao:

1. Qual a base tedrica que fundamenta o Projeto Politico Pedagdgico da escola?

2. Como ocorre o processo de elaboracdo dos planos de aula na escola? Qual o papel da
coordenagao nesse processo?

3. Que tipo de estratégias de ensino sdo priorizadas nos planos de aula? VVocé tem
oportunidade de observar a aplicacdo dessas estratégias em sala de aula?

4. Como vocé descreveria o trabalho pedagdgico da escola no processo de incluséo de alunos
deficientes e dos demais? E nas turmas observadas?

Como os pais reagem a essa incluséo?
Qual a visdo das professoras sobre a inclusao de alunos deficientes na sala de aula?

Como é a relacdo dos demais estudantes com os alunos com deficiéncia?

© N o O

Vocé considera que a escola esta contribuindo para a inclusdo educacional e social de
todos os seus alunos? Explique.

9. Em relacdo a formacao docente e da equipe pedagogica para esse trabalho que iniciativas
pessoais e institucionais vocé destaca?

10. Observacoes livres.
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APENDICE E - ROTEIRO DE ENTREVISTA DA PSICOPEDAGOGA

Pesquisadora: Carla Eugénia Nunes Brito
Orientadora: Profa. Dra. Ada Augusta Celestino Bezerra

Escola Arca de Noé

Data de entrevista / /2017

Identificacdo da psicopedagoga:

Tempo de atuacao no setor de Psicopedagogia da escola:

Formagéo:

Experiéncia na fungéo:

1. Como vocé descreveria o trabalho pedagdgico da escola no processo de inclusdo de alunos
deficiéncia?

2. Ha quanto tempo a escola institucionalizou a inclusdo como uma acdo pedagdgica? Como
se deu esse processo?

3. Como os pais reagem ao processo de incluséo?

4. Qual avisdo da coordenacdo pedagdgica, das professoras e dos alunos sobre a inclusédo de
alunos com deficiéncia e dos demais na sala de aula?

5. Existe a sala de recursos multifuncionais (SRM)? Desde quando? Em que consiste seu

trabalho?

Vocé acredita que a SRM contribui para o processo de inclusdo? Por qué?

Quais as dificuldades encontradas no processo de inclusdo da escola?

Ha resisténcia para a pratica de inclusdo? Por parte de quem?

© © N o

Como vocé descreveria a importancia do setor de Psicopedagogia no processo de inclusao

da escola?

10. Em relagdo a sua formacdo para esse trabalho que iniciativas pessoais e institucionais vocé
destaca?

11. Em relagéo a formacéo docente e da equipe pedagdgica para esse trabalho, que iniciativas

pessoais e institucionais vocé destaca?

12. Observacoes livres.
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APENDICE F - ROTEIRO DE ENTREVISTA DA DIRETORA

Pesquisadora: Carla Eugénia Nunes Brito
Orientadora: Profa. Dra. Ada Augusta Celestino Bezerra

Escola Arca de Noé

Data de entrevista / 12017

Identificacdo da diretor:

Tempo de atuacdo como diretora da escola:

Formacao académica:

Experiéncia na fungéo:

1. Qual a base teorica que fundamenta o Projeto Politico Pedagdgico da escola?

2. O projeto pedagogico da escola contempla a inclusdo? Comente sobre isso.

3. Sob seu ponto de vista, quais demandas a inclusdo trouxe a gestao escolar?

4. H& quanto tempo a escola Arca de Noé institucionalizou a inclusdo como uma agéo
pedagdgica? Como se deu esse processo?

5. Comente sobre os desafios enfrentados no cotidiano escolar na atuagdo com os alunos com
necessidades educacionais especiais incluidos.

6. Vocé considera que a escola Arca de Noe esta contribuindo para a incluséo educacional e
social de todos os seus alunos?

7. Quais as dificuldades encontradas no processo de inclusdo da equipe Arca de Noé?

8. Em relacdo a formacéo docente e da equipe pedagogica para esse trabalho, que iniciativas
pessoais e institucionais vocé destaca?

9. Observacoes livres.



APENDICE G - PROTOCOLO DE OBSERVACAO SISTEMATICA

| - DADOS DE IDENTIFICACAO
Pesquisadora/Observadora: Carla Eugénia Nunes Brito

Escola Arca de Noé

Cadigo docente:
Tempo de experiéncia no magistério (anos):
Formacao do docente:

111 - ESTRUTURA DAS SALAS DE AULA

N. de
Ordem DESCRICAO DO ITEM SIM NAO
1. O espaco da sala de aula é acessivel?

2. A sala ¢ arejada de modo a ndo causar desconforto
térmico?

3. A sala é iluminada, proporcionando boa visibilidade do
quadro e do material didatico e pedagogico?

4. O isolamento acustico é adequado de modo a impedir
que sons externos perturbem a aula?

5. O espaco fisico é adequado ao numero de alunos da
turma?

6. Trata-se de um ambiente limpo e asseado?

7. O mobiliario esta em boas condi¢des de uso?

8. O mobiliario é adequado ao ambiente de aprendizagem?

Q. As instalacOes sdo adequadas para 0 uso de recursos

tecnolégicos?

111 - CATEGORIAS PARA A OBSERVACAO

CATEGORIA 1: Praticas Docentes
= Apropriagdo metodologica com uso de estratégias ativas de ensino.

Utilizacdo de atividades interativas (niveis de mediag&o).
Autonomia na aplicacdo do plano de aula.

Linguagem aplicada para ligar contextos professora e alunos.

Recursos utilizados — livros didaticos, cadernos de exercicio, fichas, quadro, pincel etc.
Uso de situagdes-problema para mobilizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos.
Habilidades inter e intrapessoais (controle das emogGes consigo e 0s outros).

Escuta aos alunos.

CATEGORIA 2: Inclusdo

= Conhecimento e valorizagédo da historia dos alunos e da cultura local e institucional.
= Consideragdo do cotidiano escolar e da diversidade cultural.

= Respeito ao processo de construcdo da identidade discente.
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= Enfrentamento da emergéncia dos preconceitos em relacao as capacidades intelectuais e
morais dos alunos.
= Exercicio de solidariedade, de autonomia e participacao ativa.

CATEGORIA 3: Diferenca
= Base politica de inspiracdo no principio igualitario (diferenciacdo - uso de grupos
heterogéneos nas atividades).
= Conhecimento das diferentes formas de aprender, com vistas a diversificagdo didatica.
= Fundamento ético no postulado da educabilidade (atitude sistematica para buscar a
indicacdo de caminhos diferentes para a aprendizagem do estudante).
= Sequéncias didaticas a partir de grupos de aprendizagem diferenciados.

CATEGORIA 4: Aprendizagem
= Exploracdo de situagdes-problema para a introducdo de diversos aspectos conceituais.
= Mobilizacdo da zona de desenvolvimento proximal (ZDP) dos estudantes.
= Uso da linguagem (professora e colegas).
= Aprofundamento de determinados conceitos vindos das situacfes
observadas/trabalhadas.
= Interacdo por meio de sinais de mediacédo (nivel de envolvimento, autonomia).
= Transposi¢do de um obstaculo de modo a conduzir os alunos ao progresso intelectual.
= Producdo a realizar (produto final, saber fazer com autonomia, acdo operatoria.

IV - REGISTRO POR OBSERVACAO DA AULA
N. da Observacéo:
Data: | Hora do Inicio: | Hora do Término:
Horério | Ocorréncias

Sintese final:




ANEXO A - PARECER DO CEP/UNIT

'UNIVERSIDADE TIRADENTES - Plataforma
UNIT %cvl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: INCLUSAO E APRENDIZAGEM NA EDUCACAO BASICA: UM ESTUDO DE CASO
Pesquisador: CARLA EUGENIA NUNES BRITO

Area Temitica:

Versdo: 3

CAAE: 71353417.7.0000.5371

Institui¢ao Proponente: SOCIEDADE DE EDUCACAO TIRADENTES S/S LTDA

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 2.393.314

Apresentacao do Projeto:

Este projeto de Iniciagado Cientifica integra uma pesquisa maior do Grupo de Pesquisa em Politicas Publicas,

Gestao Socioeducacional e Formagao de Professores (GPGFOP/UNIT/CNPq), voltada para educagdo
inclusiva. Seu objetivo O objetivo geral da pesquisa & investigar o processo de apropriagdo do conhecimento
(aprendizagem) dos alunos do ensino fundamental da 1° fase, em uma escola basica regular, da rede
privada, na cidade de Aracaju/Sergipe, no contexto da educacgao inclusiva A pesquisa relatada configura-se
como qualitativa e de campo que coletara os dados diretamente no préprio local em que se deu o fato em
estudo, caracterizando-se pelo contato direto (MARCONI; LAKATOS, 2003), tendo como base
epistemoldgica o método dialético por considerar as relagdes entre ciéncia e sociedade em suas
complexidades e contradi¢des.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar o processo de apropriagdo do conhecimento (aprendizagem) dos alunos do ensino fundamental da
12 fase, em uma escola basica regular, da rede privada, na cidade de Aracaju/Sergipe, no contexto da
educacao inclusiva

Objetivo Secundario:

Descrever as praticas pedagdgicas dos professores nas salas de aula e suas inter-relagGes na construgao
do conhecimento discente; identificar as implicagbes das praticas docentes desenvolvidas com os alunos
atipicos a partir da teoria da pedagogia diferenciada; relacionar o

Enderego: Campus Farolndia - Av. Murile Dantas, 300 - DPE - Bloco F - Térreo

Balrro: Bairro Faroléndia CEP: 45032480
UF: SE Municiplo: ARACAJU
Telefone: (79)3218-2206 Fax: (79)3218-2100 E-mall: cep@unitbr
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Continuagdo do Parecer: 2.303.314

processo de aprendizagem dos alunos com condutas tipicas com os estudantes considerados atipicos.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

O projeto de pesquisa apresenta as relagtes de riscos e beneficios de forma adequada, de acordo com a
Resolugdo CNS n*466/12.

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa com grande relevancia cientifica para a area da Educacio.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

As documentagdes foram inseridas corretamente e encontram-se datadas e assinadas conforme as normas
descritas na Resolugdo CNS n*® 466/12.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

MNao ha pendéncias ou inadequacgtes para este projeto de pesquisa.

Consideragtes Finais a critério do CEP:

PB: Plataforma Brasil; PD: Projeto detalhado; FR: folha de rosto.

O CEP informa que de acordo com a Resolugdo CNS n® 466/12, Diretrizes e normas XI. 1 - A
responsabilidade do pesquisador é indelegavel e indeclinavel e compreende os aspectos éticos e legais e
Xl. 2 - ¥1.2 - Cabe ao pesquisador: a) apresentar o protocolo devidamente instruido ao CEP ou & CONEP,
aguardando a decisdo de aprovagdo ética, antes de iniciar a pesquisa; b) elaborar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido efou Termo de Assentimento Livre e Esclarecido, quando necessario; c)
desenvolver o projeto conforme delineado; d) elaborar e apresentar os relatorios parciais e final; e)
apresentar dados solicitados pelo CEP ou pela CONEP a qualquer momento; f) manter os dados da
pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por um periodo de 5 anos apds o
término da pesquisa; g) encaminhar os resultados da pesquisa para publicagdo, com os devidos créditos
aos pesquisadores associados e ao pessoal técnico integrante do projeto; e h) justificar
fundamentadamente, perante o CEP ou a CONEP, interrupgdo do projeto ou a nio publicagio dos
resultados.

Para os projetos gue receberem situagio de parecer “PENDENTE", o pesquisador tera um prazo de 30 dias
para proceder aos ajustes e reencaminhar os documentos para o CEP/Unit. Findo este prazo o projeto sera

arquivado pelo CEP/Unit, e desta forma o pesquisador devera realizar um novo procedimento de submissao.

Enderago: Campus Farolandia - Av. Murilo Dantas, 300 - DPE - Bloco F - Térreo

Balirro: Bairro Farolindia CEP: 48032480
UF: SE Municiple: ARACAJU
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PE_INFORMACOES_BASICAS DO_P | 25/10/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 905016.pdf 12:01:28
TCLE / Termos de  |OKTCLEmodificadoZ2.docx 25/10/2017 |CARLA EUGENIA Aceito
Assentimento / 12:00:47 |NUNES BRITO
Justificativa de
Auséncia
Outros InstrumentosdecoletadoProjetodeMestra| 01/09/2017 |CARLA EUGENIA Aceito

do.docx 17:07:00 |NUNES BRITO

Outros RespostaParecer.pdf 01/09/2017 |CARLA EUGENIA Aceito
17:04:12  |NUNES BRITO

Declaragado de infraestrutura_modificado.pdf 01/09/2017 |CARLA EUGENIA Aceito

Instituicdo e 17:03:20 |NUNES BRITO

Infraestrutura
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