uF[»-{-}ﬂ-

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGCAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO ESPECIAL

SONIA BERTONI SOUSA

INCLUSAO E APRENDIZAGEM DO ALUNO COM DEFICIENCIA MENTAL:
expectativas dos professores.

Sao Carlos
2008



SONIA BERTONI SOUSA

INCLUSAO E APRENDIZAGEM DO ALUNO COM DEFICIENCIA MENTAL:
expectativas dos professores.

Sao Carlos
2008

Tese apresentada a Banca
Examinadora do Programa de Pés-
graduacdo em Educacao Especial,
do Centro de Educacgédo e Ciéncias
Humanas, da Universidade Federal
de S&o Carlos, como exigéncia
parcial para obtengcado do titulo de
doutor em Educagéo Especial.

Orientadora: Dra. Maria da Piedade
Resende da Costa



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria/UFSCar

Sousa, SOnia Bertoni.
S725ia Incluséo e aprendizagem do aluno com deficiéncia
mental: expectativas dos professores / Sénia Bertoni Sousa.
-- S&o Carlos : UFSCar, 2008.
161 f.

Tese (Doutorado) -- Universidade Federal de Sao Carlos,
2008.

1. Educacgao especial. 2. Deficiéncia mental. 3. Inclusao
escolar. 4. Aprendizagem. |. Titulo.

CDD: 371.9 (207




uftam

Banca Examinadora da Tese de Sénia Bertoni Sousa

Profa. Dra. Maria da Piedade R. da Costa
(UFSCar)

Profa. Dra. Fatima Elisabeth Denari
(UFSCar)

Profa. Dra. Maria Amelia Almeida
(UFSCar)

Prof. Dr. Gabriel Humberto Murioz Palafox
(UFU)

Prof. Dr. Julio Romeiro Ferreira
(UNIMEP)

T )
Ass. TV fjéﬂ:?‘c"?/x[ 4

Ass. Q%//Z{///M[ZM t

Ass. MQV&LLMM o .

|

s Y

i —

Ass. '\O,\ e A/A’\ ,

| )




O oficio de ensinar ndo é para aventureiros, € para
profissionais homens e mulheres que, além dos
conhecimentos na area dos conteudos especificos e da
educacdo, assumem a construcao da liberdade e da cidadania
do outro como condicdo mesma de realizagdo de sua propria
liberdade e cidadania.

lldeu Moreira Coelho

DEDICO ESTE TRABALHO:

Aos homens e as mulheres que enfrentam no Brasil de hoje o
desafio de dar significado ao oficio de ensinar, principalmente
aqueles que se preocupam em ensinar pessoas com
necessidades especiais.

Aos que conseguem extrair forgas para lutar por uma proposta
alternativa de sociedade, aos que acreditam na transformacgao
das relagdes humanas de forma que o poder seja substituido
pelo servico, o comércio, pela partiiha e a alienacdo, pela
capacidade de ver e ouvir a realidade.



DEDICO EM ESPECIAL.:

Aqueles que me deram & vida. A minha mae Diva (in memoriam), sinto saudades...
Onde esta vocé além de estar dentro de mim? Ao meu pai pelo carinho, cuidado,
amor e pela protecao. Vocé é um grande exemplo de homem!

Ao meu companheiro Wilmar Jr., pela compreenséo, incentivo e afeto.

Aos meus filhos Tiago e Morgana, razdo da minha existéncia e do meu viver, minhas

fortalezas, minhas fontes de energia. Meu amor por vocés é incondicional!

A todos os meus familiares, tios, tias, primos, primas... Sinto saudades das festas,

dos encontros no domingo, da alegria, enfim, daqueles tempos que nao voltam mais!

Em especial dedico ao Tio e Padrinho Edimar a quem tanto pedi oracbes para que
eu pudesse chegar ao término deste trabalho e por tantos outros motivos; a Tia
Marlene pelo acolhimento e educacdo esmerada. Vocés sdo especiais para mim!

A tia Carmem que a vida se incumbiu de presentear-me como segunda mae. E ao

meu primo Claudio, pelas maes compartilhadas.
Ao meu irméo e a sua familia, que no momento ausente, me fazem muito falta.

Ao primo Ricardo, pelo companheirismo na infancia e adolescéncia, pelo caminhar

em direcao a escola e compartilhar tantos sonhos. Exemplo de profissional!

A amiga de todas as horas, irmd que Deus me presenteou, que ouve 0S MeUS
desencantos com a vida e com a profissao e que me incentiva a ndo desanimar, que
compartilha comigo o desejo e a luta por um mundo melhor. Vocé esta dentro do
meu coragao, Maria Helena;

A minha outra amiga e companheira Carminha, sempre linda e elegante, com seu
jeitinho de ser que lhe é peculiar, e que nos momentos dificeis de minha vida

sempre se faz presente, me encorajando a ousar e a ser feliz.



A Sigrid Bitter, companheira de viagem, pela sintonia, pelo carinho, pelo
companheirismo e pelos cuidados. Gosto muito de vocé!

A Rosangela de Oliveira, que me contagia com seu jeito jovem de ser e espontineo

de se expressar.

Aos amigos de sempre da 132 turma da Educacgao Fisica da UFU, em especial aos
amigos-irmaos de toda hora, Didi e Adauto.

Aos amigos de fé e de orag¢des do 109° DC.

Aos amigos do Praia Clube, do UNIPAM, da UNIPAC, da UFU, do Estado, da
Secretaria Municipal de Educacéo (professores e profissionais da secretaria, das
escolas, do CEMEPE e do NADH (em especial a Laura, Luzinete, Maria Isabel,
Socorro, Silvania, Martinha, Noemi, Joana, Alessandra, Marcia, Carla, Fabiana e
Rochele).

A todos os alunos que passaram pela minha vida e me ensinaram a ser o que Sou.



AGRADECIMENTOS
A Deus e a Nossa Senhora, pai € mae da espiritualidade.

A minha orientadora Maria da Piedade Resende da Costa pela longa caminhada,
pela paciéncia e por ensinar que tudo tem seu tempo. E, acima de tudo, por

respeitar nossas diferencas e entender minhas limitacoes.

A prof2 Dra. Gilberta de Martino Jannuzzi, ao Prof. Dr. Julio Romero Ferreira, & Prof?
Dra. Maria Amélia Almeida, a Prof?2 Dra. Maria Aparecida Mello e a Prof? Dra. Maria
Julia Canazza Dall' Acqua pelas contribuicbes no exame de qualificagdo. Aprendi

muito com todos vocés.

Aos professores e alunos do PPGEEs da UFSCar, que carinhosamente me

receberam e respeitaram minhas diferencas. Aprendi muito com todos vocés!

A Elza e Avelino do PPGEEs, que sempre atenderam com presteza as minhas

solicitagdes.

A Prof? Dra. Fatima Elisabeth Denari pela atencéo, pelo didlogo e contribuicdes ao
trabalho.

Ao Prof. Dr. Apol6nio Abadio do Carmo, pelos ensinamentos e reflexdes.

Ao Prof. Dr. Gabriel Mufioz Palafox que sempre esta disposto a ouvir, a ajudar e a
compartilhar seus conhecimentos. Vocé é generoso, humano, sensivel, inteligente,

ousado e sincero e, me mostrou que eu ndo estava sozinha.

Ao Prof. Dr. Silvio Soares dos Santos, que, apesar de nossas diferencas ideoldgicas,
compartilhou comigo suas experiéncias e saberes e me fez refletir e decidir alguns

caminhos.

A Jussara amiga de toda hora, e aos demais colegas do NIAFS e da Educa que

souberam compreender meu cansago € me ajudaram na caminhada, em especial a



Prof? Dra. Patricia Silvestre de Freitas e ao Prof. Dr. Alberto Martins da Costa, que
me acolheram com respeito e carinho no NIAFS.

A Solange Rodovalho Lima, minha companheira de doutorado e que compartilhou

comigo minhas angustias e me ajudou na caminhada.

A Rosangela, também colega de doutorado da UFSCar, pela carona, pela forca e

demonstracao de carinho e atencao.
Ao Régis pelas sugestdes e amizade. Admiro-o muito como profissional!

A Luzinete, que compartilhou de perto meus conflitos tedricos e ideoldgicos e
sabiamente me ouviu e me incentivou chegar ao término desta caminhada. Admiro

muito vocé pela sensatez, pelo equilibrio e pela amizade.

A Dona Celina que cuidou, com tanto carinho, da minha familia na minha auséncia.

A Beatriz pela leitura critica e perspicaz.

Ao André e Marta Maria, colegas do CEMEPE, pela ajuda nos momentos finais.

A Maria Isabel de Aratjo, pela oportunidade de estar na Educacdo Especial e

compartilhar comigo alguns sonhos. Aprendo muito com vocé!
Aos pedagogos do Ensino Alternativo, que me ajudaram na coleta de dados.

Aos professores do Atendimento Educacional Especializado e da Sala Comum que
responderam gentilmente aos questionarios da pesquisa, sem vocés este trabalho

nao seria concretizado.

A todos que de alguma forma contribuiram para a efetivacdo desta pesquisa.

Obrigada!



RESUMO

Esta pesquisa trata de questbes advindas da Educacado Especial e permeia um
contexto ampliado de educacdo, mundo e sociedade. Tem por objetivo analisar as
expectativas manifestadas pelos professores da sala comum e do atendimento
educacional especializado da rede publica municipal de Uberlandia/MG que
possuem alunos com deficiéncia mental (DM), em relacao a aprendizagem do saber
escolar e a inclusdo desses alunos na escola regular. Para atender ao objetivo
proposto, realizou-se uma pesquisa de campo de carater analitico-critico. Foram
aplicados questionarios contendo questbes abertas, fechadas e mistas aos
professores participantes do estudo. Foram analisados 76 questionarios de
professores da sala comum (PSC) e 55 questionarios de professores do
atendimento educacional especializado (PAEE), o que corresponde a
respectivamente 36,01% e 67,90% da populacao total. Para a andlise dos dados
verificou-se o percentual das respostas apresentadas pelos respondentes, bem
como se analisou o conteudo nelas expresso. Para analise estatistica utilizou-se o
teste Qui Quadrado (X?) para proporcdes esperadas desiguais entre as diferentes
populagdes pesquisadas (PAEE e PSC) e o teste Qui Quadrado (X?) para
proporcoes esperadas iguais entre as mesmas populacdées. Para a analise dos
dados foram agrupadas as respostas a partir da predefinicdo de categorias de
analise, e a interpretacao qualitativa dos dados coletados foi feita utilizando-se a
l6gica de afastamento e aproximacdo ao objeto de estudo por meio da analise
hermenéutica-dialética da realidade. Os principais resultados apontam que a
expectativa dos professores é que os alunos com DM se socializem e também
aprendam o saber escolar; os professores concordam que esses educandos sejam
incluidos na sala comum desde que haja tanto mudancas estruturais e econdmicas
quanto de natureza comportamental, especialmente politicas. Além disso,
prevaleceu de forma hegeménica, para os dois grupos de professores, que a funcao
social da escola é propiciar o saber sistematizado, formando o cidadao consciente,
critico, autdnomo, agente de transformagées necessarias para que haja um mundo
melhor, mais justo e igualitario. A guisa de conclusdo, pode-se afirmar que, as
funcdes atribuidas a escola e as expectativas dos professores ainda sao
incompativeis com a pratica da educacao publica vigente, uma vez que as escolas
continuam estruturadas num tipo de modelo organizacional que pretende tratar a
todos como iguais. Mas, diante da falta objetiva de estrutura e recursos materiais,
associada a falta de ampliacdo e incorporacao, de fato, da reflexdo cientifica e
politico-social sobre a natureza da Inclusao, faltam condicdes efetivas para que esta
se concretize como pratica politico-pedagdgica cotidiana na realidade escolar.
Somente a partir de uma ressignificacdo da concepcao de educacao nas escolas
publicas e, consequentemente, da construcdo de bases necessarias a
transformacdo da atual organizacdo escolar, no que se refere a estrutura de
funcionamento, ao conhecimento, ao tempo e ao espacgo escolar, sera possivel
avancar e atender as expectativas dos professores em relagdo ao aluno com
deficiéncia mental e a ado¢ao de uma politica publica, efetivamente, inclusiva.



ABSTRAC

This research treats of the questions which more specifically result from the area of
special education. However to discuss and permeate an amplified context of
education, the world and society. This research has as its objective to analyze the
expectations demonstrated by teachers from the common class room and of the
specialized educational service of the public municipal network of Uberlandia/MG
which has students with mental deficiencies (DM), in relation to learning the content
proposed by the school and the inclusion of these students in the regular school
framework. So as to attend the proposed objective an analytical-critical field survey
was carried out. Questionnaires which contained open, closed and mixed questions
were applied to the teachers, participants in the study. Seventy six (76)
questionnaires from teachers from common class room were analyzed (PSC) and
fifty five (55) questionnaires from teachers from specialized educational attention
(PAEE). This corresponds to respectively 36.01% and 67.90% of the total population.
For data analysis the percentage of answers presented by the respondents was
analyzed as well as analyzing the content expressed in same. For a statistic analysis
the chi-square-test (X?) was used for proportions which were expected to be unequal
between the different populations object of the research (PAEE and PSC) and the
chi-square-test (X?) for proportions which were expected to be equal among the
same population. For the analysis of the data the answers were grouped together
starting from the pre-definition of analysis categories and the qualitative interpretation
of the collected data was made using the logic of separation and approach relating to
the object under study while using the hermeneutical-dialectical analysis of reality.
The principal results show that the expectations manifested by the teachers are that
the students from the DM socialize and lean the school content; they also are in
agreement that these pupils be included in a common class room provided that there
be as much structural and economical changes as those of a behavioral nature and
especially political. Also what prevailed in a hegemonic form for the two groups of
teachers was that the social function of the school is to propitiate systematized
knowledge, forming conscious, critical, autonomous citizens who are agents of
necessary transformations so that there will be a better, fairer and equalitarian world.
From the manner in which the conclusion was made one can affirm, that the
functions which are attributed to the school in inclusive education and the
expectations of the teachers are still incompatible with the practice of public
education in vogue, as the schools continue to use structures of an organizational
model type which intends to treat all as equal. But, in the face of an objective lack of
structure and material resources, associated with a lack in amplification and
incorporation, in fact, of a scientific and social-political reflection as to the nature of
inclusion, there is an absence of effective conditions for this process to become
concrete as a daily teaching policy practice in the school reality. Only from a re-
signification of the education concept in public schools and consequently of the
construction of the necessary basis for the transformation of the present school
organization, in that which refers to functioning structure, to knowledge, to time and
to school area, will it be possible to advance and attend to the expectations of the
teachers in regards to the student who has a mental deficiency and the adoption of a
public policy which is effectively inclusive.



RESUME

Cette recherche fait une approche sur des questions issues, plus précisement de
I'education spécialisée, aussi que discute et entreméle un contexte amplifié de
'education, du monde et de la societé. Elle a pour but I' analyse des envies
manifestées par les professeurs des salles de classes communes et de celles de I
accueil de I'education spécialisée du réseau public municipal a Uberlandia Minas
Gerais qui posséde des éléves avec déficience intellectuelle quant a I'apprendissage
aussi que d’ inclusion sociale a I'école réguliere. Pour attendre 'objetif proposé, on a
réalisé sur place, une recherche de caractere d’analyse critiqgue. Des questionnaires
a des questions ouvertes aussi que fermées et multiples ont été appliqués aux
professeurs qui ont participé de cet étude, y comprenant 76 questionnaires de
professeurs de classes communes (PSC) et 55 questionnaires de professeurs de
classes de l'accueil de I'education spécialisée (PAEE), dont correspondent 36% et
67% respectivement. Pour I'analyse des données on a verifié le pourcentage des
réponses présentées, aussi que on a analysé le contenu y représenté. Pour I
analyse statistique on a utilisé la méthode Quicarré (X2 pour les proportions
attendues differentes entre les deux populations recherchées (PAEE) et PSC). Et
encore la méthode Quicarré (X?) pour les proportions attendues égales, pareilles,
parmis les mémes populations. Pour l'analyse des données, les réponses ont été
regroupées selon de la predefinition des catégories d'analyse, et l'interprétation
qualitative des données rassemblées a été faite en s'utilisant la logique
d'éloignement et I'approche a I'objet d'étude au moyen de I'analyse hermeneutique et
dialetique de la réalité. Les principaux résultats indiquent que I'envie manisfestée par
les professeurs c’est que les éleves avec déficience intellectuelle puissent
apprendre et puissent aussi se socialiser; en, plus les professeurs sont accordés a
ce que ces éléves soient inclus dans les classes régulieres des qu’il y ait, tant des
réformes structurelles et économiques que des changements comportamentaux, et
en particulier, des changements politiques. En outre, il a prévalu de forme
hégémonique, pour les deux groupes d'enseignants, que la fonction sociale de
I'école est rendre propice le savoir systématisé, forment le citoyen conscient, critique,
indépendant, agent de transformations nécessaires pour qui ait un monde meilleur,
plus juste et igualité. Face aux questions analyser il est possible affirmer que le
concept d’éducation qui domine sur le modéle de I'éducation brésilienne et la
fonction sociale attribuée en ce moment a I'école ne sont pas compatibles avec les
envies de ses professeurs, soient-ils de classes communes ou de celles de I'accueil
de I'’éducation spécialisée, pas seulement a ce qui concerne les valeurs et les buts
des savoirs, mais aussi l'inclusion de I'éléve avec déficience intellectuelle. Alors, on
a conclu que, seulement partir d’'une redéfinition de la conception de I'éducation
dominante sur le modéle de I'éducation municipal aussi que de la fonction social de
I'école, sera possible atteint les envies des ses professeurs. Pour que ¢as’accomplie
il faut qu'’il y ait des réformes sur les enjeux de I'actuelle organisation, de la structure
de fonctionnement, de la connaissance, du temps et de I'espace scolaire.
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APRESENTACAO

Nasci na cidade de Uberlandia, fiz graduacdo em Educacao Fisica e formei-
me na Universidade Federal de Uberlandia, no final de 1983.

O curso de Educacao Fisica propicia aos profissionais a possibilidade de
exercerem sua profissao em diferentes campos de atuacdo, portanto cada um deles
representa praticas sociais com interesses e enfoques filoséficos, cientificos e
pedagdégicos diferenciados, que podem ser analisados epistemologicamente em
decorréncia de visdes, explicita ou implicitamente, colocadas sobre 0 homem, o
mundo e a sociedade.

Sou uma profissional do campo educacional e parto do principio de que
Educagdao Fisica é uma éarea do conhecimento incorporada as ciéncias da
Educacgéo, devido a sua natureza eminentemente pedagdgica.

Trata-se também de uma pratica politica ausente de qualquer tipo de
neutralidade cientifica e ideolégica. Isto é, a todo o momento, reflete
conscientemente ou nao, concepg¢des que simbolicamente foram criadas e
estruturadas para sustentar um determinado modelo de sociedade.

Ja trabalhei em escola publica como professora de Educacgao Fisica escolar,
onde na época existiam as salas especiais, formadas por alunos com deficiéncias ou
que possuiam problemas de alguma natureza. Estas salas eram sempre confiadas a
mim, pois eu nunca recusava trabalhar nelas por entender que estar com essas
criangas era um desafio permanente e uma fonte de aprendizado e desenvolvimento
pessoal e profissional.

Além do ensino basico, tenho experiéncia profissional no ensino superior e
em pos-graduacgao lato-sensu, ministrando disciplinas voltadas para a area didatico-
pedagdgica em Educacdo, Educacdo Fisica, Educacdo Especial, Inclusdo e
Pesquisa Cientifica.

Mesmo estando em cargo de assessoria pedagdgica, de formadora de
formadores e de pesquisadora sempre tive a preocupagcdo com o cotidiano escolar
e, mais especificamente, com os professores, por saber exatamente como € ser
professor em pais como 0 nosso.

Uma das atividades que realizo com grande prazer é ensinar. Minha carreira é
fruto de meu encanto pela educacdo. Pode parecer romantico este testemunho,
quando se considera a situacao em que vivem os professores no Brasil. Nao penso



gue sou uma excecao, um caso. Nao deixo de enfrentar limites, de querer de vez em
quando “abandonar tudo”, de perder as esperancas. Entretanto, é no préprio espaco
do trabalho que “esperanco” de novo, retorno com vigor a luta, encontro
possibilidades e alternativas.

Em 2000 ingressei no curso de Mestrado em Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia para desenvolver um estudo voltado para o tema incluséo,
que € uma area que me desperta grande interesse.

Depois do Mestrado comecei um trabalho na Secretaria Municipal de
Educacgéo, mais especificamente, no Nucleo de Apoio as Diferengas Humanas, setor
que coordena a Educacao Especial do municipio, como responsavel pela area de
estudos, projetos e pesquisas em Educacédo/Educacao Especial.

A partir de entdo intensifiquei minha participacdo em eventos cientificos e
elaboracdo de artigos e pesquisas divulgando os trabalhos tanto do Nucleo de Apoio
as Diferencas Humanas da Secretaria de Educacao de Uberlandia, quanto de outras
instituicdes na qual também estou envolvida, tais como: o Nucleo Interdisciplinar de
Estudos e Pesquisas em Atividades Fisicas e Saude da Universidade Federal de
Uberlandia, que possui como um de seus segmentos o atendimento as pessoas com
deficiéncia; o Centro Universitario de Patos de Minas e a Universidade Presidente
Anténio Carlos, de Uberlandia. Na Prefeitura Municipal de Uberlandia atuei, em
2001, como coordenadora do Programa de Educacéao Especial.

Tenho, também, outras experiéncias com trabalhos cientificos como, por
exemplo, orientacdo e participacdo em varias bancas de trabalhos de defesa de
monografia e artigos de pesquisa tanto de curso de graduacdo como de poés-
graduacao.

Portanto, foi a partir desse maior envolvimento com trabalhos cientificos; ao
mesmo tempo, acompanhando a realidade da Educacao/Educacdo Especial do
municipio de Uberlandia; e, percebendo os conflitos advindos do movimento de
inclusao gestado pela Secretaria de Educacéao e a realidade educacional vivida tanto
pelos alunos com deficiéncia como pelos alunos sem deficiéncia, bem como pelos
professores das escolas, é que surgiram as inquietacées que deram origem ao
problema de pesquisa que me levou ao ingresso no doutorado em Educacao
Especial da UFSCar.



Assim, elaborei este trabalho que aborda mais especificamente o tema da
inclusao/deficiéncia mental; e, espero a partir dele, solidificar ainda mais a minha

atuacao como pesquisadora na area da Educacao/Educacéao Especial.



Daquilo que eu sei

Daquilo que eu sei
Nem tudo me deu clareza
Nem tudo foi permitido
Nem tudo foi concebido
Daquilo que eu sei
Nem tudo foi proibido
Nem tudo me foi possivel
Nem tudo me deu certeza
Nao fechei os olhos
N&o tapei os ouvidos
Cheirei, toquei, provei
Ah! Eu usei todos os sentidos
S6 nao lavei as maos
E é por isso que eu me sinto
Cada vez mais limpo...
Cada vez mais limpo...

Cada vez mais limpo...

Ivan Lins e Vitor Martins



INTRODUCAO

O problema de pesquisa e os objetivos do estudo

O tema central desta pesquisa & a relacdo entre deficiéncia mental,
aprendizagem' e inclusdo na escola comum. Segundo a Associacdo Americana de
Retardo Mental?, a deficiéncia mental é uma incapacidade originada antes da idade
de 18 anos caracterizada por limitacbes significativas tanto no funcionamento
intelectual quanto no comportamento adaptativo e esta expressa nas habilidades
sociais, conceituais e praticas (AAIDD, 2008)°.

O interesse em realizar um estudo desta natureza surgiu logo depois de
defender a dissertagcdo de mestrado (SOUSA, 2002), cujo objetivo foi explicitar, no
contexto das aulas de Educacao Fisica Escolar, qual seria a situagcdo dos alunos
com necessidades educacionais especiais nas redes municipal e estadual da cidade
de Uberlandia, MG, em face da Politica Nacional de Inclusao.

Depois de pesquisar 102 escolas do ensino fundamental, constatou-se, de
maneira geral, um forte distanciamento entre a realidade vivida pelos alunos com
necessidades educacionais especiais das redes de ensino investigadas e as metas
preconizadas pela Politica Nacional de Inclusdo, uma vez que até o ano de 2002
nao tinham sido garantidas condicdes bdasicas para seu acesso e permanéncia na
escola comum e, mais especificamente, nas aulas de Educagéo Fisica.

Nesse contexto foram verificados trés aspectos: a) 0 maior numero de alunos
com deficiéncia mental encontrava-se matriculado nas escolas da rede publica
estadual; b) a maior concentracdo desses mesmos alunos encontrava-se, nessa
rede, nas séries iniciais; e, ¢) ndo havia um unico aluno com deficiéncia mental a

partir da quinta série do ensino fundamental. J4 no que diz respeito a rede publica

' Aprendizagem é o conjunto de atividades que conduz a pessoa a transformar-se, adquirindo novos
habitos, atitudes e habilidades decorrentes da construgdo do conhecimento (ANTUNES, 2001, p. 81-
82). O conhecimento é o saber adquirido e acumulado pelo homem (ARANHA e MARTINS, 1996,

p. 21).

> A Associacdo Americana de Retardo Mental - American Association on Mental Retardation (AAMR)
passou recentemente a chamar-se Associacdo Americana de Desenvolvimento Intelectual e
Desabilidades - American Association On Intellectual And Developmental Disabilities (AAIDD) e
mudou-se entdo a denominagdo pessoas com deficiéncia mental para pessoas com deficiéncia
intelectual (ASSOCIACAO AMERICANA DE DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL E
DESABILIDADES, 2008).

% Esta definicdo é discutida na parte Il deste estudo.
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municipal, foram identificados, na época, 42 alunos com deficiéncia mental, estando
37 deles matriculados nas séries iniciais € apenas 5 nos anos escolares seguintes.

Diante desses resultados, pode-se constatar, na coleta de dados realizada em
2007 para este estudo, que houve na rede municipal de ensino um aumento
significativo do namero de alunos com deficiéncia mental, o qual passou de 42
(SOUZA, 2002) para 133, sendo 105 matriculados nas primeiras séries e 28 nas
séries subseqlentes. Esse aumento de alunos com DM na rede regular é importante
para caminhar rumo a politica de inclusao.

Entretanto e apesar disso, 0 numero de alunos da 5% a 82 série continuou
representando um quantitativo muito pequeno em relacao aos dos matriculados nas
séries iniciais.

Diante da constatacao de que grande parte dos alunos com deficiéncia mental
gue ingressou na escola comum nao ultrapassou as séries iniciais, elaborou-se a

seguinte questao central:

1. Quais sao as expectativas dos professores que possuem alunos com
deficiéncia mental em relacdo & aprendizagem do saber escolar® e & inclusdo

desses alunos na escola comum?

Segundo o documento Educacgéao Inclusiva (BRASIL, 2005), é fato que o aluno
com deficiéncia mental encontra dificuldades para construir conhecimento e
demonstrar sua capacidade cognitiva, principalmente quando estuda em escolas
com modelos conservadores de atuacdo pedagdgica e gestdo autoritaria e
centralizadora. Ora, sendo esse o modelo predominante no Brasil, € necessario,
portanto, repensar a situagao escolar desses alunos.

Para Mantoan (2001), o ato de aprender a ler e a escrever constitui uma das
metas principais ambicionadas pelas familias dos alunos com deficiéncia mental. A
expectativa dos pais € que, com a entrada dos filhos na escola, seja diminuida a
distancia que os separa das pessoas nao deficientes.

De acordo com Monteiro (2006), em relacdo a inclusdo de alunos com

deficiéncia mental, mais especificamente, quando entra em discussdo 0s processos

4 Considerou-se, nesse estudo, saber escolar como a acumulagdo de respostas sobre um
determinado fenémeno, informagdes diferentes sobre algo. Essas respostas podem ser divulgadas na
forma de informagbes padronizadas e selecionadas, livros didaticos, esquemas, resumos, férmulas e
transmitidas no contexto da organizagéo escolar (GAMBOA, 2008, p.3).
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de letramento® torna-se relevante, uma vez que a leitura e a escrita permeiam a
maioria das atividades dos diversos grupos sociais do mundo atual. A autora ainda
acrescenta que, pelo fato de serem valorizados fortemente a escrita e a leitura,
esses grupos tendem a excluir quem nao domina esse tipo de saber.

Sem negar a importancia da leitura e da escrita para as pessoas com
deficiéncia mental, é sabido que nem sempre elas conseguem se alfabetizar e
dominar o saber escolar, mas 0s pais, muitas vezes, acreditam que a aceitacédo
social dos filhos com deficiéncia mental esta ligada a sua capacidade de ler e
escrever, 0 que os motiva a agir fazendo com que a tarefa de “alfabetizar” seja
considerada a mais importante. Querem, com isto, a qualquer custo, atingir a meta
que valorizam, em detrimento de outras aprendizagens que venham a lhes servir
decisivamente para a vida.

Segundo estudos realizados por Camargo e Passaro (2006), Ferreira (2002) e
Monteiro (2006), depoimentos de maes com filhos com deficiéncia mental revelam
que estas esperam ansiosamente que seus filhos aprendam a ler e a escrever, pela
importadncia dada a escrita na sociedade. Os pais que possuem filhos com
deficiéncia mental esperam que, de alguma forma, a aprendizagem da leitura e da
escrita, assim como a aprendizagem do saber escolar sejam capazes de minimizar a
deficiéncia de seus filhos, aproximando-os da “normalidade”. Mas, se 0 que se
deseja & propiciar aos alunos com deficiéncia mental uma educacao identificada
com suas necessidades, respeitando seus limites e explorando suas possibilidades,
€ importante compreender qual é a relagdo que eles estabelecem com os saberes,
uma vez que apresentam como caracteristica peculiar, a limitacdo cognitiva.

Assim, para Charlot (2000, p. 79),

Analisar a relacdo com o saber € estudar o sujeito confrontado a
obrigacao de aprender, em um mundo que ele partilha com outros: a
relagdo com o saber é relagdo com o mundo, relagdo consigo
mesmo, relacdo com os outros. Analisar a relagdo com o saber é
analisar uma relagdo simbolica, ativa e temporal. Essa andlise
concerne a relagdo com o saber que um sujeito singular inscreve
num espago social.

> Conjunto de praticas sociais que usam a escrita como sistema simbélico em contextos especificos e
com objetivos especificos (FIGUEIREDO e GOMES, 2007, p. 47).
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Ao estabelecer a relacdo do aluno com deficiéncia mental e os saberes, é
preciso considerar que estes sdo sujeitos Unicos, singulares, com caracteristicas que
lhes sdo proprias e peculiares e que estdo inseridos na escola.

Ao pesquisar as relagbes dos jovens com o saber e a vida escolar, Charlot
(2005)° levanta a pergunta sobre que sentido teria para uma crianca das classes
populares ir a escola, estudar ou ndo estudar na escola, aprender e compreender. E,
para responder a essa questao, ele procurou identificar os processos pelos quais se
constréi a relacdo entre o saber e a escola e as légicas que organizam esses
processos.

Dentre os resultados encontrados, Charlot (2005) verificou que tais logicas
nao se encontram com a mesma freqiéncia nas diferentes classes sociais e que
esses processos funcionam em histérias singulares, de tal modo que a relagdo com
0 saber ndao é sempre aquela que se encontra mais freqientemente em uma dada
classe social e pode até mesmo ser muito diferente. Por exemplo, existem aqueles
jovens para os quais estudar torna-se uma conquista permanente do saber e da boa
nota; este voluntariedade €, muitas vezes, o processo dominante entre os alunos do
meio popular. Enquanto isso, outros estudam nao para aprender, mas para passar
para as séries seguintes, até adquirir um diploma e um bom emprego.

Nesse sentido, para a maioria dos alunos oriundos das classes populares,
estudar para passar e nao para aprender representa o processo dominante.
Inclusive, ha aqueles que nao entendem por que estdo na escola; outros que, de
fato, nunca entraram na escola, assim como aqueles que estdo matriculados e
presentes fisicamente, mas jamais entraram nas logicas especificas da escola.

Se, para Charlot, este é o panorama da relacdo com o saber na escola para
muitos alunos da classe popular, pergunta-se aqui entdao: Qual é a relagdao do aluno
com deficiéncia mental com o saber?

Essa e outras questdes foram apontadas neste estudo porque, mesmo sendo
evidente a importancia do conhecimento para a vida dessas pessoas, ainda é uma
questdo a ser amplamente debatida se os alunos com deficiéncia mental devem
aprender os mesmos conteudos ensinados na escola comum, ja que sao, de fato,

diferentes e possuidores de limitacées cognitivas. Além disso, sabe-se também que

® A equipe de pesquisa Educacao, Socializacédo e Coletividades Locais (ESCOL) — (Departamento
das Ciéncias da Educacao, Universidade Paris — VIII, Saint-Denis) comecou em 1987 e até hoje
desenvolve pesquisas sobre as relagdes com o saber e com a escola de jovens que freqlientam
estabelecimentos de ensino em suburbios (CHARLOT, 2000).
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nem sempre esses alunos serdo alfabetizados, aprenderdo e dominardo os
conteudos, tal como exigido aos alunos do ensino comum.

Precisa-se rever quais 0s conhecimentos devem ser veiculados na escola,
nao somente para os alunos com DM, mas para todos os demais alunos, para que
esses conteudos possam, de fato, contribuir para sua formacéo.

Considerando que a administracdo das aprendizagens escolares tem suas
bases nos principios liberais da meritocracia e se articula a uma lbégica
mercadoldgica de custo/beneficio (GARCIA, 2004), defender a idéia de propor
conteudos diferenciados para os alunos com deficiéncia e sem deficiéncia nao
implica propor uma restricdo dos conteudos a serem ministrados, mas organizar o
curriculo (re)vendo as metodologias, as estratégias de ensino e as aprendizagens de
tal forma que possam ser Uteis para a vida desses alunos.

Ao longo das ultimas décadas as func¢des atribuidas a escola, assim como as
preocupacoes de uma parcela de professores, intelectuais e gestores que lidam com
a educacao, tém sido preparar as criancas € 0s jovens para a vida, ensinando-lhes a
respeitar as normas sociais vigentes; construir conhecimentos de qualidade; garantir
o desenvolvimento do pensamento critico, capacitando-os para o exercicio da
cidadania e transformagéo social; respeitar a individualidade e habilidade de cada
aluno, tendo como base as diferengas e as desigualdades sociais (CARMO, 2006a).

Entretanto, grande parte dessas atribuicbes a escola e propostas de
preparacao educacional vem sendo apropriada pelo discurso oficial com a finalidade
de dar uma outra visao tecnicista a educacgéao e a formacgao profissional, ao mesmo
tempo em que a educacédo formal continua sendo alvo direto, em todos os niveis de
ensino, de politicas publicas que, além de responsabilizar ideologicamente os
educadores pelo fracasso escolar, deixam de enfrentar concretamente os problemas
considerados centrais para democratizar a educacao, superar a fragmentacdo do
ensino e garantir, de fato, a inclusdo social em todos os niveis de ensino (MUNOZ
PALAFOX, 2004).

Nesse sentido, pergunta-se: como ser justo e propiciar equidade de
oportunidades numa escola que, em termos gerais, ainda nao € efetivamente
democratica por encontrar-se configurada com praticas disciplinares hierarquizadas,
excludentes e fragmentadas?

Na publicagdo Educacao Inclusiva: atendimento educacional especializado
para a deficiéncia mental (BRASIL, 2005), péde-se certificar que a deficiéncia mental



25

coloca em xeque a fung¢ado primordial da escola comum, que é a disseminacdo do
saber, pois o aluno com deficiéncia mental tem uma maneira prépria de lidar com o
saber e de demonstrar sua capacidade cognitiva, que, muitas vezes, nao
corresponde ao ideal da escola.

Na verdade, ndo corresponder ao esperado pode acontecer com todo e
qualquer aluno, mas aqueles com deficiéncia mental denunciam de forma silenciosa,
a possibilidade de n&o atingir esse ideal.

Tratar a inclusdo numa perspectiva ampliada de educacao implica identificar
duas tendéncias ocorrendo na realidade concreta: uma, que defende a inclusao pelo
direito legal; e, outra que acredita na possibilidade de atender as pessoas com
deficiéncia apenas reformando os curriculos e fazendo as adaptacdes escolares
necessarias. Entretanto, essas duas tendéncias nao se sustentam, enquanto
possibilidades de concretude da inclusdo, como politicas sociais e educacionais,
uma vez que nao explicitam a necessidade de mudancas na estruturagdo e
organizacao da escola como condicao para que ela ocorra (CARMO, 2001), e nem
tdo pouco reconhecem a necessidade de mudanca social.

A educacao, para ser inclusiva, deve ser critica, pautada em principios de
coletividade, cooperacao, respeito as diferengcas, numa escola que tenha como
principal funcao social, a formacao humana para a vida.

A inclusdao é entendida, neste estudo, como uma forma de insercao dos
excluidos sociais e ndo somente das pessoas com deficiéncia. Além disso, ela ja
pode ser tratada criticamente, pressupondo a ado¢cdo de um novo paradigma, uma
nova forma de compreender o mundo, a escola e a prépria sociedade. E um
movimento de resisténcia contra a exclusdao social que historicamente afeta as
minorias e tem sido levado a frente por grupos que visam a conquista do direito ao
acesso e aos recursos e servigos da sociedade (MENDES, 2003).

A inclusdo pode ser vista como uma forma de defesa ao convivio social
edificado nas diferencas raciais, sociais, ideoldgicas, culturais e politicas, tendo em
vista que o desrespeito a estas diferengas tem sido causa, historicamente, de
destruicdes e mortes ao longo dos tempos. Defende-se 0 acesso dos diferentes a
escola dos iguais, o que dificulta o processo de escolarizacao daqueles que, pela
sua propria diferenca, ndo conseguem se adequar ao que ela propoe.

Destaca-se, como exemplo, a idéia de eqilidade de oportunidades sociais

presente no discurso oficial sobre a inclusdo. Este ideario camufla ndo somente as
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desigualdades sociais, como também as diferencas individuais, ao aventar a
possibilidade da existéncia da igualdade de oportunidade em uma sociedade
edificada na desigualdade, como a brasileira atual. Se as oportunidades fossem
iguais, as desigualdades deixariam de existir entre os homens. As desigualdades
existem justamente porque ndo sdo dadas a todos os homens as mesmas
oportunidades educacionais, de trabalho, de lazer, de habitacdo, entre outras
(CARMO, 2001).

Na verdade, fica dificil compreender esse movimento de inclusdo, que tem
como um de seus principios a igualdade de oportunidades, em paises com modelo
econbmico neoliberal. Isto porque as consequéncias desse modelo econémico sédo
bastante prejudiciais as politicas sociais dos paises e levam ao empobrecimento da
populacdo, como tem sido reconhecido até mesmo pelos organismos financeiros
internacionais e por empresarios, gerando o0 agravamento da exclusdo e
aumentando a distancia social e econémica entre incluidos (LIBANEO, 2003).

Parte do desenvolvimento deste trabalho de pesquisa foi baseado na revisao
de literatura de pesquisas voltadas para o conhecimento da situagao educacional, da
aprendizagem e da inclusdo de alunos com deficiéncia mental, com a finalidade de
identificar inicialmente se a producao acerca dessas tematicas responde a questéao
fundamental que deu origem a este estudo.

Entre os assuntos pesquisados na literatura, foi possivel verificar temas tais
como: ensino/aprendizagem; escola e formacao de conceitos; aspectos médicos e
clinicos; concepcdo de pais a respeito da deficiéncia mental e a escola;
trabalho/profissionalizacdo; avaliacdo motora; aprendizagem de esportes; jogo;
diagnéstico da deficiéncia mental; formacdo, concepcao e pratica pedagodgica de
professores; representacao social, sexualidade e deficiéncia mental; andlise de
instituicdes/programas de ensino, curriculo funcional e deficiéncia mental; estudo de
habilidades sociais e linguagem, treinamento e analise de comportamento de
pessoas com deficiéncia mental.

Além disso, foram identificadas e selecionadas outras pesquisas diretamente
relacionadas com o tema deste trabalho, quais sejam: 1) A inclusdo do aluno com
deficiéncia mental no ensino regular; 2) Aprendizagem do saber pelo aluno com

deficiéncia mental.



27

Entre os trabalhos do primeiro grupo estdo os de Faleiros (2001), Franca
(2003); Gomes (2005; 2006) Kariya (2005), Morején (2001); Pieczkowski (2003) e
Schramm (2001).

Faleiros (2001) buscou avaliar caracteristicas da inclusdo de alunos com
deficiéncia mental na classe regular utilizando como indicadores o relato das
professoras e a producdo académica destas. Os resultados referentes aos relatos
das professoras indicaram que: a) ndo houve orientacdo sistematizada para que
trabalhassem com o aluno com deficiéncia mental; b) ndo houve alteragdo no
funcionamento da escola para receber tais alunos; e c) raramente foi feita a
adequacao de procedimentos de ensino para atender as necessidades deles. De um
modo geral, os resultados revelaram que os alunos com deficiéncia mental
apresentaram ganhos quanto a socializacdo e a aprendizagem académica, embora
a escola nao estivesse fornecendo o apoio necessario para atender as suas
peculiaridades.

Franca (2003) buscou identificar a concepcao de inclusdo das educadoras; as
dificuldades encontradas pela escola para implementar a incluséao; o tipo de incluséo
existente e como ocorre nesta escola e qual a compreensdo da mae a respeito
dessa modalidade de atendimento escolar do filho. Os principais resultados obtidos
pelo autor mostram que a escola aceita a proposta de inclusdo, mas realiza apenas
integracao fisica, ou seja, o aluno esta na sala de aula, mas nao participa das
experiéncias educacionais oferecidas aos outros alunos. O autor concluiu que o
processo de inclusao escolar como ele se apresenta nessa escola compromete o
atendimento da crianga com necessidades educacionais especiais.

O trabalho de Gomes (2005) analisou as condigcdes que caracterizam o
processo de inclusdo escolar de criangcas em situagdo de deficiéncia mental em
escolas das redes publicas estadual e municipal do Estado do Parana. Os principais
resultados mostram que a implementacdo do processo inclusivo ocorre na contra-
mao da legislacdo vigente; pode-se antecipar que a crianca em situacdo de
deficiéncia mental estd sendo lesada em seus direitos educacionais no que tange ao
apoio especializado, previsto legalmente. Tal afirmacao decorre da constatacdo do
despreparo dos professores, que atuam nos programas inclusivos.

Por sua vez, Gomes (2006) investigou a inclusao do aluno com deficiéncia
nas escolas comuns de educacdo basica em municipio do litoral norte paulista,
focalizando suas possibilidades de acesso ao ensino regular e o apoio que recebe
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nas classes de 12 a 42 série do Ensino Fundamental. A anéalise documental indicou
que incluir o aluno com deficiéncia mental implica somar responsabilidades de todos,
dos profissionais da rede de ensino, dos profissionais das escolas, em todas as
acoes, iniciando com a identificacdo do aluno no intuito de implementar atendimento
as suas necessidades escolares, tal como a utilizacdo de recursos educacionais
especiais que garantam a educacao de qualidade para todos.

Kariya (2005) buscou conhecer a educacédo inclusiva nas escolas da Rede
Municipal de Itapetininga. Obteve como resultados gerais que a opiniao de
professores e diretores nao difere significativamente. Consideram a inclusao
importante e benéfica para os alunos, embora admitam que escolas especiais
seriam melhores para os alunos com deficiéncia mental. Os sujeitos entrevistados
argumentam que nao basta colocar as criangas no mesmo espago para que ocorra
inclusdo, mas que mesmo assim a socializagdo é benéfica. Dentro de uma
perspectiva de educacéo inclusiva, os conhecimentos, habilidades e valores a serem
alcancados pelos alunos com necessidades educacionais especiais incluidos nas
turmas do ensino comum devem ser os mesmos propostos para os seus colegas. O
que varia € o0 apoio que cada aluno deve receber em funcao de suas peculiaridades
e os critérios de aquisicdo que for mais conveniente considerar nos processos de
avaliacao educacional.

Morejon (2001) teve como objetivo de seu estudo dar voz aos alunos com
deficiéncia mental, seus pais e seus professores para falarem sobre o tado propalado
processo de inclusao escolar. Os resultados indicaram que ha necessidade de uma
maior gama de informagdes por parte dos professores e dos pais para que o aluno
com deficiéncia mental possa maximizar seu processo de aprendizagem num
contexto de inclusdo, bem como uma tomada de decisbes por parte das escolas, no
sentido de reorganizar sua estrutura e curriculo com a finalidade de minimizar a
exclusao.

Pieczkowski (2003) aborda o processo de integracao/inclusdo de alunos com
deficiéncia mental em escolas regulares dos anos iniciais do ensino fundamental, do
municipio de Chapecd6/SC. Partiu de estudos tedricos, destacando contribuicdes da
psicologia histérico-cultural, com énfase em Vigotski. Os resultados da pesquisa
permitem afirmar que avancos no processo sao inegaveis, porém confunde-se
inclusdo com mero convivio. Para que a escola inclusiva seja realidade, mudancas e

acOes concretas sdo necessarias.
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Schramm (2001) procurou investigar a respeito do numero de criangas que
frequentam a rede regular de ensino do municipio de Pelotas/RS, bem como das
condicOes sbcio-econdmicas das familias, situacao da crianca na escola no que se
refere aos fatores de repeténcia, tipo de escola freqiientada e também os cuidados
com a saude fisica e emocional da crianga. Os principais resultados mostraram que
as criancas com Sindrome de Down com renda familiar mais elevada freqlientam em
maior numero a rede regular de ensino; as mais pobres freqlentam, na maioria,
escolas do tipo segregadas; os pais das criancas com deficiéncia mental, muitas
vezes, nao informam corretamente aos educadores e a dire¢do da escola a respeito
das dificuldades de seu filho, o que dificulta o sucesso da crianga na escola regular.
Mostra ainda que os educadores tém revelado certa dificuldade de lidar com o
problema da educacéao das criancas com deficiéncia no ensino regular, necessitando
de um curriculo mais bem elaborado.

A maioria desses estudos aponta para a existéncia de ganhos quanto a
socializacao e a aprendizagem escolar dos alunos com DM que estudam em escolas
regulares. Entretanto, esses mesmos estudos apontam para a existéncia de diversos
fatores que dificultam o acontecer da inclusdo plena, tais como a falta de formacéao
profissional; falta de apoio necessario para atender as peculiaridades desses alunos;
a necessidade de promover um maior esclarecimento aos profissionais a respeito da
inclusdo numa perspectiva mais ampla de educacao e sociedade; falta de estrutura
escolar e curricular adequadas, dentre outros.

Os trabalhos do segundo grupo de pesquisas estudadas foram: Costa (1984),
Caetano (2002); Faria (1993), Lima (2002); Miranda (1999); Silva (1998; 1999); Soler
(2001); Stefan (1998); Rubim (2003) e Travaglini (2004).

Costa (1984) procurou sistematizar e implementar um programa de
ensino/aprendizagem da leitura/escrita para alunos com deficiéncia mental. O
programa apresentou dois enfoques distintos: Treinamento ritmico do tracado de
linhas retas e curvas e Treinamento da leitura/escrita. Um objetivava o periodo
preparatério e o outro, a alfabetizacdo propriamente dita mediante o
desenvolvimento de exercicios sistematizados de natureza discriminativa,
explorando os canais sensoriais (visual, auditivo, tatil e sinestésico). O Programa foi
aplicado em nove sujeitos com deficiéncia mental com a idade média de quatro anos
e oito meses e o0 Quociente Intelectual (Q. I.) variando entre 52 — 36, pertencentes a
instituicdo especializada, classe especial e classe comum do ensino regular. Todos
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estavam repetindo a série que freqlentavam, no minimo, pela segunda vez. Os
resultados obtidos foram favoraveis, variando de sujeito para sujeito o ritmo na
aquisicao do comportamento especifico.

Ja Caetano (2002) buscou analisar as praticas pedagodgicas utilizadas com
alunos com deficiéncia mental que chegam as séries finais do ensino fundamental
na escola regular. O autor constatou que a escola precisa reformular suas praticas
ndao somente com alunos com deficiéncia mental, mas também com aqueles que
tém necessidades educativas especiais e demandam apoio. Observou também que
a exclusao é fato presente na escola que supostamente inclui. Concluiu afirmando a
importancia de que a escola reveja suas acdes e posicoes perante seus alunos e
que os profissionais sejam movidos pelo desejo de proporcionar a eles um
conhecimento que realmente os coloque como seres sociais capazes de construirem
seu conhecimento num processo social e historico.

Faria (1993) analisou uma proposta de ensino a partir da leitura e escrita de
seis criancas com Sindrome de Down, alunos de uma instituicdo especializada,
localizada na cidade de Campinas/SP. Os resultados do estudo indicam que os
alunos apresentaram avancos em relacdo a aprendizagem da leitura e escrita,
analisada de acordo com o referencial teérico adotado. O trabalho permite concluir
que estas criancas solicitam um tempo maior para a aprendizagem da leitura e
escrita, embora passem por fases semelhantes as da crianca normal.

Lima (2002) identificou os procedimentos didatico-metodoldgicos utilizados
pelos professores da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) no
processo de alfabetizacdo dos alunos com deficiéncia mental em nivel moderado de
acordo com a avaliacdo prescrita em suas fichas individuais. Concluiu que os
procedimentos didatico-metodolégicos utilizados pelos professores da APAE
embasam-se numa proposta tradicional de ensino. Assim, os objetivos, as
estratégias de ensino e o tipo de avaliacdo ndo se constituem numa proposta
inovadora capaz de propiciar aos alunos o desenvolvimento significativo da leitura e
da escrita. Os resultados encontrados apontam, portanto, para a necessidade de os
professores direcionarem um encaminhamento metodoldgico diferenciado, em que a
crianga com deficiéncia mental passe a ser o sujeito na busca do seu conhecimento
e possibilitando-lhe ir além dos conhecimentos concretos, o que implica estimula-la a

codificar as suas experiéncias, ou seja, representar operando com simbolos.
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Miranda (1999) teve como objetivo conhecer como os alunos com deficiéncia
mental se apropriam da linguagem escrita e do seu uso como signo. Para isto fez
uma pesquisa acompanhando, ao longo de oito meses, o desenvolvimento da
concepgao da linguagem escrita de oito criangas com Sindrome de Down, de ambos
0s sexos, com idade entre sete e dez anos. A analise dos resultados possibilitou
delinear a trajetéria percorrida por esses sujeitos, bem como levantar
questionamentos sobre a pratica pedagdgica que vise a construcao deste
conhecimento.

Por sua vez, Silva (1998) analisou o favorecimento de desenvolvimento
cognitivo de oito criancas com Sindrome de Down. Foi realizado um programa de
estimulacado da linguagem e da interagdo social, numa perspectiva socio-historica.
As avaliacbes antes e depois da aplicacdo do programa sugeriram que houve
desenvolvimento, embora desigual, em todas as criancas nas capacidades de seriar,
classificar, reconhecer cores, formas geométricas e quantidade. A realizacdo de
atividades em pequenos grupos parece ter favorecido o desenvolvimento social e
cognitivo dessas criangas.

Ja Silva (1999) propbs-se a investigar como a deficiéncia mental atua na
construgdo do conhecimento por pessoas com Sindrome de Down no contexto
escolar. Para isto, focalizou a interacdo académica desses individuos, levando em
conta suas caracteristicas psicossociais, bem como relacionando o retardamento
com o seu processo de aprendizagem. Procurou ainda retratar o seu verdadeiro
potencial cognitivo, tornando evidente a sua capacidade de desenvolvimento
académico e assim contribuindo para a desmistificacdo da idéia de que a pessoa
com Sindrome de Down ¢ intelectualmente incapaz.

O trabalho de Soler (2001) verificou se o aluno com deficiéncia mental leve
atinge o nivel operatério concreto e a escrita alfabética e se ha a ocorréncia dos
estagios previstos por Piaget, considerando o desenvolvimento cognitivo até o nivel
operatério concreto; por ultimo, investigou as relagdes entre construcdo do
conhecimento e construgdo da linguagem escrita. Os resultados encontrados
revelam que o aluno com deficiéncia mental leve atinge o nivel operatério e a escrita
alfabética e a leitura/escrita envolve esquemas correspondentes ao estagio das
operacdes concretas. A autora concluiu que a educacao do aluno com deficiéncia
mental leve deve basear-se em propostas que pensem a alfabetizacdo muito além
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da decodificagcdo da escrita, empregando praticas alicercadas na construcdo do
conhecimento.

Stefan (1998) verificou a existéncia de uma diferenca entre os niveis de
pensamento e de formacado de conceitos apresentados por quarenta alunos com
deficiéncia mental leve educados em classes especiais e em classes regulares de
ensino. Concluiu que os vinte alunos de classes regulares mostravam-se superiores
aos vinte alunos de classes especiais com relagdo ao processo de formacao de
conceitos.

Rubim (2003) buscou avaliar, analisar e acompanhar o desempenho escolar,
nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica de 7 jovens e adultos com deficiéncia
mental moderada, com idade entre 16 e 23 anos. Os resultados evidenciaram que
os participantes do estudo obtiveram evolucéo significativa nos conteudos da Lingua
Portuguesa e Matematica, relacionada as séries iniciais do ensino fundamental, e
isto comprova que jovens e adultos com deficiéncia mental apresentam potencial
para a aprendizagem de conceitos relacionados a leitura, a escrita e a matematica,
ou seja, a alfabetizacao, desde que Ihes sejam oferecidos programas de intervencao
que respeitem e considerem suas caracteristicas individuais, principalmente a idade
cronoldgica, seus interesses, potencialidades e necessidades de ajuda.

Travaglini (2004) enfoca a alfabetizacdo de jovens e adultos com deficiéncia
mental, buscando compreender os processos de aprendizagem da leitura e escrita
estabelecidos na dindmica de sala de aula. Considerando os elementos que
permitem analisar o processo de aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia mental
em relacdo ao processo historico, assim como, os subsidios encontrados para tal
estudo na relagdo e na pratica do contexto escolar, destacaram-se a troca de
experiéncias que foram adquiridas, as relacdes sécio-culturais ao longo da vida, os
didlogos, as atividades desenvolvidas em cooperacdao, sempre mediadas pelo
educador. A dificuldade do sujeito com deficiéncia mental na atividade coletiva
relaciona-se ao desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores, cabendo ao
agente mediador atentar para suas potencialidades, de forma a compensar as
dificuldades pelo estimulo dessas fungcdes/capacidades.

Em sintese, observou-se, nesses estudos que tratam da aprendizagem do
saber escolar pelo aluno com deficiéncia mental, que os alunos com deficiéncia
mental aprendem e se desenvolvem. Nenhum estudo mostrou o contrario dessa

afirmagdo. As pesquisas elencaram pontos importantes como: os alunos com
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deficiéncia aprendem a ler e a escrever passando por fases semelhantes aquelas
pelas quais passa a crianca sem deficiéncia, porém com tempo diferente, no caso,
um tempo maior; a aprendizagem deles, quando feita em sala regular, é superior,
em relacdo a formacdo de conceitos, do que em sala especial; é preciso
desmistificar que a pessoa com Sindrome de Down € incapaz de construir
conhecimento; o aluno com deficiéncia mental leve atinge o nivel operatério e a
escrita alfabética percorrendo os mesmos estagios de Piaget, Teberosky e Ferreiro;
€ preciso respeitar e considerar as caracteristicas individuais, idade cronoldgica,
interesses, potencialidades e necessidades dos alunos para que eles aprendam o
saber escolar.

E importante mencionar que a maioria dos estudos aqui relatados tratou da
deficiéncia mental leve ou Sindrome de Down. Apenas dois deles abordaram a
deficiéncia mental em nivel moderado e nenhum, em nivel severo.

Ao referir-se a pessoas com deficiéncia mental severa, os estudos abordam,
mais especificamente, programas de treinamento de habilidades sociais e
comportamentais. As pesquisas encontradas sobre a tematica aprendizagem foram
voltadas para analisar os processos de alfabetizacdo e outras construcoes
pedagdgicas de formacao de conceitos utilizados nas séries iniciais.

Em toda a literatura consultada, tanto na esfera da inclusdo de alunos com
deficiéncia mental nas escolas comuns, quanto no que se relaciona com a
aprendizagem, nenhum trabalho abordou a questdo central que originou esta
pesquisa.

Diante do exposto, o objetivo geral desta pesquisa é analisar as
expectativas, a respeito da inclusao e da aprendizagem dos alunos com
deficiéncia mental, entre professores tanto do ensino regular quanto do
atendimento educacional especializado em escolas comuns vinculadas ao
servigo publico.

Para tanto, a presente pesquisa foi realizada com uma amostra de
professores que possuem alunos com deficiéncia mental em salas comuns e outra
de professores do atendimento educacional especializado, na rede publica municipal
de Uberlandia, Minas Gerais. Rede publica que possui, tal como podera ser
verificado posteriormente, uma infra-estrutura considerada aceitavel para os padroes
municipais do ensino publico brasileiro.

Para atingir o objetivo geral, a presente pesquisa busca, especificamente:
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1. Descrever e analisar a politica nacional de inclusdo na esfera da
educacdo, buscando explicitar, dentre outros aspectos, qual a sua
concepcao de educacao e a funcao social da escola.

2. Refletir sobre as peculiaridades da aprendizagem do aluno com
deficiéncia mental;

3. Descrever e abordar aspectos relevantes da Educacdo Especial no
contexto da rede publica municipal de ensino de Uberlandia/MG.

4. |dentificar as expectativas dos professores do atendimento educacional
especializado e da sala comum em relacdo a inclusdao e a

aprendizagem do saber escolar pelo aluno com deficiéncia mental.

Para alcancar os objetivos pretendidos, a presente pesquisa foi organizada

nas seguintes partes:

1) A politica de inclusao como possibilidade de pensar a escola para além do
capital: descreve-se e debate-se a politica nacional de inclusdo e sua concepgao
sobre educacéo e funcao social da escola.

2) Estudos e reflexbes no campo da aprendizagem do saber escolar por
pessoas com deficiéncia mental: busca-se refletir sobre aspectos relacionados
a aprendizagem das pessoas com deficiéncia mental.

3) Aspectos histéricos da Educacao Especial da rede publica municipal de
ensino de Uberldandia: descreve-se como se constituiu e se consolidou a
educagcao especial nesse municipio e aborda-se uma série de aspectos

relevantes relacionados com a sua estrutura e organizagao cotidiana.
4) Os Caminhos da Pesquisa: apresenta-se a metodologia utilizada na pesquisa.
5) Descricao e analise dos resultados: descreve-se e analisa-se criticamente os

dados coletados na pesquisa de campo realizada com um conjunto de

professores que ministram aula na sala comum e no atendimento educacional
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especializado da rede municipal de ensino de Uberlandia/MG, e que lidam
cotidianamente com alunos com deficiéncia mental.

Finalmente, & apresentada uma série de consideracdes relacionadas com o
estudo apresentado.

E relevante mencionar que este estudo justifica-se na medida em que buscou
destacar a realidade do ensino comum e sua relagdo com a inclusdo de alunos com
deficiéncia mental, valorizando os discursos de professores que atuam diretamente
com esses alunos numa rede de ensino publica.

Ao fazer isto, procurou-se, também, estabelecer uma relagéo critica entre os
discursos tedricos e o cotidiano vivido por esses profissionais, visando descrever e
analisar, tanto as possibilidades, quanto as dificuldades que ainda precisam ser
enfrentadas e incorporadas ao contexto das politicas de inclusdo escolar das
pessoas com deficiéncia mental.

Finalmente, deseja-se, contribuir, com novos elementos tedéricos, para ampliar
a leitura da realidade de forma a possibilitar a construcao de propostas democraticas
de educacéo e sociedade.

A seguir, tal como mencionado anteriormente, sera descrita e analisada a
politica nacional de inclusdo na esfera da educagdo, buscando explicitar, entre
outros aspectos, qual a sua concepcao de educacéao e de funcao social da escola.



A POLITICA DE INCLUSAO COMO POSSIBILIDADE DE PENSAR A ESCOLA
PARA ALEM DO CAPITAL

Esta parte do estudo tem como objetivo discutir, a titulo de contextualizacao,
0s principais acontecimentos sociais, politicos e econdmicos importantes que
caracterizam o limiar do século XXI a fim de tragar um panorama da realidade, em
busca de refletir acerca da inclusdo como uma politica publica e a concepgédo de
educacao e da fungéo social dada a escola neste contexto.

A educacdo nao € algo estatico, imutavel; ao longo da histéria, ela vai
sofrendo modificagdes em sua estrutura, funcdo, forma e contetdo. As mudancgas
vao acontecendo nas diferentes épocas de acordo com a maneira como 0s homens
organizam a produc¢ao de sua vida material.

Essa organizagao inclui, além dos instrumentos e da for¢ca de trabalho, as
relacbes de producdo que se estabelecem entre os homens, que podem ser, por
exemplo, de troca ou de venda. Existem outros fatores que também contribuem para
caracterizar cada periodo histérico como, por exemplo, 0 modo de pensar da
sociedade, o conhecimento da época, as ciéncias e a tecnologia.

Portanto, pode-se dizer que é esse conjunto de condicdes materiais de vida
que diferencia cada periodo histérico. E, dependendo dessas condicoes materiais,
se evidenciam, por exemplo, diferentes maneiras de conceber o mundo, a
sociedade, a deficiéncia, a educacgéo, a funcao social da escola, a relacdo com os
saberes, entre outros.

O mundo atual é mantido sob as rédeas do capital. A l6gica desumanizadora
do capital tem o individualismo, o lucro, a competi¢do, a mais valia, 0 mercado como
seus fundamentos e, logicamente, as pessoas sofrem diretamente todas as
conseqliéncias advindas deste contexto, como a exclusdo, as diferencas
econbmicas, a miséria, o desemprego, as politicas neoliberais e a globalizacao.

A globalizacdo é um fenémeno que atinge a populacdo mundial. De acordo
com Oliveira e Fonseca (2005, p.55),

O termo globalizagdo diz respeito a um conjunto de fatores
econémicos, sociais, politicos e culturais que expressam o atual
estagio de desenvolvimento do capitalismo. Sugere a idéia de
movimentacao intensa, ou melhor, de aceleracdo e de integracéo
global, tendo por base um processo de reestruturagéo produtiva em
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que a mais valia é produzida globalmente por meio de acumulagéao
flexivel. Globalizagdo, portanto, pode ser entendida como um
conceito ou uma construgdo ideoldgica, sobretudo porque traz
implicita a ideologia neoliberal, segundo a qual, para garantir
desenvolvimento econdmico e social, basta aos paises liberalizar a
economia e suprimir formas superadas e degradadas da intervengéo
estatal. Desse modo, a economia por si mesma se define, criando
um sistema mundial auto-regulado, ou melhor, uma sociedade global
livre regida por regras e sinais de mercado.

O mundo globalizado e as novas tecnologias de comunicag¢ao podem acelerar
0 processo de marginalizagdo dos pobres e das culturas minoritarias e, em toda
parte, assiste-se a e compartilham-se sentimentos de intolerancia, de violéncia, de
discordia e de imaturidade. Todos sao sentimentos que levam as grandes
frustragdes individuais e coletivas que sédo geradas pela disseminagdo da pobreza,
da excluséo e da injustica.

A globalizagdo econémica é sustentada pelo consenso econdmico neoliberal,
de forma que os Estados nacionais ficam subordinados as agéncias multilaterais tais
como o Banco Mundial', Fundo Monetario Internacional e Organizacdo Mundial do
Comeércio (SANTOS, 2002).

A globalizacdo pode ser entendida ainda como um conceito ou uma
construcdo ideoldgica, sobretudo por trazer implicita a ideologia® neoliberal, segundo
a qual, para garantir desenvolvimento social e econdémico, basta aos paises

liberalizar a economia e suprimir formas superadas e degradadas da intervencéo do

' Até metade dos anos 60, o financiamento do Banco Mundial privilegiava os projetos de infra-
estrutura fisica, como transporte, energia e comunicagédo, como medidas de base para o crescimento
econbémico. O Banco, apdés somar as metas quantitativas que caracterizavam os projetos
econdmicos, partiu do principio de que o desenvolvimento econémico por si s6 ndo garantia a
participagdo das camadas pobres nos beneficios do desenvolvimento. Com base nisto, passa a
financiar o setor social como medida de alivio e de redugdo de pobreza nos paises em
desenvolvimento. O setor educacional passa a ser considerado, ao lado da saude e do
desenvolvimento agricola, entre os mais importantes no quadro de financiamentos do Banco. Na
década de 60, o Banco define os principios e diretrizes de sua politica de crédito e assisténcia a
educacgdo dos paises em desenvolvimento, cujos principios advogam pela promogéao de igualdade de
oportunidades, visando a participacdo de todos nos beneficios sociais e econémicos sem distingao
social, étnica ou econémica (FONSECA, 2000).

2 Ideologia € um conjunto légico, sistematico e coerente de representagbes (idéias e valores) e de
normas ou regras (de conduta) que indicam e prescrevem aos membros da sociedade o que devem
pensar e como devem pensar o que devem valorizar o que devem sentir e como devem sentir, o que
devem fazer e como devem fazer. Ela é, portanto, um corpo explicativo (representacdes) e pratico
(normas, regras, preceitos) de carater prescritivo, normativo, regulador, cuja funcao é dar aos
membros de uma sociedade dividida em classes uma explicagéo racional para as diferencas sociais,
politicas e culturais, sem jamais atribuir tais diferengas a divisdo da sociedade em classes, a partir
das divisdes na esfera da producao (CHAUI, 1980, p.113).
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Estado. Supbe, assim, que a economia define-se por si mesma, criando um sistema
mundial que se auto-regule, e uma sociedade globalizada livre e regida por regras e
sinais de mercado (OLIVEIRA e FONSECA, 2005).

Para Sader (1998), os discursos advindos da globalizagdo visam a desviar a
atencado das pessoas da crueldade social de uma elite que pratica politicas de
concentracdo de renda, exclusdo social, deterioracdo crescente dos servigos
publicos, privatizacdo do Estado, desnacionalizacdo da economia e corrupgéo. “A
globalizagdo ndo mundializa; ela constréi redes de for¢ca e abandona as partes do
mundo que ndo sao uteis a essas redes” (CHARLQOT, 2005, p. 133).

O periodo Neoliberal, chamado neoliberalismo®, vem afetando a América
Latina desde meados de 1980.

Segundo Gentili (2000, p. 230),

O neoliberalismo expressa uma saida politica, econémica, juridica e
cultural especifica para a crise hegemonica que comeca a atravessar
a economia do mundo capitalista como produto do esgotamento do
regime de acumulagéo fordista iniciado a partir do fim dos anos 60 e
comeco dos 70 (GENTILI, 2000, p. 230).

Pode-se dizer que, no Brasil, o neoliberalismo comecou com a eleicdo de
Fernando Collor, em 1989. Foi, entretanto, no governo de Fernando Henrique
Cardoso, entre 1994 e 2002, que ele de fato deslanchou, aumentando o
desemprego, a precarizacao do trabalho e a exclusao social (ANTUNES, 2005).

Nesse periodo, a economia brasileira se transformou pela politica intensa de
privatizacdo do setor produtivo estatal, alterando sobremaneira o tripé que
sustentava a economia brasileira, formado pelo o capital nacional, o estrangeiro e 0

setor produtivo nacional, levando o pais ao universo globalizado®, & chamada

% O neoliberalismo é uma pratica econdémica que rejeita a intervencdo do Estado na economia e deixa
o mercado se auto-regular com total liberdade. As privatizagbes e a livre concorréncia séo
caracteristicas deste tipo de pensamento. E o mercado que dita as regras e conduz a produgao. Por
exemplo: as empresas ndo produzem apenas pela necessidade e sim ap6s uma consulta ao
mercado, verificando a andlise custo-beneficio e atenta a possibilidades exteriores (ENTENDA,
2006).

*Como toda ideologia politica, a globalizacdo responde a uma necessidade de legitimacdo e
dissimulacdo da assimetria da enorme concentragdo de poder de decisdo que se manifesta nas
relagbes de dominacdo (e dependéncia) na economia, na politica e na cultura (CASTRO, 2001,
p. 32).
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mundializacdo, e ampliando enormemente a divida externa brasileira. A ideologia
globalizada é inseparavel da onda neoliberal.

Neste contexto politico, econdmico, social, cultural, ético e moral®, gerenciado
pela globalizacdo e pelas politicas neoliberais, vé-se um Brasil, pais em
desenvolvimento, em condigdes de extrema exclusdo e desigualdade social®.

O resultado desta desigualdade é o aumento do desemprego e de uma
sociedade dos precarizados e excluidos e, nesta circunstancia, o que resta é pensar
na exclusdao da exclusdo, como é o caso das pessoas com deficiéncia mental.
Questao esta que vai muito além do preconceito, da discriminacao e da aceitacao da
diferenca, sendo um problema de ordem politica e social.

A educacdo, que poderia ser uma alavanca geradora de mudanca dessa
realidade, tornou-se um mero instrumento da sociedade capitalista, fornecendo os
conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquinaria produtiva em expansao e a
reproducao do sistema capitalista. O sistema publico de ensino, pressionado pelas
demandas do capital e pelo esmagamento dos cortes de recursos dos orcamentos
publicos, entra em crise, 0o que, de certa forma, acarreta um enfraquecimento da
educagao publica ao mesmo tempo em que acelera o crescimento do sistema
privado.

Este panorama social e econbémico de exclusdo e pobreza influencia as
condigbes sociais e politicas de funcionamento das escolas e do trabalho dos
professores.

De acordo com Libaneo (2003, p. 3),

Entre os problemas antigos que ganham nova magnitude estdo a
repeténcia, a defasagem idade-série escolar, as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, as dificuldades pedagogicas e
metodoldgicas dos professores em lidar com essas situagoes.
Acrescente-se a isso a impermeabilidade das escolas em adequar-se
a novas realidades, uma vez que prevalece a pedagogia tradicional,

°A palavra costume se diz, em grego, ethos — donde, ética — e, em latim, mores — donde, moral. Em
outras palavras, ética e moral referem-se ao conjunto de costumes tradicionais de uma sociedade e
qgue, como tais, sdo considerados valores e obrigagdes para a conduta de seus membros (CHAUI,
1997, p. 340).

® O Brasil ocupa a 82 posicdo em termos de produgio de riqueza e a0 mesmo tempo ocupa 0 732 no
ranking de desenvolvimento humano (ONU, 2002). Cerca de 42% do total de municipios brasileiros,
equivalendo a 21% da populagé@o nacional, vivem associados a situacao de exclusao social. E apenas
cidadaos de 200 municipios (3,6% do total), representando 26% da popula¢do do pais, residem em
areas que apresentam padrao de vida adequado (POCHMANN e AMORIM, 2004).
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a cultura académica, e praticas escolares convencionais. Entre os
problemas novos, destacam-se a heterogeneidade de necessidades
educativas a atender, a mudanga nas formas de aprendizagem dos
alunos, a perplexidade do professorado frente a novos papéis a
assumir, a inconsisténcia da formagao profissional, a fragilidade das
formas de organizacao escolar.

Diante da complexidade de problemas que caracterizam o interior das escolas
brasileiras, os professores ndo alcancam sucesso em suas propostas de trabalho
(CARMO, 2006a), apesar de muitos deles estarem empenhados em fazer uma
educacao de qualidade.

Colabora, de certa forma, para o insucesso dos professores o ideario
pedagdgico dos atuais parametros e diretrizes curriculares, que se centram numa
concepcgao produtivista e empresarial das competéncias e da competitividade, com o
objetivo de formar em cada individuo um banco ou reserva de competéncias que Ihe
assegure empregabilidade (FRIGOTTO, 2005).

Esta claro que o Brasil ndo ficaria livre dos efeitos da crise dos mercados
globalizados, principalmente por ser um pais em desenvolvimento e que se encaixa
na periferia do capitalismo. E fica cada vez mais evidente o financiamento
internacional da educacéao e a intervencao dos 6rgaos mundiais na estruturacao dos
sistemas de ensino, tornando a educacdo uma mercadoria a ser consumida,
principalmente nos niveis médio e superior.

O neoliberalismo, por sua vez, apresenta argumentos favoraveis a
privatizacao da educacdo como formadora de elites ou para dar a cada um o que
sua fungao social exige e que nao pode ser fornecido por meio de uma educacao
publica comum. A teoria do capital humano, economicista, continua sendo a mais
adequada para as finalidades educacionais propostas, ou seja, sua reducdo a
formacao de recursos para a estrutura da producao: globalizacao e qualidade total
(SANFELICE, 2003).

Para Frigotto (2005, p. 234, grifo nosso),

A funcao social da escola tem sido, dominantemente enfraquecer
as perspectivas ético-politicas que afirmam a responsabilidade
social e coletiva e a solidariedade e reforcar o ideario de uma ética
individualista, privatista e consumista. O objetivo é produzir um
cidadao minimo, consumidor passivo que se sujeita a uma cidadania
e uma democracia minimas, formais.
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A escola, entdo, assume o papel de fomentar, ainda mais, a subsisténcia do
mundo capitalista numa concepcdo de educacdo pautada em valores
mercadoldgicos. E é justamente nessa realidade contextual que emerge o conceito
de inclusao, subsidiado e amparado pelo discurso das agéncias multilaterais.

Apesar de que, sabe-se que a escola pode exercer um papel contra-
hegembnico ao sistema capitalista, como forma de promover as transformacoes
necessarias rumo a politicas publicas sociais e educacionais que advoguem pelo
interesse das classes ndo dominantes. E isto ocorre, na medida em que também
reflete no cotidiano das relacées docentes e institucionais, as contradi¢coes de classe
presentes na sociedade capitalista.

A compreensdao do sentido e significado da palavra inclusdo, e mais
especificamente da educacao inclusiva, é de primordial importancia para que se
possa adentrar em uma reflexdo acerca desse complexo fendbmeno e de seu
entorno.

Inclusdo é um termo hoje muito em voga nas conferéncias e eventos
internacionais, nacionais, regionais e locais, que ganhou maior expressividade a
partir dos meados de 1990, e que ocupa certo destaque na area da educagéo e
educacao especial.

Diversos autores, nacionais e internacionais, sob diferentes olhares, tém
estudado e pesquisado sobre inclusao, como, Carmo (2001, 2002, 2006a); Carvalho
(2004); Rodrigues (2001; 2006); Garcia (2004); Kassar; Arruda e Benatti (2007),
Marchesi (2001); Mantoan (2003); Mendes (2002), Stainback e Stainback (1999). E
importante ter clareza sobre como este termo é usado em debates politicos e
conferéncias, uma vez que a forma como se vé o fenébmeno também serve para
sustentacdo de como se compreende a realidade social.

A educacao inclusiva para Stainback e Stainback (1999, p. 21) é “a prética da
inclusdo de todos — independentemente de seu talento, deficiéncia, origem
socioeconémica ou cultural — em escolas e salas de aula provedoras, onde as
necessidades desses alunos sejam satisfeitas.”

Para que essa educacao inclusiva seja de fato instituida, € necessario,
segundo Mantoan (2003, p. 33),
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Reconhecer as diferentes culturas, a pluralidade das manifestacdes
intelectuais, sociais e afetivas; enfim, precisamos construir uma nova
ética escolar, que advém de uma consciéncia ao mesmo tempo
individual e social!

A pluralidade assume a dimensdo da diversidade cultural, abrindo-se a
possibilidade de pensar a laicidade dentro de um quadro plural em que a protecao e
0 reconhecimento do diverso nao significa tomar partido em um culto ou qualquer
outro segmento. Ela € o reconhecimento positivo da diferenga (CURY, 2005).

A nao aceitagdo da igualdade basica entre todos os seres humanos e do
direito a um acesso qualificado aos bens sociais e politicos conduz a uma
consagragdo muito perigosa do direito a diferenga. Sem essa base, concreta e
abstrata ao mesmo tempo, do reconhecimento da igualdade, qualquer diferenga
reconhecida como substantiva pode erigir-se em principio hierarquico de
superioridade dos que nao comungam da mesma diferenca (CURY, 2005).

Para Power (2002, p. 53),

No século XXIl, teremos de dar uma atencdo muito maior ao
desenvolvimento da compreensdo e do respeito pela riqueza e
diversidade das culturas e ecossistemas do mundo, as questbes
globais, aos valores universalmente aceitos e aos direitos e
responsabilidades como cidadaos do mundo.

Ser cidadao no mundo nao implica abandonar as raizes culturais e nacionais
legitimas, nem tao pouco abolir a autonomia nacional ou impor a uniformidade. Essa
cidadania implica unidade na diversidade.

Num mundo compartiihado, porém intensamente competitivo, € preciso
descobrir maneiras pelas quais diferentes grupos culturais possam conviver,
respeitar a dignidade e o valor de cada pessoa e de cada cultura e aprender a
compartilhar e a cuidar de um futuro comum para a humanidade (POWER, 2002).

Alcancar a unidade e, simultaneamente, valorizar e respeitar a diversidade é
um desafio a enfrentar para se efetivar ndo somente uma politica de inclusdo, mas
um mundo e um futuro melhor, que advogue pela paz e pelo convivio de cidadanias
multiplas.

Para Power (2002, p. 51, grifo do autor),
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O conceito de Cidadanias Multiplas comegca pela aceitacdo da
unidade da familia humana e da interconexado de todas as nacgdes,
culturas e religides. Ele implica, por exemplo, que devemos, de forma
sistematica, tentar desenvolver, por meio dos programas
educacionais nacionais, um apaixonado respeito pela “dignidade
inerente e pelos direitos iguais inaliendveis de todos os membros da
familia humana”, como sendo “a base da liberdade, da justica e da
paz no mundo.

Nesse sentido, a educacdo passaria a ter como referéncia o ser humano em
toda a sua plenitude, utilizando-se de conhecimentos para preparar-lhe para a vida,
mostrando-lhe as limitagdes do momento histérico-social para que possa ser capaz
de realizar transformacbes politicas, econ6micas, culturais e sociais para a
construgdo de um outro mundo possivel, afirmando o seu préprio direito universal e
reconhecendo o do outro.

Habermas (1998) discute o0s processos de inclusdo nas sociedades
multiculturais, com base na democracia, no Estado de direito, na soberania popular,
afirmando que as minorias devem ser integradas e ter suas necessidades
eqglalizadas.

Ainda para Habermas (1998, p. 108),

Inclusao significa, nestes termos, que uma tal ordem politica se
mantém aberta para a equalizacdo dos discriminados e para a
integracao dos marginalizados, sem incorpora-los na uniformidade de
uma comunidade popular homogeneizada.

Habermas (1987) enfatiza a equalizacdo quando se refere ao conceito de
inclusao, buscando o valor do universal, no caso, uma ordem politica aberta aos
discriminados, mas que considere suas diferencas para evitar o igualitarismo, de
forma a ndo homogeneiza-los.

Para melhor explicar o termo equidade utilizado por Habermas, buscou-se
como referéncia Cury (2005), que tem estudado o conceito de eqlidade com
profundidade.

Para este autor, “eqlidade’ é a sintese entre o dever de manter uma norma

igual para todos, para que se possa construir um espaco homogéneo de principios

" Equiidade ¢, segundo Aristoteles (1973), a retificacio da lei onde esta se revela insuficiente pelo seu
carater universal.
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comuns juridicamente vélidos para todos, e a situacédo especifica” (CURY, 2005, p.
46).

A eqlidade torna-se espécie de justica, julga um fato concreto buscando um
equilibrio proporcional entre o texto da lei e 0 que manda a justica. A eqlidade é a
adequacao contextualizada e sensata dos fen6menos nao regulados pelo carater
amplo da lei universal.

Nesse sentido, a equidade vem estabelecer uma diferenga para uma
igualdade. Por exemplo, para um aluno cego, aprender o Braille para ter acesso ao
mundo da leitura e da escrita é condi¢do de igualdade.

Para que haja um futuro equitativo, igualitério e justo, segundo Fien (2002,
p. 223),

Todos devem ter acesso as necessidades basicas da vida, como
alimentagéo, vestuario, moradia, cuidados médicos, educagéo. Deve
haver um nivel minimo de bem-estar, de forma que abaixo do qual
ninguém deve cair e, em razao da natureza finita dos recursos da
Terra, um nivel maximo, ao qual ninguém deve exceder.

A equidade de oportunidades esta diretamente ligada as desigualdades
sociais. Pode-se identificar duas politicas de igualdade, que sao a de
reconhecimento e a de distribuicido. A de reconhecimento visa desconstruir
situacdes de segregacao e/ou estender o campo dos direitos civis e politicos. Sao
muitas vezes as consideradas afirmativas. Seus defensores a postulam na ordem de
medidas especiais e temporarias. Ja a de distribuicdo parte da existéncia de uma
exploracdo socio-econémica, de uma privacao social, enfim, de algo a que hoje se
da o nome de exclusdo. Nesse caso a equidade impde-se como forma de
redistribuicdo de renda e de garantia de direitos sociais mais fundamentais para uma
vida digna. Pode-se dizer que existem divergéncias quanto a viabilidade de uma ou
de outra, uns por defenderem que as politicas de distribuicdo visam a abolir as
desigualdades em que se baseiam as diferencas, e outros por dizerem que as de
reconhecimento tém como finalidade apenas perpetua-la (CURY, 2005).

Para Carmo (2006a) acabar com desigualdades implica distribuir renda, e

essa distribuicdo deve ser de tal modo que a diferenca entre os maiores e 0s
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menores salarios seja minima, nunca ultrapassando a propor¢ao de um para quatro,
independentemente do trabalho social realizado pelo individuo 8.

Deve-se entédo reconhecer tanto a unidade global quanto a diversidade entre
individuos e culturas como principios basicos para uma sociedade desejavel,
inclusiva e com equidade para todos.

Outros autores relacionam inclusdo com mudanca de paradigma, no sentido
de modelo, como Stainback e Stainback (1992). Falar de mudanga de paradigma
significa pensar em outra forma de ver o homem, o mundo, a sociedade, a escola,
as relacdes humanas, significa agir e viver de outro modo. Implica transformacao,
pois “ndo ha inclusao se nao houver transformag¢éo e nao ha inclusao plena se a
transformacao nao for continua, consciente e concreta” (LIMA, 20086, p. 65).

A inclusdo, portanto, precisa ser pensada como meta a longo prazo, mas com
propostas politicas claras e objetivas de mudancas para se chegar a um novo
modelo de escola e sociedade.

Para isto, como ja abordado anteriormente, a sociedade precisa ter no minimo
as necessidades basicas para a vida, o que implica ndo somente politicas na
educacgao, como também em saude, transporte, habitagdo, entre outras, e requer
acoes coletivas com 0 mesmo fim.

A inclusdo, como esta acontecendo no Brasil, ndo surgiu de um movimento
que visasse a mudancas significativas, com propésito de novo paradigma. Assim,
em modelo brasileiro de escola, que se organiza em um sistema de seriacdo, com
conteudos hierarquizados e selecionados do mais simples para o mais complexo e
relacdes humanas pautadas no individualismo, ela é inviavel.

Para que ocorra a inclusdo escolar, sera necessario de acordo com Carmo
(2001, p, 47),

Superar as relagdes educacionais hoje existentes na atual estrutura
escolar seriada, redimensionar o tempo e o espago escolares, bem
como flexibilizar os contetdos rumo a uma abordagem integradora
que rompa com a compartimentalizacdo das séries, das disciplinas e

8Segundo as Nacoes Unidas, no seu Relatério sobre o Desenvolvimento Humano, o 1% mais rico do
mundo aufere tanta renda quanto os 57% mais pobres. A propor¢do, no que se refere aos
rendimentos, entre 0s 20% mais ricos e 0s 20% mais pobres no mundo aumentou de 30 para 1 em
1960, para 60 para 1 em 1990 e para 74 para 1 em 1999, e estima-se que atinja os 100 para 1 em
2015. Em 1999 - 2000, 2,8 bilhdes de pessoas viviam com menos de dois dolares por dia, 840
milhdes estavam subnutridos, 2,4 bilhdes ndo tinham acesso a nenhuma forma aprimorada de servigo
de saneamento, e um em cada seis criangas em idade de freqUentar a escola primaria ndo estava na
escola. Estima-se que cerca de 50% da forga de trabalho néo-agricola esteja desempregada ou
subempregada Minq Li (2004 apud MESZAROS, 2005, p. 73, 74).
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com a fragmentacdo do conhecimento. Enfim, precisa superar de
forma radical a atual organicidade escolar brasileira.

Algumas tentativas foram feitas no sentido de superar a escola seriada, como
o Ciclo Basico de Alfabetizacao (CBA), instituido por forca da Resolucao 5321/84 do
Conselho Estadual de Educacao/MG, a Escola Plural, proposta pela Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte e aprovada pelo Conselho Estadual de Educacéao (CEE)
de Minas Gerais, e outras, como a Escola Candanga (Brasilia), Escola Cidadao
(Porto Alegre) e Escola Cabana (Belém), que podem ser consideradas filhas da
Escola Plural (CARMO, 2006a).

Essas iniciativas, cada uma a seu modo, deram as suas contribuicées, porém
“todas as tentativas de superacdo da seriagdo escolar e os problemas dela
decorrentes em face de mudancas politicas e problemas apresentados foram
interrompidas” (CARMO, 20064, p. 73).

A Reforma responsavel pela obrigatoriedade do ensino seriado foi a Benjamin
Constant, em 1890, e pode-se dizer que a seriagcao ainda permanece, até hoje, apds
118 anos, na quase totalidade das escolas brasileiras.

Seguramente, foi a Reforma Benjamin Constant que, pela primeira vez na
histéria da educacao brasileira, apontou diretrizes para o ensino em todos os niveis
e graus. Entretanto, por mais que a organizacdo escolar seriada tenha tentado
garantir a seqlenciacdo dos conteudos e das séries, os conflitos dela advindos tém
contribuido para o esfacelamento e a decadéncia do processo educacional brasileiro
(CARMO, 2006a), revelando—se muito mais um mecanismo de exclusao social.

Em relacdo aos conteudos/conhecimentos, segundo Mantoan (2003, p. 18),

Ocorre que a escola se democratizou abrindo-se a novos grupos
sociais, mas ndao aos novos conhecimentos. Exclui, entdo, os que
ignoram o conhecimento que ela valoriza e, assim, entende que a
democratizagdo € massificagdo do ensino e nao cria a possibilidade
de dialogo entre diferentes lugares epistemoldgicos, ndo se abre a
novos conhecimentos que nao couberam, até entdo, dentro dela.

Assim, o conteudo fica subdividido por area especifica, organizado em
disciplinas, sem inter-relagdes, na maioria das vezes sem sentido e significado para
a vida do aluno. Outro autor que se preocupa com mudancas na escola é Power,
2002, p. 59) que diz que



47

temos de mudar nossos conceitos e nossas praticas de poder nas
escolas, no local de trabalho e na politica nacional e internacional,
que devem deixar de ser baseados na forga, no interesse préprio e
na agressao, para passar a ser fundamentados no respeito pelos
direitos humanos e pelas diferencas culturais, na participacdo, no
consenso e nas mudancgas sociais nao violentas.

Para que ocorram mudancas significativas na escola, na educacdo, na
sociedade é preciso ter a capacidade de adotar simultaneamente visbes de mundo
diferentes, preferivelmente conflitantes, porém € preciso ter maturidade para isso.
Ter maturidade implica n&o apenas valorizar as diferentes perspectivas, mas
também concilia-las (BAWDEN, 2002).

A partir de 1990 varias conferéncias internacionais foram realizadas visando
tracar diretrizes para a educacao mundial, como a proposta de Educacdo para
Todos, que, de certa forma, fomentaram a politica de educagdo inclusiva® nos
diversos paises participantes das conferéncias, entre eles o Brasil. Um exemplo é a
proposta de alguns programas que dizem respeito as politicas de inclusdo como: o
Bolsa-Escola, o Programa de Erradicagdo do Trabalho Infantii (PETI) e,
especificamente com relacdo a educacao, o Programa Educacao Inclusiva: Direito a
Diversidade, que ja acontece em varias regides do pais.

Este Programa, realizado pela Secretaria de Educacao Especial do Ministério
da Educacao, iniciou-se em 2003. O Ministério da Educacgéo, por meio da Secretaria
de Educacao Especial assume o compromisso de apoiar os estados e municipios na
sua tarefa de fazer com que as escolas brasileiras se tornem inclusivas,
democraticas e de qualidade (BRASIL, 2004c)*°.

° Em marco de 1990 o Brasil participou da Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, assumindo o
compromisso, perante a comunidade internacional, de erradicar o analfabetismo e universalizar o
ensino fundamental no pais. Em junho de 1994 ¢ realizada a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, realizada pela UNESCO, em Salamanca
(Espanha), tendo como objeto especifico de discussdo, a atencdo educacional aos alunos com
necessidades educacionais especiais, explicitando que elas devem ter acesso as escolas comuns,
que deverdo integra-las numa pedagogia centralizada na crianca, capaz de atender a essas
necessidades. Por ultimo, em 1999 foi realizada a Convencdo da Guatemala onde os paises
participantes reafirmaram que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e
liberdades fundamentais que outras pessoas e que estes direitos, inclusive o de ndo ser submetido a
discriminacdo com base na deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que sao inerentes a
todo ser humano (BRASIL, 2004b).

'% Uberlandia comecou a participar do Programa Educag&o Inclusiva: Direito & Diversidade em 2007,
como um dos municipios-pélo. Entretanto, além de disseminar a politica de inclusdo no préprio
municipio, passa, entdo, a ser responsavel por desenvolver a politica de educacéo inclusiva em 17
municipios vizinhos. A Educacao Especial do municipio foi abordado, mais especificamente, na parte
[l desse estudo.
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O objetivo do Programa Educacado Inclusiva: Direito a Diversidade é
disseminar a politica de educacao inclusiva nos municipios brasileiros e apoiar a
formacdo de gestores para atuar como multiplicadores no processo de
transformacado dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos.
Além disso, o Programa se fundamenta em uma concepcao de educacao que
reconhece e valoriza a diversidade, garantindo o acesso e a participacao de todos, a
todas as oportunidades, independentemente das peculiaridades de cada individuo
e/ou grupo social (BRASIL, 2004b). E, pode-se dizer ainda que, segundo o
Programa de Educacéao Inclusiva Brasil (2004b, p. 9, 10), a escola tem o papel ou
funcao primordial de promover:

o desenvolvimento da consciéncia de cidadania e de direitos. (...) O
conceito de cidadania em sua plena abrangéncia engloba direitos
politicos, civis, econOGmicos, culturais e sociais. (....) Exercer
cidadania € conhecer direitos e deveres no exercicio da convivéncia
coletiva, realizar analise critica da realidade, reconhecer as
dindmicas sociais, participar do debate permanente sobre causas
coletivas e manifestar-se com autonomia e liberdade respeitando
seus pares.

Além disso, a escola é o espaco no qual se deve favorecer, a todos os
cidadaos, 0 acesso ao conhecimento historicamente produzido pela humanidade e
de sua utilizagdo no exercicio efetivo da cidadania (BRASIL, 2004a).

Atualmente, participa do Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade
162 municipios-polo, que atuam como multiplicadores para 5402 municipios de sua
area de abrangéncia. De 2003 a 2007 houve a formagdo de cerca de 95.000
profissionais com a participacado da totalidade dos municipios brasileiros (BRASIL,
2008).

Apesar da implantagdo desses Programas e de todo o movimento gerado em
torno da questao, é dificil a concretizacdo de uma politica publica que advogue por
uma educacdo numa concepc¢ao critica de ensino e que seja de qualidade para
todos, numa realidade de plena exclusdo e desigualdade social, como ocorre no
Brasil. Por isso a inclusao social e educacional, e mais especificamente a escola
inclusiva devem ser encaradas como o desafio do século XXI, assim como para

Frigotto (2005) o desafio desse século é a luta para ir além do capital'".

" Ver a esse respeito, entre outros pensadores, Mészaros (2002), Hobsbawm (1999) e Paris (2002).
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Ainda em relagdo a forma como a inclusdo social e escolar esta sendo
proposta no Brasil,

ela apresenta profunda contradigdo interna entre seu ideério e a
realidade objetiva. [...] A politica de inclusdo € contraditoria porque,
ao mesmo tempo em que dissemina a possibilidade do convivio
harmonioso entre os diferentes, nega a identidade dos sujeitos, ao
propor a normalidade pela via da universalizagao (CARMO, 2006a, p.
51).

Nesse sentido, uma escola para todos requer que se considere as diferencas,
para 0 que sera necessario mudar, entre outros aspectos, a sua estrutura
organizacional, sob pena de a inclusdo, em pouco tempo, ser esquecida, assim
como ocorreu com a politica de integragdo'?. Surgira, entdo, uma nova politica em
nome dos “excluidos sociais”, possivelmente tao ineficaz quanto suas
predecessoras.

Além do mais, uma politica organizada e gerenciada por organismos
multilaterais pode ser mais um mecanismo de saida neoliberal para desviar a
atencao dos paises em desenvolvimento, de certa forma “colonizados” pelas
grandes potencias mundiais, sob a égide da globalizacdo, da prépria dominacao e
situacao de miséria em que estes paises vivem.

O estudo de Garcia (2004) comprova a ineficacia das politicas gerenciadas
por 6rgdaos do governo e agéncias multilaterais. Sua pesquisa buscou estudar as
politicas de inclusdo no Brasil, procurando compreender 0s processos pelos quais
se articula a educacédo especial. O material empirico analisado na investigacao
constituiu-se dos seguintes documentos: BRASIL. CNE/CEB. Resolucédo n? 2/2001,
BRASIL. CNE/CEB. Parecer n? 17/2001 e de outros dez publicados por agéncias
multilaterais.

Esse estudo apontou os seguintes resultados: houve ampliacdo da
participacdo do grupo de pessoas com deficiéncia na vida social, em especial no
ambito da educacdo, apesar de ser fundamental procurar perceber a qualidade
dessa participacdo; os discursos politicos mostraram-se filiados a uma concepcéao
funcionalista de sociedade e as politicas de inclusdo foram propostas para

2.0 principio da integracdo surgiu em 1970 como um movimento que visava a acabar com a
segregacao, favorecendo a interag@o entre alunos com deficiéncia e alunos considerados normais.
Teve inicio nos paises escandinavos, mas foi nos Estados Unidos que o movimento se solidificou
(SAINT-LAURENT, 1997).



50

administrar, justificar e legitimar as desigualdades sociais e educacionais sob a
l6gica do mercado.

A administracdo dessas desigualdades pbde ser percebida por Garcia (2004)
por fatores como: descentralizacdo educacional, efetivada pela municipalizacao e
autonomia das unidades escolares em relacdo a educacdo especial brasileira,
propondo o gerenciamento de acdes locais que resolvam problemas do cotidiano a
partir do centro, na direcdo contraria a uma participacdo democratica e critica;
equiparacdo de instituicbes diferenciadas como executoras das politicas de
educacgao, administrando os tipos de necessidades educacionais especiais €
definindo os locais de atendimento e as flexibilizagdes curriculares que devem ser
realizadas; atendimentos educacionais especializados variados e com objetivos
diferentes e considerados como produtores da mesma qualidade educacional,
embora resultem em expressdo do incentivo as desigualdades educacionais;
flexibilizacdo do curriculo conforme as necessidades educacionais especiais
identificadas nos alunos, o que constitui um empobrecimento do curriculo; politicas
de inclusédo, que contribuem para melhorar o controle sobre os fluxos de entrada e
saida dos alunos das séries, ciclos e niveis de ensino, melhorando a gestdo do
sistema educacional; o discurso de reestruturacdo das escolas para promover uma
educacao inclusiva, que acaba por traduzir-se em providenciar recursos e métodos
que sejam mais adequados as condicdes dos alunos diferentes, o que pressupde
que, para os demais alunos, a escola é satisfatéria na sua organizagao.

As escolas inclusivas, para Garcia (2004) sao identificadas, nos documentos
analisados como aquelas que promovem ajustes para receber alunos com
necessidades educacionais especiais e cuja compreensao de realidade educacional
cai num enfoque de desvio, remetendo para uma compreensdo funcionalista de
desenvolvimento humano. A autora ainda constatou a utilizagcdo das redes
comunitdrias como suporte para o precario financiamento publico do setor
educacional, fazendo com que as familias dos alunos e a comunidade sejam eleitas
como agentes da sustentabilidade do processo inclusivo, devendo, segundo esta
politica, participar por meio de trabalho voluntario e angariar financiamentos privados
junto a comunidade. Verificou-se também que a educacao especial no nivel basico
de ensino, em relagcdo a formacado de professores, opera por justaposicdo de
profissionais com formacdes diferenciadas. Por um lado, professores capacitados

para atuar nas séries iniciais, estes voltados para a relacao de ensinar e aprender, e,
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por outro, os de educagéo especial, formados para lidar com deficiéncias. E como se
isso solucionasse as desigualdades educacionais que historicamente estédo
presentes nas proposi¢des politicas para as escolas do ensino comum.

Garcia (2004) concluiu com seu estudo que os pontos anteriormente referidos
constituem elementos que nao indicam a superagdo das desigualdades sociais e
educacionais envolvendo sujeitos considerados com deficiéncia. Além do mais, as
politicas de inclusao propostas nos documentos oficiais do Conselho Nacional de
Educacdo e publicadas por agéncias multilaterais, entre eles a Declaracdo de
Salamanca, que norteou os rumos da educacgado especial do pais, ndo produzem
condicbes de acesso a educacao de qualidade, publica e gratuita para os sujeitos
considerados com deficiéncia.

Nesse sentido, percebe-se que € preciso refletir sobre e divulgar as questdes
apontadas nesses estudos que mostram como a inclusdo esta sendo pensada e
articulada no pais para, a partir dai, estabelecer diretrizes que efetivamente possam
consolidar uma educacédo de qualidade para todos.

Para Mantoan (2003, p. 10, 11),

Nao esperamos que as respostas venham de fora — dos sistemas
educacionais, das organizagbes internacionais, dos bancos
financiadores de projetos. Elas tolherdo nossa liberdade de conduzir
0 barco, desrespeitando nossa identidade nacional em todas as suas
especificidades e, ainda mais, desconhecendo nossa capacidade de
estabelecer essas rotas, que vao se diferenciando em cada caminho
que se traca para se chegar a escola que sonhamos. Que nao
venham para nos transmitir suas experiéncias bem-sucedidas, mas
que possam trabalhar conosco para conseguirmos realizar nossos
desejos.

Autores como Frigotto (2005), Mészaros (2005) e Sanfelice(2005) afirmam
que nesse novo século sera necessario materializar uma escola que transcenda a
orla do capitalismo para que se construa uma educacéo significativamente diferente.

A politica de inclusédo pode tornar-se uma forma de materializar essa
educacao significativamente diferente, desde que ndo seja conduzida dentro de uma
perspectiva neoliberal e tenha como principio basico a necessidade de mudanca de
paradigma.

Para Libaneo (20083, p. 4),

A escola é lugar de desenvolver praticas de cidadania, para o
exercicio da democracia social e politica. As escolas hoje ndo podem
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eximir-se de discutir e implantar formas muito concretas de vivéncia
democratica e pratica de valores humanos. Tais praticas precisam
assentar-se num imperativo do aprender a compartilhar. Compartilhar
significa aprender — pela convivéncia coletiva, pelo dialogo e pela
reflexdo critica — a construir significados e entendimentos a partir do
respeito as diferengas, considerando-se marcos universais de
convivéncia humana.

Para que se consolide uma escola diferenciada, e portanto inclusiva, é preciso
forcar o governo a vincular-se ao protagonismo politico das forcas sociais que
historicamente buscam um projeto de desenvolvimento nacional-popular. E que se
viabilize um projeto de escola unitaria, publica, universal e laica, na concepcao
pedagdgica da educacado politécnica, o que significa ndo s6 remover toda uma
legislacdo que pautou as reformas educativas neoliberais como também desarticular
0 nucleo central do projeto pedagdgico da pedagogia do capital (FRIGOTTO, 2005).

Em sintese, “esta escola, na atualidade, tem como tarefa inadiavel articular
ciéncia, trabalho e cultura num permanente esforco de elevagdo moral e intelectual
das massas” (FRIGOTTO, 2005, p. 247-248).

Mészaros (2005) aborda a importancia de se construir uma escola publica
para além das condicbes materiais da sociedade capitalista, apontando para a
necessidade de transformar a sociedade pela luta de classes.

Nao bastam leis inspiradas em principios inclusivistas a determinar a inclusao,
ela ndo acontecera sem uma mudanca radical de atitudes como forma de instaurar
uma nova ética e criar uma contra-consciéncia da légica atual de mercado. “Pois
através de uma mudanca radical no modo de internalizacdo agora opressivo, que
sustenta a concepgao dominante do mundo, o dominio do capital pode ser e sera
quebrado” (MESZAROS, 2005, p. 53).

E como fazer para criar uma contra-consciéncia da légica atual
mercadolégica? E possivel buscar alternativas de transformacdo? A politica de
inclusdo pode ajudar no processo de construcdo dessa contra-conciéncia? “Como
entender a politica como busca do possivel socialmente confidvel, se a viabilidade
de qualquer alternativa aos principios imperativos da ordem vigente esta a priori
excluida por ser impossivel?” (MESZAROS, 2002, p. 37, grifo do autor).

A sociedade contemporanea vive sob as rédeas do capital, como ja foi dito

anteriormente, numa era de promessas nao cumpridas, sonhos nao realizados,
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esperancas amargamente frustradas, que acabam se sustentando, até o momento,
por uma teimosa esperanga.

Muitas pessoas acreditam que ndo ha alternativa para as determinacbes do
capital e a presente realidade parece inalteravel como Frigotto (2000, p. 83) explica:

No plano ideoldgico, a investida neoliberal busca criar a crenga de
que a crise do capitalismo €& passageira e conjuntural. Mais
profundamente, busca levar a conclusdo de que a uUnica forma de
relacbes sociais historicamente possiveis sao as relacdes
capitalistas. Crenga que, face ao colapso do socialismo real, recebe
um impulso letal.

Aumenta-se ainda mais essa sensacdo de incapacidade de mudar o real
quando se percebe que a educacdo, que poderia ser uma maneira de chegar a
emancipacao humana, tornou-se uma alavanca para o processo de acumulacéo de
capital, mecanismo de perpetuacao e reproducédo desse sistema.

Segundo Sader (2005, p. 18),

Vivemos atualmente a convivéncia de uma massa inédita de
informagdes disponiveis e uma incapacidade aparentemente
insuperavel de interpretacdo dos fenémenos. Vivemos o que alguns
chamam de “novo analfabetismo” — porque € capaz de explicar, mas
nao de entender — tipico dos discursos econdémicos. (...) explicar é
reproduzir o discurso midiatico, entender é desalienar-se, é decifrar,
antes de tudo, o mistério da mercadoria, € ir para além do capital.

Entdo, para se criar uma contra-consciéncia dessa légica mercadolégica e
globalizada, a educacao precisa ser desalienadora, tendo como funcgao ir além do
saber ler e escrever, fazendo que as pessoas aprendam a decifrar os fatos e os
fenbmenos e nao apenas explica-los, de forma que compreendam a realidade para
transforma-la.

Para Lowy (2006, p. 29),

[...] a transformagdo de nossas idéias sobre a realidade e a
transformacao da realidade sdo processos que caminham juntos. E
na medida em que lutamos para transformar a realidade que a
entendemos e € na medida que melhor a entendemos que mais
lutamos para transforméa-la.

Mas sabe-se que uma educacédo desalienadora, por si sé, ndo é capaz de
romper com a légica do capital. A educacao formal ndo é a forca ideologicamente
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primaria que consolida o sistema do capital e sozinha ela ndo é capaz de fornecer
uma alternativa emancipadora radical. Uma das principais funcdes da educacao nas
nossas sociedades € produzir tanta conformidade ou consenso quanto for capaz, a
partir de dentro e por meio dos seus proprios limites institucionalizados e legalmente
sancionados (MESZAROS, 2005).

E o0 que se vé geralmente sdo pessoas educadas numa concepgdo de
educacao alienada, autoritaria, que ocorre sob uma dominagao estrutural e uma
subordinacao hierarquica e implacavelmente imposta pelo préprio sistema, que as
levam a uma internalizacéo da légica do capital.

Que a sociedade mercantilizada ou as proprias instituicoes de educacao
formal, que sdo formadas nesta l6gica, abracem plenamente “a grande tarefa
histéria de nosso tempo, ou seja, romper com a légica do capital no interesse da
sobrevivéncia humana, seria um milagre monumental’ (MESZAROS, 2005, p. 45
grifo do autor).

E por isso que também no ambito educacional, serdo necessarias acdes
coletivas para superacao dessa grave e paralisante situacdo que hoje se vive sobre
os dominios do sistema capitalista.

Segundo (MEZAROS, 2005, p. 45, grifo do autor),

As solugdes “ndao podem ser formais; elas devem ser essenciais”.
Em outras palavras, eles devem abracar a totalidade das praticas
educacionais da sociedade estabelecida. As solugbes formais,
mesmo algumas das maiores, e mesmo quando sdo sacramentadas
pela lei, podem ser completamente invertidas, desde que a loégica do
capital permaneca intacta como quadro de referéncias da sociedade
estabelecida.

Nesse sentido, a politica de inclusdo, com todos 0s seus principios, metas e
valores, pensada como possibilidade de concretizagdo de um novo paradigma da
escola tdo sonhada e, por que néao, até de um futuro melhor, precisa ser entendida
como um fendbmeno social e mundial, para ser essencialmente internalizada pela
sociedade e ser construida coletivamente.

Movimentos em torno da construcdo de um futuro comum, pautado pela
igualdade, pelo desenvolvimento sustentavel e pela unidade na diversidade, ja é
uma preocupacgao para algumas nagdes, como € o caso da Austrélia.
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Campbell, McMeniman e Baikaloff (2002, p.81, 82)'" registraram a visdo
pessoal de Richard Bawden' sobre o tipo de sociedade australiana que ele gostaria

de ver surgir num futuro previsivel:

Sonho com uma Australia onde individuos, familias, escolas, grupos
profissionais, organizagbes empresariais, sistemas administrativos,
universidades estejam comprometidos com o inexoravel processo de
auto-renovagao, de aprendizado criativo visando a transformagao
das relagbes. Sonho com uma Australia que seja conhecida e
respeitada em todo o mundo pela qualidade da maneira com que
seus habitantes tratam-se uns aos outros, e aos visitantes, e cuidam
de seu meio ambiente. Nessa visdo, percebo maneiras de ser: ser
produtivo, ser compreensivo, na verdade, ser, na mais alta acepgao
do termo. [...] NOs reformularemos nossas estratégias econdémicas e
nossas estruturas empresarias, e ndo apenas nossa constituicdo e
nossas praticas de governo; nds examinaremos maneiras mais
eficazes de lidar com nossos residuos e inventaremos praticas
responsaveis de uso do solo; reformularemos os processos de
planejamento urbano e rural, as praticas de trabalho conjunto e as
relagbes comerciais; e, acima de tudo, estaremos comprometidos
com formas de direitos humanos e de justica social que ainda
teremos que inventar. [...] Quero aperfeigoar a mim mesmo e ao
mundo, transformar o que era e o0 que é no que poderia ser e deveria
ser, da perspectiva daquilo que constitui o bem comum e que, em
dltima analise, é o eticamente defensavel.

Essa sociedade australiana que Richard Bawden almeja sé sera viavel com
sujeitos que assumam criticamente a responsabilidade pelo futuro da humanidade e
sintam que, ao colocar uma pedra, estardo contribuindo para a construcdo do
mundo.

Portanto, o sonho de um futuro melhor para o Brasil e para todas as nacgoes, e
de uma sociedade, uma educacdo e uma escola inclusiva ndo deve ser como algo
de natureza inatingivel, nem como um marco imediato a ser alcangado em curto

prazo, mas que seja plenamente viavel na mente e pela mente da humanidade.

'3 Campbell, McMeniman e Bailakoff realizaram um estudo com 250 australianos que ocupavam ou
haviam recentemente ocupado posicbes de liderangca na Austrdlia em organismos de diversas
naturezas. Depois foi feita uma subamostragem, ficando até o final 132 participantes. Foi solicitado
aos participantes que relatassem o tipo de sociedade australiana que eles gostariam de ver surgir
num futuro previsivel. Para conhecer mais sobre a pesquisa ver Campbell (2002).

' Richard J. Bawden é formado pelas Universidades de Queensland (Ph. D) e de Londres (B. Ag. Sc.
Hons). Recentemente, foi nomeado Professor Emérito da Escola de Agricultura e Recursos Naturais
da Michigan State University. Anteriormente foi diretor da Faculdade de Agricultura e, em seguida,
Diretor do Centro de Desenvolvimento Sistémico, ambos da University of Western Sydney. Em janeiro
de 2000, ele recebeu a comenda da Ordem da Austrdlia por servigos prestados a educagéo agricola
e ao desenvolvimento rural (CAMPBELL, 2002, p. 17)
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A sequir, para subsidiar parte das discussées que deram origem a esse
trabalho, abordou-se o tema aprendizagem da pessoa com deficiéncia mental, um

dos focos centrais desse estudo.



ESTUDOS E REFLEXOES NO CAMPO DA APRENDIZAGEM DO SABER
ESCOLAR POR PESSOAS COM DEFICIENCIA MENTAL

Nesta parte do estudo busca-se refletir sobre aspectos relacionados a
aprendizagem das pessoas com deficiéncia mental. Para isto, aborda-se
inicialmente o conceito de deficiéncia mental. Em seguida apresentam-se algumas
contribuicées da literatura cientifica sobre a aprendizagem dessas pessoas. Por
ultimo, discute-se brevemente a teoria Histérico-Cultural aplicada aos estudos sobre
pratica pedagdgica e desenvolvimento cognitivo.

As definicoes de deficiéncia mental da AARM de 1992 e 2002: uma breve

analise

A forma como se compreende o fenbmeno da deficiéncia é determinada pela
linguagem que se utiliza para descrevé-la, seja ela verbal, escrita, pictérica, corporal
ou qualquer outra. Pode-se dizer que a maneira como se define cientificamente a
deficiéncia mental tem implicacdes nas atitudes sociais frente a pessoa que possui
tal condicdo (MENDES, 1995).

Isso implica dizer que os planejamentos e as praticas pedagogicas para
alunos com deficiéncia mental, elaborados pelos professores, retratam o modo como
eles concebem tal fenbmeno, 0 que se pode dar por uma 6tica mais bioldgica,
psicolégica, social, entre outras, e ainda caracterizando ou ndo praticas
preconceituosas e discriminadoras.

As definicdes de deficiéncia mental adotadas no Brasil, tanto pelos 6rgaos
oficiais relacionados a educacdo especial desde a década de 70, quanto pelos
profissionais da area, tém sido, segundo Mendes (1995) e Almeida (2004) os da
“American Association on Mental Retardation (AAMR)”, que atualmente passou a
chamar-se “American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
(AAIDD™).

A Associacdo Americana de Retardo Mental foi fundada em 1876. E uma associagao internacional
multidisciplinar de profissionais e possui também como uma de suas responsabilidades definir a
deficiéncia mental. Desde 1921 ela vem elaborando diferentes conceitos e o mais recente é o de
2002.
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Varios autores tém se dedicado a estudar a definicdo de deficiéncia mental.
Esses estudos se iniciaram no século XIX, desencadeando uma série de definicoes
e terminologias (MENDES, 1995), por isso ndao é intencdo, neste estudo, fazer
novamente essa trajetéria. Sera entdo abordado apenas um trabalho, que é o de
Almeida (2004), que trata com profundidade a questdo dos conceitos elaborados
pela AARM e se apresentarda o que a autora trouxe como reflexées sobre o que a
instituicdo publicou em 1992 e em 2002, por serem, 0 primeiro, 0 mais utilizado nos
documentos oficiais brasileiros e, o segundo, o mais atual.

Almeida (2004), em seu estudo, procurou apresentar e analisar as definicoes
de deficiéncia mental propostas pela AAMR? de 1908 a 2002. Inicia seu trabalho
abordando a utilizacao da denominacéao “retardo mental’, que nao é muito comum no
Brasil, nem nos documentos € nem na expressao popular. Nos Estados Unidos ela
esta sendo utilizada por mais de 50 anos, embora algumas mudangas estejam
acontecendo em certos locais do pais. Ja a denominacao “incapacidade intelectual”
€ mais aceita em alguns paises.

Ao longo do periodo estudado pela autora, de 1908 a 2002, varios conceitos
foram elaborados, cada um deles enfatizando um aspecto da deficiéncia. As
primeiras definicdes utilizavam termos como “incurabilidade”, em outros momentos
expressdées como “maturacdo, aprendizagem e ajustamento social’, que
posteriormente foram substituidas por “comportamento adaptativo”. Além desse ir e
vir de uso de expressodes, outros fatores foram considerados, como o periodo de
desenvolvimento do aluno, que passou de 16 anos para 18, coincidindo com o
término do ensino médio, e também a preocupacao de, a partir de um conceito bem
elaborado, ndo nomear pessoas de ambientes culturais desfavorecidos como
deficientes mentais (ALMEIDA, 2004).

O quadro 1, a seguir, contempla as definicdes de 1992 e 2002 e algumas
especificidades desses conceitos.

2 Utilizar-se-a neste texto a sigla usada pela autora, que no caso ainda era AAMR.
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Quadro 1: Conceitos de deficiéncia mental elaborados pela AARM.

Definicao de deficiéncia mental de 1992 (AARM) Definicao de deficiéncia mental de 2002 (AARM)

Elaborada pelo comité Ad Hoc chefiado por Ruth|Elaborada pelo comité Ad Hoc chefiado por Ruth
Luckasson Luckasson

Retardo mental se refere a limitagées substanciais | Retardo mental é uma  incapacidade
no funcionamento atual dos individuos, sendo caracterizada por limitagbes significativas em
caracterizado por um funcionamento intelectual |ambos, funcionamento intelectual e
significativamente abaixo da média, existindo|comportamento adaptativo, e esta expresso nas
concomitante com relativa limitacdo associada a|habilidades sociais, conceituais e praticas. A
duas ou mais areas de condutas adaptativas,|incapacidade se origina antes da idade de 18
como: comunicacdo, auto cuidado, vida no lar,|anos.

habilidades sociais, desempenho na comunidade,
independéncia na locomocgéao, salde e seguranca, | (Exemplos de habilidades conceituais:
habilidades académicas funcionais, lazer e |linguagem, leitura e escrita; sociais: interpessoal,
trabalho. O retardo mental se manifesta antes dos | auto-estima, responsabilidade; e praticas:

18 anos. atividades de vida diaria e instrumentais de vida
diaria como preparacdo de alimentos e
transporte).

Dimensoes: Dimensoes:

I — Funcionamento Intelectual e Habilidades||— Habilidades Intelectuais;

Adaptativas; I — Comportamento Adaptativo (Habilidades

Il — Consideragdes Psicologicas e Emocionais; Conceituais, Sociais e Praticas);

Il — Consideragbes Etiologicas, Fisicas e de|lll — Participacao, Interagédo e Papéis Sociais;

Salde; IV — Saude (Fisica, Mental e Etiologia);

IV — Consideragdes ambientais V — Contexto (Ambiente e Cultura).

Fonte: Almeida (2004)

Almeida (2004), nessa analise comparativa entre as duas definicées (1992 e
2002), concluiu que: o termo retardo mental foi mantido pela equipe da AARR que
elaborou o conceito de 2002; os trés critérios de diagnostico foram mantidos:
funcionamento intelectual e comportamento adaptativo abaixo da média e idade da
instalacao da deficiéncia; a orientagdo funcional e énfase nos sistemas de suporte
foram mantidas; o compromisso com a classificacao que leva em conta os sistemas
de suporte foi mantido, embora outros sistemas de classificacdo sejam aceitos;
manteve-se o contexto de que a condicao de deficiéncia continue sendo encarada
como uma expressao da interacao entre a pessoa com limitagdo no funcionamento
intelectual e 0 ambiente; reorganiza o comportamento adaptativo em trés categorias:
habilidades conceituais, sociais e praticas; reorganiza as dimensdes da definicéo e
acrescenta uma quinta dimensdo; adiciona o critério desvio padrdao para 0s
componentes do comportamento intelectual e adaptativo; incorpora resultados de
pesquisas descritas sobre a determinacado, intensidade e avaliagdo de suporte;
amplia o processo anterior de diagnéstico, classificacao e niveis de suporte; amplia

a discussao de julgamento clinico fornecendo informagdes importantes em relacao a
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este aspecto; discute a relacdo entre o sistema de 2002 e outros sistemas de
classificacdo, como o da Classificacao Internacional de Doenca (CID-10); apresenta
um modelo ampliado de abordagem multifatorial para etiologia, que aponta quatro
fatores causais: biomédico, social, comportamental e educacional.

Ainda ndo se sabe o0 quanto essa nova conceituacao de deficiéncia mental vai
influenciar nas praticas em Educacado Especial no futuro, mas ja houve elogios a
definicdo de 2002 por dar maior atencao as necessidades do individuo e ndo aos
graus de deficiéncia que a pessoa apresenta (ALMEIDA, 2004).

Porém, vale ressaltar que essa definicdo acaba rotulando e estigmatizando as
pessoas com deficiéncia mental uma vez que as considera com deficiéncia mental a
partir da nao realizacdo de algumas funcdes; além do que sabe-se que apesar de
mais critérios para a determinacao dos resultados, eles ainda sao discutiveis.

De acordo com Mendes (2001, p. 54, 55),

Cada um constréi sua concepgao sobre quais sdo os determinantes,
caracteristicas e necessidades do portador deste tipo de condigéao.
[...]- Nossas concepcdes sobre a deficiéncia sao constituidas por um
conjunto de associagoes verbais, recheadas de sentimentos e afetos
(que ndo possuem necessariamente relagdo com o mundo real)
referentes a um determinado rétulo que nomeia uma classe de
eventos. [...] a forma como vemos e atuamos frente aos portadores
de deficiéncia contém também uma interpretacdo do fenémeno, ou
seja, tem implicita uma determinada concepgéo.

Pode-se dizer que as pessoas sado constituidas por um repertério de valores,
crencas e suposicdes sobre as pessoas com deficiéncia que, por sua vez, influencia
a forma de interagdo com elas.

Concepcgbes positivas por parte de profissionais geram crengas otimistas e
atuacoes que desafiam as supostas limitagcdes. Ja as concepcdes negativas geram
baixas expectativas, atitudes benevolentes, conformistas, sem perspectivas futuras
(MENDES, 2001).

Portanto, é preciso buscar formas de provocar mudancas conceituais em
profissionais, pais e em toda a sociedade para que se possa vislumbrar novas acdes
ligadas as pessoas com deficiéncia.
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A aprendizagem da pessoa com deficiéncia mental: contribuicoes da literatura
cientifica

A educacéo brasileira e, mais especificamente, a educacao das pessoas com
deficiéncia mental tem sido um desafio permanente para educadores tanto de sala
de aula comum, como de sala de atendimento especializado. Isto ocorre devido
também ao fato de elas apresentarem limitagcdes cognitivas que esbarram no eixo
central da escola: propiciar aos alunos o saber escolar.

Essas limitagbes cognitivas da pessoa com deficiéncia mental existem e
implicam uma funcionalidade da cognigcdo com caracteristicas que algumas vezes
lhes sao peculiares, que nado podem ser negadas, porém nao devem ser
determinantes para a sua ndo aprendizagem.

Compreender como ocorre a aprendizagem das pessoas com deficiéncia
mental implica conhecer os mecanismos funcionais de sua cogni¢cdo, como elas sao
e como lidam com o saber.

A compreensdo dos processos de aprendizagem e o planejamento e
implementagcédo de programas de ensino para as pessoas com deficiéncia desafiam
constantemente educadores e, entretanto, sdo questbes que nem sempre
receberam a devida atencdo de pesquisadores envolvidos com essas pessoas
(NUNES et al. 2004).

Ainda assim, alguns estudos acerca do ensino e aprendizagem tém sido
publicados®. Uma pesquisa que se destaca é a de Nunes et al. (2004), uma vez que
parte dela se refere a producéao cientifica relacionada ao ensino e aprendizagem das
pessoas com deficiéncia. Divulgar seus resultados pode contribuir para que os
educadores compreendam melhor a educacao dessas pessoas.

Nunes et al. (2004) tiveram o objetivo de verificar o que revelam as 356 teses
e dissertacoes defendidas em Programas de Pés-Graduacdo em Educacdo e
Psicologia de 23 universidades brasileiras sobre as pessoas com necessidades
especiais, desde o final da década de 1970 até 1999.

Dentre elas, 81 ou seja, 23% haviam investigado o processo de ensino e
aprendizagem. Os subtemas identificados por eles foram: linguagem; praticas

® Parte destes estudos foi explicitada na introdugdo desta pesquisa.
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educativas e desenvolvimento cognitivo; habilidades artisticas, fisicas e esportivas;
habilidades basicas e interacao professor-aluno/manejo de classe.

Os resultados dessa analise revelaram a necessidade de o educador
compreender os processos de aprendizagem e desenvolvimento das diferentes
linguagens e formas de comunicacdo empregadas pelo aluno com necessidades
especiais e de sintonizar sua prépria linguagem com a dele, privilegiando suas
concepcoes e experiéncias em situagcdes variadas do cotidiano escolar. Outro fator
que emergiu da anadlise foi a questdo da similaridade entre as pessoas com
deficiéncia e os ditos normais nos processos de aquisicao da lingua falada e escrita,
0 que, para os autores, oferece subsidios para a tese da inser¢ao escolar e social da
populacéo especial.

Concluiram que, independentemente da fundamentacao tedrica, os estudos
analisados apresentam uma visdo otimista da Educagdo Especial, pois sao
eloqlentes em evidenciar as possibilidades de aprendizagem de habilidades,
conceitos e atitudes das pessoas com deficiéncia, desde que sejam consideradas
com muita atengdo as condigdes de ensino e aprendizagem. Tais condi¢coes
envolvem desde materiais apropriados e programacado adequada até melhoria da
formacao dos professores e das proprias instituicdes (NUNES et al. 2004).

Essas condicbes, em geral, ndo sdo encontradas nas escolas brasileiras, o
que dificulta a aprendizagem do saber por essas pessoas. Mas, apesar das
condicbes muitas vezes nao serem favoraveis para a aprendizagem do saber,
principalmente por parte daqueles considerados com deficiéncia mental, sabe-se
que a aprendizagem é um aspecto necessario para o desenvolvimento do ser
humano.

Para Vigotski* (1991, p. 101),

Aprendizado ndo € desenvolvimento; entretanto o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim o aprendizado
€ um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungdes psicolégicas culturalmente organizadas
e especificamente humanas.

* Utilizou-se neste estudo a grafia Vigotski, usada nas publicagdes brasileiras atuais, mantendo a
grafia da publicacédo na referéncia bibliografica.
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E importante tomar as leis gerais do desenvolvimento da crianga e, a partir
dai, estudar o que é peculiar a cada crianga em atraso. Além disso, torna-se
imprescindivel que se conhega sobre a deficiéncia e também sobre o sujeito com o
qual se esta lidando, pois, segundo Carmo (2006a), é preciso entender que existem
diferencas nas diferencas e desigualdades nas diferencas, ja que duas pessoas com
deficiéncia mental s&o diferentes entre si. Apesar de ambas possuirem deficiéncia
mental, existem diferencas entre elas na deficiéncia e sdo desiguais também por
outras razdes, como por exemplo, por serem de niveis sociais diferenciados, fatores
gue devem ser considerados no processo de ensino e aprendizagem.

Uma diferenca que deve ser considerada na educacdo da pessoa com
deficiéncia mental é que, segundo Faria (1993) e Figueiredo e Gomes (2005, p. 27),
“o ritmo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia se difere por requerer um
periodo mais longo para a aquisicdo da lingua escrita”. Quando essas autoras se
referem a aprendizagem de alunos com deficiéncia, abordam especificamente a
deficiéncia mental.

Assim, isto leva a pensar que muitos deles ficam retidos nas séries iniciais
também em funcgéo disso, de ndo terem aprendido no tempo que a escola determina
para essa aprendizagem, tendo em vista que as escolas brasileiras geralmente sao
estruturadas de forma que o processo de ensino e aprendizagem de todos os alunos
aconteca num mesmo tempo escolar.

Figueiredo e Gomes (2007) relatam que os processos de aprendizagem da
leitura e escrita por alunos com deficiéncia mental sdo semelhantes em muitos
aspectos aos dos alunos que ndo possuem deficiéncia, como no letramento®, na
dimensao desejante®, nas expectativas do entorno e nas interacdes escolares.

A escola é o mais importante espaco social de letramento, mas nem sempre
ela oferece variadas formas de praticas sociais de leitura, dando énfase muitas
vezes a alfabetizacdo como processo de aquisicdo de cddigos (alfabetos e
nameros). Isto, de certa forma, pode se tornar um elemento dificultador da

aprendizagem do saber por essas pessoas.

® Conjunto de préaticas sociais que usam a escrita como sistema simbélico em contextos especificos e
com objetivos especificos (FIGUEIREDO; GOMES, 2007, p. 47).

6 Motivacao para a aprendizagem (FIGUEIREDO; GOMES, 2007, p. 47).
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Figueiredo e Gomes (2003) dizem que alunos com deficiéncia mental vindos
de meio socioeconémico desfavorecido, apesar de nao usufruirem de ricas e
diversificadas experiéncias de letramento, quando dispéem de oportunidades de
ensino formal de leitura e escrita e quando convivem em contextos onde se Ié e se
utiliza material de leitura, tém maior participacao e interesse por material escrito,
sejam livros, jornais ou gibis.

Nesse sentido, é importante criar, tanto na escola quanto na familia, um
ambiente que estimule o convivio e o0 interesse deles pelo processo de
escolarizagéao.

Ja a dimenséao desejante trata da motivagdo dos alunos para a realizacao de
algo. De acordo com Figueiredo e Gomes (2007), a motivagdo dos alunos para a
aprendizagem da leitura tem uma relagdo direta com a dimensao desejante e esta
se relaciona com o aspecto funcional proposto nas atividades e com o nivel de
exigéncia para a sua realizagdo. Nas atividades de leitura e escrita, se observa forte
motivagdo quando o aluno se envolve espontaneamente, demonstrando prazer e
entusiasmo pela tarefa. Alguns alunos nédo apresentam esta motivacéao
espontaneamente, necessitando da mediacdo’ do professor para se envolver com a
atividade.

As autoras citadas anteriormente observaram que, por um lado, as tarefas
com maior grau de dificuldade e que ndo apresentam uma fungao social imediata e
clara tendem a desmotivar os alunos. Por outro lado, as atividades nas quais os
alunos identificam uma funcéo social, como escrever um bilhete num contexto real
de comunicacéo, sao investidas de grande motivacao.

Outro aspecto a ser levantado € em relacdo as expectativas positivas dos
familiares e dos professores, pois interferem na aprendizagem dos alunos e devem
ser consideradas. Na concepcéao de Vigotski (1989), a crianca com deficiéncia deve
ser compreendida numa dimensdo qualitativa e ndo como uma variagao quantitativa
da crianca sem deficiéncia. As relacdes sociais estabelecidas com essa crianca
deverdao necessariamente considera-la como uma pessoa ativa, interativa e capaz
de aprender. Caso contrario, ela iniciara sua aprendizagem com fatores ja

determinantes para a sua ndo aprendizagem.

! Mediacao é o processo de intervengdo de um elemento intermediario numa relacao (OLIVEIRA,
1993, p. 26). E, também nesta mesma diregao, Pino (1991, p. 33) afirma que mediagdo é toda
intervencao de um terceiro elemento que possibilita a interagdo dos termos de uma relacgéo.
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Alguns estudos ja apontam aquilo que € diferente na educagdo e no
desenvolvimento dessas pessoas e que acarreta a necessidade de estratégias
também diferentes para que elas aprendam.

Trabalhos como os de (BORKOWSKI e PRESSLEY (1987), FEUERSTEIN
(1978), SCHARNHORST e BUCHEL, (1990) e WHITMAN (1987), citados por
MANTOAN, 1997a, p. 113), “sdo unanimes em destacar a auséncia de consciéncia
metacognitiva® nas pessoas com deficiéncia mental; consideram essa incapacidade
um elemento central das limitacées na adaptacédo e na autonomia dessas pessoas”.

A ajuda de um mediador melhora de modo significativo a tomada de
consciéncia dessas pessoas, assim como das estratégias de adaptacédo de sujeitos
com déficits intelectuais (MANTOAN, 1997b).

Além da metacognicdo, deve-se considerar também como caracteristica
peculiar das pessoas com deficiéncia mental a dificuldade que elas tém de fazer
generalizagdes. Segundo Vigotski (1989), a pessoa com deficiéncia mental tem
dificuldade de generalizagdes que requerem maior abstracdo da situacdo, das
relagbes de fantasia, conceitos e do irreal. Para ele as criangas com deficiéncia
mental possuem uma boa memdéria para os fatos concretos, mas ao mesmo tempo
seu pensamento esta desprovido de imaginacao.

Outra caracteristica que merece destaque em relacdo a capacidade funcional
da inteligéncia das pessoas com deficiéncia mental se relaciona ao pensamento
abstrato. Vigotski (1991) mostra que criancas com deficiéncia mental tém maior
dificuldade de ter pensamento abstrato, sendo necessario que a abstracdo seja
ensinada a elas e com maior tempo. Com base nisso, a pedagogia da escola
especial tirou a conclusdo de que todo o ensino dessas criangcas deveria ser com
fundamentado no uso de métodos concretos do tipo observar e fazer. Entretanto,
segundo o préprio Vigotski (1991, p. 100),

O sistema de ensino baseado somente no concreto — um sistema
que elimina do ensino tudo aquilo que estd associado ao
pensamento abstrato — falha em ajudar as criangas retardadas a
superarem as suas deficiéncias inatas, além de reforgar essas
deficiéncias, acostumando as criancas exclusivamente ao
pensamento concreto e suprimindo, assim, os rudimentos de
qualquer pensamento abstrato que essas criangas possam ter.

8 Metacognicdo é o conhecimento pela pessoa do funcionamento de seu pensamento € a utilizagao
deste conhecimento para controlar seus processos mentais (MANTOAN, 1997a, p.113).
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Justamente porque sozinhas essas criangas dificilmente atingirdo formas bem
elaboradas de pensamento abstrato é que a escola deveria fazer um esfor¢o para
ajuda-las nessa direcdo, e o concreto deveria passar a ser somente um ponto de
apoio para o desenvolvimento do pensamento abstrato, um meio e ndo um fim em si
mesmo.

As pessoas com deficiéncia mental também revelam um subfuncionamento
da memdria. As estratégias mnemdnicas dependem da capacidade de retencao e
esta é estimulada pela repeticdo, imagem mental, categorizacbes e outras. A
memdéria € uma habilidade intelectual que pode ser melhorada nas pessoas com
deficiéncia, mas as atividades para o seu desenvolvimento ndo deve ser exercitadas
mecanicamente (MANTOAN, 1997a).

O desenvolvimento intelectual do aluno com deficiéncia mental ocorre num
ritmo mais lento. De acordo com Inhelder (1969, apud SAAD, 2003, p. 68, grifo
Nnosso),

Enquanto a crianga normal passa por varios estadios sucessivos, em
um ritmo relativamente rapido, desligando-se depois de um periodo
de oscilagdo das formas anteriores de seu raciocinio, o débil segue
este mesmo desenvolvimento, num ritmo mais lento; por outro
lado, quando alcanga o limite superior, 0 seu raciocinio conserva em
geral a marca dos niveis anteriores. Poder-se-ia inclusive dizer que,
na crianga normal, 0s passos sucessivos de um nivel ao seguinte se
efetuam de modo cada vez mais rapido até o fim da adolescéncia,
em virtude da mobilidade crescente do pensamento operatério. Nos
débeis observa-se o contrario: uma diminuigdo gradual do ritmo de
desenvolvimento, que desemboca em um estado estacionario.
Enquanto o pensamento normal evolui no sentido de uma
equilibragdo progressiva das operagdes definidas pela mobilidade e
pela estabilidade crescente do raciocinio, 0 pensamento do débil
parece chegar a um falso equilibrio caracterizado por uma certa
viscosidade do raciocinio.

Assim, pode-se dizer que as criangas com deficiéncia mental se assemelham
estruturalmente as criangas normais mais novas, se comparado seu desempenho
cognitivo ao de criancas nao deficientes da mesma idade e também é possivel
afirmar que ha uma diminui¢do gradual do ritmo de seu desenvolvimento cognitivo.

No que se refere a relacdo do sujeito com o saber, pode-se dizer que o aluno
com deficiéncia mental lida com o saber a partir daquilo que ele é enquanto sujeito,
com suas limitacbes e potencialidades, como qualquer pessoa. Mas, devido aos
fatores limitantes que compdem seu ser enquanto sujeito na area da cognicao, ele
acaba muitas vezes nao correspondendo ao que a escola exige.
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Para Charlot (2005, p. 40),

Na relagdo com o saber deve-se considerar o0 sujeito na
singularidade de sua histéria e as atividades que ele realiza — sem
esquecer, no entanto, que essa histéria e essas atividades se
desenvolvem em um mundo social, estruturado por processos de
dominagéo. [...] O individuo néo se define somente por sua posi¢ao
social ou pela de seus pais; ele tem uma historia; passa por
experiéncias; interpreta essa historia e essa experiéncia; da sentido
(consciente ou inconscientemente) ao mundo, aos outros e a Si
mesmo.

Geralmente o que ocorre na escola é que ha uma normatividade das acgdes e
tudo parece ser a mesma coisa, ele deve fazer tudo como os alunos que nao tém
deficiéncia. E preciso, segundo Charlot (2005), considerar a especificidade dos
saberes e das atividades. Ensinar a nadar ndo é a mesma coisa que desenvolver um
raciocinio l6gico ou compreender um fato histérico. E preciso saber como o sujeito
categoriza, organiza seu mundo, como ele d4 sentido a sua experiéncia escolar. E
preciso fazer uma leitura positiva da realidade, que interprete as situacdes e as
praticas ndo pela falta, mas pela potencialidade do sujeito, no caso do aluno com
deficiéncia mental.

Charlot (2005) faz uma reflexdo antropoldgica sobre 0 homem confrontado
com o saber e, mais amplamente, com a necessidade do aprender. Explicita que o
que esta em causa € a natureza do desejo no homem, sua condicdo humana e
singularidade. Por exemplo: o filhote do homem torna-se humano somente ao se
apropriar de uma parte do patriménio que a espécie humana construiu ao longo de
sua histéria. Esse patrimbnio se apresenta sob a forma de saberes, objetos
intelectuais, cujo modo de ser é a linguagem, mas também de instrumentos, de
praticas, de sentimentos, de formas de relagées, etc., que devem ser aprendidas
igualmente.

Assim, o sujeito ndo tem uma relacao, ele é relacdo com o saber. Estudar a
relacdo com o saber é estudar o proprio sujeito, enquanto se constréi por
apropriacdo do mundo, portanto também como sujeito aprendiz. Nao ha saber senao
em uma relagdo com o saber, ndo se pode pensar o saber ou 0 aprender sem
pensar a0 mesmo tempo o tipo de relagdo que se supde para construir esse saber

ou para alcanga-lo.
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E o sujeito que aprende, ninguém pode fazé-lo em seu lugar, mas ele s6 pode
aprender pela mediacdo do outro e participando de uma atividade. Essa atividade e
0 objeto ao qual ela diz respeito apresentam especificidades que devem ser levadas
em conta para compreender a relacdo com o saber.

Segundo Batista e Mantoan (2007) a relacdo da pessoa com deficiéncia
mental com o saber € uma relacédo passiva. E, para a pessoa com deficiéncia mental
a acessibilidade ndo depende de suportes externos ao sujeito, mas tem a ver com a
saida de uma posicao passiva e automatizada diante da aprendizagem. Situacao
esta que pode ser mediada pelo professor.

Consequentemente, deve-se privilegiar o desenvolvimento e a superagcdo dos
limites intelectuais dessas pessoas, assim como para a pessoa com deficiéncia
visual deve-se dar a possibilidade de ler pelo Braile; para a pessoa com surdez, de
comunicar-se em Libras e, para a pessoa com deficiéncia fisica, de aprender o modo
mais adequado de se orientar e se locomover.

E importante conhecer esses e outros mecanismos funcionais da cognicdo
das pessoas com deficiéncia mental para que se possa oferecer a elas uma
educacgao com qualidade que atenda as suas necessidades.

N&ao se quer propor, entretanto, que seja introduzido um curriculo académico
especial a essas pessoas € sim que, a partir desses conhecimentos, pode-se,
segundo Mantoan (1997a) atualizar as possibilidades intelectuais delas e de outras
pessoas em geral, desde que por meio de uma ajuda de um mediador.

Autores como Salustiano, Figueiredo e Fernandes (2007) apontam algumas
consideracdes a respeito da aprendizagem dos saberes por alunos com deficiéncia
mental e da mediacao:

e Alunos com deficiéncia mental sdo capazes de se apropriar, através da
mediacao pedagdgica, tanto dos conhecimentos relativos a aprendizagem da
lingua escrita, como das estratégias utilizadas pelo mediador;

e A mediacdo pedagdgica é mais significativa e eficiente quando resulta da
combinacao de varias estratégias, orientadas em funcao das dificuldades e
potencialidades dos sujeitos e da situacéo-problema;
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e A mediacdo deve ser considerada como fenbmeno multifacetado, pois nela
estdo envolvidos ndo apenas processos cognitivos, mas também afetivos,
sociais e motores.

e As concepgbes do mediador devem ser consideradas como um fator de
grande relevancia nas relacdes do sujeito mediador, objeto de conhecimento
e sujeito da aprendizagem.

As caracteristicas da aprendizagem que se assemelham as dos alunos sem
deficiéncia mental e as que sao peculiares as pessoas com deficiéncia mental
devem ser conhecidas e consideradas pelos professores no processo de ensino e
aprendizagem delas, mas as que se diferenciam ndo devem ser entendidas como
fatores impeditivos para que elas aprendam e se desenvolvam.

Portanto, pode-se dizer que a literatura cientifica traz elementos importantes
para o entendimento de como os alunos com deficiéncia mental aprendem e os
professores deveriam conhecé-los para considera-los no planejamento e

desenvolvimento de sua pratica pedagdgica.

Teoria Historico-Cultural aplicada aos estudos sobre pratica pedagdgica e

desenvolvimento cognitivo.

Depois da analise do conjunto de dissertacoes e teses sobre pessoas com
necessidades especiais, Nunes et al. (2004), concluiram que as pesquisas
realizadas foram fundamentadas em, basicamente, trés teorias: histérico-cultural,
construtivismo piagetiano e analise experimental do comportamento.

Nesse sentido, e de acordo com os referenciais metodolégico-
epistemologicos adotados neste trabalho, optou-se por apresentar um esboco da
teoria histérico-cultural dado seu viés materialista-histérico-dialético.

Na perspectiva socio-histérica do desenvolvimento humano, o processo
educacional é considerado como uma pratica social dialégica, mediada pela
linguagem, e pedagogica, mediada pelo outro (MIRANDA, 2003), sendo a
aprendizagem um de seus fundamentos basicos.

Desde épocas remotas alguns homens testaram idéias sobre a natureza do
processo de aprendizagem e, desde o século XVII, sugiram periodicamente teorias
da aprendizagem sistematicas, desafiando teorias ja existentes.
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Segundo Moreira (1999, 12),

Uma teoria de aprendizagem é uma tentativa humana de sistematizar
uma area do conhecimento, uma maneira particular de ver as coisas,
de explicitar e prever observagbes, de resolver problemas. [...]
Representa o ponto de vista de um autor/pesquisador sobre como
interpretar o tema aprendizagem.

Em geral uma nova teoria da aprendizagem, teoria enquanto “um conceito
cientifico” (ABBAGNANO, 1962, p. 916), ndo € incorporada a pratica das escolas
antes que tenham transcorrido de 25 a 75 anos apés o seu surgimento. E se uma
nova teoria chega a influir na orientacdo de uma escola, geralmente nao substitui as
gue a antecederam; simplesmente compete com elas (BIGGE, 1977).

Assim, a medida que surgem as novas teorias, estas vao sendo
acrescentadas as antigas e o cenario educacional vai se tornando cada vez mais
confuso. Provavelmente, a maioria dos professores, de quando em vez, tem adotado
aspectos conflitantes das diferentes teorias da aprendizagem, sem perceber que sao
basicamente contraditérias em sua natureza, ndo podendo, portanto, se harmonizar.

Em toda a histéria da humanidade as pessoas aprendem e, na maioria dos
casos, nao se preocupam com a natureza do processo. Qualquer acado com objetivo
€ determinada por uma teoria e cada teoria da aprendizagem possui implicito um
conjunto de praticas escolares. E 0 modo pelo qual o educador elabora um curriculo,
seleciona e escolhe técnicas de instrucdo depende de como ele define
aprendizagem e, consequentemente, de sua visdo de homem, mundo e sociedade.

Assim, pode-se dizer a pessoa que ensina que ela, de certa forma, aproxima-
se de uma teoria de aprendizagem. O professor pode ou ndo ser capaz de descrever
sua teoria, mas, pela sua forma de agir, de elaborar seu planejamento, é possivel
deduzir de qual teoria se trata. Um professor que ndo tenha compreenséo do corpo
tedrico de que faz uso estd agindo obscuramente, e muitas vezes nao consegue
fazer o melhor pelos seus alunos. Ha professores que utilizam uma mistura de
métodos sem qualquer orientacao tedrica, disso decorrendo uma maneira confusa
de ensinar. Diriamos que esses professores nao possuem um referencial tedrico

com uma mesma base epistémica® como referéncia.

° Epistémica vem de epistemologia que é a sub-area das Ciéncias Humanas que tem por objetivo
levantar hipéteses sobre a forma como se estrutura o pensamento e como o homem o utiliza
(ANTUNES, 2001, p. 112).
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Segundo Manzini (2007), uma dificuldade em promover as agcées no ambito
da educacao continuada refere-se a de compreensao conceitual sobre aquilo que se
faz na pratica, ou seja, conhecer qual a teoria que estaria embasando e explicando a
pratica pedagdgica do professor.

Nesse sentido, conhecer as teorias da aprendizagem, ou pelo menos sobre a
teoria com a qual se trabalha é importante para promover uma educacao de
sucesso.

As teorias sdo constituidas de conceitos e principios, que por sua vez
expressam valores aos quais se pode chamar de filosofias ou visées de mundo.

De acordo com essas visdes de homem e mundo, delimita-se a forma de agir
e atuar na sociedade, com o outro, com o ambiente e consigo mesmo e, dessa
forma, vai-se consolidando a maneira de ser de cada pessoa enquanto ser social e
singular.

As diferentes teorias da aprendizagem sao maneiras diferentes de
compreender como o0 sujeito aprende e, em conseqiiéncia, de como se deve
ensinar-lhes. A compreensdo dos principios em que se fundamenta a teoria da
aprendizagem é que permitira estruturar e organizar a pratica pedagogica para
ensinar ao aluno, seja ele com deficiéncia mental ou nao.

A teoria Histérico-Cultural busca explicitar como se formaram, ao longo da
histéria do homem, as caracteristicas tipicamente humanas (0s processos mentais
superiores) e como elas se desenvolveram em cada individuo. O principio orientador
da abordagem de Vigotski € a dimensédo sécio-histérica do psiquismo, isto €, tudo
que é especificamente humano e distingue 0 homem de outras espécies origina-se
de sua vida em sociedade (FONTANA; CRUZ, 1997).

Para Vigotski, os processos mentais superiores (pensamento, linguagem) tém
origem em processos sociais. O desenvolvimento cognitivo é a conversdo de
relacdes sociais em fungoes psicoldgicas por meio da mediacdo (MOREIRA, 1999)

O método utilizado na teoria histérico-cultual da prioridade aos processos em
detrimento dos produtos e énfase nas origens sociais dos processos psicolégicos
superiores, fundamentando-se em raizes de cunho marxista, uma aplicacdo do
materialismo histérico e dialético relevante para a psicologia (VIGOTSKI, 1991).

A relagdo do homem com o mundo ndo é uma relagdo direta, mas uma
relacdo mediada, e ela é feita por meio do uso de instrumentos, signos e pelo outro
(OLIVEIRA, 1993).
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Segundo Scribner e Cole (1991, p. 8),

Vigotski estendeu esse conceito de mediagao na interagdo homem-
ambiente pelo uso de instrumentos, ao uso de signos. Os sistemas
de signos (a linguagem, a escrita, o sistema de ndmeros), assim
como o sistema de instrumentos, sdo criados pelas sociedades ao
longo do curso da histéria humana e mudam a forma social e o nivel
de seu desenvolvimento cultural. Vigotski acreditava que a
internalizacdo dos sistemas de signos produzidos culturalmente
provoca transformagdes culturais e estabelece um elo entre as
formas iniciais e tardias do desenvolvimento individual.

Enquanto o instrumento € externamente orientado para a modificacdo do
ambiente, o signo € internamente orientado, modificando o funcionamento
psicolégico do homem. Quanto mais instrumentos o individuo vai aprendendo a
usar, mais ele amplia a gama de atividades nas quais pode aplicar suas novas
fungbes psicoldgicas. E quanto mais o individuo vai utilizando signos, tanto mais vao
se modificando as fun¢des psicoldgicas das quais ele é capaz.

A partir de suas relagdes com o outro, a crianga reconstrdi internamente as
formas culturais de acdo e pensamento, assim como as significacdes e 0s usos da
palavra que foram com ela compartilhados. A esse processo interno de reconstrucao
de uma operagédo externa Vigotski d4 o nome de internalizagdo (OLIVEIRA, 1993).

Em sintese, pode-se dizer que os instrumentos e 0s signos sado construgcdes
sécio-histéricas e culturais, e quando ocorre a internalizagdo dessas construcoes,
via interacao social, o sujeito se desenvolve cognitivamente.

Para Vigotski (1991), aprendizado e desenvolvimento estado inter-relacionados
desde o primeiro dia de vida da crianca, e o0 bom aprendizado é somente aquele que
se adianta ao desenvolvimento. Assim, surge o0 conceito de zona de
desenvolvimento proximal que é aquilo que a criangca ndo aprendeu, mas esta em
vias de aprender com a ajuda do outro. Entdo, pode-se dizer que o que a criancga faz
hoje com ajuda, fara sozinha amanha.

A interacdo social € que deve caracterizar 0 ensino, e o professor € o
participante que ja internalizou significados socialmente compartiihados para os
materiais educativos do curriculo. O professor, ao ensinar, apresenta aos alunos
significados socialmente aceitos, no contexto da matéria de ensino, para
determinado signo, da Fisica, da matematica. O aluno deve de alguma maneira
devolver ao professor o significado que aprendeu. A responsabilidade do aluno é
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verificar se os significados que aprendeu sdo aqueles compartilhados no contexto da
area de conhecimento em questao. O ensino se consuma quando aluno e professor
compartilham significados. Neste processo o professor também pode aprender, na
medida em que clarifica ou incorpora significados a sua organizacao cognitiva, mas,
como professor, ele estd em posicao distinta da do aluno no que se refere ao
dominio de instrumentos, signos e sistemas de signos, contextualmente aceitos, que
ja internalizou e que o aluno devera ainda internalizar (MOREIRA, 1999).

Assim, pode-se dizer que, para ocorrer desenvolvimento cognitivo e ensino, é
preciso que haja interagcdo social e intercambios de significados, dentro da zona de
desenvolvimento proximal do aprendiz.

Vigotski dedicou parte de sua vida a estudos relacionados a pessoas com
deficiéncia e para ele o mais importante para o desenvolvimento delas é a
mediacdo. A ele interessava verificar a maneira como a crianca utilizava os signos
para executar tarefas envolvendo, por exemplo, a atencao, a memdria, a percepcao
e também os modos de participacdo do outro na resolucdo dessas tarefas e a
maneira como a propria situagdo estimuladora ia sendo ativamente modificada no
processo de resposta a ela (FONTANA; CRUZ, 1997).

Desta forma, percebe-se que o professor tem que ser mais que um
observador, ele deve interagir com a crianga, dialogar com ela, ouvir suas duvidas e
comentarios, propor-lhe diferentes alternativas para a solu¢ao da situacao-problema,
oferecendo-lhe, inclusive, materiais que possam ser utilizados de modos diversos
para o cumprimento da atividade, além de procurar ouvir da prépria crianga a sua
explicagdo de como ela chegou a solugcdo dos problemas ou das atividades
propostas.

As relacdes de conhecimento sdo estabelecidas em diferentes lugares e
situacdes e, para Vigotski, as relagdes de conhecimento estabelecidas na escola
tém uma natureza distinta das demais, pois sdo intencionais e planejadas. A crianga
chega a escola ja dominando inimeros conhecimentos e modos de funcionamento
intelectual necessarios a elaboracao dos conhecimentos cientificos sistematizados.
Assim, durante o processo de educacao escolar, ela realiza a reelaboracdo desses
conhecimentos mediante o estabelecimento de uma nova relagao cognitiva com o
mundo e com o seu proprio pensamento (FONTANA; CRUZ, 1997).

Finalizando, pode-se dizer que o aluno deve raciocinar com o professor,

seqguir suas explicacoes e instrucdes, reproduzir as operacdes légicas realizadas por
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ele, mesmo sem entendé-las completamente. E nestes momentos compartilhados
que o aluno aprende significados, modos de agir e de pensar e comecga a elabora-
los. Ele também (re)significa e reestrutura significados, modos de agir e de pensar, e
comeca a se dar conta das atividades mentais que realiza e do conhecimento que
esta elaborando. Assim, a escola, ao possibilitar 0 contato sistematico e intenso dos
individuos com os sistemas organizados de conhecimento e ao fornecer-lhes
instrumentos para elabora-los, mediatiza seu processo de desenvolvimento.

A seguir apresenta-se o cenario que se escolheu para a realizacao da
pesquisa, que € a rede municipal de ensino de Uberlandia, mais especificamente a
estrutura e o funcionamento do setor de Educacao Especial.



ASPECTOS HISTORICOS DA EDUCACAO ESPECIAL DA REDE PUBLICA
MUNICIPAL DE ENSINO DE UBERLANDIA

Esta parte descreve, de forma breve, a histéria da educacédo especial do
municipio de Uberlandia, elencando as principais caracteristicas sdcio-politico-
econbmicas da cidade, para melhor compreender o contexto em que se consolidou a
Educacéao Especial.

Para isto, procedeu-se a uma compilacdo de documentos pertencentes ao
Nucleo de Apoio as Diferencas Humanas e ao Centro Municipal de Estudos e
Projetos Educacionais Julieta Diniz da Secretaria Municipal de Educacao da
Prefeitura Municipal de Uberlandia (NADH/CEMEPE/SME/PMU), seguida de uma
revisdo de literatura de monografias, dissertacoes, teses e artigos relacionados com
a histéria da Educacao e da Educacao Especial do municipio.

A cidade de Uberlandia' esta localizada no Sudeste do Pais e no oeste do
estado de Minas Gerais, na regiao denominada Tridngulo Mineiro, distando 435 Km
de Brasilia, 590 Km de S&o Paulo e 556 Km de Belo Horizonte. Conta com uma
populacdo de 585.719 na &rea urbana e 14.649 na area rural, totalizando 600.368
habitantes (PORTAL, 2008).

A cidade possui mais de 190 empresas, de médio e grande porte, nacionais e
estrangeiras, que fazem parte do distrito industrial, 0 que mais cresce no pais. A
agricultura comercial é desenvolvida e com alto indice de produtividade, articulada
com a producéao agroindustrial e com o maior mercado atacadista da América Latina.
Tem também grande potencial hidroelétrico e solo fértil. A cidade possui em sua
estrutura 10 salas de cinemas no Center Shopping e duas salas no Cine Stadium, 12
clubes, seis museus, quatro teatros, com um de grande porte em construcdo, 15
templos religiosos, trés estadios, trés tipos de transporte, aeroporto, terminal
ferroviario e terminal rodoviario. Em termos de educacdo superior, possui 17
instituicdes, sendo uma publica, a Universidade Federal de Uberlandia, e 16
particulares (MAPA, s/d).

' O nome Uberlandia é formado pela juncédo de dois radicais: uber (latino) e land (germanico). O
primeiro designa fértil e o segundo terra, assim, terra fértil. O radical uber também tem raiz germénica
e significa superior, acima, dai terra superior, terra acima de todas. O nome, entdo, atendeu as
representacdes forjadas de uma terra que se destaca em meio a outras, como estando fadada a um
futuro de gldrias, pois a cidade levou a efeito o desenvolvimento como algo que nao se pode conter
(DANTAS, 2001, p. 52).
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A rede publica municipal de ensino de Uberlandia é composta pelas seguintes
unidades escolares: 41 Escolas Municipais de Educacao Infantii (EMEI) e 13
creches denominadas de Unidade de Desenvolvimento Infantil (UDI), 35 Escolas
Municipais de ensino fundamental da zona urbana e 13 da zona rural e mais um
Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz (CEMEPE) e o
Campus Municipal de Educacgao Especial (CAMPUS).

A Secretaria Municipal de Educacao conta também com quatro Programas
(Anjos da escola, Digitando o Futuro, Educacao de Jovens e Adultos e Escola Bem
Arrumada) e trés projetos (Jornal Digital, Atencdo Integral a Crianca e ao
Adolescente e Crbnicas Animadas). Esses projetos sao realizados pela Prefeitura
Municipal de Uberlandia (PMU), por meio da Secretaria Municipal de Educacao
(SME).

O Programa Anjos da escola visa reduzir os indices de violéncia e
criminalidade nos estabelecimentos de ensino de primeiro, segundo e terceiro graus
da cidade. O programa “Anjos da Escola” comecou a funcionar em junho de 2007,
com a presenca de viaturas nas portas dos estabelecimentos de ensino em oito
subdreas de atuacao da cidade.

O Programa Digitando o Futuro tem como objetivo a inclusdo social, via
inclusao digital, através da implantacao de laboratérios de informatica em cada uma
das 48 escolas de ensino fundamental do municipio de Uberlandia, no Centro de
Formacao de Professores (CEMEPE) e na Biblioteca Publica Municipal.

A Educacao de Jovens e Adultos é destinada aqueles que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental na idade prépria, com
defasagem idade/ano de escolaridade, oferecendo a oportunidade de reestruturar,
com qualidade, a aprendizagem, através da aceleracao de estudos.

E, por ultimo o Programa Escola Bem Arrumada que promove manutencao
emergencial, que engloba reformas e todos os tipos de cuidado com os prédios e
com o mobiliario das escolas municipais. O objetivo é oferecer um ambiente
adequado para o aluno estudar (PORTAL, 2008).

O Projeto Jornal Digital surgiu com o objetivo de promover nas escolas
municipais um espago interativo de discussdo e produgédo de noticias. No Jornal
Digital as “matérias” sao veiculadas em rede, por meio das paginas das escolas,
blogs e ou wikis criados pelos proprios alunos.
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O Projeto de Atencao Integral a Crianca e ao Adolescente nasceu da
necessidade de oferecer aos alunos da rede municipal atencao especial, visto que
alguns deles possuiam histérico familiar preocupante, advindos de um convivio
social conflitante, e problemas de aprendizagem que mereciam uma intervencao
diferenciada por parte de toda a equipe escolar.

O Projeto Crénicas Animadas surgiu através da parceria entre a Secretaria
de Educagdo e o Servico Social do Comércio (SESC/MG) e é um projeto
interdisciplinar de arte e literatura que utiliza, na sua concepcao, recursos
tecnoldgicos, e no qual os alunos de 52 a 82 séries da rede municipal de ensino
escrevem as suas proprias cronicas e as transformam numa animacdo (PORTAL,
2008).

Quanto a educacao das pessoas com necessidades educacionais especiais,
a Prefeitura Municipal de Uberlandia comecou a fazer um trabalho sistematizado em
1991, quando, na ocasido uma pedagoga, que no momento era assessora
pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacéao, idealizou o Programa Ensino
Alternativo (PEA), que visava ao atendimento das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas escolas comuns (NUCLEO DE APOIO AS
DIFERENCAS HUMANAS, 2005) e (SOUSA; ARAUJO, 2006).

O projeto iniciou-se em 1991 e foi implantado em 1992 em cinco escolas
urbanas e uma rural, quando governava a cidade o prefeito do Partido da
Democracia Social (PDS).

Segundo Luacia (2003), politicamente, pode-se dizer que foram duas as
administragdes que marcaram a cidade, o PDS e o Partido Populista Brasileiro
(PPB) por um lado e, por outro, o Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB). As duas administragdes, apesar de possuirem filosofias bem diferentes,
queriam de alguma forma contribuir para fazer com que a cidade fosse uma cidade
do futuro.

Podem-se ressaltar os Prefeitos da coligacdo PDS/PPB 1971/1972;
1977/1982; 1989/1992 e 1997/2000 e do PMDB 1983/1988 e 2001/2004, assim
como também o prefeito do PPB 1992/1996, visto como uma continuidade da gestéao
PDS/PPB.

A filosofia do primeiro grupo, PDS/PPB, segundo Mufoz Palafox (2001), foi e
ainda é marcada por um ideario burgués, que administrava atraindo grandes

investidores e industrias, promovendo especulacao imobiliaria e realizando grandes
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obras, consideradas suntuosas quando relacionadas as caracteristicas
populacionais e demogréaficas da cidade, como prédios publicos, viadutos, pontes,
grandes avenidas, etc.

Uma visdo de mundo fundamentada num imaginario social hegeménico,
burgués e conservador, cuja estratégia era preconizar que 0 progresso somente se
tornaria possivel pela ordem e pelo trabalho.

Ja o outro grupo, que se resume ao prefeito que passou pela administracao
por duas gestdes, do PMDB, o qual, segundo Jesus (1999) tinha como proposta
politica governar a cidade para atender, prioritariamente, as questdes sociais.

Nessa gestao aberta a participacédo popular, foi criada a Secretaria Municipal
de Trabalho e Acado Social, cuja tarefa principal seria fomentar e organizar a
participacao popular do governo.

A cidade de Uberlandia sempre foi enaltecida por seus dirigentes como uma
cidade ordeira, progressista, cujo povo laborioso ndo se deixa vencer pelos
insucessos, criando-se um imaginario de grandeza, de poténcia e de cidade
“modelo™,

Inserida no contexto da sociedade capitalista, Uberlandia ambicionou
destacar-se em meio a seus pares. Dantas (2001) relata que, nesse afa, a
construcdo do imagindrio social e politico da cidade fundamentou e alavancou as
praticas de seus habitantes vistas nas imagens e representacdes criadas para
confirmar seus anseios. Nesse sentido, a compreensao do imaginario, na primeira
metade do século XX, procura entender as significagcdes que 0s sujeitos historicos
imprimiram as suas ac¢oes ao (re)produzir sua realidade, dando condi¢des para que
a imagem projetada de uma cidade-progresso pudesse ser sustentada ao longo do
tempo.

Segundo Lucia (2003, p. 45), o governo do partido do PDS/PPB,

Em sua proposta de governo, propunha elevar Uberlandia a cidade
cosmopolita, trazendo consigo os beneficios sociais inerentes a este
progresso, porém isso ndo ocorreu no final de seu mandato, em
1982. O outro prefeito do PMDB estabeleceu como carro-chefe de
seu programa de governo trabalhar pelo social. Vale ressaltar: como
realizar este feito, se a cidade havia sido langcada na corrida pelo

* Foi com a consolidacdo do sistema capitalista que a cidade de Uberlandia se firmou como espaco
de civilidade e concretizagao das potencialidades humanas. Incorporando a idéia de progresso como
tentativa de negar os vestigios do passado e confirmagcdo de novas praticas que explicassem as
novas concepgdes de mundo, a cidade abriga multiplos sonhos e representagées (DANTAS, 2001,

p.10).



79

progresso e o olhar das elites estava voltado apenas para o
crescimento econdmico? A busca pelo social através do progresso
do Prefeito do PDS nao se efetivou, porém a do prefeito do PMDB
também tao pouco, uma vez que havia muito a ser realizado, pois o
progresso nao alcancou as metas de melhoria dos bairros mais
carentes da cidade. A falta de infra-estrutura, o desemprego, a falta
de moradia ainda eram presentes quando o prefeito do PMDB saiu
do poder em 1988.

No ano de 1992, o prefeito vinculado ao partido PPB foi eleito (1992-1996)
propondo governar Uberlandia também com espirito ufanista, empreendedor e
progressista, com visdo de futuro, empenhando-se em dar continuidade ao seu
antecessor do PDS.

O Programa Ensino Alternativo iniciou-se na gestdo do partido PDS e foi
implantado na gestdo do prefeito do PPB, mas, como um apenas continuou o
trabalho do outro, nada interferiu no processo de implantacao do Programa.

O Programa Ensino Alternativo viabilizou a assisténcia ao aluno com
necessidades educacionais especiais, tanto na Zona Urbana quanto na Zona Rural.
Sua dindmica pedagégica ocorria dentro da escola comum para favorecer a
aprendizagem dos alunos com deficiéncias auditiva, fisica, visual, mental leve e
disturbios de aprendizagem.

Pode-se dizer que o Programa foi bastante inovador para o momento, pois
atendia as diretrizes politicas mundiais para a Educagcdo Especial, conforme a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, ocorrida no ano de 1990, em
Jomtien, na Tailandia. Nesta reuniao, diversos paises, inclusive o Brasil, assumiram
um compromisso mundial de buscar solucdo conjunta para a crise na area
educacional.

E a Declaracao oriunda desta reunido dizia, em seu texto sobre a Educacao
Especial, que as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas com
deficiéncia requeriam atencdo especial, sendo preciso tomar medidas que
garantissem a igualdade de acesso a Educacéo as pessoas que tivessem qualquer
tipo de deficiéncia, como parte integrante do processo educativo (BRASIL, 2004).

A dindmica de agao implantada no municipio tinha como meta a inser¢éo do
aluno na escola comum. O objetivo do programa era minimizar as principais
barreiras que o educando com necessidades educacionais especiais encontrava no
ensino comum, entre elas a caréncia na assisténcia individualizada, inadequagéo de

recursos didatico-pedagogicos, falta de equipe especializada para comunicar-se com
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o aluno com deficiéncia auditiva. Também previa a estruturacdo de um trabalho
psicossocial que viabilizasse sua inclusao e evitasse a discriminagao.

Essa dindmica envolvia toda a equipe escolar, contando, principalmente, com
educadores especializados que assessoravam o aluno em parceria com o professor
regente na sala de aula comum e prestavam atendimento individual em horério
extra-turno. Para esse atendimento especializado a escola possuia uma sala
denominada “Sala de Ensino Alternativo®, que correspondia a um espaco reservado
e organizado com varios materiais adaptados e construidos de acordo com as
necessidades de cada aluno. E necessario ressaltar que todos os profissionais
envolvidos no Programa participavam semanalmente de cursos de formagao
continuada, sendo estes imprescindiveis para uma boa atuagao profissional.

No ano de 1993, o Programa expandiu-se para 27 escolas das redes urbana
e rural de 12 série ao 2° grau e supletivo. Foi necessario ampliar 0os cursos
oferecidos, principalmente o curso de Sistema de Leitura e Escrita para Cegos
(BRAILLE), para que os professores pudessem melhorar o atendimento dos alunos
com cegueira, e o de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), visto que os professores
da sala comum tinham dificuldade de comunicagdo com o aluno com surdez. A
equipe multidisciplinar, composta por apenas psicopedagogas, professoras de
BRAILLE e instrutor de LIBRAS, passou a contar com mais profissionais, sendo
estes professores de Educagdo Fisica, que realizam o atendimento de
psicomotricidade, o técnico em baixa visdo e os intérpretes de LIBRAS (NADH,
2005) e (SOUSA e ARAUJO, 2006).

Vale ressaltar que em 1994 o Instituto Nacional de Educagdo de Surdos
(INES) enviou até Uberlandia representantes para avaliar e certificar os intérpretes
em Libras. Durante todo esse periodo foram elaborados instrumentais de avaliacao,
diagnéstico e acompanhamento através dos quais se realizavam anadlise do
desenvolvimento dos alunos, dentre outros. Os dados coletados periodicamente
serviam de referencial para possiveis reestruturacées nos planos de intervencao.
Devido a sua amplitude, seriedade e a ser inédito em termos de Brasil, e estar
incluido no Plano Decenal de Educacgdo, e ser reconhecido nacionalmente pelo
Ministério de Educacédo e Cultura (MEC) e Coordenadoria de Educacao Especial
(CORDE), e internacionalmente pelo Programa lbero-Americano, cadastrado pela
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), em novembro de 1996 passou a configurar-se legalmente como
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Programa Baésico Legal Ensino Alternativo, com a criagdo da lei complementar n®
157 de 07 de novembro de 1996.

Apbs cinco anos de funcionamento, no ano de 1997, percebeu-se que o
Programa estava funcionando numa estrutura precaria, considerando a relacao entre
0 numero de escolas atendidas e o numero de profissionais responsaveis pela
assessoria, bem como o ndo investimento por parte da Secretaria na manutencao da
qualidade. Desta forma, o atendimento passou por um processo de nucleacéo,
ficando restrito a apenas 12 escolas. As escolas que atendiam menos de oito alunos
com necessidades educacionais especiais deveriam transferi-los para a escola mais
préxima que desenvolvesse o Programa Ensino Alternativo.

Em 1999, o Programa passou a integrar-se a equipe do Centro Municipal de
Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz (CEMEPE)?, visto que todos os
projetos e programas ficaram com uma dire¢ao unica.

O CEMEPE é um 6rgéao da Secretaria Municipal de Educacédo que procura,
em parceria com outras entidades, elaborar e executar projetos educacionais;
aprofundar as relacées institucionais; integrar metodologias técnicas e pessoais, de
forma que todos aqueles que o integram alcancem o aprimoramento nos diversos
aspectos do processo educacional*. Este 6rgdo tem como objetivo garantir a
formacao gradativa e permanente dos profissionais da Educacdo do municipio, que
ocorre por meio de estratégias estruturadas ao longo da implementacdo de
Programas e Projetos e na execucao de Eventos Educacionais como Congressos,
Seminarios, Conferéncias, Palestras, Cursos, Minicursos, Oficinas e Mostras
Pedagégicas (CEMEPE, 2007).

No desempenho de suas funcoes, o CEMEPE abre espacos para

intercambiar acoes socio-pedagdgicas que venham beneficiar os educadores quanto

3 A Prefeitura Municipal de Uberlandia, através da Secretaria Municipal de Educacéo, idealizou e
oficializou por Lei Complementar n° 151, de 02 de setembro de 1996, a criagdo do CEMEPE
(CENTRO MUNICIPAL DE ESTUDOS E PROJETOS EDUCACIONAIS JULIETA DINIZ, 2006).

* Em nUmeros, entre acdes efetivas, projetos, programas e somando-se a estes congressos,
seminarios, simposios, mostras pedagdgicas, etc, entre fevereiro e agosto de 2006, contou-se um
total de 21.566 participantes. Além disto, desde fevereiro de 2005, em média 3.500 pessoas/més séo
beneficiadas com a capacitacdo dos professores da rede publica. Entre a¢des e dados oficiais que
comprovam sua efetividade, o CEMEPE apresentou um total de 33.545 agdes realizadas durante o
ano de 2005, prestando assim relevantes servicos a comunidade uberlandense (VILELA, 2006, p.
39).
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a atualizacao tedrico-pratica e, conseqientemente, elevar a qualidade do ensino no

Municipio de Uberlandia.
A figura 1 mostra o organograma com a estrutura de funcionamento do

CEMEPE.

Figura 1: Organograma do CEMEPE
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Areas Agdo
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Fonte: CEMEPE (2007).

O CEMEPE faz parte da Secretaria Municipal de Educagédo, possui uma
administracdo geral que, conforme o organograma, divide suas a¢cées em Educacéo
Geral e Programas e Projetos, cada segmento possuindo uma pessoa ou uma

equipe responsavel pelo seu funcionamento.
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O Nucleo de Apoio as Diferencas Humanas (NADH) € um nucleo que faz
parte do CEMEPE, esta na Educacdo Geral e coordena o Programa Ensino
Alternativo, hoje com o nome de Atendimento Educacional Especializado que
funciona nas escolas comuns atendendo os alunos com necessidades educacionais
especiais.

Entdo, em 1999, O CEMEPE, apds receber em sua estrutura organizacional o
PEA que era coordenado pelo Nucleo de Assessoria, Estudo e Pesquisa sobre a
Educacdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia®, continuou preservando a filosofia do
mesmo, bem como colaborou para a ampliagdo de cursos, palestras, contratacdo de
novos profissionais e parcerias.

Ainda no ano de 1999 iniciou-se o trabalho de arteterapia no programa e o
servico de inspecao escolar cuja funcao foi de acompanha-lo e elaborar orientagdes.
Uma das orientagdes elaboradas pela inspecao foi a instrucdo 003/99 da Secretaria
Municipal de Educacgéo, que regulamentou e normatizou oficialmente o Programa
Ensino Alternativo, elaborando o seu regimento.

Nesse mesmo ano, pelo fato de desenvolver um trabalho pioneiro em termos
de Brasil, o Programa foi premiado pela Fundacao Roberto Marinho, contemplando
os profissionais do Nucleo com deficiéncia auditiva com fitas legendadas de video
do Telecurso 2° grau.

No ano de 2001 houve mudanca politica. O novo governo tinha como meta
para a Educacao Especial a extingdo do Programa Ensino Alternativo e a construgao
do Campus Municipal de Educacédo Especial (CAMPUS), que seria uma escola
especial para atender todos os alunos com deficiéncia da rede, inclusive os mais
comprometidos (PROJETO, 2001). Essas mudancas significariam caminhar em
direcao contraria as politicas de inclusao e a prépria Lei de Diretrizes e Bases (1996)
que advoga pela educagdo de alunos com necessidades especiais
preferencialmente na rede regular de ensino.

O Programa Ensino Alternativo ndo foi extinto, devido a luta social dos
participantes do Programa e do Nucleo, porém a escola especial foi construida em
julho de 2003.

> O Nucleo era composto por uma equipe multidisciplinar que assessorava e coordenava o trabalho
do Programa Ensino Alternativo (PEA) nas escolas.
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A Secretaria Municipal de Educacao, desse novo governo, criou entdo a
Divisdo de Educacédo Especial, da qual o PEA passou a ser um dos segmentos, e
passaram a fazer parte da Divisdo de Educacéo Especial novos profissionais.

A Divisao de Educacao Especial realizou cursos de formacdo continuada
promovidos pelo Ministério de Educacédo e Cultura (MEC), entre eles um curso de
100 horas sobre Deficiéncia Mental e Deficiéncia Auditiva, com verba do governo
federal.

O PEA atendia, nesse periodo, cerca de 536 alunos com necessidades
educacionais especiais e era composto por aproximadamente 150 profissionais da
educacgao. A nova escola, o CAMPUS, passou a funcionar com 22 alunos com
deficiéncia mental e mdltipla.

No ano de 2004, atendendo a solicitacdo da coordenacdo da Divisdo de
Educacéao Especial da rede municipal, o Ministério de Educacao e Cultura patrocinou
e promoveu outros cursos na area de Educacao Especial, como Dificuldades de
Aprendizagem (120 horas); Curso para os Intérpretes (40 horas) e Curso para os
Profissionais da Area de Deficiéncia Visual (40 horas).

A formacédo continuada dos profissionais do Programa Ensino Alternativo
sempre foi prioridade e condicdo para que pudessem atuar com alunos com
necessidades educacionais especiais.

No ano de 2005, entrou no Governo o prefeito do Partido Progressista, dando
continuidade aos trabalhos do outro grupo governante anterior, e retornou a
secretaria de Educacdo novamente o secretario do ano de 1991. Juntamente com
ele, voltou a coordenadora do Ensino Especial que havia sido afastada no final de
2000 e ela comecou a compor novamente sua equipe pedagdgica, convidando
algumas pessoas que faziam parte do Nucleo de Assessoria daquela época (ano
2000), assim como outros profissionais.

O Programa Ensino Alternativo possuia, em 2005, um total de 193
profissionais e 888 alunos com necessidades educacionais especiais na rede
municipal de ensino, em 13 escolas regulares.

Foi extinta a Divisdo de Educacdo Especial e o Programa Bésico Legal
Ensino Alternativo passou a coordenacdo do Nucleo de Apoio as Diferencas
Humanas.

A figura 2 apresenta o organograma do NADH para melhor compreensao da
estrutura de funcionamento da Educacao Especial na PMU.
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Figura 2: Organograma do NADH

NADH

1
EDUCACAO ESPECIAL

EDUCACAO INFANTIL — ENSINO FUNDAMENTAL
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(ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO) (SERVICO ITINERANTE) (ATENDIMENTO
ESPECIALIZADO)

Fonte: NADH (2007a).

Atualmente, o NADH é o setor que coordena a Educacado Especial do
municipio e faz parte do CEMEPE, que, por sua vez, é da Secretaria Municipal de
Educacgéo da Prefeitura Municipal de Uberlandia.

A Educacéao Especial, coordenada pelo NADH, perpassa desde a educacgao
infantil até a educacao de jovens e adultos.

O NADH também coordena uma proposta de trabalho de atendimento as
criangas com dificuldades de aprendizagem por meio de uma outra dindmica de
funcionamento que denominou-se Atendimento as Dificuldades de Aprendizagem
(ADA) que foi uma proposta implantada em 2007 e que ndo é contemplada na
Educacao Especial.®

Nas 16 escolas municipais em que acontece o atendimento as pessoas com
necessidades educacionais especiais, ele ocorre por meio do Atendimento
Educacional Especializado. Em 12 escolas rurais os alunos com deficiéncia sé@o

® Para conhecer mais sobre a proposta do ADA ver em (SILVA et al, 2007).
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atendidos por professor itinerante’. No Campus as criangas sdo atendidas via
atendimento especializado visando a socializacao e qualidade de vida.

O Campus esta funcionando, de acordo com os dados de 2007, com quatro
assistentes gerais, cinco profissionais de Educacéao Infantil, trés professores de 12 a
42 série, uma orientadora educacional, dois professores de Educacao Fisica, dois
professores de Educacao Artistica, um assistente administrativo, uma diretora e um
professor de geografia. Atente hoje um total de 40 alunos (NADH, 2007b).

O NADH, pautando-se pelo prisma da diferenca humana e perseguindo o
ideal de uma escola inclusiva, elege como meta a implementagcdo de uma politica
educacional que atenda a todos em suas peculiaridades, operacionalizando na
educacao a flexibilizacdo dos ritmos e tempos dos alunos com limitacdes fisicas,
sensoriais, dificuldades de aprendizagem, condutas tipicas e altas habilidades.

O Nucleo de Apoio as Diferencas Humanas busca a garantia do acesso, da
permanéncia no ensino comum e a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem.

O NADH, como parte constituinte do Centro Municipal de Estudos e Projetos
Educacionais Julieta Diniz (CEMEPE), subordinado a Secretaria Municipal de
Educagédo de Uberlandia, instalou-se como um Nudcleo de apoio humano, técnico,
administrativo e de pesquisa e elegeu, em um primeiro momento, algumas frentes
de acao, explicitadas a seguir.

Para os alunos com necessidades educacionais especiais € realizado o
diagnéstico; o atendimento Educacional Especializado, incluindo arteterapia e
psicomotricidade; orientacdo aos pais e familiares; encaminhamento para
atendimento clinico, dentre outros.

Ja para os professores/profissionais das escolas municipais é oferecida
formagdo — assessoria/consultoria; cursos de formag&o continuada mensalmente,
cursos de 40 e 80 horas financiados pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE), cursos de especializacdo lato sensu; orientacdo de trabalhos de

iniciacao cientifica, grupos de estudo, pesquisa e avaliagcao.

" O professor itinerante é aquele professor que nao é especifico de uma escola, mas atende vérias
escolas fazendo um rodizio semanalmente. Nao tem uma vinculagéao efetiva com a escola a qual vai
para atender o aluno com deficiéncia e nem com os demais professores da sala comum da escola.
No municipio de Uberlandia o professor itinerante vai a escola para fazer o atendimento educacional
especializado e ndo somente prestar assessoria.



87

O CAMPUS passou a funcionar como uma extensao do NADH, tendo uma
coordenacdo local submetida a coordenacao geral do NADH. O CAMPUS foi
reformado e ampliado em 2007, passando a ter melhores condi¢cdes para atender as
40 criangas e jovens com deficiéncias multiplas e severas que o utilizam.

O Campus Municipal de Educacgéo Especial € um espaco publico e tem como
objetivo trabalhar a socializacao, potencializar as areas funcionais e melhorar a
qualidade de vida dos usuarios. A maioria dos beneficiados nao freqlienta escolas e
todos recebem atendimento individual, como sessdes de fisioterapia, arteterapia,
eqgUoterapia e psicomotricidade.

O NADH ja elaborou uma normativa para a regulamentacdo e vigéncia do
CAMPUS, mas ainda nao foi efetivada pela Camara Municipal, estando, até o
presente momento, em processo de tramitagao.

O CAMPUS, apéds regulamentacao, passara a chamar Centro de Atendimento
Especializado e tera por finalidade o atendimento especializado, a reabilitagéo e a
estimulacao intensificada para as criangas e adolescentes com deficiéncias fisicas,
mentais, sensoriais de alta gravidade comprovada através de laudos da area da
saude (NADH, 2007b).

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) possui também outras
acOes, como parcerias e projetos e visa ao reconhecimento das criangas, jovens e
adultos com necessidades educacionais especiais como cidadaos e, portanto, com
direito de estarem integrados/incluidos na sociedade e na educagcdo o0 mais
plenamente possivel.

Assim, o NADH , tem como proposta para a Educacao Especial uma acgéao
integrada projetada nos moldes do atendimento educacional especializado, visando
a um trabalho pedagdégico complementar como forma de desenvolver as
potencialidades do aluno, através do plano de intervengcdo elaborado para cada
educando com necessidade especifica e do apoio sistematico a todo segmento da
escola e também aos pais.

A sala das escolas que possuem o AEE para atender no extra-turno os alunos
com necessidades educacionais especiais deixou de ser chamada de “Sala de
Ensino Alternativo” para ter o nome de “Sala de Atendimento Educacional
Especializado”. Estas salas passaram por reforma e ampliacdo, também em 2007,
sendo equipada com materiais didaticos, mobiliarios e eletro-eletrénicos.
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Vale destacar que, a partir do ano de 2007, a Secretaria Municipal de
Educacéao passou a ser um dos representantes dos municipios-pdlo que compdem
a base de multiplicacdo do Programa “Educacéao Inclusiva: Direito a Diversidade”,
coordenado pelo Ministério de Educacéao e Cultura.

Uberlandia passou, entdo, a ser responsavel por desenvolver a politica de
educacgao inclusiva junto a 17 municipios vizinhos com objetivo de capacitar
gestores e educadores para efetivar a transformacao dos sistemas educacionais em
sistemas educacionais inclusivos, tendo como principio a garantia do direito dos
alunos com necessidades educacionais especiais ao acesso e permanéncia com
qualidade nas escolas comuns.

Quanto a cidade, para Dantas (2001, p. 152),

Nao ha como negar que Uberlandia cresceu e se desenvolveu.
Alguns indicativos demonstram que em varias areas ha niveis
salutares de desenvolvimento como o tratamento da agua; 100% da
populacdo recebe agua tratada. A exclusdo social é grande, pois a
cidade nao é produzida para todos, apenas uma parte usufrui dos
produtos disponibilizados.

Portanto, é nesta cidade que o NADH, por meio do Atendimento Educacional
Especializado das escolas, ndo tem medido esfor¢os, no sentido de contribuir de
forma significativa para a educacao das pessoas com necessidades educacionais
especiais do municipio de Uberlandia. Apesar de se ter clareza de todas as
dificuldades e limitagdes politico-pedagdgicas da gestao administrativa, ndo se pode
negar os avancgos € as agdes até entdo realizadas em prol dessas pessoas.

Por fim, é neste cenario, que se depreendem os elementos desta pesquisa,

que se tracam os caminhos que a constituiram a seguir relatados.



OS CAMINHOS DA PESQUISA

TIPO DE PESQUISA E PARTICIPANTES

A pesquisa é de campo de carater analitico-critico. Participaram da pesquisa
55 Professores do Atendimento Educacional Especializado (PAEE) e 78 Professores
da Sala Comum (PSC).
Os critérios estabelecidos para a selecao dos participantes foram:
a) ser professor do atendimento educacional especializado para alunos com
deficiéncia mental;
b) ser professor da sala comum com alunos com deficiéncia mental

matriculados e freqientando as aulas.

LOCAL

A coleta dos dados foi realizada nas escolas da rede municipal de ensino de

Uberlandia onde os professores selecionados exerciam suas fungdes.

MATERIAL

Os materiais utilizados na pesquisa foram os rotineiros (papel, cartuchos,
impressora, canetas, entre outros).

INSTRUMENTO

Foi utilizado como instrumento um questionario.

a) Questionario destinado aos professores do atendimento educacional

especializado/ensino alternativo que possuem alunos com deficiéncia mental
(Apéndice B);

b) Questionario destinado aos professores da sala comum que possuem
alunos com deficiéncia mental (Apéndice B).

Obs: As questdes contidas nos questionarios sdo as mesmas, sé altera o titulo a
quem se destina, se PAEE ou PSC e no caso do questionario destinado aos PAEE

pergunta-se também ha quanto tempo eles atuam no Atendimento Educacional
Especializado.
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PROCEDIMENTOS

a) PARA OS ASPECTOS ETICOS

O projeto da presente pesquisa foi encaminhado ao Comité de Etica da UFU
e, apos andlise final, foi aprovado de acordo com as atribuicdes definidas na
Resolucdo 196/96, sob o niimero 250/07 do Comité de Etica em Pesquisa para o
adendo do protocolo registro CEP/UFU: 098/07, na data de 21 de junho de 2007
(Anexo A);

b) PARA A SELE(;:AO DOS PARTICIPANTES
Universo

A Secretaria Municipal de Educacado de Uberlandia oferece a populacdo o
Atendimento Educacional Especializado, em 16 escolas da Zona Urbana e 12
escolas da Zona Rural, sendo o numero de professores vinculados a essas escolas,
respectivamente, 1212 e 235. Portanto, o universo da pesquisa foi composto pelas
28 escolas onde ha o Atendimento Educacional Especializado (AEE) e por um total
de 1447 professores.

Populacao

Em 12 escolas da zona rural, o atendimento educacional especializado é
feito pelos denominados “professores itinerantes”. As atividades desses professores
sado coordenadas também pelo Nucleo de Apoio as Diferencas Humanas (NADH) e
sua funcdo é visitar semanalmente cada uma das unidades que lhes foram
destinadas. Durante a visita, esses professores, atendem os alunos com deficiéncia
por meio de programas individualizados de apoio pedagogico.

Entretanto, eles nao foram escolhidos para fazer parte deste estudo pelo fato
de ser um trabalho diferenciado das demais escolas urbanas, que conta com toda
uma equipe especializada para o Atendimento Educacional Especializado, o qual ja
foi descrito na parte trés deste estudo.

Das 16 escolas da zona urbana, trés estavam em processo de implantagao

do atendimento educacional especializado no extra-turno em 2007, periodo de
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realizacdo desta pesquisa, e por esse motivo também ndo fizeram parte desse
estudo.

O CAMPUS, tal como descrito também na parte trés, apesar de fazer parte
do NADH, também néo foi escolhido para a coleta de dados por tratar-se de uma
unidade escolar onde os professores ndo tém como objetivo a escolarizacdo do
aluno com deficiéncia, mas a socializacdo e a potencializagdo das suas areas
funcionais, visando a melhoria de sua qualidade de vida.

Em resumo, a populacdo escolhida para este estudo foi composta por 13
unidades escolares de ensino fundamental que possuem o AEE, as quais estédo
vinculados 986 professores, 81 dos quais participam do Atendimento Educacional
Especializado.

Do total de 986, subtraindo-se os 81 professores do atendimento educacional
especializado, restam 905 professores da sala comum. Desses 905, apenas 211
possuiam alunos com deficiéncia mental em suas salas no ano de 2007, ficando,
portanto, a populacdo alvo desta pesquisa constituida por um total de 292
professores. Todos os professores participantes do estudo assinaram o termo de
consentimento livre e esclarecido para participarem da pesquisa (Apéndice A).

Amostra

Dos 81 Professores do Atendimento Educacional Especializado (PAEE),
retornaram 55 questionarios respondidos, perfazendo um total de 67,90% da
populacdo, enquanto que, dos 211 Professores da Sala Comum (PSC) que
possuiam alunos com deficiéncia mental em 2007, obteve-se o retorno de 76
questionarios, perfazendo um total de 36,01% da populacéo alvo.

No momento da coleta de dados desta pesquisa, a RME/UDI somente
atendia alunos com deficiéncia mental leve e moderada’, conforme informacdes

obtidas no NADH em 2007. Portanto solicitou-se aos participantes da pesquisa que

! Segundo Almeida (2004), sistemas para descrever os varios niveis de deficiéncia mental (leve,
moderado, severo e profundo) foram usados por décadas, mas o manual da AAMR de 1992 sugeriu
a adocao de um sistema que descrevesse 0s niveis de suportes necessarios ao desenvolvimento
de cada area adaptativa. A intencdo desse sistema é explicar as limitagbes funcionais de um
individuo em termos do nivel de suporte de que necessita para poder crescer e desenvolver-se. Os
quatro niveis sdo: apoio intermitente, apoio limitado, apoio amplo e apoio permanente. Optou-se
neste estudo por utilizar os niveis de deficiéncia para ficar mais claro para os professores, uma vez
que também era esta a referéncia usada por eles naquele momento.
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respondessem 0s questionarios considerando as experiéncias que tinham com esta
clientela.

Os alunos com deficiéncia mental, na rede municipal, geralmente sao
diagnosticados por laudos médicos. Existem casos em que o aluno ndao possui o
laudo médico, mas sado atendidos no AEE como alunos com DM. Neste caso, esse
aluno foi diagnosticado como tal, a partir de avaliagdes e observacdes sistematicas
de varios profissionais da escola que sao o pedagogo do AEE, o professor da sala
comum, o professor do AEE, o professor de Psicomotricidade e o professor de
Arteterapia. Para as avaliacbes e as observacdes sistematicas sdo preenchidos
varios instrumentais que sao a anamnese, a ficha de observacédo da sala comum, o
diagnéstico psicopedagdgico do AEE e o relatério circunstanciado, que € aquele em
registra-se o parecer final.

Somente a partir da analise desses instrumentais € que decide-se se o
aluno devera ser ou nao atendido pelo AEE e se ele vai ou ndo entrar no quadro de
alunos com deficiéncia mental, para posteriormente elaborar o Plano de

Desenvolvimento Individual (PDI) e iniciar o atendimento especializado.

Quadro 2: Nome das escolas, quantitativo de alunos com deficiéncia mental e
quantitativo de professores.

Escolas participantes Ne. de alunos 2 N2. de N°. de | Ne de
da pesquisa com DM de PAEE % PSC PSC %
PAEE | respon- respon-
dentes dentes
12a4? | 52a8?

E.M. Prof. Otavio B. C. Filho 01 03 5 4 80,00 17 3 17,64
E.M. Prof2 Cecy Cardoso 12 04 6 1 16,60 18 0 0
E.M. Prof? Hilda Ledao Carneiro 12 06 8 6 75,00 20 5 25,00

E.M. Prof. Ladario Teixeira 08 03 7 6 85,70 17 7 41,17
E.M. Prof. Mario Godoy 11 04 7 5 71,42 6 6 100,00
E.M. Prof. Sérgio de O. Marquez 02 03 7 2 28,57 41 15 36,58
E.M. Afranio R. da Cunha 13 04 8 6 75,00 22 10 45,45
E.M. Dr. Joel C. Rodrigues 04 7 3 42,85 3 2 66,66
E.M. Prof? Glaucia S. Monteiro 10 7 5 71,42 6 1 16,66
E. M. Prof2 Olga Del Favero 06 5 4 80,00 7 7 100,00
E.M. Prof. Ledncio do C. Chaves 03 01 5 5 100,00 40 8 20,00
E. M.Prof. Luis Rocha e Silva 11 4 3 75,00 6 4 66,66
E. M. Prof. Odilon C. Pereira 12 5 5 100,00 8 8 100,00
TOTAL 105 28 81 55 67,90 211 76 36,01

(FONTE: NADH, 2007a).
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Caracterizacao dos participantes da pesquisa.

Perfil dos Professores do Atendimento Educacional Especializado

Os professores pesquisados que pertencem ao Atendimento Educacional
Especializado possuem curso de graduacao. Do total de 55 professores, 46 sao pés-
graduados em nivel lato sensu e um deles € mestre em Educagdo com foco na
Educacado Especial. Oito professores sdo somente graduados, mas trés deles
estavam realizando cursos de poés-graduagdo lato sensu na area de Educacédo
Especial.

Quanto ao tempo de exercicio no magistério, 23 (41,81%) atuam ha mais de
quinze anos no magistério, 22 (40,00%), de onze a quinze anos, nove (16,36%), de
quatro a dez anos. Apenas um (1,81%) nédo respondeu a questao.

Quanto ao tempo de exercicio em Educacao Especial, isto €, no atendimento
educacional especializado, 22 (40,00%) atuam de quatro a dez anos, dezesseis
(29,09%) estdo neste atendimento de um a trés anos, sete (12,72%), de onze a
quinze anos, seis (10,90%), ha menos de um ano e quatro meses (7,27%) nao
responderam.

Os dados coletados revelam que a maioria dos PAEE trabalha ha mais de
quinze anos no magistério e esta de quatro a dez anos no Atendimento Educacional
Especializado, o que significa que eles ja contam com experiéncia nessas areas de
atuacao docente.

A maioria (90,90%) dos PAEE indagados possui cursos de formacao
profissional com carga horaria de vinte horas. Os temas mais estudados foram a
deficiéncia mental, seguida da deficiéncia auditiva. Em resumo, pode-se afirmar que
os professores alvo da presente pesquisa participaram de cursos de formacéao
continuada na area da Educacdo Especial, além de contar com experiéncia
profissional na educagéo.

Perfil dos professores da Sala Comum
Os 76 professores da Sala Comum possuem curso de graduacdo. Deste

total, um é doutor, 53 possuem especializacdo em nivel lato sensu, enquanto 22 nao

cursaram ainda esse nivel de ensino.
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Quanto ao tempo de exercicio no magistério, dos 76 PSC respondentes, 29
(38,15%) encontram-se ha mais de quinze anos no magistério; 21(27,63%), entre
quatro e dez anos; vinte (26,31%), entre onze e quinze anos; trés (03,94%), entre
um e trés anos; dois (02,63%), ha menos de um ano e um (1,31%) nao respondeu.

Quanto a cursos com mais de vinte horas de duracdo em Educacao
Especial, 53 (69,73%) nao participaram de cursos desta natureza, enquanto 23
(30,23%) ja participaram, tendo realizado estudos nas esferas, primeiro, da
deficiéncia mental e, em seguida, das dificuldades de aprendizagem.

Como pode ser observado, os PAEE apresentaram tanta experiéncia no
magistério quanto os PSC, porém com a diferenca de que os primeiros tém major

participacdo em cursos de qualificagdo profissional docente em educacéo especial.

c) PARA A CONSTRUCAO DO INSTRUMENTO

O questionario consiste em um conjunto de questbes pré-elaboradas,
sistematica e sequUencialmente dispostas em itens que constituem o tema da
pesquisa. Seu objetivo é suscitar dos informantes opinarem ou informarem emitindo,
por escrito ou pela fala, respostas sobre determinados assuntos.

Para Chizzotti (1991), o questionario € um instrumento sistematicamente
planejado para obter-se as informagdes desejadas.

Para elaborar um questionario de pesquisa é preciso saber quais sao as
informacgdes que se procura, tomando como referéncia central o problema, o objetivo
central da pesquisa e as formulacbes tedrico-metodolégicas com que se pretende
confirmar as hipoteses.

Para a realizacdo da coleta de dados do presente trabalho de pesquisa, foi
construido um questionario a partir da elaboracdo de uma série de questdes para os
PAEE e os PSC identificados no procedimento amostral utilizado.

O questionario constou de questdes abertas, fechadas e mistas. Em todas
as questdes fechadas foi aberto um espaco para livre escrita de opinides
relacionadas.

Considerando que a construcdo de um questionario de pesquisa deve
passar por um processo inicial de preparacao (teste), que inclui a elaboracado das
questbes seguida da procura da sua resposta por alguns presumiveis informantes,
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com a finalidade de se identificarem problemas de linguagem, de estrutura I6gica ou
de outros que possam prejudicar o instrumento (CHIZZOTTI, 1991), a construcao do
instrumento de coleta de dados foi realizada em dois momentos.

No primeiro momento, elaborou-se um questionario piloto a partir dos
objetivos propostos, que, em seguida, foi aplicado a um grupo de cinco professores
com caracteristicas semelhantes as dos participantes do estudo.

O questionario foi estruturado em trés partes: a) Dados profissionais do
participante da pesquisa; b) Dados referentes ao aluno com deficiéncia mental; c)
Questdes especificas relacionadas com a tematica abordada.

Como resultado do processo, depois de constatar que poderia--se obter um
grande numero de participantes, e as respostas abertas demandaria mais tempo
para serem analisadas, optou-se por elaborar um novo instrumento, que seria
aplicado ainda em carater de teste, contendo, agora, questbes fechadas com
espacos para exposicao de opinides, caso isso fosse considerado relevante pelo
informante. Estas questdes foram construidas tomando como referéncia tanto as
respostas obtidas no questionario inicial, quanto o aprofundamento teérico realizado
até entéo.

No segundo momento, outros cinco professores responderam 0O novo
questionario, além de opinar a respeito de possiveis dificuldades de compreensao
sobre as questdes apresentadas no instrumento.

Apbs proceder a uma nova adequagao semantica de varias das questdes
apresentadas, o instrumento de coleta de dados foi definitivamente construido.

E importante ressaltar que grande parte das dlvidas surgidas durante o
processo de construcao do questionario de pesquisa foi apresentada para analise a
orientadora da pesquisa, alguns profissionais do NADH e outros docentes da
Faculdade de Educacao Fisica da Universidade Federal de Uberlandia (FAEFI/UFU)
que trabalham com alunos com deficiéncia.

Dessa forma, o questionario definitivo de pesquisa ficou organizado em duas
secdes. A primeira apresenta uma série de dados relacionados com a formacéao
profissional dos professores informantes. Os dados resultantes dessa sec¢éo, foram
anteriormente apresentados no item caracterizacéo dos participantes.

Na elaboracdo das questdes 4, 5 e 12 do questionario utilizou-se como
referéncia as trés teorias mais usadas na educacdo de alunos com deficiéncia

mental que sdo a historico-cultural, o construtivismo piagetiano e a analise
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experimental do comportamento (NUNES et al, 2004), e colocou-se
intencionalmente praticas pedagogicas e de planejamento que se aproximavam mais
de uma teoria ou de outra para tentar compreender se existia ou nao na fala dos
professores possiveis contradicoes que pudessem apontar a falta de dominio ou
conhecimento com maior profundidade das teorias referidas.

A segunda secdo do questionario trata dos aspectos centrais da pesquisa,

que sao a aprendizagem, a inclusao e a deficiéncia mental.

d) PARA A COLETA DE DADOS

Os questionarios foram encaminhados para as escolas da RME/UDI por
meio dos pedagogos das escolas que trabalham no AEE, os quais, gentiimente
concordaram em ajudar no processo de coleta de dados.

Aos professores participantes da pesquisa, deu-se um prazo para a
devolucao dos questionarios respondidos. Em algumas escolas foi necessario
solicitar pessoalmente aos professores que respondessem o questionario, dadas as
dificuldades encontradas, em varios casos, para receber de volta o instrumento

devidamente preenchido. Deu-se entdo por encerrada a coleta de dados.

e) PARA OS PROCEDIMENTOS DE ANALISE E INTERPRETAGAO DOS
DADOS

O processo de analise e interpretacédo dos dados coletados foi quantitativo-
qualitativo.

As questdes, organizadas e distribuidas aleatoriamente no instrumento,
foram estruturadas a partir da definicdo prévia de uma série de categorias de
andlise, varias das quais foram, inclusive, identificadas nas respostas dos
professores inquiridos durante a elaboracao do questionario piloto, e que foram, para
este trabalho, denominadas de “Temas Especificos”.

Os temas especificos identificados foram os seguintes: 1. Deficiéncia mental;
2. Incluséo; 3. Escola; 4. Conteudos/saberes escolares; 5. Teoria da aprendizagem;
6. Planejamento e Pratica Pedagdgica; 7. Escolarizagao.
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A estrutura geral utilizada para exploracao do material teérico contido nos
questionarios organizada a partir da definicdo dos temas especificos identificados

para realizacao da pesquisa, pode ser observada no Quadro 3.
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As questdes fechadas foram quantificadas e agrupadas por meio da
obtencéao de frequéncias relativas (%) dos grupos de PAEE e PSC, respectivamente.
Ja nas questdes abertas e nas justificativas o percentual passa a ser pelo nimero de
respostas apresentadas pelos participantes, dividindo as respostas em grupo um e
grupo dois.

A partir da obtencao das freqUéncias relativas dessas questdes, uma parte
da andlise qualitativa dos dados foi realizada com auxilio do teste estatistico nao-
paramétrico denominado Qui Quadrado (X?) para proporcdes esperadas desiguais
entre as diferentes populagdes pesquisadas (55 PAEE e 76 PSC) e do teste Qui
Quadrado (X?) para proporgdes esperadas iguais entre as mesmas populacdes.

O teste X® é um teste ndo-paramétrico de associacdo entre variaveis
independentes. O seu objetivo é verificar se a distribuicdo das fregliéncias
observadas se desvia significativamente das freqiiéncias esperadas. O X? testa a
associagao entre variaveis, mas nao permite obter qualquer evidéncia quanto a forca
ou sentido dessa interrelagdo (PESTANA, 2003), dai a necessidade de proceder a
outras formas de interpretacdo qualitativa de dados para complementar as
informacdes fornecidas por ele.

Nos quadros de apresentacdo dos dados coletados, foi utilizada a letra “S”
quando houve diferencas estatisticamente significativas e “N” quando néo foram
encontradas diferengas estatisticamente significativas.

Considerando que em analises estatisticas ndao paramétricas é recomendavel
que o teste X? ndo seja aplicado em dados menores que ou iguais a cinco, nao foi
possivel aplica-lo para proporcdes esperadas desiguais em alguns dados que
apresentaram resultados iguais a esse valor ou menores.

Importante ressaltar que o teste Qui Quadrado, por fazer parte da estatistica
nao-paramétrica, tem como finalidade central contribuir para a interpretacao
qualitativa, porém sistemética de dados coletados a partir da analise de dados
agrupados segundo sua frequéncia relativa. Sendo assim, o teste contribui para
maior objetividade nos processos de analise e interpretagdo de dados cientificos de
natureza qualitativa.

Tendo em vista que as respostas dos questionarios foram agrupadas a partir
da predefinicdo de categorias de analise, as quais, tal como foi mencionado
anteriormente, foram denominadas de “temas especificos”, a interpretacao

qualitativa dos dados coletados foi feita utilizando-se a logica de afastamento e
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aproximacao ao objeto de estudo por meio da andlise hermenéutica-dialética da
realidade (SEVERINO, 1986; HABERMAS, 1987).

Segundo Habermas (1987, p. 26, grifo do autor),

A hermenéutica se refere a uma “capacidade” (Vermogen) que
adquirimos a medida que aprendemos a “dominar” uma linguagem
natural: a arte de compreender um sentido linguisticamente
comunicavel e, no caso de comunicagdes perturbadas, torna-lo
inteligivel. Compreensdo do sentido se orienta para o contelddo
semantico do discurso, mas também para as significacées fixadas
por escrito ou em sistemas de simbolos ndo-linguisticos, na medida
em que eles, em principio, podem ser “recolhidos” (eingeholt) em
discursos.

O método dialético, de acordo com Lefébvre (1983, p. 238),

Busca penetrar, sob as aparéncias de estabilidade e de equilibrio,
naquilo que ja tende para o seu fim e naquilo que ja anuncia seu
nascimento. Busca, portanto, o movimento profundo (essencial) que
se oculta sob o movimento superficial. A conexao légica (dialética)
das idéias reproduz (reflete), cada vez mais profundamente, a
conexao das coisas.

Portanto, as respostas e as formagdes discursivas dos participantes da
pesquisa foram analisadas e interpretadas buscando compreender o seu significado
simbdlico para além das aparéncias, detectando o dito de cada resposta e também
desvelando o oculto, com a finalidade, hermenéutica, de desvendar e compreender
dialeticamente como os discursos se manifestam em um determinado fenémeno.
“‘Hermenéutica porque a capacidade humano-social depende dos resultados das
analises e das interpretacdes, na busca de uma existéncia humana produtora nao
somente de bens materiais, mas também de subjetividade” (MUNOZ PALAFOX,
2001, p. 49) e Dialética como método que mostra que toda formacdo discursiva
denota as condicbes e as contradi¢cdes relacionadas com as condicbes materiais de
existéncia do ser humano (LEFEBVRE, 1983)%. Condicdes estas dialeticamente
articuladas nos planos econémico, social, politico e simbdlico que constituem a vida

dos sujeitos.

2 No mundo contemporéaneo, a subjetividade deixou de ser considerada uma entidade metafisica,
transcendental ou abstrata, para tornar-se uma fonte concreta de analise politica e ideolégica. Ela é
modelada culturalmente sob os jogos simbdlicos ordenadores das fungbes de organizacao da
sociedade e, em particular, pelas praticas educacionais que se manifestam tanto nos conteudos e
nos processos intersubjetivos, que viabilizem a sua transmissao, quanto naquilo que os alunos e
professores fazem com isso nas suas vidas cotidianas (APPLE, 1998, p. 12).
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No livro I, dedicado ao processo de producédo do capital, Marx
reitera inUmeras vezes o0 eixo de sua andlise: compreender o
capitalismo exige nao perder de vista a base da vida real, o
conjunto das atividades que asseguram a reproducdo da
existéncia, objetiva e subjetivamente. A producao material da
vida social — o solo concreto no qual se enraizam as mais
diversificadas praticas — remete, nos termos de Marx, a uma
relagdo social dominante, na qual se embebem todas as cores
e que marca, objetiva e subjetivamente, o conjunto dos seres
sociais para os quais tais praticas, muitas vezes, aparecem
como se fossem naturais (FONTES, 2008, p. 10).

Depois de apresentar os caminhos da pesquisa, passa-se a seguir a

descrever e analisar os resultados.



DESCRICAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Esta parte do estudo apresenta os resultados dos dados coletados na
pesquisa de campo. Explicita as expectativas dos Professores do Atendimento
Educacional Especializado (PAEE) e dos Professores da Sala Comum (PSC) das
escolas regulares que possuem em suas salas de aula alunos com deficiéncia
mental, em relacdo a aprendizagem do saber e a inclusao desses alunos.

Os dados da primeira parte do questionario que tratam da formacéao
profissional foram descritos na metodologia, caracterizando o perfil dos participantes
do estudo. Os dados da segunda parte do questionario que sdo os relacionados as
tematicas centrais abordadas na pesquisa (aprendizagem, inclusdo e deficiéncia
mental), foram descritos e analisados a seguir, na ordem do temas elaborados no
Quadro 3.

Dados referentes as tematicas centrais abordadas na pesquisa.

Em relacdo ao tema um, intitulado “Deficiéncia Mental”, no Quadro 4 sao
apresentados, em carater comparativo, os dados encontrados entre os PAEE e os PSC

pesquisados.
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Quadro 4: Conceito de deficiéncia mental dos PAEE e dos PSC.

Il. Questao 1: Entre os varios conceitos abaixo relacionados sobre a pessoa com deficiéncia mental, em
sua opinido, qual & o que mais se identifica com o seu conceito de pessoa com deficiéncia mental?

N°. de Ne. de
N2 Conceito PAEE % PSC % X2 | p.0,01

Pessoa com deficiéncia mental é aquela
que apresenta uma lesdo de cunho
patolégico, no desenvolvimento normal e
1 na qual as habilidades, o raciocinio, os | 11 20,00 8 10.52 N 6,635
cuidados consigo mesmo ficam muito
aquém daquilo que deveria ser.

A pessoa retardada ou deficiente mental
€ aquela que desde a infancia vivencia
dificuldades incomuns no aprendizado, é
relativamente ineficiente na aplicacao dos
elementos aprendidos aos problemas da
vida didria e necessita de treinamento e
orientacfes especiais para atingir o
maximo de suas capacidades, quaisquer
que sejam.

1 1.81 13 17,10 S 6,635

Pessoa com deficiéncia mental é aquela
que possui um funcionamento intelectual
significativamente abaixo da média,
coexistindo com limitacbes relativas a
duas ou mais das seguintes areas de
habilidades adaptativas: comunicagéo,
auto cuidado, habilidades sociais,
participagdo familiar e comunitéria,
autonomia, saude e seguranca,
funcionalidade académica de lazer e de
trabalho, manifestando-se antes dos
dezoito anos de idade.

25 45,45 19 25,00 S 6,635

Pessoa com deficiéncia mental é aquela
que possui limitagdes mentais causadas
por fatores organicos, que interferem na
4 capacidade intelectual do individuo o que | 18 32,72 33 43,42 S 6.635
dificulta sua adaptagado social, devido a
estar inserido em uma sociedade
preconceituosa e excludente.

Outro. e | e
6 N&ao respondes | - 3 3,94
X*| s S
p- 0,01 | 11,345 11,345

Quando analisados estatisticamente os dados relacionados com a concepgao
de deficiéncia mental apresentada pelos PAEE e os PSC (Quadro 4) utilizando-se o
Teste X? para proporcdes esperadas desiguais, foram encontradas diferencas
estaticamente significativas entre os grupos, demonstrando-se, assim, que entre 0s
PAEE e os PSC existe, de fato, um padrdo de resposta diferente para trés dos

quatro conceitos apresentados. Enquanto os PAEE se identificaram com maior
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frequéncia (45,45%) com a concepcado trés, os PSC identificaram-se,
significativamente, com a concepcao quatro (43,42%).

Ao comparar estatisticamente o padrdao de resposta encontrado entre as
concepgoes um a quatro apresentadas pelos PAEE, foi verificado, mediante a
utilizacdo do Teste X? para proporcdes esperadas iguais, que a distribuicdo
estatistica das respostas para cada um dos conceitos do questionario diferiu
estatisticamente. Por esse motivo pode-se afirmar que existe uma hegemonia de
pensamento entre os PAEE no que diz respeito ao conceito trés, o qual prevaleceu
com 45,45%.

Esse conceito, elaborado pela AARM, é o mais utilizado pelo discurso oficial
no Brasil, 0 que pode ser constatado ao analisar documentos oficiais relacionados
com a educacao especial (MENDES, 1995; ALMEIDA, 2004). Entretanto, expressa
uma idéia considerada epistemologicamente funcionalista no trato da deficiéncia,
uma vez que situa e posiciona institucionalmente a pessoa com deficiéncia mental
que nao corresponde socialmente a determinadas caracteristicas sociais, fisicas,
funcionais e mentais.

Vale destacar que a concepc¢ado dois, que trata a pessoa com deficiéncia
mental como se esta fosse um sujeito incapaz e ineficiente, foi descartada por
98,19% dos PAEE, enquanto 17,10% dos PSC responderam afirmativamente a esse
mesmo conceito. Considerando que houve diferencas estatisticamente significativas
ao comparar com o Teste X? as freqiiéncias observadas entre os PAEE e os PSC,
pode se afirmar que, enquanto os PAEE desconsideraram o conceito dois, os PSC o
consideraram valido, ainda que este ndao possa ser considerado um dos conceitos
hegeménicos presentes no grupo. Finalmente, ao comparar estatisticamente os
conceitos um a quatro entre os PSC, foram encontradas diferengas estatisticas
(teste X?) entre eles, podendo-se afirmar estatisticamente que nesse grupo
prevaleceu hegemonicamente a concepcdo quatro, escolhida por 43,42% dos
professores indagados.

No que diz respeito a esse conceito, a deficiéncia mental é percebida como
uma condicdo determinada por variaveis organicas.

Para Mendes (2001, p. 59),

Concepcgdes essencialmente organicistas ou sobrenaturais em geral
tém levado a atitudes de conformismo, complacéncia, benevoléncia,
abnegacdo e outras que influenciam adversamente o
desenvolvimento de individuos com necessidades especiais.
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Nesse sentido, torna-se importante promover uma reflexdo ampliada entre os
PSC, para que analisem em profundidade as bases filoséficas que sustentam essa
forma de conceber a deficiéncia mental e, conseqiientemente, suas resultantes
educacionais.

No que se refere ao tema dois, intitulado “Inclusao,” no Quadro 5 sao
apresentados, em carater comparativo, os dados encontrados entre os PAEE e os
PSC.

Quadro 5: Conceito de inclusao dos PAEE e dos PSC.

Il. Questao 10: Entre os véarios conceitos abaixo relacionados sobre inclusdo escolar, em sua
opinido, qual & o que mais se identifica com a sua forma de pensar sobre inclusdo?
N2, Conceito de Inclusao Ne. de Ne. de
PAEE % PSC % X? p. 0,01
1 Trata-se de um novo
paradigma (...) prescreve a|  ,q 41,81 13 17,10 ) 6,635
educacdo de todos os alunos
nas classes e escolas de
bairro.
2 Trata da insercdo de alunos
com deficiéncia no ensino 11 20,00 32 42,10 N 6,635
regular.
3 Trata-se da inser¢do de todos
os alunos no ensino regular
independentemente se sua
permanéncia ou 11 20,00 25 32,89 N 6,635
escolarizacao for efetivada.
4 Outro 9 16,36 6 7,89
Nao respondeu 1 1,81 i B
X? N N
p- 0,01 9,21 9,21

Quando analisados estatisticamente os dados relacionados com a concepcéao
de inclusdo entre os PAEE e os PSC (Quadro 5) utilizando o Teste X? para
proporcbes esperadas desiguais, foram observadas diferencas estaticamente
significativas entre os grupos no que se refere ao conceito um. Entre os PAEE nao
houve diferenca significativa nas respostas apresentadas, apesar de prevalecer com
41,81% o conceito um. Entre os PSC também nao houve diferencas estatisticamente
significativas, apesar de prevalecer o conceito dois com 42,10%.

Esses dados permitem constatar que nenhum dos grupos pesquisados
apresentou conceitos hegemonicos sobre inclusdo. Mas a diferencga estatisticamente
apresentada entre os PAEE e os PSC quanto ao conceito um e o fato de a maior
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porcentagem de PAEE também ter optado por esse conceito implica dizer que, de
certa forma, um total de 41,81% dos PAEE relacionam a inclusdo com mudanca de
paradigma. E isto parece significar que a maioria dos PAEE entende a necessidade
de mudanca, de um novo modelo, para que de fato ocorra a inclusdo, conforme
defendem autores como Carmo (2006a), Mantoan (2003), Sousa (2002), entre
outros.

Segundo Mantoan (2003, p.15),

Uma crise de paradigma é uma crise de concepcgao, de visdo de
mundo e, quando as mudangas sdo mais radicais, temos as
chamadas revolugbes cientificas. [...] Sendo ou ndo uma mudanca
radical, toda crise de paradigma é cercada de muita incerteza, de
inseguranga, mas também de muita liberdade e de ousadia para
buscar alternativas, outras formas de interpretagdo e de
conhecimento que nos sustentem e nos norteiem para realizar a
mudanca.

A inclusdo deve ser pensada criticamente e tem que ser vinculada a
possibilidade de mudanca de paradigma. Gadotti (2002) diz que, além de ser preciso
reinventar os paradigmas da educacao, hoje se vive um momento de gestacao
dolorosa desse novo paradigma.

Vale destacar o discurso de professores que elaboraram seus proprios
conceitos sobre inclusdo durante o preenchimento do questionario. Eles se referem
a inclusao das seguintes formas:

Todos os alunos sem distincdo com acesso ao mesmo espago
escolar interagindo e se desenvolvendo naturalmente de acordo
com suas habilidades (PAEET).

Acredito que a inclusdo escolar va além da inclusdo das
deficiéncias, ela abrange toda aquela crianca que esteja excluida de
alguma forma por fatores culturais, raciais,... (PAEE14).

Inclusdo de todos os alunos na escola (PAEE19).

Trata-se do direito de todo cidaddo ao ensino regular concedendo-
Ihes condigbes de desenvolvimento intelectual (PAEEZ23).

Acredito que a inclusdo é também mais uma provocacdo para a
transformacdo e melhoria do ensino escolar como um todo
(PAEE24).

Incluséo trata-se do acolhimento de criangas, jovens e adultos no
ensino regular possibilitando-lhes a apropriagdo das varias formas
do saber (PAEE35).
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Trata-se de adotarmos novas formas de enxergar o outro na sua
diferenca (PAEE36).

A educacéo de todos no mesmo espaco, possibilitando que todos
tenham condig¢bes iguais para aprender (PAEE44).

Insercdo de todo e qualquer aluno no ensino regular,
proporcionando a possibilidade de desenvolvimento de suas
capacidades fisicas, afetivas, cognitivas e sociais (PAEE45).

Trata-se de um novo paradigma, prescreve a educacdo de todos 0s
alunos no ensino regular (PSC50).

Inclusdo é aceitar “seus alunos” com suas diversidades e estar
pronto a atender suas especificidades, sefa com grau mais elevado
ou ndo (PSC 52).

Trata-se da melhor forma de reduzir gastos com as criangas
deficientes, reduzindo também as possibilidades e avanco da
crianga. (contando servigo especializado) (PSC20).

A inclusdo é o que deveria acontecer se a instituicdo for preparada
em todos os sentidos para receber esse aluno (PSC53).

Trata-se da insercdo de todos o0s alunos independente se for
deficiente ou ndo (PSC54).

Segundo meu olhar, ainda ndo possuo claro pensamento da forma
como as escolas irdo se adequar para que realmente acontecga, visto
que o que acontece ndo se parece em nada com inclusdo (PSC62).

Esses discursos parecem mostrar, de um modo geral, que a inclusdo nao é
destinada unicamente para os alunos com deficiéncia, que implica a preparacéo da
instituicao, a aceitacao pelos professores, assim como proporcionar condi¢cées iguais
para aprender e o atendimento as especificidades das pessoas com deficiéncia.

Além disso, os professores mostram criticamente que a inclusdo pode se
reduzir a uma politica para contencao de gastos, ou que pode ser uma provocagao
para melhoria das escolas. Parecem também ter clareza de que o que ocorre
cotidianamente nas escolas ndo pode ser considerado inclusdo, embora nao saibam
como torna-la, efetivamente, realidade.

Ainda em relagédo ao tema “inclusao”, mais especificamente sobre a inclusao
do aluno com DM, sdo apresentados, em carater comparativo, os dados
encontrados entre os PAEE e os PSC no Quadro 6.
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Il. Questdo 11: O que pensa sobre a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia mental no ensino

regular?
Ne Alternativas Ne. de % Ne. de %
: PAEE PSC

1 Possivel, mas um sonho muito distante da 1 1,81 1 1,31
realidade brasileira.

2 Possivel desde que haja mudanca na
gstrutgra (lescolar', vontade polmca, 50 90,90 71 93,42
investimento financeiro, mudanca de atitudes.

3 Impossivel. Fora da realidade brasileira. 0 0 1 1,31
Desnecessaria, pois a escola especial existe
para gtgnder as pessoas com necessidades 0 0 2,63
especiais.
Desnecessaria, pois ele ndo precisa estudar. 0 0 0 0
Outra. 3 5,45 1 1,31
Nao respondeu 1 1,81 0 0

X S S
p- 0,01 | 13,277 13,277

A analise dos resultados contidos no Quadro 6 revela uma alta concentragéao

de respostas na alternativa dois, tanto nos PAEE quanto nos PSC, a qual apresenta

diferencas estatisticamente significativas quando comparada com as demais

alternativas. Conforme apontado nessa alternativa, ambos os grupos de professores

concordam que a inclusdo do aluno com DM na escola comum pode vir a acontecer

desde que sejam promovidas tanto mudancas estruturais e econdmicas quanto de

natureza comportamental, especialmente politicas. “Nao estamos mais no tempo

das reformas, mas no tempo da iniciativa e da inovacao” (CHARLQOT, 2005, p. 85), e

os professores precisam estar abertos a essa possibilidade.

De acordo com Mantoan (2003, p. 56),

As grandes inovagdes sdo, muitas vezes, a concretizagdo do 6bvio,
do simples, do que é possivel fazer, mas que precisa ser desvelado,
para que possa ser compreendido por todos e aceito sem muitas
resisténcias, sendo aquelas que dao brilho e vigor ao debate das

novidades.

Se a inclusao pode ser considerada uma politica relacionada com a conquista

de direitos humanos que busca ser concretizada, dentre outros, no espacgo escolar,

representa, sim, uma politica inovadora que demanda mudancas de comportamento

e de estruturas na esfera da educacao.
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Ao responderem com suas proprias palavras a questao relacionada com este
item (mais especificamente, essas respostas foram dadas pelos que optaram pela
alternativa 6 do Quadro 6), os professores dos dois grupos pesquisados apontaram
outras condicdes necessarias para que a inclusao se efetive, além das descritas nas
alternativas do questionario, como as mudancas nas praticas pedagdgicas e nas
metodologias, participacdo da comunidade e amor, trabalho voltado para as

potencialidades, expressando-se da seguinte forma:

Possivel quando se propbe fazer um trabalho mais direcionado indo
ao encontro das reais necessidades e potencialidades do(a)
aluno(a) (PAEE23).

Possivel desde que haja boa vontade da comunidade escolar, pois a
mudanga de paradigma de todos é primordial neste processo de
integragdo da crianga com DM (PAEE40).

Possivel, bastando mudar nossas praticas pedagodgicas e
metodologias utilizadas (PAEE44).

Ja existe em nossa cidade escola que trabalha com inclusdo sem
muita ajuda, mas com muito amor (PSC68).

Essas condicbes apontadas pelos professores também sdo necessarias para
que ocorra a inclusdo. Além delas, sado indispensaveis trabalho coletivo, ajuda e
envolvimento de todos.

A necessidade de mudancas, conforme explicitaram os professores, entre
elas as atitudinais precisam ser entendidas em sua plenitude, como primeiro passo
para serem interiorizadas e tornadas realidade.

E possivel pensar também nesse movimento de inclusdo, como possibilidade
de gestar reflexdes e acgdes, para se construir um mundo melhor. Segundo Freire
(2008, p.79),

A mudanga do mundo implica dialetizacdo entre dendncia da
situagdo desumanizante e o anuncio de sua superagéo, no fundo, o
nosso sonho. E a partir deste saber fundamental: mudar é dificil
mas € possivel, que vamos programar nossa acgdo politico-
pedagdgica (grifo nosso).

A acao politico-pedagdgica para a mudanca da escola, necessaria para a

inclusdo como um novo paradigma, devera ser entdo construida coletivamente pelos
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profissionais da educacgao, o que sera uma tarefa ardua, uma vez que o Brasil é um
pais com bases capitalistas.
Para Power (2002, p. 42),

Num mundo compartilhado, porém intensamente competitivo, temos
de descobrir maneiras pelas quais diferentes grupos -culturais
possam conviver, respeitar a dignidade e o valor de cada pessoa e
de cada cultura e aprender a compartilhar e a cuidar do nosso futuro
comum. A unidade na diversidade é dificil, mas é a Unica alternativa.

Assim, a implementacdo de uma politica de inclusdo, que tenha como
principio o respeito pelo convivio da unidade na diversidade, e que seja de carater
inovador do contexto escolar no mundo globalizado e competitivo em que se vive
implica, de inicio, assumir um compromisso politico com a mudanca das estruturas
materiais de existéncia que impedem sistematicamente tais mudancas, aspecto este
que, para autores como Mészaros (2005), pressupbe pensar o mundo a partir das
bases que o sustentam, neste caso, com a légica do capital, a qual precisa ser
‘rompida”. Apenas a mais ampla das concep¢des de educacao, no sentido de fazer
uma leitura critica da realidade para transforma-la, podera ajudar a provocar uma
mudanca verdadeiramente radical, ainda que se saiba que mudar a l6gica do capital,
de natureza excludente, hoje estabelecida ndo é algo simples, mas, nem por isso,
impossivel.

Segundo Mészaros (2005, p. 35),

Hoje o sentido da mudanca educacional radical ndo pode ser senao
o rasgar da camisa-de-forca da ldgica incorrigivel do sistema:
perseguir de modo planejado e consistente uma estratégia de
rompimento do controle exercido pelo capital, com todos os meios
disponiveis, bem como com todos os meios ainda a ser inventados,
e que tenham o mesmo espirito.

Ainda para este mesmo autor, seja em relacdo a manutencdo, seja em
relacdo a mudanca de uma dada concep¢dao do mundo, a questdao fundamental é
lutar para modificar, de maneira duradoura, o0 modo como se internaliza
historicamente o0 mundo e suas instituicées, pois somente por meio da promocao de
mudancas radicais no modo de internalizagdo agora opressivo, que sustenta a

concepgdo dominante do mundo, sera possivel romper na atualidade, se néo
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imediatamente, com o dominio total do capital, pelo menos com grande parte de
suas bases anti-democraticas, excludentes e opressoras.

Nesse sentido, é preciso ter clareza que tudo que envolve o0 mundo do capital
e as conseqléncias dele decorrentes, como a competitividade, o individualismo, o
consumismo, o mundo da mais valia, entre outras mazelas que ele é capaz de gerar,
ndo deve e nem pode ser internalizado. E importante e necessario fazer um
exercicio para buscar como referéncia de vida outros principios e valores.

Portanto, pode-se dizer, diante da opinido dos professores sobre a inclusao
do aluno com DM, que nao cabe mais ficar discutindo se é possivel ou nao incluir,
seja aluno com deficiéncia mental ou outro aluno, mas descobrir 0 que fazer diante
da realidade para que ela se efetive.

Em relacdo ao tema trés, intitulado “Escola”, sdo apresentados, no Quadro 7,
em carater comparativo, os dados encontrados entre os PAEE e os PSC

pesquisados.

Quadro 7: O aluno com deficiéncia mental deve ir a escola.

Il. Questdo 2: O aluno com deficiéncia mental deve ir a escola?

Ordem Ne. PAEE % Ne. PSC %
Sim 52 94,54 62 81,57
Néo o | - 2 2,63

As vezes 3 5,45 12 15,78
X S S
p- 0,01 9,21 9,21

Os padrdes de respostas de cada grupo de professores foram diferentes
estatisticamente, entdo se pode dizer que prevaleceu com 94,54% nas respostas
dos PAEE e 81,57% nas respostas dos PSC que o aluno com deficiéncia mental
deve sim ir a escola. Péde-se verificar que dois PSC (2,63%) responderam que 0
aluno com deficiéncia mental ndo deve ir a escola, e trés (5,45%) dos PAEE e 12
(15,78%) dos PSC responderam que as vezes o aluno com DM deve ir a escola.

A maioria dos professores advoga que o aluno com DM deve ir a escola. A
questdo passa entdo a ser: para qual escola, especial ou comum? Para Vigotski
(1989), mudancas no contexto da educagcdo de criancas com deficiéncia podem
trazer consequéncias profundas para o processo de desenvolvimento. Ele alegava

que, se o aluno com cegueira, ou com surdez, ou com deficiéncia mental fosse
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educado separadamente da crianca sem deficiéncia, seu desenvolvimento
procederia de uma maneira totalmente diferente e ndo benéfica.

Entende-se, portanto, que criancas que apresentam necessidades
educacionais especiais ndo devem ser segregadas em escolas especiais, onde
interagem apenas com seus “iguais”, mas, ao contrario, devem ser inseridas em
escolas regulares, para terem mais oportunidade de interagir e de aprender com a
diversidade.

Ao responderam sobre quais seriam 0s argumentos que justificam se eles
devem ou n&o ir a escola, entre os PAEE e os PSC mais de uma proposi¢édo foi
apresentada por 50 (90,90%) dos PAEE entrevistados e 59 (77,63%) dos PSC. Foi
possivel agrupar as respostas de duas maneiras. Um grupo de professores justificou
dizendo os motivos pelos quais o aluno com DM deve ir a escola, como, por
exemplo, o aluno deve ir a escola para socializar-se, para aprender, ou por direito. O
outro grupo justificou que o aluno com DM deve ir a escola desde que fossem
consideradas as condi¢cdes dele enquanto sujeito que possui DM. Por exemplo, ele
deve ir a escola desde que ele ndo tenha um alto grau de comprometimento. Os

dados podem ser vistos no Quadro 8.

Quadro 8: Justificativas apresentadas pelos professores quanto ao aluno ir ou
nao a escola.

Il. Questéo 2: O aluno com deficiéncia mental deve ir & escola? (Justificativas apresentadas)

Justificativas apresentadas pelos | PAEE. % PSC %
professores Ne. 72 Ne. 62 X2 p. 0,01
Grupo um
Os professores apresentaram o 53 73,61 39 62,90 S 6.635
motivo pelo qual o aluno com DM
deve ir & escola.
Grupo dois
Os professores alegaram que o 19 26,38 23 37,09 S 6.635
aluno deve ir a escola desde que
fosse considerada a condigao dele
enquanto aluno com DM.
X? S N
p-0,01 | 6.635 6.635

Vale destacar que em relagdo aos PAEE houve diferengas significativas entre
as respostas apresentadas, com predominancia da justificativa de que o aluno com
DM deve ir a escola por algum motivo (grupo um). Ja entre os PSC nao houve
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diferencas estatisticamente significativas, o que demonstra que entre eles ndo ha
uma opinido hegeménica a respeito de o aluno com DM dever ou néo ir a escola,
apesar de prevalecer com 62,90% a justificativa que contempla haver motivos pelos
quais o aluno com DM deve ir a escola (grupo dois).

Quando utilizando o Teste X? para propor¢des esperadas desiguais, foram
observadas diferencas estaticamente significativas entre os grupos no que se refere
as duas justificativas apresentadas, o que mostra que, apesar de prevalecer em
ambos 0s grupos a resposta que foi associada aos motivos pelos quais o aluno com
DM deve ir & escola, eles pensam diferente a respeito. Isto €, enquanto prevalece na
resposta dos PAEE os motivos, para os PSC ndo ha uma forma hegeménica de
pensar a respeito.

Quanto as justificativas, 53 (73,61%) das 72 apresentadas pelos PAEE e 39
(62,90%) das apresentadas pelos PSC indicam que esses alunos devem ir a escola
por algum motivo: para socializar, por direito, para acabar o preconceito, para

aprender, para desenvolver alguma habilidade.

Porque tem direito a educacdo assim como as outras criangcas ou
jovens (PAEE2).

Para relacionar-se com os outros, se (sentir) tornar util, aprender e
desenvolver suas habilidades (PAEES).

Porque ele precisa desenvolver potencialidades e socializar-se.
(PAEE13).

Para sua socializacdo, para acabar com esse preconceito de que
deficiente mental ndo aprende (PSC48).

Todos os alunos devem freqlientar escolas publicas e terem direito
ao ensino de qualidade (PSC72).

Ja dezenove (26,38%) dos PAEE e 23 (37,09%) dos PSC justificaram que a
decisao sobre o aluno com DM ir ou ndo a escola deve ser tomada considerando-se
a sua condicao de uma pessoa que possui deficiéncia mental.

Dependendo do tipo de deficiéncia, quando ocorre agressividade, por
exemplo, fica complicada a questdo da participacdo na escola
comum (PAEE11).

Desde que seja observado o quadro de sua deficiéncia,
acompanhado por especialista etc. (PAEE51).
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Desde que o grau da deficiéncia ndo coloque em risco a sua vida e a
do outro (PAEET).

Acredito que esta relacionado ao grau dessa deficiéncia mental, pois
a escola ndo tem profissionais qualificados para o trabalho, isso se
tratando do ensino regular (PSC71).

Depende do grau de deficiéncia do aluno (PSC9).

Somente o educavel e o leve (PSC31).

Destaca-se a fala do (PAEE1), (PAEE51) e do (PAEE11) que sdo expressdes
fortes, que vincula deficiéncia a agressividade, risco de vida, necessidade de
acompanhamento de especialista, de forma exagerada e que significa, de certa
forma, violéncia simbdlica e despreparo desses profissionais. Sao todas falas de
professores do atendimento educacional especializado que ja deveriam ter sido
superadas pela formacao continuada que recebem.

Pelas justificativas apresentadas pode-se perceber que a maioria dos PAEE e
dos PSC escolheu as justificativas que contemplam os motivos que os alunos devem
ir a escola, porém, pelos dados estatisticos, & possivel afirmar que a escolha pelos
motivos € representativa somente para os PAEE, o que implica dizer que ainda é
significativo as justificativas que abordam a questdo organica, em que enfatiza a
deficiéncia como condicao de ir ou ndo a escola para os PSC, apesar delas ainda
estarem presentes também entre os PAEE.

Essa concepcédo organicista origina-se por volta do século XVIII (PESSOTTI,
1984) e “com a descoberta de que algumas deficiéncias eram resultantes de lesdes
e disfuncbes do organismo, é que surge essa concepg¢ao organicista que concebe
deficiéncia como sinénimo de doenca” (MENDES, 2001, p. 57).

Sabe-se que as concepgdes que se tém acerca de deficiéncia, certamente
orientam as acodes planejadas e praticadas em relacao as pessoas com deficiéncia.

Assim, pode-se dizer que segundo Omote (2001, p.51),

A grande revolucao que ocorre nos discursos de Educacao Especial
certamente podera resultar em mudangas expressivas no modo de
conceber as deficiéncias e as praticas educativas direcionadas a
pessoas deficientes, e no modo de a coletividade lidar com as
incObmodas diferencas e os diferentes, em busca de uma sociedade
genuinamente inclusiva, justa e igualitaria.



115

Os professores precisam rever suas crencas e valores a respeito da
deficiéncia, para mudar as suas praticas pedagdgicas.

Continuando com o tema “Escola”, sdo apresentados, no Quadro 9, os
resultados dos dados fornecidos pelos PAEE e PSC sobre o que pensam ser a

funcdo social dessa institui¢ao.

Quadro 9: Funcao social da escola.

Il. Questao 9: Qual a funcao social da escola?

Ne. de Ne. de
N2. | Funcéo social da escola PAEE % PSC %
A funcdo social da escola é basicamente aculturar
1 “ignorantes” e “ingénuos”, criar uma atmosfera civilizada 0 | e 0 | e

e religiosa para com as pessoas.

2 | Preparar o0s alunos para o vestibular e o | - 1 1,31
consequentemente para entrar no ensino superior.

Fornecer os elementos para que as pessoas possam
preencher os quadros da politica, da administragcao

3 . N , 0 | - 0 | -

publica e formar a “inteligéncia” do pais.

Formar profissionais com qualidade para atuar no o | - 3 3.94
4 mercado de trabalho, adequando-se a exigéncia do

mercado capitalista e da modernizagdo econémica.

Propiciar o saber sistematizado, formando o cidadao 54 98,18 71 93,42
5 consciente, critico, autdnomo, agente de transformagdes

necessarias para que haja um mundo melhor, mais justo

e igualitario.
6 | Outra. 1 1,81 1 1,31

X! s S
p- 0,01 | 13.277 13.277

Ao serem questionados sobre qual seria a fungdo social da escola, tanto os
PAEE quanto os PSC responderam de forma semelhante; o item cinco teve uma
incidéncia de 98,18% e 93,42%, respectivamente. O Teste X* aplicado para
proporcées esperadas iguais apresentou diferencas estatisticamente significativas,
demonstrando que prevaleceu hegemonicamente, nos grupos, que a funcao social
da escola é, para esses professores, propiciar o saber sistematizado, formando o
cidadao consciente, critico, autbnomo, agente de transformag¢des necessarias para
que haja um mundo melhor, mais justo e igualitario.

Dois professores responderam diferentemente das concepcdes propostas nos
itens um a cinco, optando pela alternativa seis, e explicitando que a funcéo social da
escola é:

Estimular as potencialidade do individuo e socializa-lo com o mundo
(PAEE25).
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Formar o deficiente de acordo com suas necessidades, capaz de
interagir prazerosamente vencendo alguns de seus limites (PSC38).

Estimular as potencialidades, formar e socializar o sujeito e ajuda-lo a vencer
limites, conforme afirmam os professores (PAEE25) e (PSC38), sao fatores
importantes na educacado de alunos com DM e podem ser considerados como
conseqléncias de um ensino de qualidade.

“A escola é a esperanca da formacao cultural, do progresso, da conquista da
dignidade, da emancipacdo” (LIBANEO, 2003, p.10), mas para isso é necessario
que ela seja ressignificada para contemplar as diferencas e consiga de fato
socializar e desenvolver as potencialidades das pessoas com deficiéncia mental e,
mais especificamente, para tornar-se inclusiva.

No que se refere ao tema quatro, intitulado “Conteudos/saberes escolares”,
no Quadro 10 sdo apresentados, em carater comparativo, os resultados dos dados

encontrados entre os PAEE e os PSC pesquisados.

Quadro 10: Aprendizagem dos conteudos escolares ensinados em sala.

Il. Q?uestéo 3: O aluno com deficiéncia mental aprende os conteudos escolares ensinados em
sal%rdem Ne. PAEE % Ne. PSC % X? p- 0,01
Sim 18 32,72 13 17,10 S 6,635
Nao o | - 3 394 | - 6,635
Parcialmente 37 67,27 59 77,63 S 6,635
Nao o | - 1 1,31 | e | e
respondeu
X? S S
p- 0,01 9,21 9,21

A analise dos resultados dos dados contidos no Quadro 10 mostra que, tanto
no grupo dos PAEE, quanto dos PSC predominou estatisticamente, de forma
significativa, o fato de que o aluno com deficiéncia mental aprende parcialmente os
conteudos ensinados em sala de aula com respectivamente 67,27% e 77,63%,
seguido dos que afirmaram que o aluno, sim, aprende os conteldos ensinados em
sala de aula. Destaca-se o fato de que, entre os PSC, 3,94% afirmaram que os

alunos com DM nao aprendem os conteddos ensinados em sala.
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Apesar de prevalecer para os dois grupos de professores que o aluno com
DM aprende parcialmente os contelidos ensinados, pelo teste X? para proporcdes
esperadas desiguais foram observadas diferencas estaticamente significativas no
padrdo de respostas apresentadas entre os grupos no que se refere a duas
justificativas, o que permite dizer que eles pensam diferente a respeito. Isto é, a
resposta sim € mais significativa entre os PAEE e a resposta parcialmente é mais
significativa nos PSC.

Portanto, percebe-se que os PAEE parecem ser mais otimistas em relacao a
aprendizagem dos conteudos. Porém, deve-se considerar que os PAEE nao tém a
pressao da instituicao escolar para a aprovacao do aluno com deficiéncia mental e,
além disso, pela formacdo mais especializada na area. Eles, possivelmente,
apresentam um olhar para a deficiéncia que permite ver mais as possibilidades do
que as limitagdes.

Um elemento que se deve considerar na aprendizagem de aluno com e sem
deficiéncia mental € que existe, por parte do sujeito que aprende, uma relacao com o
saber. Segundo Charlot (2001), € preciso compreender como se constréi uma
relacdo com o saber que tenha ao mesmo tempo a marca da origem social e nao
seja determinada por ela.

Ainda para Charlot (2001, p. 18),

A questao é sempre compreender como se opera a conexao entre
um sujeito e um saber ou, mais genericamente, como se
desencadeia um processo de aprendizagem, uma entrada no
aprender. Se o0 sujeito jA estd em atividade, a questdao é
compreender 0 que sustenta sua mobilizacdo. De uma certa forma,
pode-se dizer que toda problematica da relacdo com o saber, assim
como todo estudo empirico inserido no quadro desta problematica,
tem como objetivo elucidar as condicbes e as formas dessa
mobilizacdo.

Nesse sentido, colabora para a aprendizagem do aluno com DM ou de
qualquer outro aluno compreender como acontece a relacdo do sujeito que aprende
com o saber. Sabe-se que a relagdo das pessoas com deficiéncia mental com o
saber é uma relacdo passiva (BATISTA e MANTOAN, 2007), o que implica a
necessidade do educador enquanto mediador tird-lo dessa posicao.

Ao serem indagados sobre quais seriam 0s argumentos que justificam se eles

aprendem, ndao aprendem ou aprendem parcialmente os conteludos, mais de uma
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proposicao foi apresentada por 45 (81,81%) dos PAEE entrevistados e 68 (89,47%)

dos PSC. Os dados podem ser vistos no Quadro 11.

Quadro 11: Justificativas apresentadas quanto a aprendizagem ou nao dos
conteudos

Questao 3: O aluno com deficiéncia mental aprende os conteldos escolares ensinados em sala?
(Justificativas)

Justificativas
apresentadas PAEE % PSC % X2 p. 0,01

pelos
professores Ne. 64 Ne. 81

Grupo um
Depende de 30 46,87 32 39,50 N 6.635
condicoes
inerentes a
escola

Grupo dois
Depende de 34 53,12 49 60,49 N 6.635
condicoes
inerentes ao
sujeito com DM

X N N
p. 0,01 6.635 6.635

As justificativas apresentadas pelos professores quanto ao aluno com DM
aprender, nao aprender ou aprender parcialmente os conteudos escolares foram
associadas em dois grupos: no grupo um o nao aprender dos alunos esta ligado a
fatores inerentes as condigcdes da escola e no grupo dois 0 nao aprender esta
relacionado as condicdes do proprio sujeito que possui deficiéncia.

Pode-se dizer, de acordo com os dados estatisticos apresentados pelas
respostas, tanto de cada grupo como entre os grupos, que nenhum deles tem uma
forma hegemobnica de pensar sobre como justificar a aprendizagem, nao
aprendizagem ou aprendizagem parcial dos conteudos pelo aluno com DM, apesar
de prevalecerem as justificativas relacionadas as condicdes inerentes a deficiéncia
do aluno.

Quanto a essas justificativas, trinta (46,87%) das 64 apresentadas pelos
PAEE e 32 (39,50%) das 81 apresentadas pelos PSC se referem as condicoes da
escola, como estrutura, funcionamento, recursos, formagdo do professor ou

metodologia.
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A escola e professores na maioria das vezes ndo sdo capacitados
para receber este aluno e o trabalho fica a desejar (PSC?7).

Dependendo do numero de alunos e talvez o despreparo do
professor (PSC34).

A escola ndo esta preparada para fazer um bom trabalho (PAEE19)

O professor deve usar uma metodologia que consiga sanar as
possiveis dificuldades (PAEE2).

E 34 (53,12%) PAEE e 49 (60,49%) PSC justificaram com questdes inerentes
as condicoes do aluno devido a deficiéncia.

Muitas vezes tem dificuldades em memorizar e assimilar o contetido
ensinado (PSC33).

De acordo com o seu ritmo e potencial (PSC8).

Dentro do tempo dele (PSC68).

De acordo com seu ritmo e potencial (PAEES).

As vezes o tempo pode ser diferente, mas a aprendizagem acontece
(PAEE33).

Os alunos com DM apresentam limitagbes que implicam uma
subfuncionalidade da cognicdo com caracteristicas que algumas vezes lhes séo
peculiares, o que pode ser observado nos discursos de alguns professores do grupo
dois e que também foi abordado anteriormente no presente estudo. Esses fatores
devem ser considerados, mas ndo devem ser determinantes para 0 processo
educacional desses alunos.

Em relagdo as condicdes inerentes a escola explicitadas no discurso dos
professores (grupo um), também devem ser consideradas, porém deve-se buscar
formas de supera-las para que se tenha uma educacao de qualidade.

Diante do fato de a maioria das respostas apresentadas pelos professores
serem referentes a predominancia parcial da aprendizagem dos conteudos pelos
alunos com DM, surge um questionamento: aprender os conteudos/saberes
escolares parcialmente podera ser um dos impeditivos para que o aluno com
deficiéncia mental, ou qualquer outro aluno, chegue as séries finais do ensino

fundamental? Que conteldos/saberes ensinar numa escola inclusiva?
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Segundo Mantoan (2003) é inegavel que os velhos paradigmas da
modernidade estdo sendo contestados e que o conhecimento, matéria-prima da
educacgao escolar, esta passando por uma reinterpretacdo. Na verdade, ndo sé o
conhecimento, mas todo o interior da escola precisa ser reinterpretado, como o
espaco, o tempo, as relacbes de poder que hoje se estabelecem entre os
profissionais da escola.

Outro fator importante a se considerar na educacao de alunos com, ou até
mesmo sem, DM é o descaso que tem sido dado as pesquisas visando a novos
conhecimentos compativeis com as possibilidades e realidades das diferentes
formas com que se apresenta a diversidade humana (CARMO, 2006b).

Nesse sentido, é importante rever qual conhecimento deve ser veiculado
numa escola inclusiva para que contemple nao s6 a pessoa com deficiéncia mental,
mas também as demais diferencas. Com isto, ndo se estd negando a essas pessoas
0 acesso ao conhecimento.

Segundo Carmo (2006b) precisa-se levar em conta que existem diferentes
tipos de conhecimento e distintas capacidades para aprendé-los. A decisdao do que
ensinar € a quem ensinar € politica e exige de quem a toma a sensatez e o
compromisso consigo e com o0s outros, pois todas as vezes que se selecionam
conhecimentos, seleciona-se, também, ignorancia.

O que ensinar, para quem ensinar, como ensinar e onde ensinar sao
questdes que devem perpassar o planejamento do professor, mas em decisao
coletiva da escola. E preciso, no entanto, lembrar que o professor tem pouca
autonomia para decidir o que ensinar, visto que o saber veiculado na escola ja é
determinado nas diretrizes curriculares advindas das politicas educacionais.
Ressignificar a educacgao, portanto, tem que ser um trabalho coletivo, que envolva
professores, os demais profissionais da escola e os governantes, no sentido de
gestar as mudangas no campo politico.

Deve-se levar em conta também que, para que ocorra a aprendizagem do
aluno com DM e de todos os outros alunos, “a problematica da relagao com o saber
estabelece uma dialética entre sentido e eficdcia da aprendizagem. O que é
aprendido s6 pode ser apropriado pelo sujeito se despertar nele certos ecos: se fizer
sentido para ele” (CHARLOT, 2001, p. 21).

Assim, é preciso pensar qual é o sentido do saber para os alunos, sejam eles
com ou sem DM, se o objetivo for o sucesso no seu processo de aprendizagem.
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Ainda sobre o tema quatro, intitulado “Conteudos/saberes escolares”, ao
serem os professores indagados sobre o que diferencia a forma de aprender do
aluno com deficiéncia mental da forma de aprender daquele que nao possui
deficiéncia mental, mais de uma proposicao foi apresentada por 53 (96,36%) dos
PAEE entrevistados e por 76 (100%) dos PSC. Os dados podem ser vistos no
Quadro 12.

Quadro 12: Diferenca na forma de aprender do aluno com e sem deficiéncia
mental.

Questao 6: O que diferencia a forma de aprender do aluno com deficiéncia mental daquele que
nao possui deficiéncia mental? (Questdo Aberta)
PAEE. PSC
Respostas Ne. 66 % Ne. 78 % X p. 0,01
Grupo um
Os professores 44 66,66 26 33,33 S 6.635
responderam que o0
que diferencia sdo as
condigdes inerentes a
escola
Grupo dois
Os professores 22 33,33 52 66,66 S 6.635
responderam que o0
que diferencia sado as
condicdes inerentes ao
sujeito com DM
X? S S
p- 0,01 6.635 6.635

Ao analisar as respostas apresentadas pelos professores quanto ao que
diferencia a forma de aprender de alunos com e sem DM, foi possivel fazer uma
sistematizacado dividindo-as em dois grupos: um grupo cujas respostas estédo
vinculadas as condicdes advindas da escola, do meio, como exemplo a estratégia de
€ensino e recursos, e outro grupo cujas respostas estao relacionadas as condigdes
inerentes ao aluno com DM, como: lentiddo, pouca memoria, alto grau de
comprometimento.

Percebe-se, pelos dados estatisticos, que houve diferencas significativas nas
respostas apresentadas pelos PAEE e pelos PSC, o que demonstra que as
condicdes inerentes a escola foram predominantes para os PAEE e as condi¢des
inerentes ao sujeito foram predominantes para os PSC.
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Quanto a essas justificativas, 44 (66,66%) das 66 apresentadas pelos PAEE e
26 (33,33%) das 78 apresentadas pelos PSC se referem as condi¢cdes da escola,

como estrutura, funcionamento, recursos, formacao do professor ou metodologia.

O aluno com DM precisa muito mais de trabalhar com material
concreto do que os outros. E mesmo assim ndo quer dizer que ira
aprender (PSC33).

O desenvolvimento da crianga com deficiéncia requer caminhos
alternativos e recursos especiais (PAEE22).

Muitas vezes os conteudos ndo sdo interessantes para o0 Sseu
desenvolvimento e ficam longe da realidade da pratica (PAEE9).

As vezes o aluno ndo se adapta ao nosso linguajar e é necessario
uma nova postura para explicacées (PSC39).

Ja 22 (33,33%) dos PAEE e 52 (66,66%) dos PSC responderam com

questodes inerentes as condi¢des do aluno.

E mais lento e possui algumas limitagdes (PSC34).

Em primeiro lugar o tempo, sua condi¢cdo de deficiente o faz demorar
um pouco mais para compreender e assimilar (PAEE16).

O que diferencia a aprendizagem do aluno é o ritmo e o tempo de
cada aluno (PAEE17).

Um ritmo um pouco lento em relagcdo aos ditos “normais” no que diz
respeito ao ensino aprendizagem (PSC72).

Os alunos com DM tém semelhancas, na forma de aprender, com o aluno que
nao tem deficiéncia, como no letramento, na dimensao desejante, nas expectativas
do entorno e nas interagdes escolares, (FIGUEIREDO e GOMES, 2007), e também
algumas diferencas, como, por exemplo, na metacogni¢cdo, abstracdo, memorizacao
e generalizacdo. Pode-se dizer também que o ritmo de aprendizagem dos alunos
com deficiéncia difere por requerer um periodo mais longo para a aprendizagem da
lingua escrita (FIGUEIREDO e GOMES, 2005). Isso implica a necessidade de outras
providéncias, como a utilizacdo de caminhos alternativos e recursos especiais
(PAEE22), nova postura para com o aluno (PSC39) conforme as respostas dos

professores.
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Diante disso, é inconcebivel que o aluno com deficiéncia mental aprenda ou
se desenvolva numa escola em que o tempo de ensino e aprendizagem seja 0
mesmo para todos, e certamente uma escola seriada ndo contempla a inclusao
como uma politica educacional.

Entdo, para que este aluno possa ter mais possibilidade de sucesso na
escola, esta devera ser estruturada em tempos diferentes para o processo de ensino
e aprendizagem. Entretanto, a questdo do tempo € somente um dos fatores a serem
considerados, ja que existem outros igualmente importantes: o espaco, os saberes
escolares e a forma como os sujeitos se relacionam com esses saberes.

Além disso, o professor tem um papel fundamental no desenvolvimento e na
aprendizagem do aluno com ou sem DM, como a adoc¢ao de processos de mediacao
por meio do uso de instrumentos, signos e interagdo dindmica com seus alunos.
Quanto mais o aluno se apropria da cultura, no caso o0s signos e os instrumentos,
mais desenvolve suas funcdes psicoldgicas superiores (VIGOTSKI, 1991).

Para finalizar, com relacdo ao tema quatro, “Conteudos/saberes
escolares”, o Quadro 13 apresenta os dados comparativos entre os PAEE e os
PSC.

Quadro 13: O aluno com DM ter ou nao que aprender os mesmos conteudos
que o aluno nao deficiente.

II. Questédo 7: O aluno com deficiéncia mental tem que aprender os mesmos conteludos que o
aluno nao deficiente?
Ordem Ne. PAEE % Ne. PSC % X p.- 0,01
Sim 11 20,00 29 38,15 S 6.635
N&o 19 35,54 20 26,31 S 6.635
As vezes 25 45,45 27 35,52 S 6.635
X? N N
p- 0,01 9.21 9.21

Como se vé no Quadro 13, nem os PAEE e nem os PSC tém uma resposta
hegemdnica quanto ao aluno com DM ter ou ndo que aprender 0os mesmos
conteudos que o aluno sem DM. Além disso, houve diferengas estatisticas
significativas nos padroes de respostas apresentadas entre os PAEE e os PSC, o
qgue implica dizer que pensam diferente sobre o assunto. Os PSC apresentam uma

resposta mais evidente no sentido de os conteudos terem que ser os mesmos.
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As respostas mostram também que 45,45% dos PAEE e 35,52% dos PSC
acreditam que o aluno com DM deve as vezes aprender os mesmos contetidos que
os alunos sem deficiéncia. Ja 35,54% dos PAEE e 26,31% dos PSC responderam
que o aluno com deficiéncia mental nao deve aprender os mesmos conteldos, e
20,00% dos PAEE e 38,15% dos PSC afirmaram que sim, que deve aprender os
mesmos conteudos.

A aprendizagem ou ndo dos mesmos conteldos pelos alunos com DM ou por
todos os alunos na escola deve ser ainda uma questdo que merece reflexdes e
discussdes profundas, pois sdo muitas as duvidas ainda existentes. Para Mantoan
(2003) é importante que uma escola para todos ndo desconheca os conteudos
académicos, mas também nao se restrinja a instruir os alunos, a domina-los a todo
custo.

Segundo Charlot (2001, p.20, 21),

Aprender € apropriar-se do que foi aprendido, é tornar algo seu, €
interioriza-lo. Contudo, aprender €& também apropriar-se de um
saber, de uma pratica, de uma forma de relacdo com os outros e
consigo mesmo... que existe antes que eu a aprenda, exterior a
mim. A problematica da relagdo com o saber recusa-se a definir a
aprendizagem partindo apenas do movimento daquele que aprende
ou das caracteristicas daquilo que é aprendido. O que importa é a
conexao entre o sujeito e o saber, entre 0 saber e o sujeito.

Nesse sentido, para que haja a aprendizagem do saber pelo aluno com DM e
pelos outros alunos é preciso compreender também qual é a relacdo desse aluno
com o mundo, com 0s outros e consigo mesmo.

Ao serem perguntados se o aluno com DM tem ou n&do que aprender os
mesmos conteddos que o aluno sem deficiéncia, onze (20,00%) dos PAEE e
dezenove (25,00%) dos PSC nao justificaram e os outros apresentaram mais de

uma resposta.
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Quadro 14: Justificativas apresentadas em relacao a aprendizagem ou nao dos
mesmos conteudos por aluno com e sem DM.

Questao 7: O aluno com deficiéncia mental tem que aprender os mesmos conteudos que o aluno
nao deficiente? (Justificativas)

Justificativas
apresentadas PAEE. % PSC % X2 p. 0,01
pelos Ne. 47 Ne. 63
professores

Grupo um
Depende das 27 57,44 20 31,74 N 6.635
condi¢oes
inerentes a
escola ou pelo
direito.

Grupo dois
Depende das 20 42,55 43 68,25 N 6.635
condicoes
inerentes ao
sujeito com
DM.

X N S
p. 0,01 6.635 6.635

As justificativas foram separadas em dois grupos, um que aponta as
condicdes inerentes a escola ou por direito e outro que diz que o que determina sao
as condicoes do sujeito. Péde-se verificar que nao houve diferencas estatisticamente
significativas nas justificativas apresentadas pelos PAEE, portanto ndo houve uma
resposta que possa ser considerada hegeménica no grupo, apesar de prevalecerem,
com 57,44%, as justificativas que mostram que o aluno com DM tem ou ndo que
aprender os mesmos contetudos conforme as condicdes inerentes a escola ou por
direito. No caso dos PSC houve diferengas estatisticamente significativas nas
respostas apresentadas, o que implica dizer que entre eles existe uma resposta
hegemadnica e que predomina com 68,25%: aprender ou ndo 0s mesmos conteudos
esta relacionado as condi¢oes inerentes ao sujeito.

Quanto as justificativas, 27(57,44%) das 47 apresentadas pelos PAEE e 20
(31,34%) das 63 apresentadas pelos PSC foram referentes as condicdes inerentes a
escola ou por direito.

Desde que o professor esteja interagindo com o aluno ele pode
aprender (PSC72).

Porque tem o mesmo direito que outra crianga (PSC34).

Nas areas que o aluno apresenta dificuldade a metodologia e a
avaliagcdo tem que ser adaptada (PAEE32).
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A forma com que o aluno aprende no geral (DM ou ndo) sao
diferentes, o conteudo deveria ser revisto (PAEE42)

Ja 20 (42,55%) das justificativas dos PAEE e 43 (68,25%) das justificativas

dos PSC foram relacionadas as condi¢des do sujeito com deficiéncia mental.

O aprendizado acontece de acordo com o seu limite cognitivo
(PSC5).

Depende do grau da deficiéncia (PSC76)

Né&o por causa de sua limitacdo, tem que valorizar 0 seu centro de
interesse, Ex: habilidades manuais (PAEEG6),

Na maioria das vezes ele ndo consegue aprender o conteudo (devido
as limitagées). A aprendizagem é muito lenta, mas qualquer
aprendizado é uma vitoria a mais (PAEE11).

Percebe-se, uma certa, predominancia da visdo organicista sobre a
deficiéncia mental pelo grupo dos PSC, confirmado pelos dados estatisticos, o que
demonstra a necessidade de uma formagdo que contemple a superacdo dessa
concepgao.

No que se refere ao tema cinco, “Teoria da Aprendizagem”, o quadro a

seqguir apresenta os dados comparativos entre os PAEE e os PSC:
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Quadro 15: Teoria da aprendizagem utilizada para ensinar os alunos com
deficiéncia mental.

Il. Questado 4: Qual teoria da aprendizagem vocé utiliza para ensinar o seu aluno com deficiéncia
Mental?
Teorias da | N2 de Ne. de
Ne. | Aprendizagem PAEE % PSC % X? p- 0,01
1 Teoria
Corr_lportamentallsta 0 3 3.94 . 6.635
(Skinner)
2 Teoria Interacionista 8 14,54 25 32,89 S 6.635
construtivista (Piaget)
Teoria  histérico-cultural 9 11,84 S 6.635
3 | (Vigotski) 34 61,81
4 Nenhuma 0 | - 11 14,47 6.635
5 Outra 4 5,45 7,89
6 Nao respondeu 0o | - 8 10,52
7 (Assinalou mais de uma 9 18,18 13 18,42
alternativa indicando que
utiliza mais de uma teoria)
X° S S
p- 0,01 | 11.345 11.345

Em relagcdo ao Quadro 15, pelos dados estatisticos obtidos pelo Teste X2 para
proporcoes esperadas desiguais, pbde-se verificar que o0s dois grupos de
professores pensam diferente quanto a teoria mais utilizada para ensinar alunos com
DM. E o Teste X? para proporcdes esperadas iguais permite-nos afirmar que,
enquanto os PAEE escolheram hegemonicamente (61,81%) que a teoria de
Vygotsky é a mais indicada para trabalhar com o aluno com DM, os PSC escolheram
hegemonicamente (32,89%) a teoria interacionista construtivista de Piaget como a
que deve ser utilizada. Vale destacar que onze PSC dizem ndo utilizar nenhuma
teoria da aprendizagem.

Pode-se dizer que, mesmo que o professor ndo tenha clareza de quais sao 0s
pressupostos tedricos que fundamentam seu fazer pedagdégico, ou sua abordagem
de ensino, é possivel perceber pela sua forma de agir, de pensar que ele se baseia
em uma teoria.

Alguns professores elaboraram suas proprias respostas sobre teoria de
aprendizagem, foram os professores que optaram pela alternativa cinco do Quadro
15 e suas respostas podem ser vistas a seguir:
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Utilizo mais que uma, fago uma mistura, procuro verificar como meu
aluno assimila melhor (PAEE16).

A teoria varia de acordo com a necessidade do aluno (PAEE11).

Nao trabalho com uma teoria especifica de alguém, mas acredito que
0 pouco que sei de Piaget e Vigotski, utilizo as duas (PAEE34).

Penso que ndo posso adotar apenas uma teoria (PAEE35).

Teoria interacionista construtivista (Piaget) em confluéncia com teoria
histérico-cultural (Vigotski) (PAEE46).

Né&o me prendo a uma so teoria, busco um pouco da construtivista
como a histérico-cultural, pedagogia da expressdo; buscando a
interagcdo (PAEE47).

N&o existe uma teoria especifica, usamos um pouco de tudo que
aprendemos. O que mais se ajustar no momento (PSC2)

Um pouco de cada (construtivista e histdrico cultural) (PSC 9)
Um pouco de cada. Depende da turma (PSC41).

Acredito que tudo é valido, faco uso de varias teorias para tentar de
alguma forma atingir o objetivo (PSC45).

Estou tentando a linha interacionista-construtivista, mas algumas
estratégias ainda séo tradicionais (silabicas) (PSC46)

Ha professores que, como se pbde observar em seus discursos, utilizam
varias teorias, 0 que nem sempre € vidvel e coerente.

“Um professor bem preparado é aquele que tem claro e definido, na pratica e
na teoria, como conduzir o processo de ensino, como explicar a aprendizagem,
como avaliar e reformular seu plano de ensino frente ao planejamento
preestabelecido” (MANZINI, 2007, p. 82) e, para isto, é preciso conhecer sobre as
teorias de aprendizagem. Sabe-se que o professor nado aplica uma teoria
propriamente dita, mas quando ele escolhe uma abordagem ou uma técnica de
ensino para direcionar suas praticas pedagogicas, provavelmente ela tem como
referéncia uma teoria de ensino, e esta abordagem ou técnica de ensino se apropria
dos saberes derivados dessa teoria.

Em relacdo ao Tema seis, "Planejamento e Pratica Pedagdgica,” estdo no

Quadro 16 os dados comparativos entre os PAEE e os PSC.
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Quadro 16: Planejamento para aluno com deficiéncia mental.

Il. Questao 12. Quando vocé vai planejar para o seu aluno com deficiéncia mental vocé procura:

Ne¢ de Ne¢ de
N2 | Alternativas PAEE % PSC % X? p.0,01
1 Utilizar acbes pedagoégicas que
privilegiem a partilha, a interacao, 5 9,09 14 18,42 | weem- 6.635

com consciéncia de que o
agravamento dos problemas ¢é
construido socialmente.

2 Identificar o déficit apresentado
pelo aluno, organizando as
atividades do mais simples para o
mais complexo, insistindo na
repeticdo e desmembramento das
tarefas.

3 Buscar a adaptacado social do
aluno, com atividades desafiantes
para que haja desequilibrios e
assim, com equilibragdes 20 36,36 25 32,89 S 6.635
sucessivas, a crianga atinja niveis

7 12,72 26 34,21 S 6.635

mais elevados de
desenvolvimento.
4 Todas as alternativas acima 18 32,72 0 | - | mmmee——- 6.635
Outra 3 5,45 8 10,52
7 Nao responderam. 2 3,63 3 3,94
X? ) S
p- 0,01 | 11.345 11.345

O Quadro 16 revela que entre os PAEE prevalecem as alternativas trés
(36,36%) e quatro (32,42%), que sao as que se referem, mais especificamente, aos
principios pedagdgicos da teoria socio-interacionista e a uma mistura de todas as
teorias citadas. Ja entre os PSC prevalecem as alternativas dois (34,21%) e a trés
(32,89%), que sao as de principios pedagdgicos da teoria comportamental e da
socio-interacionista.

Comparando esta resposta com a do quadro anterior, percebe-se uma
inversdo. Os PAEE optaram pela teoria de Vigotski como referéncia, mas utilizam
principios pedagogicos relacionados a teoria de Piaget ou fazem uma mistura na
hora de escolher os principios pedagogicos. Ja os PSC escolheram como referéncia
a teoria de Piaget, mas quando selecionaram os principios escolheram os da teoria
comportamental (34,21%) e os da teoria de Piaget (32,89%). Tais dados permitem a
inferéncia que nenhum dos dois grupos de professores conhece tais teorias em
profundidade, apesar de saberem da sua existéncia.
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Ainda referente ao Tema seis, “Planejamento e pratica pedagdgica”, o
Quadro 17 apresenta os dados comparativos entre os PAEE e os PSC.

Quadro 17: O que leva em conta ao desenvolver uma pratica pedagégica com o
aluno com deficiéncia mental.

Il. Questao 5: Ao desenvolver uma pratica pedagogica com o aluno com deficiéncia mental
vocé leva em conta:

Ne. de Ne. de
Ne. Alternativas PAEE % PSC % X2 p. 0,01
A construcdo dos estagios de
1 | desenvolvimento  (sensCrio-| 44 | 5500 | 41 | 1447 | N | 6635
motor, pré-operatorio,
operatério-concreto e

operatério formal);

A capacidade de treinamento e
condicionamento do(a) aluno(a)
para a realizagdo da atividade;
A capacidade de interacado
do(a) aluno(a) com deficiéncia
mental com outro(s) aluno(s);

0 6 7,89 6.635

15 27,27 11 14,47 N 6.635

4 Todas as questbes acima 22 40,00 39 51,31 S 6.635
mencionadas.
5 Outra. 2 3,63 6 7,89
6 N&o responderam 1 1,81 2 2,63
7 Alternativa um e trés. 4 7,27 1 1,31
X? S S
p- 0,01 | 11.345 11.345

Ao analisar o Quadro 17, pelos dados estatisticos, pbde-se verificar que
existe predominancia nos PAEE das alternativas quatro (40,00%) e trés (27,27%)
que correspondem respectivamente as teorias de Piaget e a todas as outras teorias.
Ja entre os PSC houve predominio da alternativa quatro (51,31%), que se refere a
todas as teorias. Estes dados também levam a inferéncia que os professores fazem
confusdo no uso das teorias, ora utilizando uma, ora outra, de vez em quando todas.
Parece que isto pode influir no modo de planejar e de desenvolver suas praticas
pedagdgicas, o que pode ser constatado comparando os resultados dos Quadros
15,16 e 17.

Os oito professores que escolheram a alternativa cinco do Quadro 17,
elaborando suas respostas sobre o que leva em conta ao desenvolver uma pratica

pedagdgica com o aluno com deficiéncia mental, escreveram da seguinte forma:
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A construcao dos processos mentais do(a) aluno(a) e sua interacéao
com outro(s) aluno(s) tenham eles deficiéncia mental ou nao
(PAEE23)

E muito dificil responder (PAEE37)

O sujeito completo com suas diversas interagbes considerando o
proprio conceito de DM (PSC36)

Eu apenas tento explicar a tarefa (PSC61)
Concordo com trés alternativas, exceto o condicionamento (PSC15)
Desenvolvo a pratica pedagogica voltada para o todo (PSC32)

Para desenvolver uma pratica pedagdgica € preciso, diagnosticar
em que estagio esta a crianga esta, como ela percebe o mundo, 0s
outros, para s6 entao estabelecer uma pratica (PSC45)

Além de todas as questbes acima, observaria a disposicdo do(s)
aluno(s) as atividades do dia (PSC40)

As respostas desses professores, de certa forma, podem ser contempladas
nas alternativas do questionario, contidas no Quadro 17, demonstrando que
desenvolvem sua pratica pedagdégica ou utilizando uma das teorias, ou mais de uma,
ou explicitando que nao sabe responder a respeito.

O professor geralmente ndo aplica uma teoria, como ja se abordou
anteriormente, mas o saber derivado dela, como, por exemplo, pode se valer de
técnicas de modificabilidade de comportamento (falando de Skinner), ou da
mediagdo (falando de Vigotski). Mas mesmo aplicando o saber derivado das teorias
parece desconhecer de onde vem este saber e, portanto, de qual teoria a
abordagem de ensino ou a técnica se origina.

Segundo Carmo (2006a, p. 18),

A abundancia de tendéncias educacionais, associada a falta de
dominio do professor das bases epistemoldgicas de cada uma,
criou, na realidade, uma miscelanea educativa fantastica. Existem
situagbes em que o professor trabalha, sem se dar conta, com
varias concepgdes simultaneamente. E tradicionalista na forma de
organizar a classe, construtivista na escolha das atividades,
escolanovista na metodologia e tecnicista nas avaliagdes e, caso
indagado sobre a sua concepcao de educagdo, seguramente vai
dizer que é seguidor de Paulo Freire e Vigotski.

A falta de clareza quanto as bases epistémicas do conjunto de elementos que

compde o processo educacional, como, por exemplo, as tendéncias educacionais,
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concepcao de educacao, teorias da aprendizagem, avaliacdo, entre outros, contribui
provavelmente para que o processo de ensino e aprendizagem nao aconteca, ou
ocorra de forma deficitaria.

Pode-se inferir que varios fatores contribuem para que os professores nao
tenham clareza quanto a um referencial tedrico que sustente suas praticas
pedagdgicas, ou até mesmo uma base epistémica que direcione seu trabalho. Entre
eles possivelmente se pode destacar a formacéo inicial e continuada.

O problema é que, para ajudar os professores a enfrentar novas situagdes de
ensino, oferece-se lhes hoje uma formacgao do tipo universitario em que predomina
um acumulo de conteudos disciplinares. Nao se vé realmente em que esses
conteldos permitem aos professores resolver os problemas com 0s quais sao
confrontados (CHARLOT, 2005).

E observa-se ainda que geralmente os érgaos responsaveis por promover a
formacao continuada dos professores convidam palestrantes com as mais diferentes
visdes sobre educacdo, o que de certa forma acaba fortalecendo esta lacuna na
construcao de um referencial teérico ou base epistémica no trabalho do professor.
Trabalhar e conhecer multivisbes e idéias sdo de suma importancia para iniciar a
construgcdo de uma proposta € ndo para capacitacdo macica dos professores.
(CARMO, 2006). Além disso, significa dizer que esses 6rgaos responsaveis pela
formacao continuada dos professores ndo tém uma proposta objetiva a ser
alcancada.

Ainda para Carmo (2006a, p. 23),

E indcua a capacitagdo sem um objetivo claro e bem definido sobre
0 que se espera mudar com ela na realidade escolar. Toda e
qualquer capacitacdo tem que ser realizada tendo em vista a
implementagdo de algo novo, algo que realmente supere o
existente. Entretanto, a maioria das capacita¢des é, digamos assim,
para “reciclar’ ou atualizar os professores, porém sem nenhuma
proposta clara de mudanga.

Desse modo, é importante compreender que a formacao profissional, tanto
inicial como continuada, tem que ser planejada, com objetivos claros, e é
fundamental para que os professores possam fazer um trabalho com qualidade.

Por ultimo sédo apresentados os dados comparativos entre os PAEE e os PSC

a respeito do Tema sete, “Escolarizacao”, no Quadro 18.
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Quadro 18: Expectativa dos professores quanto a escolarizacao do aluno com
deficiéncia mental.

Il. Questdo 8: Qual é a sua expectativa em relacdo a escolarizacdo do aluno com deficiéncia
mental?

Ne. de Ne. de
Ne. Alternativas. PAEE % PSC % X2 p- 0,01
Que ele aprenda e
1 domine os saberes 0 3 3.94
escolares como 0s '
outros alunos.
2 Que ele se socialize. 21 38.18 30 39.47 S 6.635
Que ele possa formar-
3 [ enquanto 7 12.72 7 9.21 N 6.635
profissional para atuar
no mercado de
trabalho.
Que ele aprenda o
4 | saber = sistematizado, | 38.18 27 35.52 s 6.635
formando-se  cidadao ' ' '
consciente, critico e
autbnomo.
5 Ndo tenho nenhuma 0 2 2.63
expectativa.
6 Outra 2 3.63 4 5.26
8 N&o responderam 4 7.27 3 3.94
X° S S
p- 0,01 | 13.277 13.277

Quando analisados estatisticamente os dados relacionados com a expectativa
dos professores em relacdo a escolarizagdo dos alunos com DM (Quadro 18)
utilizando o Teste X? para proporcdes esperadas iguais, foram observadas
diferencas estatisticamente significativas nos dois grupos de professores. Com isto,
pode-se afirmar que prevalecem na resposta dos PAEE, com 38,18%, as
alternativas dois e quatro, o que significa dizer que eles tém a expectativa de que o
aluno com DM aprenda o saber sistematizado, formando-se cidaddo consciente,
critico e autbnomo e que também se socialize. No grupo dos PSC prevalece a
mesma resposta, as alternativas dois e quatro com 3552% e 39,47%
respectivamente, com uma porcentagem um pouco maior para a socializacao.

Pelo Teste X? para proporcdes esperadas desiguais pode-se, dizer pelos
dados estatisticos, que houve diferencas significativas entre os dois grupos nas
respostas das alternativas dois e quatro, o que pode ser interpretado como uma
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maior convicgcdo entre os PSC, em relacdo aos PAEE, da resposta obtida sobre a
socializagao.

Outros seis professores optaram por escrever sobre suas proprias
expectativas, por elas nao estarem contidas nas alternativas do questionario, e
pdde-se verificar que eles esperam que os alunos com deficiéncia mental
desenvolvam suas potencialidades, adquiram independéncia, sejam acolhidos,
respeitados em sua individualidade e sejam felizes. Estes professores parecem nao
estarem preocupados somente com a escolarizacdo, mas com o bem estar dos seus

alunos na sociedade, enquanto sujeitos, conforme mostra os discursos a seguir:

Que ele seja acolhido e respeitado em sua individualidade.
(PAEE35).

Que seja um sujeito feliz e realizado (PAEE36).

Trabalho com a perspectiva de que o aluno desenvolva suas
potencialidades. (PSC74).

Desenvolver as potencialidades (PSC67).

Que ele seja respeitado(a) no que é e no como ele consegue
desenvolver (PSC44);

Que ele aprenda a ser independente, a amar e a ser feliz (PSC28).

Diante das expectativas dos professores que optaram pela alternativa 2 e 4
que tratam da socializacdo e da aprendizagem do saber sistematizado pelo aluno
com DM, pode-se dizer que, no que se refere a socializacéo, ela pode ocorrer na
escola ou fora dela, mas a aprendizagem do saber sistematizado acontece é na
escola.

E, para que a escola possa propiciar uma educacdo de qualidade a esses

educandos, é preciso, segundo Sancho (2002, p. 55),

Formar e pbér em pratica um sistema educativo cuja funcédo seja
oferecer um ambiente de aprendizagem rico e socialmente
integrado, em que todos os individuos encontrem um lugar para
aprender. Um sistema que dé a entender aos que queiram trabalhar
nele que todo ser humano é suscetivel de receber educacao e que
tem direito a isso. Uma estrutura que vislumbre e possibilite
diferentes itinerarios, resultados diferenciados e experiéncias vitais
satisfatorias.
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Nesse sentido, precisa-se superar o modelo atual de ensino, no qual o saber
€ subdividido em éareas especificas, em organizacao disciplinar, com tempos iguais
para todos aprenderem, horarios rigidos que se repetem a cada semana e sao
segmentados em hora-aula com a mesma duragdo, reunindo 0 mesmo grupo,
sempre na mesma sala. Provavelmente, precisa-se quebrar esse padrao historico
que se reproduz ano apoés ano.

A sequir, apresenta-se as consideragoes finais do estudo.



CONSIDERAGCOES FINAIS

No decurso deste trabalho, foi feita uma analise e reflexdo sistematica
para responder quais seriam as expectativas dos professores que possuem alunos
com deficiéncia mental em relacdo a aprendizagem do saber escolar e a inclusao
desses alunos, e se a fungdo social atribuida a escola na educacgéo inclusiva, tal
como expressada no discurso oficial, corresponde as expectativas desses mesmos
professores em relagdo a aprendizagem, valores e finalidades do saber escolar e a
inclusdo do aluno com deficiéncia mental.

Nesta ultima parte desse trabalho, apresenta-se, em forma de sintese, os
principais resultados obtidos de acordo com o0s objetivos propostos neste estudo.
Em seguida, sdo explicitadas as conclusdes advindas desses resultados, retomando
algumas idéias que se mostraram recorrentes ao longo do estudo e que levaram as
conclusdes finais.

Os principais resultados séo:

a) Em relacdo ao conceito de deficiéncia mental, os PAEE se identificaram com
o conceito trés da AARM, que é um conceito de certa forma reducionista, por
acabar rotulando e estigmatizando as pessoas com deficiéncia mental, uma
vez que as considera com deficiéncia mental a partir da ndo realizacdo de
algumas fungdes, mas € o conceito que prevalece nos documentos oficiais
brasileiros. Os PSC se identificaram com o conceito quatro, que trata a
deficiéncia mental como uma condicdo determinada por varidveis organicas
que interferem na capacidade intelectual dos individuos. Concepc¢éao esta que,
em geral, tem contribuido no dmbito da educagdo com a adocao de atitudes
conformistas, complacentes, benevolentes e de abnegacdo por parte dos
professores, as quais influenciam adversamente o desenvolvimento de

individuos com necessidades especiais.

b) Nenhum dos grupos de professores apresentou um conceito hegemdnico
sobre inclusdo. Vale destacar que a maioria dos PAEE percebeu o conceito
de inclusdo associado a mudanca de paradigma, o que, de certa forma,

evidencia uma maneira critica de compreender a politica de inclusao.
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Constatou-se uma alta concentracdo de respostas, tanto nos PAEE quanto
nos PSC, relacionadas com a idéia de que a inclusdo do aluno com DM é
possivel sempre que sejam promovidas, tanto mudancas estruturais e
econbmicas, quanto de natureza comportamental, especialmente politicas.
Portanto, pode-se dizer que os PSC nao escolheram de forma significativa o
conceito de inclusao que trata da mudanca de paradigma, mas, quando falam
de inclusdo de aluno com DM, essa se torna uma condi¢do para o ensino de
qualidade neste setor.

Os dois grupos de professores pesquisados concordam, de forma
significativa, que o aluno com deficiéncia mental deve, sim, ir a escola e as
principais justificativas apresentadas por eles indicam que esses alunos
devem ir a escola por algum motivo: para socializar, por direito, para acabar o
preconceito, para aprender, para desenvolver alguma habilidade. Esta
justificativa, pelos dados estatisticos, pode ser considerada hegemébnica
somente no grupo dos PAEE, o que quer dizer que as outras justificativas
apresentadas, que sado condicionadas as condi¢cdes organicas e inerentes ao
sujeito com DM, foi significativa para os PSC, apesar de nao ter sido a

majoritaria.

Prevaleceu de forma hegeménica, para os dois grupos de professores, que a
funcéo social da escola é propiciar o saber sistematizado, formando o cidadao
consciente, critico, autbnomo, agente de transformacdes necesséarias para

que haja um mundo melhor, mais justo e igualitario.

No que se refere ao conteudo/saber escolar, predominou, em ambos 0s
grupos, a opiniao de que o aluno com deficiéncia mental aprende
parcialmente os conteddos ensinados em sala de aula. As respostas de cada
grupo e entre os grupos nao apresentaram um pensamento hegeménico
sobre como justificar a aprendizagem, a nao aprendizagem ou a
aprendizagem parcial dos conteudos pelo aluno com DM, apesar de
prevalecerem nos dois grupos as justificativas de que a ndo aprendizagem
esta relacionada com a condi¢ao do sujeito que possui deficiéncia mental.
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A maioria das respostas apresentadas pelos PAEE mostrou que a diferenca
na forma de aprender entre o aluno com DM e aquele que ndo possui
deficiéncia mental pode ser encontrada nas condi¢cdes inerentes a escola,
como a organizagao, os métodos e os recursos nela utilizados. Para a maioria
dos PSC, talvez em concordancia com a concepgao organicista de deficiéncia
mental que defendem, esta diferenca encontra-se nas condi¢des inerentes ao
sujeito, como o grau de comprometimento organico das suas funcdes

mentais, a lentidao e pouca meméria para a aprendizagem.

Nem os PAEE nem os PSC demonstraram uma opiniao hegeménica quando
analisam a possibilidade dos alunos com DM terem que aprender ou ndo 0s
mesmos conteludos ensinados para os alunos sem DM. Isto, apesar de
prevalecer entre os PAEE que os alunos com deficiéncia mental devem, as
vezes, aprender os mesmos conteudos e, entre os PSC, que os alunos com
DM devem, sim, aprender os mesmos conteudos que 0s outros alunos. As
principais justificativas apresentadas pelos PAEE demonstraram que estes
apontam mais uma vez as condicdes inerentes a escola, enquanto que 0s

PSC apontam novamente as condicdes inerentes ao sujeito.

Quando inquiridos a respeito das teorias de aprendizagem que utilizam para
ensinar os alunos com DM, prevaleceu entre os PAEE a teoria historico-
cultural de Vigotski, enquanto que, para os PSC, a teoria interacionista-
construtivista de Piaget. Entretanto, ao tratar a questdo do planejamento
pedagdgico, os PAEE disseram aplicar, com maior porcentagem, os principios
pedagdgicos da teoria de Piaget e em seguida os de outras teorias, incluindo
a vigotskiana, enquanto os PSC afirmaram que priorizam, ao planejar, os
fundamentos da teoria comportamental e, em seguida, da teoria
interacionista-construtivista. Finalmente, em relacdo a efetivacdo de suas
praticas pedagdgicas, prevalece em ambos 0s grupos de professores
considerar todas as teorias mencionadas. Essa situagdo parece mostrar, além
de falta de consenso a respeito das opcdes tedricas que devem nortear o
ensino com alunos com DM, uma falta de compreensdo ampliada, por parte
dos professores, sobre as caracteristicas mais especificas e as diferencas,
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inclusive epistemoldgicas, de cada um dos modelos teoricos das teorias da
aprendizagem que estao sendo utilizadas para ensinar o aluno com DM.

j) Diante das respostas conflitantes apresentadas tanto pelos PAEE, quanto
pelos PSC no que diz respeito a forma como pensam, planejam e concretizam
sua pratica pedagdgica, foi possivel perceber ao longo desta pesquisa que,
infelizmente, falta a grande maioria desses professores, uma formacao
cientifico-pedagdgica pautada na aprendizagem de fundamentos filoséfico-
reflexivos de natureza ontologica e epistemoldgica, capazes de interferir
significativamente na compreensdo e no alcance, inclusive politico e social,
que estes profissionais fazem dos modelos de ensino organizados a luz das
teorias de aprendizagem utilizadas. Isso é, provavelmente influenciado pela
racionalidade instrumental-técnica subjacente aos curriculos de formacao
inicial e continuada de professores que norteia, significativamente, a forma
como os estudantes de licenciatura devem interpretar, ontolégica e
epistemologicamente, as teorias e as técnicas de ensino difundidas no ambito

institucional.

k) Quanto a escolarizacao, a expectativa, tanto dos PAEE quanto dos PSC, é

de que o aluno com DM aprenda o saber escolar e também se socialize.

A guisa de conclusdo pode-se afirmar, por um lado, que ao tratar os
discursos dos PAEE e dos PSC, observou-se que sao dois grupos diferentes de
professores, na medida em que foram encontradas diferencas no padrdao de
respostas apresentadas no decorrer das analises feitas a partir dos questionarios
aplicados nesta pesquisa.

Nesse sentido, algumas hip6teses podem ser levantadas quanto a esta
questdo e podem ser discutidas a luz da formacdo geral e especifica dos
professores (os PAEE participam mais de processos de formacdo voltados para a
Educacéao Especial), das condigcdes materiais de trabalho e da clientela atendida em
seus respectivos ambientes de trabalho (os PAEE trabalham com poucos alunos,
clientela considerada especial, atendimento individualizado, proposta néao
conteudista, sem tempo determinado para a aprendizagem). Ja os PSC trabalham

com muitos alunos em sala, alunos com e sem deficiéncia, em ambientes de
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atendimento coletivo com propostas conteudistas e tempo determinado para a
promog¢ao do ensino e aprendizagem.

Pbde-se observar também que a maioria dos PAEE parecem conhecer um
pouco mais sobre o tema deficiéncia mental e inclusdo do que os PSC, bem como
apresentam uma visao, de certa forma, mais critica e otimista a respeito desse
assunto. Isso talvez seja pelo fato dos PAEE estarem sempre em processo de
formacao continuada na area da Educacédo Especial, 0 que nao ocorre com tanta
freqiéncia com os PSC. Vale lembrar, que essas consideragdes nao correspondem
a totalidade dos profissionais do AEE, o que implica em necessidade de
investimento em formacéao continuada também desses profissionais.

Constatou-se ainda que os dois grupos de professores reconhecem a
existéncia de diferentes teorias de aprendizagem, mas nenhum deles apresenta um
referencial tedrico consistente para subsidiar seu trabalho pedagdgico na realidade
concreta, diante da presencga de certo “relativismo” epistemoldgico no que se refere
as teorias utilizadas, assim como nos principios pedagdgicos que orientam seus
planejamentos e praticas pedagdgicas, aspecto que, de certa forma, contraria
pressupostos importantes para a melhoria da qualidade de ensino neste setor. Por
exemplo, para Manzini (2007, p. 82),

O objeto de trabalho do professor é o ensino. Assim, o professor
deveria ter bastante claro uma opgéao tedrica para promover o
processo de ensino e aprendizagem. Uma base tedrica sobre ensino
e aprendizagem é fundamental para a educagdo de alunos com
deficiéncia ou sem deficiéncia.

A formacao dos professores € um ponto fundamental de reflexbes para
caminhar rumo a uma educacao inclusiva, e as lacunas detectadas na formacéao dos
professores da rede municipal de Uberlandia precisam ser consideradas. Nao se
deve negar as contribuicées que a participacao deles em cursos de formacéao trouxe,
mas é preciso buscar formas de superar as lacunas ainda existentes. Essas
questdes aqui levantadas podem servir também para dar inicio a outras pesquisas.

Para Mantoan (1997b, p. 123),

A formacao de professores para a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia mental ndo pode se restringir a fazé-los conscientes das
potencialidades dos alunos, mas de suas préprias condigcdes para
desenvolver o processo de ensino inclusivo. Essas condi¢des dizem
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respeito aos conhecimentos pedagdgicos e aos dominios da
metacognic¢ado, pois implicam no desenvolvimento da capacidade de
auto-regular e de tomar consciéncia da atividade de ensinar, tais
como planejar as aulas, ministra-las e avaliar seus efeitos nos
alunos.

Por outro lado, tal como foi mencionado anteriormente, pode-se inferir que
ambos o0s grupos de professores esperam, de forma significativa, que os alunos com
DM sejam incluidos na sala comum, desde que haja mudanca na estrutura escolar,
vontade politica, investimento financeiro e mudanca de atitudes. Além disso, esses
mesmos professores parecem desejar que os alunos com DM se socializam, mas
também aprendam o saber escolar adquirindo conhecimentos para serem cidadaos
conscientes, criticos, autbnomos e agentes de transformagdes para um mundo mais
justo e igualitario. Isso corresponde, de certa forma, as fungdes atribuidas a escola
na educacgdo inclusiva pelo discurso oficial expresso na Politica Nacional de
Inclusédo, que visa a todos os cidadaos, o acesso ao conhecimento historicamente
produzido pela humanidade, desenvolvendo a cidadania para conviver
coletivamente, com autonomia, criticidade, liberdade, reconhecendo e valorizando a
diversidade, independentemente das peculiaridades de cada individuo e/ou grupo
social.

Entretanto, tanto os fundamentos filoséficos presentes no discurso oficial,
quanto a expectativa dos professores alvo desta pesquisa sdo incompativeis com a
pratica da educagdo publica vigente, uma vez que as escolas continuam
estruturadas num tipo de modelo organizacional que pretende tratar a todos como
iguais. Mas, diante da falta objetiva de estrutura e recursos materiais, associada a
falta de ampliacdo, de fato, da reflexao cientifica e politico-social sobre a natureza
da inclusao, faltam condicbes efetivas para que esta se concretize como pratica
politico-pedagdgica cotidiana na realidade escolar.

Diante disso, pode-se inferir que, somente a partir de uma ressignificacao
da concepcao de educacado nas escolas do municipio e, conseqlientemente, da
construcdo de bases para a transformacao da atual organizacao dessas escolas - no
que se refere a sua estrutura e funcionamento, ao conhecimento, ao tempo e ao
espaco escolar, ao nimero de alunos por sala, além da valorizacdo do magistério
em termos salariais e de condicbes efetivas para o trabalho e a formacéao
profissional - sera possivel atender parte das expectativas dos professores em
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relacdo ao aluno com deficiéncia mental, a aprendizagem e a adocado de uma
politica publica efetivamente inclusiva.

(Re)pensar e mudar o que ensinar, para quem ensinar, como ensinar e
onde ensinar para além do modelo educacional dominante brasileiro conservador,
seriado, disciplinar, com tempos iguais para aprender e ensinar, em salas
superlotadas, caracteriza uma mudancga de paradigma na educacao € na escola e
nao simplesmente reparos institucionais.

De acordo com Mészaros ( 2005, p. 48, grifo do autor),

Cair na tentacdo dos reparos institucionais formais — “passo a
passo”, como afirma a sabedoria reformista desde tempos
imemoriais — significa permanecer aprisionado dentro do circulo
vicioso institucionalmente articulado e protegido dessa logica
autocentrada do capital.

A mudanca de paradigma deverd ser construida coletivamente, segundo
Penin (2000, p. 29),

Estaremos todos aprendendo um jeito de fazer escola e a
inseguranga, certamente, sera um ingrediente presente no caminho
[...]- A certeza estara por conta da crenga no objetivo: acolher todas
as criangas, ndo arranca-las de seu grupo de colegas com os quais
iniciaram a escolarizagdo, proporcionar-lhes o acesso, a
permanéncia e o direito de aprender.

Portanto, pode-se dizer que “a inclusdo € um valor social, que, se
considerado desejavel, torna-se um desafio” (STAINBACK, 2002, p. 17).
Considerando a histéria da Educagdo Especial do municipio de Uberlandia, bem
como os limites, as possibilidades e as peculiaridades do aluno com DM e de todos
os demais alunos, é possivel vislumbrar a possibilidade de desafiar os professores
da rede municipal de Uberlandia, bem como os demais profissionais das escolas e
dirigentes da Secretaria de Educacdo a implementar uma politica de inclusdo
pensada em uma perspectiva critica que advogue pela mudanca de paradigma nas
escolas municipais.

Isto significa pensar em uma escola para além do capital. “As utopias
comecam a se tornar realidade quando comegam a ser vislumbradas” (SANCHO,
2002, p. 55), e a inclusdo nao deve ser como uma utopia inatingivel, nem como um
marco imediato a ser alcancado a curto prazo, mas que seja plenamente viavel na

mente e pela mente dos homens.
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O momento atual vivido pela humanidade, ao mesmo tempo de crise e de
avancos, em que a inclusdo aflora com toda a sua magnitude nas conferéncias e
tratados mundiais, pode ser o momento propicio para se pensar nessa mudanca.
Para Jannuzzi (2004, p.199, grifo nosso).

Estamos num momento civilizatério importante, em que de um lado
ficamos perplexos com a crise em relacdo ao trabalho,
subvalorizado em vista de uma economia fincada no enriquecimento
a base do monetarismo; em que o desrespeito aos direitos humanos
inspira as mais cruéis agressoes; porém, de outro lado, ha grandes
avancos em relacdo ao conhecimento em diversas areas, inclusive
operacionalizado por tecnologias que sdo capazes de substituir
orgaos, prolongar a vida, minorar sofrimentos etc. Sera preciso
repensar em conjunto todos esses caminhos promissores, que
apontam novos rumos educacionais; continua, porém, o grande
desafio de modificar a organizacao social para que seja possivel
a apropriacao de beneficios a todos os brasileiros

Vive-se um conjunto de mutacdes que exigira no futuro, ndo s6 uma nova
organizagao social, mas também uma nova definigdo do humano e do sujeito.

Diante de tudo isso, independentemente do movimento social constituido
na luta pela Inclusdo escolar ser concretizado ou ndo nas escolas do municipio de
Uberlandia, assim como nas demais escolas brasileiras ou de qualquer outro pais,
espera-se que o conhecimento produzido a esse respeito, bem como a revisdo
constante das concepcgdes e praticas da escola oficial, sirva, pelo menos, como
mecanismos de reflexdo sistematica e de busca de caminhos para a promoc¢ao da
transformacao social e educacional, como possibilidade de se gestar e promover um
futuro melhor para toda a humanidade, sem distincbes de condicoes fisicas e
mentais, cor, raca, opg¢do sexual e condicdo socio-econémica, dentre outras

possiveis formas de discriminagcao e preconceito existentes.
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ANEXO A - APROVACAO DO PROJETO PELO COMITE DE ETICA

u Universidade Federal de Uberlandia

Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagéo
COMITE DE ETICA EM PESQUISA - CEP
Av. Jodo Naves de Avila, n® 2160 - Bloco J - Campus Santa Manica - Uberlandia-MG —
CEP 38400-089 - FONE/FAX (34) 3239-4131

ANALISE FINAL N° 250/07 DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA PARA O ADENDO DO
PROTOCOLO REGISTRO CEP/UFU: 098/07

Projeto Pesquisa: “Deficiéncia Mental, Apreenséo e Dominio dos Saberes Escolares e Incluséo:
entre mitos e verdades”

Pesquisador Responsavel: Maria da Piedade Resende da Costa

De acordo com as atribuigdes definidas na Resolugdo CNS 196/96, o CEP manifesta-se pela
aprovacao do projeto de pesquisa proposto.

Situagdo: O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres
humanos, nos limites da redacdo e da metodologia apresentadas.

O CEP/UFU lembra que: )

a- segundo a Resolugio 196/96, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatério da pesquisa e
os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- podera, por escolha aleatoria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e

documentagdo pertinente ao projeto.
¢c- a aprovagio do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU dé-se em decorréncia do atendimento a

Resolugio 196/96/CNS, nao implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Data para entrega do Relatério Final: dezembro/2007

Uberlandia, 21 de junho de 2007.
Veundhc ND{“’Q\/O{Q el f\f/\f»&

Profa. Dra. Sandra Terezinha de Farias Furtado
Coordenadora do CEP/UFU

Orientagdes ao pesquisador:

(Para parecer Aprovado ou Aprovado com Recomendagbes)

+ O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem
penalizagiio alguma € sem prejuizo 2o seu cuidado (Res. CNS 196/96 - Item IV.1.f) e deve receber uma copia do Termo de
Consentimento Livre ¢ Esclarecido, na integra, por ele assinado (Item IV.2.d).

+ O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o estudo somente apos anélise das
razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS Item I11.3 z), aguardando scu parecer, exceto quando perceber risco
ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa
(Item V.3) que requeiram agdo imediata.

+ O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4).
E papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em
outro centro) ¢ enviar notificagio a0 CEP e a Agéncia Nacional de Vigilincia Sanitiria — ANVISA — junto com seu
posicionamento.

» Eventuais modificagdes ou emendas aa protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e sucinta, identificando a parte do
protocolo a ser modificada ¢ suas justificativas. Em caso de projetos do Grupo I ou II apresentados anteriormente & ANVISA, o
pesquisador ou patrocinador deve envid-las também & mesma, junto com o parecer aprovatorio do CEP, para serem juntadas ao
protocolo inicial ( Res. 251/97, item II.2.¢). O prazo para entrega de relatorio € de 120 dias apés o término da execugdo prevista
no cronograma do projeto, conforme norma da Res. 19656 CNS.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Senhor(ra) professor(a),

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa “Deficiéncia Mental,
Apreensao e Dominio dos Saberes Escolares e Inclusdo: Entre Mitos e Verdades”,
realizada por: Sénia Bertoni Sousa, membro do Nucleo de Apoio as Diferencas
Humanas - NADH e Doutoranda do Programa de Pés-graduagdo em Educacgéo
Especial da Universidade Federal de Sao Carlos — PPGEEs/UFSCar, sob orientagéo
da Dré. Maria da Piedade Resende da Costa, docente do PPGEEs/UFSCar.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (CEP/UFU).

A referida pesquisa tem por objetivo, identificar e analisar quais s&o os
interesses e as expectativas manifestos pelos professores do ensino regular e do
atendimento educacional especializado da rede publica municipal que possuem
alunos com deficiéncia mental em relagdo ao dominio e apreensdo do conhecimento
escolar e a inclusao desses alunos.

Para isso, preciso muito de sua colaboracdo respondendo ao questionario
que segue em anexo. A pesquisa sera conduzida por mim, Sénia Bertoni Sousa e
pela orientadora Professora Dr2. Maria da Piedade Resende da Costa, que é
professora do Programa de Educagdo Especial da Universidade Federal de Sao
Carlos.

Para que vocé possa ter clareza de como sera a sua participacao, vou
descrever de maneira resumida alguns procedimentos. Se depois de ler, vocé tiver
alguma duvida, estarei a sua disposicdo para quaisquer esclarecimentos. Neste
estudo, a sua participacdo sera em responder o questionario contendo questdes
abertas, fechadas e mistas sobre a tematica que estamos investigando. Os dados
coletados serdo divulgados Unica e exclusivamente para fins académicos e
cientificos. Informo também que a sua participacdo podera contribuir para o
aperfeicoamento de programas educativos e de politicas publicas em Educacao
Especial e, como beneficio direto, tera o recebimento da devolutiva dos resultados
da pesquisa por esta ser de carater descritivo e analitico e ndo de intervencao.

Sua participacao é voluntaria e sem nenhuma remuneracdo. Quando quiser
tera total liberdade e direito de desistir da realiza¢do da tarefa, sem nenhum prejuizo
em sua relacdo comigo enquanto pesquisadora ou com a instituicdo em que vocé
trabalha ou com a UFSCar.

Os resultados serdo encaminhados para publicacdo em revistas
especializadas e apresentacdes em eventos cientificos com o propésito de contribuir
para o desenvolvimento da ciéncia e da sociedade. Em se tratando de publicagdes e
apresentacoes, fica firmada a garantia de sigilo das informacdes que possam revelar
a identidade do participante. Os dados pessoais coletados serdo utilizados apenas
com a finalidade de caracterizacdo dos participantes do estudo (nivel de formacéo,
série em que atua, etc), e nenhum dos nomes serao revelados.

Ao assinar este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, vocé estara
concordando que foi esclarecida sobre a pesquisa e estara aceitando em participar
livremente da pesquisa.

Neste termo consta o telefone e o endereco da pesquisadora que podera
esclarecer suas duvidas sobre a pesquisa. Vocé também podera tirar duvidas
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também com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFU
(CEP/UFU).

Contatos para esclarecer duvidas ou qualquer informacao:

Tel: (34) 3212 — 4363 (NADH) - (34) 3218- 2915 (UFU) com professora Sonia
Bertoni Sousa, End: Rua Benjamin Constant,1286-Bairro Aparecida, Uberlandia —
MG — CEP: 38400-678.

Tel: (16) 3351-8357 com professora Maria da Piedade Resende da Costa. End: Rua
Washington Luis, km 235. Sao Carlos, SP. CEP: 13.565.905.

Tel: (34) 3239-4531 com CEP/UFU: End.: Av. Jodo Naves de Avila, n® 2160 — Bloco
J - Campus Santa Ménica — Uberlandia — MG. CEP: 38400-089.

Soénia Bertoni Sousa Assinatura do participante
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APENDICE B
QUESTIONARIO DESTINADO AOS PROFESSORES

|. Dados Profissionais:

1.Tempo de exercicio no magistério:
2. Tempo que trabalha no Atendimento Educacional Especializado/Ensino
Alternativo:

3. E professor de 12 a 42 série () 5% a 82 série ( ) 12a82série( )

4. Qual é o seu curso de graduacgao?

5. Possui Pés-graduacao?
Especializacao ( ) Sim ( ) Nao Especifique:
Mestrado ( ) Sim ( )Nao Especifique:
Doutorado () Sim ( ) Nao Especifique:

6. Possui cursos de mais de 20 horas na area de Educacgéao Especial?
( )Sim( )Nao
Em qual (ais) area(s)

Il — Dados referentes as tematicas centrais abordadas na pesquisa
(aprendizagem, inclusao e deficiéncia mental).

1. Entre os varios conceitos abaixo relacionados sobre a pessoa com
deficiéncia mental, em sua opinidao, qual é o que mais se identifica com o
seu conceito de pessoa com deficiéncia mental?

() Pessoa com deficiéncia mental é aquela que apresenta uma lesdo de cunho
patolégico, no desenvolvimento normal a qual as habilidades, o raciocinio, os
cuidados consigo mesmo ficam muito aquém daquilo que deveria ser.

() A pessoa retardada ou deficiente mental € aquela que desde a infancia vivencia
dificuldades incomuns no aprendizado, é relativamente ineficiente na aplicacao dos
elementos aprendidos aos problemas da vida diaria e necessita de treinamento e
orientacées especiais para atingir o maximo de suas capacidades, quaisquer que
sejam.

( ) Pessoa com deficiéncia mental é aquela que possui um funcionamento
intelectual significativamente abaixo da média, coexistindo com limitagbes relativas a
duas ou mais das seguintes areas de habilidades adaptativas: comunicacao, auto
cuidado, habilidades sociais, participacado familiar e comunitaria, autonomia, saude e
seguranca, funcionalidade académica de lazer e de trabalho, manifestando-se antes
dos dezoito anos de idade.

( ) Pessoa com deficiéncia mental é aquela que possui limitagcbes mentais
causadas por fatores organicos, que interferem na capacidade intelectual do
individuo o que dificulta sua adaptagdo social, devido estar inserido em uma
sociedade preconceituosa e excludente.
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( ) Outro conceito. Especifique:

2. O (A) aluno(a) com deficiéncia mental deve ir a escola?
( )Sim ( )Nao ( )Asvezes
Por qué?

3. O (A) aluno (a) com deficiéncia mental aprende os conteudos escolares
ensinados em sala?

( )Sim ( )Nao ( ) Parcialmente

Justifique

4. Qual teoria da aprendizagem vocé utiliza para ensinar o seu (ua) aluno(a)
com deficiéncia mental?
Escolha apenas uma alternativa.

) Teoria comportamentalista (Skinner)

) Teoria interacionista - construtuvista (Piaget)

) Teoria interacionista — historico-cultural (Vigotski)
) nenhuma

) Outra: Especifique

AN N N SN~

5. Ao desenvolver uma pratica pedagdégica com o (a) aluno(a) com deficiéncia
mental vocé leva em conta: Escolha apenas uma alternativa.

( ) A construgao dos estagios de desenvolvimento (sensério-motor, pré-operatorio,
operatério-concreto e operatério formal);

( ) A capacidade de treinamento e condicionamento do(a) aluno(a) para a
realizacdo da atividade;

() A capacidade de interacdo do(a) aluno(a) com deficiéncia mental com outro(s)
aluno(s);

( ) Todas as questdes acima mencionadas.

() Outra. Exemplifique:
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6. Em sua opiniao, o que diferencia a forma de aprender do aluno com
deficiéncia mental daquele que nao possui deficiéncia mental?

7. O (A) aluno (a) com deficiéncia mental tem que aprender os mesmos
conteudos que o (a) aluno (a) nao deficiente?

( )Sim ( )Nao( )Asvezes
Justifique:

8. Qual é a sua expectativa em relacao a escolarizacao do aluno com
deficiéncia mental?
Escolha apenas uma alternativa.

() Que ele aprenda e domine os saberes escolares como os outros alunos.

() Que ele se socialize.

( ) Que ele possa formar-se enquanto profissional para atuar no mercado de
trabalho.

() Que ele aprenda o saber sistematizado, formando-o cidadao consciente, critico
e autbnomo.

() Nao tenho nenhuma expectativa.

() Outra. Especifique:

9. Qual a funcao social da escola? Escolha apenas uma alternativa.

() A funcéo social da escola € basicamente aculturar “ignorantes” e “ingénuos”,
criar uma atmosfera civilizada e religiosa para com as pessoas.
( ) Preparar os alunos para o vestibular e consequentemente para entrar no

ensino superior.

() Fornecer os elementos para que as pessoas possam preencher os quadros da
politica, da administracédo publica e formar a “inteligéncia” do pais.

( ) Formar profissionais com qualidade para atuar no mercado de trabalho,
adequando-se a exigéncia do mercado capitalista e da modernizacao econémica.
( ) Propiciar o saber sistematizado, formando o cidadao consciente, critico,

autdbnomo, agente de transformacdes necessarias para que haja um mundo melhor,
mais justo e igualitario.
( ) Outra. Especifique
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10. Entre os varios conceitos abaixo relacionados sobre inclusao escolar, em
sua opiniao, qual é o que mais se identifica com a sua forma de pensar sobre a
inclusao?

() Trata-se de um novo paradigma (...) prescreve a educacao de todos os alunos
nas classes e escolas de bairro.

() Trata da insercao de alunos com deficiéncia no ensino regular.

() Trata-se da insercao de todos os alunos no ensino regular independentemente
se sua permanéncia ou escolarizacao for efetivada.

() Outro. Especifique

11. O que pensa sobre a inclusao do (a) aluno (a) com deficiéncia mental no
ensino regular?
Escolha apenas uma alternativa.

() Possivel, mas um sonho muito distante da realidade brasileira.

( ) Possivel desde que haja mudanca na estrutura escolar, vontade politica,
investimento financeiro, mudanca de atitudes.

() Impossivel. Fora da realidade brasileira.

( ) Desnecessaria, pois a escola especial existe para atender as pessoas com
necessidades especiais.

() Desnecesséria, pois o0 aluno com deficiéncia mental nao precisa estudar.

() Outra. Especifique:

12. Quando vocé vai planejar para o atendimento educacional especializado de
seu (ua) aluno(a) com deficiéncia mental vocé procura:
Escolha apenas uma alternativa.

( ) Utilizar acbes pedagdgicas que privilegiem a partilha, a interacdo, com
consciéncia de que o agravamento dos problemas é construido socialmente.

() Identificar o déficit apresentado pelo (a) aluno(a), organizando as atividades do
mais simples para o mais complexo, insistindo na repeticdo e desmembramento das
tarefas.

() Buscar a adaptacao social do aluno, com atividades desafiantes para que haja
desequilibrios e assim, com equilibracdes sucessivas, a crianga atinja niveis mais
elevados de desenvolvimento.

( ) Todas as respostas acima citadas.

() Outra. Especifique:






