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RESUMO

A trajetdria escolar do estudante com deficiéncia intelectual é tema recorrente no contexto
educacional e tem gerado inimeras inquietaces e ponderacfes a seu respeito. Os estudos
realizados na area comumente abordam o tema a partir da perspectiva do docente e da
legislacdo que busca garantir a escolarizacdo do deficiente. Visando contribuir com as
reflexdes a partir de outra Otica, esta dissertacdo, inserida no campo dos estudos da Educacéo,
tem como objetivo analisar como as mées percebem a trajetoria escolar de seu filho com
deficiéncia intelectual. O estudo também busca tracar a trajetdria escolar do estudante entre a
escola comum e a escola especial, visando identificar os aspectos que sustentam as escolhas
da familia com relacdo a essa trajetoria. Objetivou-se, ainda, tragar principios que contribuam
no processo de escolarizagéo do estudante com deficiéncia intelectual. A pesquisa consiste em
um estudo qualitativo de natureza exploratéria, embasada nos preceitos da Psicologia
Historico-Cultural de Vigotski, em especial, seus estudos sobre a Defectologia e contou com
entrevistas como instrumento de construcdo de dados. As entrevistas foram realizadas com
seis maes de estudantes com deficiéncia intelectual, com idade entre 10 e 17 anos, residentes
no municipio de Caxias do Sul. Para a realizagdo da analise dos dados coletados, utilizou-se a
analise de conteudo de --5Bardin, em que foram identificadas quatro categorias: a) Trajetoria
Escolar, b) Percepcdes das mées em relacdo ao filho, c) Percepgdes das mées em relacdo aos
docentes e d) PercepcGes das mdes em relacdo a Inclusdo. Os resultados apontam que a
trajetdria escolar do estudante com deficiéncia intelectual ainda é permeada por preconceitos
e pela busca da normalizacdo deste sujeito. O discurso das maes evidencia a vigéncia do
modelo tradicional de ensino-aprendizagem, prevalecendo um olhar sustentado pelos modelos
caritativo e médico da deficiéncia nas orientacdes quanto ao processo de escolarizacdo deste
estudante. Mas, também se observa movimentos incipientes que visam a reestruturacdo do
cenario como a aceitacdo das diferencas por parte dos docentes estabelecendo um novo olhar
sobre a inclusdo e a ressignificacdo das maes sobre o processo de aprendizagem, construindo
possibilidades diferenciadas na trajetoria escolar deste estudante.

Palavras-chave: Trajetoria escolar. Aprendizagem. Deficiéncia. Escola comum. Escola
especial. Percepcao das maes.



ABSTRACT

The schooling of the intellectual disabled is a recurring theme in the educational context and it
has raised numerous concerns and considerations on its regard. Studies on the subject,
commonly address the issue from teachers and legislation's perspective that aims to ensure the
education of the disabled. In order to contribute with the reflections from another perspective,
this dissertation, part of the field of Education studies, aims to analyze how mothers perceive
the schooling process of their intellectually disabled child. The study also tries to trace the
school history of the student between regular school and special school, to identify aspects
that sustain the family's choices regarding this path. The objective was also to identify
principles that contribute to the student with intellectual disabilities' educational process. The
research consists of a qualitative study of exploratory nature, based on the premises of
Vigotski's Historical-Cultural Psychology, particularly his studies on Defectology and
counted with interviews as a data construction tool. Interviews were conducted with six
mothers of students with intellectual disabilities, aged between 10 and 17 years old, residing
in the city of Caxias do Sul. For carrying out the analysis of the collected data, Bardin's
content analysis was used, in which four categories were identified: a) Trajectory School, b)
Perceptions of mothers towards the child, c) Perceptions of mothers regarding the teachers
and d) Perception of mothers regarding Inclusion. The results indicate that the schooling of
intellectual disabled people constitutes a path permeated by difficulties and achievements
from both the student and the family and school. The speeches of mothers reveal an
educational panorama still ruled by the traditional model, in which stands the pursuit for a
standardization of the student, but also, in an incipient way, there is movement on the part of
some parents and teachers that look for a reformulation of this scene by constructing different
possibilities for schooling ID people.

Keywords: School history. Learning. Disability. Regular school. Special school. Perception
of mothers.
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1 INTRODUCAO

O movimento pela escolarizacdo das pessoas com deficiéncia vem se fortalecendo
nos Gltimos tempos. As discussfes sobre o direito a educacdo foram encorajadas a partir da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, em Salamanca, na Espanha,
em 1994. De acordo com a Declaracdo de Salamanca:

As escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas condi¢es
fisicas, intelectuais, sociais, emaocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher
criancas com deficiéncia e criangas bem dotadas; criangas que vivem nas ruas e que
trabalham; criangas de populagBes distantes ou némades; criancas de minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros grupos ou zonas desfavorecidas
ou marginalizadas (BRASIL, 1994, p. 17-18).

Esse documento teve como objetivo apontar aos paises a necessidade de politicas
publicas e educacionais que atendessem todas as pessoas de modo igualitario,
independentemente das suas condicOes pessoais, sociais, econdémicas e socioculturais. A
declaracdo destaca a necessidade da escolarizagdo dos individuos que apresentam
necessidades educacionais especiais.

A partir disso, outras normatizacbes foram oficializadas, tanto no ambito
internacional como nacional. De acordo com Silva (2012), no dominio nacional, destacam-se
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n® 9.394/96; a Resolucao
CNE/CEB n° 2/01, que institui diretrizes nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Basica; o Decreto n° 6.094/07, que dispbe sobre a implementacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo; a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva, também em 2007; e o Decreto n® 7.611/11, que dispde sobre a
educacdo especial e 0 AEE; a meta quatro do Plano Nacional de Educacdo de 2014, que
propde atender, preferencialmente na rede comum de ensino, a populacdo de quatro a
dezessete anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidade ou
superdotacdo, garantindo um sistema educacional inclusivo; a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) N° 13.146, de 6 de julho de
2015, além de outras publica¢cdes do Ministério da Educacéo.

Considerando as politicas publicas, parece existir um movimento social e politico

que busca alcancar os objetivos e as metas da Educacao para Todos. Para Mantoan:

Inclusdo é a nossa capacidade de entender e reconhecer o outro e, assim, ter o
privilégio de conviver e compartilhar com pessoas diferentes de nés. A educacao
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inclusiva acolhe todas as pessoas, sem excecdo. E para o estudante com deficiéncia
fisica, para os que tém comprometimento mental, para os superdotados, para todas
as minorias e para a crianga que € discriminada por qualquer outro motivo. Incluséo
é estar com, é interagir com o outro (MANTOAN, 2003, p. 35).

De acordo com Carvalho (2004), a implementagdo da proposta da escolarizagéo do
estudante com deficiéncia intelectual, na perspectiva da inclusdo escolar, ainda encontra
resisténcia por parte de alguns professores, suscitando muitos questionamentos e
insegurancas. Embora a proposta da educacédo inclusiva seja muito mais ampla, neste estudo,
a inclusdo refere-se aos estudantes com deficiéncia intelectual.

A partir de uma reviséo de literatura no &mbito da trajetoria escolar do estudante com
deficiéncia intelectual, foi possivel observar que é comum os estudos enfocarem o papel do
docente, 0 que pode configurar uma tentativa do professor em buscar respostas para as
inquietacOes referidas por Carvalho. Os estudos de Oliveira e Miranda (2007), Souza e
Monteiro (2008), Toledo e Vitaliano (2012) e Santana (2012) investigam a inclusdo de
estudantes com deficiéncia intelectual a partir do olhar dos professores ou com o foco em sua
formacdo. Esses estudos sdo de natureza qualitativa e, embora haja um intervalo de cinco anos
entre o primeiro estudo (2007) e os ultimos (2012), ha aspectos comuns nos resultados que
apontam para a falta de preparo dos professores e o desconhecimento de seu papel diante da
inclusdo de estudante com deficiéncia intelectual. Um aspecto diferencial encontra-se na
investigacdo de Toledo e Vitaliano (2012), que se constitui em uma pesquisa colaborativa
com professores em servico, obtendo bons resultados acerca do processo inclusivo e das
praticas educativas através de ciclos de estudos sobre o processo de inclusdo e analises
reflexivas sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas nas aulas.

A revisdo também permitiu observar que poucos sdo 0s estudos que abordam a
perspectiva das maes/pais dos estudantes com deficiéncia intelectual referente ao seu processo
de escolarizacdo, 0 que aponta para a relevancia deste estudo no atual cenario educacional.
Encontramos os estudos de Silveira e Neves (2006), Lima, (2009) e Souza e Almeida (2013),
gue abordaram a tematica ou se aproximam dessa perspectiva. As trés investigacdes sdo de
natureza qualitativa, tratando das perspectivas e desafios da inclusdo de estudantes com
deficiéncia intelectual e multipla. O estudo de Silveira e Neves (2006) investiga as
concepcOes dos pais e dos professores de criancas com deficiéncia multipla sobre a inclusdo
escolar e social dessas criancas. Considerando a perspectiva dos pais, 0s resultados apontaram
que eles percebem a deficiéncia do filho como algo que traz grande sofrimento e

comprometimentos sociais, principalmente relacionados ao trabalho. Evidenciam que nédo é
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possivel a inclusdo escolar por conceberem o desenvolvimento das criangas como inexistente
e por considerarem a escola de ensino despreparada para recebé-las. J& o estudo de Lima
(2009), que investigou o sentido e a expectativa dos pais quanto a escolarizagdo dos filhos
com deficiéncia intelectual na escola comum, encontrou como razdes prioritarias a
aprendizagem e o desenvolvimento, a alfabetizacéo e a socializacéo.

O estudo de Souza e Almeida (2013) investiga as concepcdes de jovens com
deficiéncia intelectual que estudam em escola especial e de seus pais sobre 0os motivos da nao
inclusdo escolar. Dentre os resultados, encontrou que a maioria dos estudantes entrevistados
desejava participar do ensino comum, mas, por decisdo de seus responsaveis, que
influenciados por suas convicgdes e crencas pessoais e por profissionais das areas médica e
educacional, decidiam pela escola especial.

Diante de resultados como esses, entende-se que a trajetoria escolar do estudante
com DI ainda se mostra um desafio, tanto para a escola como para as familias. Dessa forma, €
necessario o desenvolvimento de estudos como esses, visando colaborar para a efetivagdo do
processo de escolarizacdo do DI, desmistificando a ideia da inviabilidade de tal pratica.

Acredito que minha trajetéria profissional me auxiliou a unir conceitos que
anteriormente considerava impossiveis de conviver “sob o mesmo teto”: escolarizacdo e
deficiéncia. A discussdo em torno da escolarizacdo do estudante com deficiéncia intelectual
comegou a fazer parte da minha vida quando ingressei na rede de ensino da minha cidade,
Caxias do Sul, RS, como professora das seéries iniciais do ensino fundamental. Na época, 0
paradigma da inclusdo comecava a ganhar forca no contexto escolar. Inquietacdo! Essa era a
palavra que me definia diante desta proposta que considerava intimidante e confusa, pois me
sentia despreparada e incapaz de assimilar essa nova ideia. Como trabalhar com criancgas que
possuem limitagbes com as quais ndo sei lidar? Serd que essa crianca tem condicOes de
aprender? Ao olhar a “limitagao” do outro, me deparei com minhas proprias limitagdes, meus
medos e preconceitos.

Diante desse cenario que se mostrava ameacador para a grande parte dos professores,
e movida pelo interesse pessoal, no meu trabalho de conclusdo do curso de graduacdo em
Psicologia, 2002, busquei investigar quais 0s sentimentos e ideias que ocorriam aos pais das
criancas com deficiéncia, frente a iminéncia da inclusdo destas no contexto do ensino comum.
Esse estudo ocorreu por intermédio de entrevistas com pais de criancas com diferentes
deficiéncias, e todos 0s sujeitos da pesquisa mostraram-se reticentes na aceitacdo da proposta
inclusiva, temerosos, com o preconceito da sociedade ou pelo despreparo da escola. Ao

mesmo tempo em que os pais almejavam a entrada do filho na escola, talvez numa tentativa
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de diminuir as diferencas, eles se mostravam conscientes de que aquela escola para todos,
com uma nova visdo, fungédo social e educativa, de favorecer o desenvolvimento de todos 0s
estudantes, de acordo com suas caracteristicas especiais (CARVALHO, 1998), parecia estar
distante da realidade.

Anos mais tarde, trabalhei como orientadora em uma escola especial para deficientes
intelectuais, onde tive a oportunidade de acompanhar a historia de vida dos estudantes. Em
muitos momentos, partilhei das alegrias e tristezas, das conquistas e derrotas de cada familia,
e pude me aproximar cada vez mais dessa realidade que se mostrava ora excludente, ora
inclusiva. Atualmente, participo de um programa social desenvolvido por uma faculdade da
minha cidade, com pessoas com deficiéncia. O objetivo da instituicdo € promover um espaco
de interacdo social, criando novas possibilidades de compartilhar experiéncias.

Conviver com as diferencas me permitiu repensar meus conceitos e, principalmente,
meus preconceitos. De ameacador e obscuro, 0 cenadrio comegou a se mostrar convidativo
para mim.

E inegavel que estamos vivendo um momento de mudanca de paradigma, em que
muitos professores, especialistas, politicos e outros profissionais buscam pensar em uma nova
realidade educacional, talvez em busca da constru¢do de uma educacdo formal diferente e
transformadora.

E neste contexto de mudanca, indagagdes e inquietaces sobre a trajetoria escolar do
estudante com DI, aliado a minha experiéncia profissional e ao meu contato, por vezes, tdo
proximo do dia a dia dessas familias, participando de suas vidas de forma indireta, ouvindo
seus discursos permeados por incertezas, expectativas e esperancas em relacdo as vivéncias
escolares de seus filhos e, frente a um panorama pouco explorado no campo da pesquisa que
aborda a perspectiva das maes, é que nasce o0 interesse em investigar, dentro desse universo
educacional, como as maes percebem a trajetoria escolar de seu filho com deficiéncia
intelectual. Também objetiva-se tracar a trajetoria escolar do estudante entre a escola comum
e a escola especial, visando identificar os aspectos que sustentam as escolhas da familia com
relacdo a essa trajetéria. E, por fim, identificar principios que contribuam no processo de
escolarizacdo do estudante com DI.

Para entender esse cenario educacional tracado em torno da trajetdria escolar do
estudante com deficiéncia intelectual, esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos,
em que a presente introducdo configura-se como o primeiro, além das consideracdes finais.

No segundo capitulo, apresento o referencial tedrico, ou seja, a fundamentacdo que

da a base a este estudo. Nesse capitulo, inicialmente abordo a trajetoria, as definigdes e 0s
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modelos pertinentes a deficiéncia intelectual. Para compreender as relages entre concepgdes
e modelos, fez-se necessario um estudo histérico que, além de retratar o conceito de
deficiéncia nos diferentes periodos da historia, possibilitou uma reflexdo acerca da
terminologia no decorrer dos anos. Para a compreensdo acerca da aprendizagem e do
desenvolvimento, busquei referencial nos principios da teoria historico-cultural da educacgéo
de Vigotski, visto que suas bases de construgdo de conhecimento tém sido amplamente
utilizadas na educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual. Para o autor, o principio da
diversidade propicia a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes. Vigotski também
analisa as configuragdes das classes escolares, tendo em vista o desenvolvimento intelectual
dos estudantes, defendendo a mudanca do nivelamento homogéneo para o heterogéneo,
situacdo que otimiza as mediacGes entre as criancas que compdem essas classes nas suas
variadas zonas de desenvolvimento (BEYER, 2005, p. 107). Por fim, destaco os caminhos
educacionais percorridos pelo deficiente intelectual ao longo da histéria.

No terceiro capitulo, descrevo os procedimentos e dispositivos metodologicos
utilizados, indicando o delineamento do estudo e apresentando as participantes da pesquisa.
Na sequéncia, apresento a coleta de dados que teve como instrumento de pesquisa a entrevista
ndo diretiva com questdes norteadoras. Por fim, detalho os procedimentos do método de
analise de dados utilizados neste estudo, baseado na Analise de Conteudo de Bardin.

No quarto capitulo, denominado “Anélise e discussdo”, elaboro uma reflexao entre
os dados construidos, os modelos de deficiéncia, as concepcbes da teoria de Vigostki e 0s
caminhos educacionais do estudante com DI.

Ao finalizar o estudo, no capitulo intitulado “Consideracdes finais”, faco uma

reflexdo critica acerca dos dados e da analise realizada.
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2 QUADRO TEORICO

2.1 DEFICIENCIA INTELECTUAL: TRAJETORIA, DEFINICOES E MODELOS

2.1.1 Trajetoria e as defini¢bes acerca da deficiéncia intelectual

A humanidade, em sua histéria, evidencia como os caminhos das pessoas com
deficiéncia tém sido permeados por obstaculos, riscos e limitacGes. A forma de conceber a
deficiéncia socialmente tem variado ao longo dos séculos, bem como seu atendimento.
Segundo Gugel (2012), os registros historicos comprovam que vem de longo tempo a
resisténcia para a aceitacdo social das pessoas com deficiéncia, e demonstram como as suas
vidas eram ameagcadas.

Na Grécia antiga, onde a perfeicdo do corpo era cultuada, os deficientes eram
sacrificados ou escondidos. As pessoas com deficiéncia, os loucos, 0s criminosos eram
considerados possuidos pelo demonio e faziam parte de uma mesma categoria: a dos
excluidos. Deviam ser afastados do convivio social ou, mesmo, sacrificados. Entre 0s
romanos, no inicio da era cristd, os preceitos de Séneca, filosofo e poeta romano nascido em 4

a.C a 65 d.C., assim estabeleciam:

No6s matamos os cdes danados, os touros ferozes e indoméveis, degolamos as
ovelhas com medo que infectem o rebanho, asfixiamos os recém-nascidos mal
constituidos; mesmo as criangas, se forem débeis ou anormais, nés as afogamos: néo
se trata de 6dio, mas da razdo que nos convida a separar das partes sds aquelas que
podem corrompé-las. (BRASIL - MEC, 1991).

Ja a Idade Média ficou marcada por diversos sentimentos em relagcdo as pessoas com
deficiéncia: rejeicdo, piedade, protecdo e, até mesmo, supervalorizacdo. Esses sentimentos e
atitudes eram radicais, ambivalentes, marcados pela duvida, ignorancia, religiosidade e se
caracterizavam por uma mistura de culpa, piedade e reparacdo. Atribuiam a deficiéncia
intelectual a culpa, punicdo e expiacdo dos antepassados pelos pecados cometidos. Em
algumas culturas e épocas, as pessoas com deficiéncia chegaram a gozar de certos privilégios.
As pessoas eram protegidas por lei, tendo direito a um tutor e a um curador para cuidar de
seus bens (GUGEL, 2012).

As designacbes de idiota e imbecil, deméncia, anormais, atrasado mental, criancas
diminuidas, entre outros, refletem atitudes diferentes que levaram as designacbes de

deficientes e de inadaptados. Ainda de acordo com Gugel (2012), a fase do Renascimento,
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que sucedeu a Idade Média, trouxe perspectivas mais humanisticas. A pessoa com deficiéncia
passou a ser vista de uma maneira mais natural, embora ndo mais aceitavel. Ficou reconhecida
a sua condicdo humana, menos sobrenatural. Elas eram herdeiras de insuficiéncias humanas.

No século XIX, iniciam-se os primeiros estudos cientificos da deficiéncia, mais
inclinados para a deficiéncia intelectual do que para as outras deficiéncias (FONSECA, 1987).
O século XX chegou trazendo toda a heranca das crengas, dos mitos, dos preconceitos, da
desvalorizacdo do deficiente, a despeito da evolucdo até entdo alcangada.

De 1900 a década de 1970, as escolas publicas criaram as classes de anormais, fase
que se inicia com a categorizacao e classificagcdo dos deficientes intelectuais que resultam da
aplicacdo da famosa Escala Métrica de Inteligéncia, criada por Binet e Simon, em 1905.
(FONSECA, 1987).

Em razdo dos sentimentos e conhecimentos de cada época da histdria, as pessoas
com deficiéncia eram tratadas de varias maneiras: abandonadas em locais de isolamento,
prisdes, ambientes de protecdo, hospitais, sendo todos esses atos justificados na cultura e no
momento historico.

O termo deficiente mental (DM) foi criado em um Congresso de Genebra, em 1939
com o intuito de estabelecer um padrdo internacional, para substituir e minimizar a carga
negativa de termos anteriores tais como, “débil mental”, “idiota”, “retardado mental”,
“excepcional”, “incapaz mentalmente” (PESSOTTI, 1984).

No inicio do século XXI, a partir de evento organizado pela Organizacdo Mundial de
Saude - OMS, no ano de 2004, em Montreal, no Canada, foi introduzido o termo Deficiéncia
Intelectual® (DI), aprovando o documento Declaracdo de Montreal sobre a Deficiéncia
Intelectual, modificando a conceituacdo de deficiéncia mental (DM) e o papel social do
chamado deficiente mental.

Essa nova denominacdo busca especificar o termo intelectual, referindo-se ao
funcionamento do intelecto e ndo ao funcionamento da mente como um todo e, também,
distinguir as denominacdes deficiéncia mental e doenca mental, dois termos que tém gerado
muita confus@o ha décadas.

O conceito de DM da Associacdo Americana de Retardo Mental (American
Associationon Mental Retardation - AAMR) foi adotado pelo Brasil nos documentos
educacionais oficiais da época. De acordo com a AAMR (2006), deficiéncia mental é uma

incapacidade que apresenta como caracteristicas limitacdes significativas no funcionamento

! Neste estudo, optou-se por usar o termo Deficiéncia Intelectual, & excecdo das citacdes nas quais sera
preservada a terminologia da fonte bibliogréafica.
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intelectual da pessoa, no comportamento adaptativo, expressa nas habilidades adaptativas
conceituais, praticas e sociais e se origina antes dos dezoito anos de idade. Em 2010, a até
entdo chamada Associacdo Americana de Retardo Mental — AAMR passou a se chamar
Associacdo Americana para as Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (AAIDD) e
propos a utilizagdo da terminologia “dificuldades intelectuais e desenvolvimentais” para se
referir a deficiéncia intelectual. A AAIDD ¢é uma entidade que influencia as classificacdes
adotadas pela Organizacdo Mundial de Satde (OMS) e a Associacdo Americana de Psicologia
(APA).

De acordo com os preceitos da 112 edicdo da AAIDD, a DI se caracteriza por
limitacGes significativas tanto no funcionamento intelectual como na conduta adaptativa e esta
expresso nas habilidades praticas, sociais e conceituais originando-se antes dos dezoito anos
de idade. A unica mudanca presente no conceito em relacdo a 102 edicdo, de 2002, refere-se a
mudanca do termo mental para intelectual.

A DI é compreendida em cinco dimensdes relacionadas aos diferentes aspectos do
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual do ambiente em que vive e dos apoios

disponiveis:

Quadro 1 - Dimensdes relacionadas aos aspectos do desenvolvimento da pessoa com DI

Refere-se a capacidade mental geral e inclui o raciocinio,

Dimensao | planejamento, solugdo de problemas, pensamento abstrato,
Habilidades intelectuais | compreenséo de ideias complexas, rapidez de aprendizagem e
aprendizagem através da experiéncia.

Dimensao 11 Refere-se a experiéncia social de cada individuo. Definido
Conduta/Comportamento | como o conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticas
Adaptativo da pessoa utilizadas no dia-a-dia.
. ~ Compreendida como um elemento integrado ao funcionamento
Dimensao 111 oo A
- individual de cada pessoa com DI e segue as classificacdes de
Saude S
salde da OMS.
Dimenséo 1V Considera a participacdo e a interacdo da pessoa com DI no
Participacao ambiente em que vive e 0s papéis sociais que desenvolve nestes.
Retrata as condi¢Ges em que a pessoa Vive, relacionando-as com
Dimensio V a qualidade da vida da pessoa, tomando como referéncia a
perspectiva ecoldgica, incluindo trés niveis da vida social: o
Contexto

entorno imediato; a comunidade e outros servicos e as
influéncias gerais da sociedade.

Fonte: Elaborado pela autora (2016).
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2.1.2 Breve exposic¢ao sobre modelos de deficiéncia

A historia das relacdes estabelecidas pela sociedade em relacdo as pessoas com
deficiéncia pode ser explicitada através dos modelos de estruturacdo da deficiéncia. Os
modelos s80 meios conceituais, para se compreender 0S pressupostos dos processos
educativos vigentes na época, e objetivam auxiliar a sociedade e o estado na criacdo de
estratégias que atendam as necessidades das pessoas com deficiéncia. A partir das
necessidades e concepcdes das préprias pessoas com deficiéncia, a descricdo e o
desenvolvimento dos modelos de deficiéncia evoluiram de forma humanizadora
(AUGUSTIN, 2012). Neste estudo, sdo abordados, de forma sucinta, 0 modelo caritativo, o
modelo médico e o modelo social da deficiéncia.

Bhanuschali (apud AUGUSTIN, 2012) afirma que a construcdo desses modelos
ocorre a partir do estudo de diferentes areas que buscam respostas para 0s movimentos

relacionados a deficiéncia;

O significado de deficiéncia para um médico € diferente do significado para o
psicélogo, economista e para o assistente social. Assim temos diferentes modelos de
deficiéncia que indicam a evolucdo do movimento da deficiéncia em todo 0 mundo
(BHANUSCHALLI, 2012 apud AUGUSTIN, 2012, p. 50, traducédo da autora).

A era pré-cristd tornou-se 0 marco da humanizacéo e da caridade as pessoas com
deficiéncia, enfatizando o respeito e a ajuda. Da pratica destes principios, surge o Modelo
Caritativo da Deficiéncia, em que a pessoa com deficiéncia é vista como vitima e merecedora
de ajuda e da caridade dos demais, tendo em vista que sua vida é tragica e sofrida.

Este modelo vé a pessoa com deficiéncia como diferente da normalidade, ndo sendo
capaz de levar uma vida independente, necessitando de servicos e instituicGes especiais.

O Modelo Médico da Deficiéncia tem seu inicio quando a ciéncia comeca a perceber
a deficiéncia dissociada das explicacdes misticas e volta-se para a descoberta da cura das
patologias. Esse modelo visa classificar, denominar e conceituar as pessoas que possuem um
problema no seu desenvolvimento, influenciando sua autonomia e sua adaptacdo ao meio
social. Baseia-se numa perspectiva individualizada sobre a pessoa com deficiéncia,
focalizando nas limitacdes e nos impactos negativos que advém da deficiéncia, olhando para
essa pessoa através de uma abordagem reabilitacional.

Considera, ainda, a incapacidade como um problema, causado diretamente pela

doenca, trauma ou outro problema de saude, que requer assisténcia médica sob a forma de
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tratamento individual por profissionais. Os cuidados em relacdo a deficiéncia tém por objetivo
a cura ou a adaptacdo do individuo e a mudanca de comportamento. A deficiéncia é a
expressao de uma limitacdo corporal do individuo para interagir socialmente (BAMPI, 2010).
Esse modelo tenta melhorar as pessoas com deficiéncia para adequé-las aos padres da
sociedade e busca um padrdo de normalidade, de funcionamento fisico, intelectual e sensorial.

A grande critica em relacdo a tal modelo refere-se aos seus esfor¢os exclusivos na
busca da cura, prevalecendo o diagndstico e desconsiderando qualquer aspecto de cunho
social ou emocional. No entanto, com o diagndstico precoce, 0 modelo médico promove a
reducédo de incidéncia de deficiéncia, trazendo beneficios emocionais, fisicos e sensoriais.

Para Carvalho (2010), as barreiras fisicas e atitudinais, criadas pela sociedade, sdo
produtos do modelo médico e impossibilitam as pessoas com deficiéncia de usufruir os seus
direitos basicos. Entretanto, de acordo com Fernandes (1999), € preciso reconhecer que 0s
médicos foram os primeiros a referir a necessidade da escolarizacdo destas pessoas com
deficiéncia e que se encontravam nos hospitais psiquiatricos, sem a distincdo de idade,
principalmente no caso da DI. O enfoque dado a escolarizagdo destes estudantes com DI se
dava a partir do viés terapéutico pautado em exames medicos e psicologicos com énfase nos
testes de inteligéncia e projetivos, de acordo com a classificacdo etiologica.

De acordo com Glat (1989), o trabalho escolar realizado com os estudantes com DI
era organizado em terapias individuais que evolviam fisioterapia, psicologia, psicopedagogia,
etc., e quase nenhuma énfase era dada as atividades académicas j& que a educacgdo escolar ndo
era necessaria tendo em vista que ndo havia expectativas destes se desenvolverem
academicamente, principalmente para aqueles com deficiéncias cognitivas severas.

Ja a proposta do Modelo Social da Deficiéncia tem suas sementes plantadas nos
movimentos sociais de luta pelos direitos humanos e respeito a diversidade das proprias
pessoas com deficiéncia. A luta foi fortalecida pelo lema Participacdo Plena e Igualdade, do
Ano Internacional das Pessoas Deficientes, 1981. Nesse periodo, o conceito de equiparagdo de
oportunidades defendeu a necessidade de adaptacdo e adequacdo dos sistemas sociais comuns,
mediante eliminacdo de barreiras do ambiente, a fim de que as pessoas com deficiéncia
pudessem participar em todos 0s aspectos da sociedade.

Nesse modelo, a deficiéncia € vista como um fenémeno socioldgico. Dessa forma, é
necessario concentrar-se em modificar as estruturas que provocam ou reforcam a deficiéncia
(DINIZ, 2003).

De acordo com a OMS (apud SMITH, 2008), a incapacidade é uma caracteristica de

um conjunto de condigdes criadas, muitas vezes, pelo ambiente social e ndo um atributo do
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individuo. Portanto, a solu¢do do problema demanda uma acdo social e cabe a sociedade
executar as modificacbes ambientais necessarias para a participacdo plena das pessoas com
incapacidades em todas as areas da vida social.

Para Bampi (2010), a deficiéncia no modelo social deixa de ser um problema trégico,
de ocorréncia isolada de alguns individuos para 0s quais a Unica resposta social apropriada € o
tratamento médico, embasado no modelo médico, para ser abordada como uma situacdo de
discriminacéo coletiva e de opressao social.

Ainda de acordo com a autora, a mudanca de perspectiva ndo significa que 0s
tedricos do modelo social ndo reconhecam a importancia dos avancos biomédicos para o
tratamento ou melhoria do bem-estar corporal dos deficientes. Pelo fato de estarem lidando
com um fendmeno socioldgico, os esforgos deveriam concentrar-se em modificar as estruturas
que provocavam ou reforcavam a deficiéncia, ao invés de apenas tentar curar, tratar ou
eliminar as lesdes ou incapacidades. O modelo social da deficiéncia diz que o problema esta
na sociedade em forma de barreiras atitudinais, ambientais e institucionais. (BAMPI, 2010).

No ambito da pratica educacional das pessoas com deficiéncia, observa-se que a
ideologia do modelo médico da deficiéncia, ainda hegemdnico, sustenta o paradigma da
integracdo escolar, uma forma condicional de insercdo em que vai depender do nivel da
capacidade de adaptacdo do estudante as opcdes do sistema escolar como salas comuns,
classes especiais ou instituicdes especializadas. Cabe a pessoa com deficiéncia tornar-se apta
a superar as barreiras existentes no meio escolar.

Ja as praticas inclusivas da educacéo sao alicercadas no modelo social da deficiéncia.
Nessa proposta, as escolas tém que se adequar para atender a todos o0s estudantes,
promovendo uma abordagem diferente da educacdo tradicional, pautada pela heterogeneidade,
considerando as caracteristicas, motivacGes de cada estudante e o seu préprio ritmo de

aprendizagem.

2.2 APRENDIZAGEM: UM OLHAR A PARTIR DE VIGOTSKI

2.2.1 Aprendizagem e desenvolvimento

Os estudos de Lev Semenovich Vigotski?, um dos grandes expoentes da Psicologia

Histdrico-Cultural, apontam para a importancia de enfatizar o contexto cultural no

2 Utilizarei a grafia Vigotski, usual na literatura brasileira, & excecdo das citacdes literais das obras, nas quais
serd preservada a grafia da fonte bibliogréfica.
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desenvolvimento da crianca. O desenvolvimento ndo pode ser compreendido somente por
meio de um estudo do individuo, mas deve-se, também, examinar o0 mundo social externo no
qual aquele sujeito se desenvolveu (MOLL, 1996).

Para o autor, no processo de aprendizagem e desenvolvimento, torna-se
imprescindivel considerar as dimensdes histdrica e cultural, tendo em vista que 0 homem é

um ser histdrico que se constroi através de suas relacdes sociais:

O comportamento do homem moderno, cultural, ndo é sd produto da evolucdo
bioldgica, ou resultado do desenvolvimento infantil, mas também produto do
desenvolvimento histérico. No processo do desenvolvimento histérico da
humanidade, ocorreram mudancas e desenvolvimento ndo s6 nas relages externas
entre pessoas e no relacionamento do homem com a natureza; o proprio homem, sua
natureza mesma, mudou e se desenvolveu (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1998,
p. 95).

A teoria de Vigotski busca compreender o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores, ao longo da histéria da espécie humana e da histdria individual,
sendo a aprendizagem considerada aspecto necessario e universal neste processo de
desenvolvimento. Ha uma trajetoria do desenvolvimento, em parte definida pelo processo de
maturacdo do organismo individual, mas é o aprendizado que permite o despertar de
processos internos de desenvolvimento que s6 ocorrem devido ao contato do individuo com o
ambiente cultural (VIGOSTKI, 1984).

Vigotski esclarece que, no inicio da vida do homem, ainda bebé, sua atividade
psicologica mostra-se bastante elementar manifestando-se com base em comportamentos
marcados por necessidades bioldgicas ligadas ao desenvolvimento natural da espécie humana.
Baquero (1998) salienta que tais comportamentos séo relacionados com formas elementares
de memorizacgdo, atividade senso-perceptiva, motivacao, etc., que, em principio, se realizam
sem o0 uso de instrumentos e signos, tendo em vista que nesse periodo, as fun¢des psiquicas da
crianca se ddo de forma involuntaria e ndo intencional.

Dessa forma, o desenvolvimento natural esta relacionado aos processos de maturagéo
e crescimento, pois, na medida em que a estrutura cerebral se desenvolve, proporciona
condicBes organicas para que as fungdes superiores possam se desenvolver. No entanto, ao
mesmo tempo em que o funcionamento cerebral € uma condicdo béasica para o
desenvolvimento, o processo ndo ocorre sendo com base nas interagdes com o meio fisico e
social. Assim, o caminho do desenvolvimento do individuo é tanto definido pelos processos

de maturagdo do organismo individual, quanto pela aprendizagem que desperta 0s processos
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internos do desenvolvimento. Aprendizagem essa que se d& a partir da interacdo com o0s
demais, bem como o contato com o ambiente cultural (FILHO, 2008).

Entende-se que, no momento em que os fatores biol6gicos perdem a supremacia,
dando lugar aos fatores socioculturais, 0 comportamento global do homem comeca a se
distinguir do comportamento animal, pois, a partir dessas interaces, formam-se 0S processos
psiquicos superiores: formas psicolégicas sofisticadas e complexas que caracterizam o
homem, tais como a linguagem, planejamento, intencéo, entre outras.

Um conceito central para a compreensdo das concepcbes de Vigotski sobre o
funcionamento psicoldgico é o conceito de mediacdo. Ele explicita a nocéo de que a relacdo
do homem com o mundo ndo € uma relacdo direta, mas, fundamentalmente, mediada. As
funcgdes psicoldgicas superiores apresentam uma estrutura tal que entre 0 homem e 0 mundo
real existem mediadores, ferramentas auxiliares da atividade humana (OLIVEIRA, 1997).
Oliveira (1997) destaca ainda que o elemento intermediario que intervém na relacdo da
crianga com o0 meio é 0 outro sujeito, no caso, 0 mais experiente. A mediacdo, efetivada pelo
outro mais experiente, viabiliza uma acdo significativa do sujeito sobre o objeto e, desse
modo, o individuo passa a transformar, dominar e internalizar conceitos, papéis e funcdes
sociais presentes na sua realidade. Assim, mediacao é o processo que caracteriza a relacdo do

sujeito com o mundo e com 0s outros sujeitos e viabiliza os processos de aprendizagem:

[...] o uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagBes psicologicas, assim como o0 uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as
novas fungBes psicolégicas podem operar. Neste contexto, podemos usar o termo
funglo psicoldgica superior, ou comportamento superior com referéncia a
combinacdo entre o instrumento e o signo na atividade psicolégica (VIGOTSKI,
1984, p. 73).

Essas reflexdes sobre a mediacdo nos remetem a zona de desenvolvimento real
(ZDR), a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e a zona de desenvolvimento potencial,
conceitos que contribuem para a compreensdo do processo sobre as relacBes entre o
aprendizado e o desenvolvimento.

Vigostki (1984) refere-se a necessidade de descobrir as relacbes reais entre o
processo de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado e enfatiza os niveis de
desenvolvimento. O primeiro nivel é chamado de zona de desenvolvimento real, isto &, o nivel
do desenvolvimento das fungGes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de
ciclos de desenvolvimento ja completados. Este nivel diz respeito as etapas ja alcangadas pela

crianga, em que ela demonstra capacidade de realizar uma tarefa de forma independente.



27

Segundo Oliveira (1997), as fungdes psicologicas que fazem parte do nivel de
desenvolvimento real da crianca sdo resultados de processos de desenvolvimento ja
consolidados.

O autor também faz referéncia a zona de desenvolvimento proximal, que é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado através da solu¢do independente
de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orienta¢do de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
E o caminho que o individuo vai percorrer para desenvolver funcdes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardo fungdes consolidadas, estabelecidas no seu nivel de
desenvolvimento real (VIGOTSKI, 1998, p. 112). O curso interno do desenvolvimento pode
ser compreendido a partir da zona de desenvolvimento proximal, ja que ela permite delinear o
amanh& imediato da crian¢a e o seu estado dindmico de desenvolvimento. Essas fungdes
poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de “frutos” do
desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998, p. 113): “aquilo que uma crianca pode fazer com
assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV,
1998, p. 113).

O autor ressalta que o aprendizado é capaz de originar zonas de desenvolvimento
proximal. A partir da interagdo com as pessoas em seu ambiente ou quando atuam em
cooperagdo com seus pares, 0s processos internos de desenvolvimento sdo capazes de operar,
uma vez que foram deflagrados pela aprendizagem. De acordo com Palangana (1994), a
capacidade de desenvolvimento potencial das criancas esta fortemente ligada as diferencas
qualitativas no ambiente social das quais fazem parte. A aprendizagem antecede, possibilita e
impulsiona o desenvolvimento. Em situacdes nas quais ndo houver aprendizagem, nao
ocorrera desenvolvimento. “De fato, aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados
desde o primeiro dia de vida da crianga” (VIGOTSKI, 1984, p. 110).

Nesse sentido, para Vigotski (1984), a aprendizagem interage com o
desenvolvimento, provocando seu avanco nas zonas de desenvolvimento proximal, onde as

interacdes sociais e 0 contexto sociocultural sdo elementos essenciais.

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crian¢a conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento
intrinsecamente necessario e universal, para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas historicamente (VIGOTSKI;
LURIA; LEONTIEV, 1998, p. 115).
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Para melhor entendimento, o préximo item aborda as concepgcbes da teoria

vigotskiana acerca da deficiéncia intelectual.
2.2.2 Perspectiva de Vigotski sobre a pessoa com deficiéncia intelectual

Os estudos de Vigotski sobre a Defectologia demonstram que o desenvolvimento da
criangca com deficiéncia intelectual corresponde aos mesmos preceitos embora com uma
organizagdo distinta das pessoas sem deficiéncia. Para ele, a crianga, que teve Sseu
desenvolvimento complicado por uma deficiéncia®, ndo é menos desenvolvida que outras
criancas sem deficiéncia; entretanto, é uma crianca desenvolvida de outro modo (VIGOTSKI,
1997). Cada pessoa se desenvolve de uma maneira Unica e singular, e € preciso compreender
0s principios que caracterizam o desenvolvimento da crianca sem deficiéncia e 0s que
caracterizam a crianga com comprometimento intelectual.

Em relagdo a educacdo dessa criangca com deficiéncia intelectual, o autor refere o
quao importante € conhecer como ela se desenvolve, qual a sua reacdo frente a dificuldade
que deriva da sua insuficiéncia. A insuficiéncia em si ndo é importante, tendo em vista que o
organismo desta se reestrutura como um todo Unico.

Em seus estudos, Vigotski caracteriza a deficiéncia primaria como os problemas de
ordem orgénica, e a deficiéncia secundaria como as consequéncias psicossociais da
deficiéncia. “As consequéncias sociais do defeito acentuam, alimentam e consolidam o
proprio defeito” (VIGOTSKI, 1997, p. 93, grifo nosso). Socialmente, instituimos um modelo
de normalidade, que cria obstaculos fisicos, educacionais e atitudinais para a participacao
social e cultural da pessoa com deficiéncia. Com base nessa constatacdo, ressalta-se e critica-
se a segregacao social e educacional infligidas as pessoas com deficiéncia.

Beyer (2005) aponta que a trajetoria da educacdo especial € assinalada pela
institucionalizacdo da pessoa com deficiéncia, tanto no espaco familiar, como na
escolarizacdo segregada em escolas e classes especiais e no trabalho. Essa clausura restringe o
contato apenas as pessoas da familia e a outras iguais deficientes, limitando as interacdes
sociais primordiais que possibilitam a construcdo de estruturas mais complexas, tanto

cognitivas como linguisticas, restringindo suas possibilidades de desenvolvimento.

® Nesse texto, as terminologias empregadas para se referir as pessoas com deficiéncia sdo diferentes das
utilizadas por Vigotski (defeito), considerando as questdes politicas e sociais atuais. No entanto, mantém-se a
compreensdo do autor, conservando somente o que é citacdo direta.
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Beyer (2005) afirma que inserir uma crian¢a deficiente intelectual em grupos
homogéneos, como em escolas e classe especiais, significa priva-la de beneficiar-se das
competéncias cognitivas de outras criancas que exercem o papel de mediadoras junto as zonas
de desenvolvimento. Dessa forma, defende-se o atendimento da crianga com deficiéncia

intelectual na escola comum:

Agora resulta evidente o qudo profundamente antipedagdgica é a regra segundo a
qual, por comodidade, selecionamos coletividades homogéneas de criangas
atrasadas. Ao proceder assim, ndo apenas vamos contra a tendéncia natural no
desenvolvimento das criancas, sendo que — 0 que € muito mais importante — ao
privar a crianga mentalmente atrasada da colaboragdo coletiva e da comunicagdo
com outras criangas que estdo (intelectualmente) acima dela, ndo atenuamos senéo
gue acrescentamos a causa imediata que determina o desenvolvimento incompleto
de suas funcoes superiores. [...] Esta diferenca de niveis intelectuais é uma condicao
importante da atividade coletiva. (VIGOTSKI, 1997 apud BEYER, 2005, p. 107-
108).

Para Vigotski, o processo educacional é visto como uma pratica social dialogica

mediada pelo signo e pelo outro, priorizando a acdo nos processos mentais superiores e Ndo as

caréncias apresentadas por estes estudantes:

A dialética do desenvolvimento e da educacdo da crianca anormal consiste, entre
outras coisas, em que ndo se realizam por via direta sendo indireta. Como ja se tem
dito, as funcbes psiquicas surgidas no processo do desenvolvimento histérico da
humanidade e cuja estruturacdo depende da conduta coletiva da crianca constituem o
campo que admite em maior medida possibilidades para uma influéncia educativa.
[...] O essencial é que o desenvolvimento incompleto dos processos superiores ndo
estd condicionado pelo defeito de modo primario sendo secundario, e por
conseguinte representam o nivel mais debil de toda a cadeia de sintomas da crianga
anormal; portanto, é o lugar a que devem estar orientados todos os esforcos da
educacdo a fim de romper a cadeia nesse lugar, o mais débil (VIGOTSKI, 1997 apud
BEYER, 2010, p. 106).

De acordo com a teoria de Vigostki, no desenvolvimento complicado pela
deficiéncia, a insuficiéncia organica, por um lado, teria o papel de limitacdo, diminuicdo do
desenvolvimento e debilidade, mas, por outro, a deficiéncia, a partir das dificuldades
provocadas por ela, seria estimulo ao desenvolvimento (NUERNBERG, 2008). Portanto,
propde vias alternativas de desenvolvimento para as criancas com deficiéncia através dos
processos compensatérios do desenvolvimento. O autor compreende que a compensagao no
processo de desenvolvimento da crianca com deficiéncia € uma reacdo da personalidade ante
a deficiéncia. A compensacdo ndo € um mecanismo simplesmente bioldgico, mas
essencialmente social, e a principal via para compensar a deficiéncia organica € o meio

cultural adequado.
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De acordo com Nuernberg (2008), a teoria vigotskiana pressupde um processo
criador, tanto organico como psicoldgico, de construcdo e reconstrucdo da personalidade da
crianca proporcionando novas vias de acesso para o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia.

No estudo da Defectologia, Vigotski apresenta contribuicGes especificas no ambito
da deficiéncia intelectual e assinala a heterogeneidade do grupo que partilha desta condicéo,
enfatizando que, tdo importante quanto a deficiéncia, é a personalidade do sujeito. A reacdo
subjetiva aos limites inerentes a deficiéncia e o lugar que ocupa essa condi¢do na totalidade de
suas caracteristicas sdo aspectos fundamentais de seu processo de constituicdo como sujeito
(NUERNBERG, 2008). Assim, a compensacdo se alicerca em um contexto que oportunize
que o sujeito alcance os mesmos fins que o processo educacional das pessoas sem deficiéncia,
criando caminhos alternativos para o desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores.

De acordo com o paradigma vigotskiano, “¢ funcao da educagdo, formal e informal,
provocar, antecipar, promover, acelerar e potencializar as capacidades gestadas
ontogeneticamente” (BEYER, 2010, p.109). O bom ensino, por sua vez, deve sempre se
adiantar ao desenvolvimento.

Através da mediacdo, o educador deve intervir junto ao desenvolvimento de seu
estudante, oportunizando as conexdes culturais importantes para a crianca, atuando junto as
zonas de desenvolvimento proximal.

Nas palavras de Vigotski (1997, p. 32):

A educagdo da crianca com defeito deve basear-se no fato de que, simultaneamente
com o defeito, estdo dadas também as tendéncias psicologicas de uma direcdo
oposta; estdo dadas as possibilidades de compensacéo para vencer o defeito e de que
precisamente essas possibilidades se apresentam em primeiro plano no
desenvolvimento da crianga e devem ser incluidas no processo como sua forca
motriz.

No processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca com deficiéncia
intelectual, Pletsch (2009) destaca a importancia de proporcionar atividades culturalmente
ricas, desde os anos iniciais, que tornem possivel o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
superiores através da estimulacdo precoce. Também enfatiza que o contexto educacional deve
proporcionar a crianca atividades que visam desenvolver a zona de desenvolvimento
proximal, possibilitando, assim, a superacdo das dificuldades por meio da mediacédo

pedagdgica.
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De acordo com Beyer (2010), Feuerstein, psicdlogo israelense, apresenta ideias
préximas a Vigotski quando se refere a aprendizagem mediada. No seu trabalho no campo da
educacdo com criangas com necessidades especiais, constata que Vvarias criangcas que
padeciam do abandono familiar, por motivos de trabalho dos pais, permaneciam sozinhas a
maior parte do tempo, e passavam a acumular defasagens no seu desenvolvimento. A partir
dessas constatacdes, relaciona o quadro de atrasos cognitivos, no qual denomina a sindrome
de privagéo cultural e a debilidade nas situacdes de mediacao:

A privacdo cultural incide na ndo conexdo intergeracional, em que a crianga assimila
muito pobremente, ou de forma fragmentada, contetidos importantes de sua cultura:
nesse sentido, a privagdo cultural é o resultado de uma falha da parte de um grupo
em transmitir ou mediar sua cultura a nova geracdo. [...] a privacédo cultural deriva
de experiéncias fracas de aprendizagem mediada. (FEUERSTEIN, 1980, p. 13 apud
BEYER, 2010, p. 116).

Os estudos do autor revelam, assim como para Vigotski, que o desenvolvimento do
ser humano ocorre a partir do meio social, e ndo em um mundo isolado. As situacGes
mediadas exercem grande influéncia sobre o desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e
cultural da crianca e ndo sdo os constituintes bioldgicos ou organicos que determinam,
inexoravelmente, o desenvolvimento humano: para Feuerstein, “os cromossomas ndo tém a
ultima palavra” (apud BEYER, 2010, p. 120, grifo nosso).

Na educacdo de criancas com necessidades especiais, Beyer (2010) considera duas
abordagens que norteiam o trabalho: a abordagem passiva e a ativa. Na concepcdo passiva,
existe uma atitude de conformacdo diante da deficiéncia por parte dos pais, dos professores,
etc. Estes apresentam baixas expectativas em relacdo a vida escolar e ao futuro profissional
deste estudante. Geralmente, o espaco escolar € o das escolas especiais, um ambiente
protegido onde a crianca recebera um atendimento especifico e estard menos ameacada.

Na abordagem ativa, a escola escolhe promover a inclusdo escolar. A familia recusa
a reclusdo de seu filho em escolas especiais e busca que essa crianca vivencie experiéncias do
cotidiano normal. Existe uma boa expectativa quanto ao desenvolvimento dessa crianca, e
pais e educadores acreditam e investem nas potencialidades da mesma.

Pensar a escolarizacdo da pessoa com deficiéncia intelectual, seja pela perspectiva do
docente, do estudante ou dos pais, requer um referencial que nos possibilite conhecer este
sujeito que € considerado diferente, seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, o0

espaco escolar e tudo que esta implicado nesse processo.
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Ao propor a valorizagao das potencialidades da pessoa com deficiéncia e ao assinalar
as possibilidades na aprendizagem e no seu desenvolvimento, a partir das interagcdes sociais
em seu grupo, a teoria de Vigotski possibilita um novo olhar sobre esse sujeito e sua
deficiéncia, e nos permite visualizar préticas escolares que buscam contemplar as

necessidades de todo e qualquer estudante (BEYER, 2005).

2.3 0 PROCESSO DE ESCOLARIZACAO DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

2.3.1 Caminhos da pessoa com deficiéncia intelectual no processo de escolariza¢ao

Este capitulo busca delinear a trajetoria do DI no processo de escolarizagdo no
passado e na contemporaneidade. Para dar inicio, é preciso que retomemos um pouco a
historia da escolarizacdo de pessoas com deficiéncias.

De acordo com Rodrigues (2006), em diferentes periodos da histéria no contexto da
deficiéncia, evidenciaram-se praticas segregadoras em todos os ambitos, incluindo o acesso ao
saber. Os espacos sociais onde se produzia e se transmitia o conhecimento eram destinados as
pessoas que atendiam ao padrdo da normalidade; dessa forma, eram raras as pessoas com
deficiéncia que podiam participar.

Mendes (2006) refere-se ao século XVI como o grande marco na histéria da
educacdo especial. Numa sociedade em que a educacao formal era direito de uma minoria,
profissionais como médicos e pedagogos confiaram nas possibilidades de educar sujeitos até
entdo considerados ineducaveis. Porém, apesar dessas experiéncias, a sociedade praticava a
institucionalizacdo em asilos e manicoémios das pessoas consideradas diferentes. Esse periodo
de segregacdo era justificado pela crenca de que a pessoa diferente seria mais bem cuidada em
um ambiente separado e a sociedade também estava protegida dos anormais.

Kassar (apud MELETTI; KASSAR, 2013) ressalta que, quando nos referimos a
histdria da educacdo da populacdo no Brasil, enxergamos um panorama pouco promissor pela
sua falta de comprometimento, embora pautado por leis que, desde o inicio do século XIX, ja
registravam a importancia da educacdo. Essa limitada atencdo em relacdo a educacdo da
populacdo era explicada pelo cenario do pais em 1872, em que 84% da populacéo brasileira
era analfabeta, tendo em vista que ndo havia necessidade da grande massa trabalhadora ser
alfabetizada, pois a economia baseava-se no trabalho realizado no campo e, também, porque

grande parte dos trabalhadores era escrava. Se 0s interesses do pais estavam voltados para a
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economia, buscando quase que exclusivamente mao de obra e deixando & margem a educacéao
da populacéo, os deficientes, vistos como incapazes na época, também eram negligenciados.

Para Mazzotta (2005), o desenvolvimento da educacgéo especial foi marcado por trés
atitudes sociais: a marginalizacdo, o assistencialismo e educagédo/reabilitacdo. Na
marginalizacdo, a sociedade se omite na organizacdo de servicos para o0 grupo de pessoas
consideradas diferentes por ndo crer na capacidade dessas pessoas. O assistencialismo é
marcado por uma atitude paternalista, em que a sociedade buscava apenas dar protecdo as
pessoas com deficiéncia, mas permanecia a descrenca nas suas potencialidades. Na
educacdo/reabilitacdo, a sociedade comeca a adotar uma nova postura frente as pessoas com
deficiéncia, acreditando nas possibilidades de mudanca e desenvolvimento destas,
preocupando-se, assim, com a organizac¢ao de servicos educacionais.

No século XIX, com a oficializacdo da escolaridade obrigatéria e com a falta de
capacidade da escola de dar conta da aprendizagem de todos os estudantes, surgem as classes
especiais nas escolas comuns, como forma de atender os estudantes considerados dificeis.

No século XX, os problemas da educacdo das pessoas com deficiéncia passam a ser
tratados pela sociedade de forma mais abrangente, em que a educacdo especial se estabelece
como um sistema paralelo ao sistema educacional geral.

Ao retratar a escolarizacdo do estudante com DI, Jannuzzi (1985) explica que essa
surgiu de maneira acanhada no Brasil, no fim do século XVIII e comeco do XIX, com o
surgimento de poucas instituicdes de ensino e com nenhum escrito sobre essa educagdo. O
cenario ndo se mostrava promissor, tendo em vista que, na Constituicdo de 1824, o adulto
deficiente era privado do direito politico e incapacitado fisico ou moral.

Em 1835, o deputado Cornélio Franca apresentou um projeto propondo a criagdo do
cargo de professor de primeiras letras para o ensino de surdos, plano que foi arquivado. Anos
mais tarde, a proposta recebeu apoio parcial do governo central, tendo como grandes
apoiadores o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, criado em 1854, posteriormente chamado
de Instituto Benjamin Constant, e o Instituto dos Surdos-Mudos, criado em 1856, logo apos
chamado Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos. O projeto ainda ndo era entendido pelo
governo central como algo a ser resolvido, sendo que este ficou ao encargo das provincias.
De acordo com o cenario da época, com uma populacdo iletrada na sua maior parte, a propria
educacdo popular ndo era motivo de preocupacdo do governo, muito menos a educacdo dos

deficientes intelectuais.
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No final do século XI1X e inicio do século XX, as criancas tidas como anormais eram
deixadas em asilos de alienados, registros assinalam a presenca de pessoas com DI em
hospitais que tratavam destes.

Ao final do Império, apesar da falta de comprometimento com a educagdo destinada
ao povo no ensino fundamental, estudantes com DI comegcam a ser vistos em escolas comuns,
mas em classes separadas. De acordo com o entendimento da época, esses estudantes nao
atingiam os padrdes almejados pela escola, o que corroborava sua excluséo, sendo atendidos
por servicos da educacdo especial. Junto ao Hospital Juliano Moreira, em 1874, na Bahia,
havia uma instituicdo especializada em deficiéncia intelectual, e a escola México, em 1887,
no Rio de Janeiro, de ensino comum, prestando atendimento também aos deficientes
intelectuais, fisicos e visuais e, em 1892, em Manaus, para deficientes intelectuais e auditivos.

Ainda de acordo com Jannuzzi (1985), é possivel que tais instituicdes tenham sido
criadas para atender 0s casos mais graves, com comprometimentos organicos e mentais
globais. No mesmo periodo do surgimento da instituicdo na Bahia, também foi criado o Asilo
S&o Jodo de Deus para alienados. Durante a Republica Velha, nas décadas de 1920 e 30, é que
os deficientes mentais passam a contar com mais instituicbes de atendimento, seguindo o
desenvolvimento da escolarizacdo com as mudangas sociais do pais.

Desiré Magloire Bourneville, médico francés e pesquisador de doencas nervosas
infantis e doencas mentais, foi figura influente em relacéo a assisténcia a crianca DI no Brasil.
Na Franga, batalhou para laicizar hospitais e implantar classes especiais para criangas
anormais nas escolas. No Brasil, suas ideias influenciaram médicos (profissionais pioneiros
nas questdes relacionadas a escolarizacdo dos deficientes, tanto em questfes na area da satde
como nas questdes educacionais). O Pavilhdao Bourneville foi fundado em 1903, no Rio de
Janeiro, despertando a possibilidade de pensar no atendimento das criangas anormais na rede
comum de ensino brasileira, no fim do século XIX. (JANNUZZI, 2004).

A partir dos anos 1930, o atendimento escolar destinado para os estudantes com DI
apresenta indicativos do aumento de instituicdes criadas com o objetivo de atender esses
estudantes. Nesse periodo, alguns estados brasileiros, como Séo Paulo, Rio de Janeiro e Rio
Grande do Sul, comecam a organizar as escolas para deficiente intelectual. (JANUZZI, 1985).

De acordo com Bueno (2004), o movimento higienista da época, liderado por
médicos que pregavam a salde e a regeneracao fisica, alavancou o aumento do atendimento
educacional do DI. Segundo os principios do movimento, as deficiéncias, em especial a
intelectual, estavam relacionadas a problemas basicos de saude, “[...] causadores de nossa

degenerescéncia e taras [...]”. (JANNUZZI, 2004, p. 35).
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Em geral, as instituicGes destinadas ao DI se preocupavam com aspectos médico-
pedagOgicos e eram anexas aos hospitais psiquiatricos. Para Jannuzzi (2004), as entidades de
educacéo especial tornaram-se alternativa que possibilitaram a participacdo dessas pessoas na
vida social.

Mazzota (2005) refere que a primeira instituicdo voltada ao atendimento do DI foi 0
Instituto Pestalozzi, criado em 1926, em Porto Alegre, funcionando em regime de internato. Ja
em 1932, o Instituto também foi fundado em Belo Horizonte, expandindo-se mais tarde para
todo territério nacional.

Com a ampliacdo das instituicdes educacionais dedicadas aos estudantes com
deficiéncia e com o atendimento escolar de deficientes intelectuais considerados graves e
também leves, o trabalho desenvolvido, antes estritamente médico-pedagdgico, passa a ser
visto sob o vies do estudo da educacdo. A partir das iniciativas dos médicos, as pessoas com
deficiéncia passaram a ser vistas como sujeitos que tinham capacidade de aprender e, dessa
forma, deviam ser ensinadas.

No final do século XIX e inicio do século XX, a Franca, que muito influenciou o
Brasil no tocante a educacéo de deficientes, buscou solucionar os problemas que comecaram a
emergir com a escolarizacdo do deficiente, evitando a evasao e a repeténcia. Assim, no inicio
do seculo XX, os estudos de Binet e Simon contribuiram para a identificacdo dos estudantes
que apresentavam dificuldades em acompanhar o desenvolvimento da classe, sendo
estabelecida a ideia de comparar a deficiéncia ao estado normal, estabelecendo uma variagéo
quantitativa, cujo parametro era a escola. Binet e Simon caracterizavam o débil como uma
crianca que, embora sabendo se comunicar atraves das palavras e da escrita, apresentava um
retardo de dois ou trés anos na sua escolarizacdo. Essa classificacdo proposta por Binet e
Simon acaba por enfatizar as diferencas individuais, abonando a separacdo entre 0s grupos
normais e anormais.

A partir dos anos 1930, organizacbes de associacOes ligadas as pessoas com
deficiéncia se mobilizam e comecam a participar de debates relacionados aos seus problemas,
sendo fomentadas nos anos 1950. Desses movimentos, surgem campanhas nacionais em torno
da educacdo das pessoas com deficiéncia. Associacbes filantropicas como Sociedade
Pestalozzi, a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e a Federacdo Nacional
das Apaes (FENAPAES), apesar das concepcles caritativas, representam marcos importantes
para nortear as acdes do poder publico na direcdo da escolarizacdo das pessoas com

deficiéncia.
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No contexto historico, em 1948, a Assembleia Geral da Organizacdo das Nacdes
Unidas produziu varios documentos que nortearam o desenvolvimento de politicas publicas

de seus paises membros. A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos reconhece que:

Todos os seres humanos nascem livres e iguais, em dignidade e direitos... (Art.1°.),...
sem distin¢do alguma, nomeadamente de raca, de cor, de sexo, de lingua, de religido,
de opinido politica ou outra, de origem nacional ou social, de fortuna, de nascimento
ou de qualquer outra situacdo (Art. 2°.). Em seu Artigo 26°, proclama, no item 1, que
“toda a pessoa tem direito a educagdo”. A educacdo deve ser gratuita, pelo menos a
correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar € obrigatorio.
No item 2, estabelece que “educacdo deve visar a plena expansdo da personalidade
humana e ao reforgo dos direitos do Homem e das liberdades fundamentais e deve
favorecer a compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre todas as nages e todos 0s
grupos raciais ou religiosos.” O Artigo 27° proclama que “toda a pessoa tem o
direito de tomar parte livremente na vida cultural da comunidade, de usufruir as

artes e de participar no progresso cientifico e nos beneficios que deste resultam.”
(BRASIL, 1991, p. 14).

Até os anos 1960, a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia esteve circunscrita
as instituicbes especializadas privadas com poucos estudantes tendo acesso as escolas
publicas, onde estes eram inseridos em classes especiais.

A partir de 1961, alguns sinais de mudanca, fundamentados legalmente em érgéo
responsavel pela educacdo, comecam a aparecer na primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a Lei n® 4024/61. No artigo 88, ficou clara a posicdo oficial de que a
escolarizacdo dos excepcionais deveria enquadrar-se, no que fosse possivel, ao sistema geral
de educacdo para integra-los a comunidade. Mazzotta (2005) menciona que a educacdo dos
estudantes com deficiéncia deveria acontecer com 0 uso dos mesmos servi¢os educacionais
estabelecidos para a populacdo em geral e, na impossibilidade disso, poderia ser alcancada por
meio de servicos especiais.

Do paradigma da segregacdo, a escolarizacdo do estudante com deficiéncia passa a
enquadrar-se no modelo da integracdo, em que a pessoa com deficiéncia e seus familiares
deveriam integrar-se a cultura dominante. O esforco era unilateral, isto é, competia a pessoa
com deficiéncia a preparacdo para ser integrada ao contexto escolar, adaptando-se aos
recursos disponiveis na escola. Bueno (1993) enfatiza que o problema era centrado no
estudante, tendo em vista que apenas 0s estudantes que tivessem condicdes de acompanhar as
atividades rotineiras, concebidas sem qualquer preocupacdo de adaptacdo para atender as
necessidades individuais, iriam para o ensino comum. O modelo da integracdo exigia um

determinado nivel de preparacdo prévia do estudante com deficiéncia para ser integrado na
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turma comum, sendo que & escola cabia apenas pequenos ajustes arquitetdnicos para receber
esse estudante.

Os anos 1970 trazem um novo folego para a Educacdo Especial, por meio do
discurso em defesa da normalizagéo e da integracdo que as reformas educacionais passaram a
analisar, buscando propiciar as pessoas com deficiéncia condi¢bes de vida similares as das
outras pessoas, integrando-as a sociedade. O movimento pela integracdo também foi
reforcado pelas acbes politicas de diversos grupos de pessoas com deficiéncia, pais e
profissionais que buscavam garantir os direitos basicos e impedir discriminacdes.

A filosofia da normalizacdo e integragdo tornou-se a ideologia mundialmente
dominante. Este principio implicaria prestar servicos assegurando que a pessoa experienciasse
dignidade, respeito individual, situacdes e praticas apropriadas para sua idade, e 0 maximo
possivel de participacdo. Essa filosofia foi largamente difundida nos anos 1980, no cenario
mundial, e, com isso, as escolas comuns passaram a aceitar as criangas e adolescentes
deficientes em classes comuns ou classes especiais. (MENDES, 2006).

Mendes (2006) enfatiza que as bases para uma proposta de unificacdo do sistema
educacional foram alicer¢adas por argumentos morais, légicos, politicos, econémicos e legais.
Os movimentos sociais pelos direitos humanos sensibilizaram a sociedade sobre 0s prejuizos
da segregacdo. As praticas escolares integradoras fundamentaram-se em uma base moral,
argumentando que todas as criangas com deficiéncias teriam o direito intransferivel de
participar de todos os programas e atividades que eram abertos as demais criangas. Houve,
também, bases racionais para a implementacdo das praticas integradoras, sinalizando o0s
beneficios destas tanto para as pessoas com deficiéncia quanto para as sem deficiéncia.

De acordo com a autora, as bases empiricas das pesquisas educacionais, também
fundamentaram as praticas integradoras (MENDES, 2006). A ciéncia, além de produzir
formas de ensinar as pessoas, que até entdo eram consideradas ineducaveis, também produziu
evidéncias que reforcaram a insatisfacdo com a segregacao e marginalizacdo dos ambientes de
ensino nas instituicdes residenciais, escolas e classes especiais.

Com a criacdo da Lei 5.692/71, que fixa as Diretrizes e Bases para 0 ensino do 1° e
2° grau, a Educacdo Especial, em seu artigo n° 9, foi tratada como um caso da escola comum.
Porém, em considerac@es recentes do proprio Governo Federal, essa Lei, acabou refor¢ando o

encaminhamento dos estudantes as classes e escolas especiais (BRASIL, 2008).

Os estudantes que apresentem deficiéncias fisicas ou intelectuais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto & idade regular de matricula e os
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superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educacéo (BRASIL, 19714, grifo nosso).

A criagdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), em 1973, vinculado
ao Ministério da Educacdo e Cultura, que tinha como finalidade planejar, coordenar e
promover o desenvolvimento da educacdo especial, do ensino pré-escolar ao superior,
inclusive supletivo, foi o primeiro 6rgéo publico federal responsavel pela regulamentacdo da
politica nacional relativa a educacdo dos considerados excepcionais. O CENESP também
organizou a Nova Proposta para a Educacdo Especial, compatibilizada com o novo plano de
educacdo do Brasil, cuja finalidade era estender a todas as pessoas oportunidade de acesso a
educacdo. Apesar de o poder publico direcionar seu olhar a area da educacdo especial, ndo se
observa a execucdo de politicas publicas com vistas a garantir o acesso a educagédo para todos,
prevalecendo o processo de segregacao das pessoas com deficiéncia.

Mesmo sob o discurso da integracdo, o acesso dos deficientes a escolarizagdo no
Brasil ocorria nos espacos considerados menos apropriados para a integragdo escolar e social
e as escolas publicas comuns recusavam-se a matricula dos estudantes que necessitavam dos
apoios especializados.

Segundo Jannuzzi (2004), o caminho da escolarizagdo do DI no Brasil, até os anos
1980, foi tracado no modelo clinico terapéutico, valendo-se de testes psicométricos que
objetivavam avaliar o estudante, aferindo suas capacidades e incapacidades. Destaca-se, nesse
contexto, o cunho assistencialista atribuido a educacdo especial, em que o objetivo era a
assisténcia aos deficientes, e ndo a educagdo desses estudantes.

Um grande marco na historia da deficiéncia aconteceu no ano de 1981, em que a
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) instituiu esse ano como Ano Internacional das
Pessoas Deficientes (AIPD), e esse seria 0 ponto inicial de todo um trabalho voltado ao
atendimento das pessoas com deficiéncia, de forma que a década seguinte seria dedicada a
elas.

Perante as indicacdes da ONU, o Brasil viu-se na obrigacdo de propor acGes
direcionando o rumo da legislacdo no que tange as questdes das pessoas com deficiéncia.
Nesse sentido, tanto a Constituicdo Federal, nos Artigos n® 205 e 206, de 1988, como o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), no Artigo 55, fazem referéncia a possibilidade
de se contemplar a educacéo de pessoas com deficiéncia.

No cenario mundial, véarias organizacbes produziram debates e eventos que
motivaram a criacdo de documentos com vistas a mudancas na situagdo de excluséo social e

educacional de todos os sujeitos, englobando as pessoas com deficiéncia, proliferando o
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movimento pela inclusdo social e educacional. Um dos eventos é a Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, em Jomtien, Tailandia, em 1990, que teve como objetivo
estabelecer compromissos mundiais para garantir a todas as pessoas 0s conhecimentos basicos
necessarios a uma vida digna, condicdo insubstituivel para o advento de uma sociedade mais
humana e mais justa (MENEZES, 2002). Na conferéncia, os paises, incluindo o Brasil,
relembram que a educagdo é um direito fundamental de todos, mulheres e homens, de todas as
idades, no mundo inteiro. Para que as pessoas e as sociedades se desenvolvam, a educagdo é
primordial, “favorecendo o progresso social, econdémico e cultural, a tolerancia e a
cooperacgdo internacional”. (ARANHA, 2004, p. 16, grifo nosso).

Esse evento também da inicio a discussdo sobre a formacgdo de educadores para a
educacéo de todos, assinalando os conhecimentos e aptid6es requeridas pelos educadores para
garantir a incluséo de estudantes com necessidades especiais, como a capacidade de avaliar as
necessidades educativas; de adaptacdo dos contetudos dos programas; da busca da ajuda da
tecnologia; do interesse em individualizar os procedimentos pedagdgicos e trabalhando
conjuntamente com especialistas e pais.

Outro evento que vem modificar o cenario da educacdo mundial, promovido pelo
governo da Espanha e pela UNESCO, em 1994, foi a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade, que produziu a Declaracdo de
Salamanca. Esse documento teve como objetivo apontar aos paises a necessidade de politicas
publicas e educacionais que atendessem todas as pessoas de modo igualitario,
independentemente das suas condicGes pessoais, sociais, econdémicas e socioculturais. A
declaracdo destaca a necessidade da inclusdo escolar dos individuos que apresentam
necessidades educacionais especiais.

De acordo com a Declaracdo, as escolas e seus projetos pedagogicos devem se
adequar as necessidades dos individuos nelas matriculados. O planejamento educativo devera
concentrar-se na educacdo para todas as pessoas, em todas as regides do pais, e em todas as
condicdes econdmicas, através de escolas publicas e privadas (BRASIL, 1994).

As escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas condicGes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher criangas com
deficiéncia e criancas bem dotadas; criancas que vivem nas ruas e que trabalham; criancas de
populacdes distantes ou ndémades; criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e
criancas de outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizadas (BRASIL, 1994, p. 17-
18).
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No Brasil, a partir dos anos de 1990, com a mobilizagdo de grupos organizados por
pessoas com deficiéncia, que buscavam garantir seus direitos, e do governo, que colocou em
pratica diretrizes politicas, o paradigma da inclusdo social e educacional comeca a ser
estruturado. Considerando os objetivos estabelecidos na Declaragdo de Jomtiem, a Secretaria
de Educacdo Especial publicou, em 1994, a Politica Nacional de Educacdo Especial, visando
orientar a pratica dessa modalidade em &mbito nacional. A Constituicdo Federal de 1988 e as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n® 9.394/96 estabelecem que a educacgdo €
direito de todos e que as pessoas com necessidades educacionais especiais devem ter
atendimento educacional “preferencialmente na rede comum de ensino”, garantindo
atendimento educacional especializado (AEE) as pessoas com deficiéncia. O Plano Nacional
de Educacdo, sancionado em junho de 2014 com a Lei 13.005, com vigéncia por 10 anos a
contar da publicagdo da Lei, também busca assegurar a universalizacdo, para a populacdo de
quatro a dezessete anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidade ou superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, garantindo um sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados.

Em territorio brasileiro, destacaram-se no cenario da educacéo, até o final dos anos
de 1990, as escolas comuns, publicas e as classes especiais para 0s estudantes das series
iniciais, destinadas aos considerados com deficiéncia mental educavel ou de inteligéncia
limitrofe, e as salas de recursos para 0s que apresentam deficiéncia sensorial (FERREIRA,
2006). E, em 2001, o Plano Nacional de Educacéo (PNE), por meio da Lei n® 10.172, inclui a
Educacdo Especial como uma modalidade de ensino, com diretrizes, objetivos e metas para a
educacdo de pessoas com necessidades educacionais especiais. Nessa mesma década, a partir
do Plano, constroi-se a escola inclusiva, que tem como objetivo atender a diversidade
humana.

O PNE destaca a valorizacdo e permanéncia do estudante nas classes comuns,
evitando o encaminhamento para as classes especiais. Por outro lado, enfatiza o
encaminhamento para escolas especiais quando o estudante apresentar necessidades maiores.
Sugere, também, a ampliacdo das classes especiais para apoiar a integracdo nas classes
comuns (FERREIRA, 2006).

Com a Resolucdo n° 2/2001 do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de
Educacdo Basica (CNE/CEB), que estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educacédo
Especial, as escolas especiais se inserem no todo educacional, de acordo com o Artigo 10,

como escolas de educacéo basica de fato e de direito:
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Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condigBes necessarias para uma educacdo de qualidade
para todos (BRASIL, 2001, p. 69).

Nesse documento, além da familia e da comunidade escolar serem vistas como
agentes primordiais no processo de implantacdo e implementacdo dessa politica, ha a
necessidade da classe comum na escola comum contemplar as flexibilizagOes e adaptactes
curriculares, levando em consideracdo os conteldos, metodologias de ensino, recursos
didaticos e avaliacfes. A temporalidade flexivel do ano letivo também foi um destaque desse
documento, visando atender as necessidades educacionais desse estudante com deficiéncia
intelectual ou deficiéncias multiplas, garantindo um maior tempo para a conclusdo do
curriculo previsto.

Embora essa resolugdo busque possibilitar a inclusao, representando um progresso na
atencdo a diversidade, centrando-se na funcéo social da escola e no projeto pedagdgico, ela
ndo demonstra forca suficiente para a adocdo de uma politica de educacgéo inclusiva na rede
publica de ensino, admitindo a possibilidade de substituir o ensino regular (BRASIL, 2008).
As diretrizes preconizam que, quando o estudante com necessidade educacional especial ndo
conseguir alcancar o desenvolvimento da capacidade de aprender dominando a leitura, a
escrita e o célculo, a escola deve fornecer um certificado de conclusdo de escolaridade, a
terminalidade especifica, que devera possibilitar novas alternativas educacionais, como
educacdo de jovens e adultos, educacdo profissional, insercdo no mundo do trabalho.

No cenario da educacdo nacional, embora a qualidade do ensino oferecido as pessoas
com deficiéncia ainda receba muitas criticas, a democratizacdo e a universalizacdo do acesso
a escola vém ganhando espaco, evidenciadas no acréscimo das matriculas na escola comum e
decréscimo na escola especial (LIMA, 2009).

Em 2008, a Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacdo propbe a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, tendo como

objetivo:

Assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacgdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacéo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a incluséo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetbnica, nos
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transportes, nos mobilidrios, nas comunica¢cBes e informagdo; e articulagdo
intersetorial na implementagdo das politicas publicas. (BRASIL, 2008, p. 14).

A Educacgéo Especial continua como modalidade de ensino transversal, permeando
todos os niveis, etapas e modalidades e passa a constituir a proposta pedagdgica da escola,
atuando de forma articulada com o ensino comum e orientada para o atendimento as
necessidades educacionais especiais. Assim, a Educacdo Especial efetua o atendimento
educacional especializado (AEE), dispondo servicos e recursos distintos dos realizados na
sala comum e orientando estudantes e professores quanto a sua utilizagdo nas turmas comuns
do ensino comum, n&o substituindo a escolarizagao, e, sim, complementando a formacgéo dos
estudantes, visando a autonomia e & independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008).

Em 2014, a meta quatro do Plano Nacional de Educacdo de 2014 propbe atender,
preferencialmente na rede comum de ensino, a populacdo de quatro a dezessete anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidade ou superlotacgéo,
garantindo um sistema educacional inclusivo.

Em 2016, entra em vigor, no Brasil, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia — Lei N° 13.146, de 6 de julho de 2015)
destinada a assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania. O capitulo IV destina-se a afirmar o direito da pessoa com deficiéncia a educacéo,
assegurando um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, e aprendizado ao longo de
toda a vida. A partir da vigéncia da nova Lei, as escolas publicas, e também as privadas, tém
obrigatoriedade nos servicos e atendimentos, afirmando o direito da pessoa com deficiéncia a
educacéo.

A proposta da educacdo para todos € o resultado das sucessivas reformas no ambito
da educacdo no decorrer da historia. Sdo inegaveis os avancos da legislacdo no panorama
educacional que buscam garantir a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia. Porém, o
ingresso do estudante na escola comum ndo € por si s6 um fator de inclusdo. A simples
insercdo de estudantes com deficiéncia nas classes comuns de ensino, sem qualquer tipo de
servico de apoio, pode redundar em fracasso.

No processo inclusivo, a escola se ajusta as necessidades de seus estudantes,
propondo um sistema educacional que leva em conta as necessidades de todos e que se
estrutura em funcdo dessas necessidades. A construcdo de uma escola inclusiva parte de uma

concepcao coletiva, que abrange uma nova estruturagéo escolar no seu todo, contemplando o
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espaco fisico, a dindmica de sala de aula, o curriculo, as formas e critérios de avaliagdo
(BUENO, 2001).

Glat, Plestch e Fontes (2007) corroboram a ideia de Bueno afirmando que se torna
imprescindivel a escola avaliar e redesenhar sua estrutura, organizagdo, projeto pedagdgico,
recursos didaticos, préticas avaliativas, metodologias e estratégias de ensino, formando

professores e equipe de gestdo de acordo com 0s preceitos desta proposta:

[...] mais do que uma nova proposta educacional, a Educacdo Inclusiva pode ser
considerada uma nova cultura escolar; uma concepcdo de escola que visa o
desenvolvimento de respostas educativas que atinjam a todos os alunos,
independente de suas condic¢Ges intrinsecas ou experiéncias prévias de escolarizacdo.
[...] a escola inclusiva preocupa-se em responder as necessidades apresentadas pelo
conjunto de seus alunos e por cada um individualmente, assumindo 0 compromisso
com o processo ensino-aprendizagem de todos (GLAT; PLETSCH; FONTES,
2007).

A base da inclusdo cré que a diversidade faz parte da natureza humana e € uma
questdo ética. Mantoan (2006) refere que as acOes educativas inclusivas tém como eixo
conviver com as diferencas, enxergando a aprendizagem como uma experiéncia que se faz na
relagio com o outro no todo da sala de aula, produzindo sentido para o estudante e,
contemplando a sua subjetividade. De acordo com a autora, a inclusdo reconhece o lugar
daquele que é diferente.

A ideia de Mantoan (2006) sobre as acdes educativas inclusivas apoiam as
concepcOes vigotskianas sobre aprendizagem e desenvolvimento das criangas com e sem
deficiéncia. Para a autora, as experiéncias sociais sdo de vital importancia para o
desenvolvimento humano, sendo que os diferentes contornos individuais das trocas
psicossociais sdo enriquecedores e colaboram para o crescimento de cada pessoa do grupo.
Dessa forma, a escolarizacdo da crianca com deficiéncia deve ser assinalada pela promocao
variada e rica de vivéncias sociais que somente um grupo heterogéneo é capaz de
proporcionar.

Nas classes comuns, as criancas com condi¢cdes cognitivas avancadas podem
estabelecer pontes de mediacdo para criancas com niveis inferiores de desenvolvimento
contribuindo para as zonas de desenvolvimento da crianca com deficiéncia. Ja na
homogeneidade grupal existente nas escolas especiais, ha um nivelamento cognitivo onde as
criancas tem seu horizonte de mediacdo limitado (BEYER, 2006). “A educacdo deve
antecipar-se aos ritmos evolutivos da crianca e atuar junto as competéncias emergentes. Ele

parece, assim, propor uma nova teoria da educa¢do” (BEYER, 2010, p. 110, grifo nosso).
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Pensar em uma escola inclusiva requer mudangas nos processos de gestdo, na
formacdo de professores, nas metodologias educacionais, com a¢cdes compartilhadas e praticas
colaborativas que respondam as necessidades de todos os estudantes. As contribuicdes de
Vigotski podem compor um referencial importante na busca destes pressupostos.

A inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola comum é um tema complexo e
rodeado de desdobramentos polémicos. Por um lado, estabelecem-se leis que discutem e
orientam os parametros para que a inclusdo aconteca e, por outro, as escolas sofrem o impacto
diario de sua implementacdo em meio a outros desafios. Ha os que fazem uma defesa radical
da inclusdo desses estudantes, buscando a garantia de seus direitos e, 0S que questionam a
precariedade do sistema educacional, que por vezes exclui o estudante dentro do processo
inclusivo.

E preciso atentar para este cenario ambiguo no contexto escolar atual. O momento
parece pedir que “as bandeiras sejam recolhidas” e que facamos uma reflexdo sobre o
processo educacional como um todo, analisando os aspectos facilitadores e dificultadores,

buscando qualificar e melhorar a pratica educacional.



45

3 COMPOSICAO DO METODO

Neste capitulo € apresentada a fundamentacdo tedrico-metodoldgica aplicada no
presente estudo, explicitando a trajetoria percorrida para alcancar os objetivos tracados. Cabe
aqui explanar como a pesquisa foi realizada, ou seja, seu processo. Para isso, sao abordados o
método de trabalho adotado, as caracteristicas dos participantes envolvidos, a forma de coleta
e o tratamento dos dados.

3.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Esta pesquisa teve por finalidade analisar como as mées percebiam o processo de
escolarizacdo do seu filho com DI. Para chegar a este fim, tracar a trajetoria escolar deste,
entre a escola especial e a escola comum, além de identificar os aspectos que sustentaram as
escolhas da familia com relacdo a essa trajetOria, tornaram-se objetivos para nortear esta
pesquisa. A partir dessas constatacdes, objetivou-se, também, identificar principios que visam
contribuir no processo de escolarizacdo do estudante com deficiéncia intelectual.

Considerando a histéria da educacgédo escolar de pessoas com deficiéncia intelectual,
percebe-se que esse processo sempre foi um desafio marcado por diferentes movimentos
sociais: da marginalizacdo para o assistencialismo e, deste, para os movimentos de
educacdo/reabilitacdo (MAZZOTTA, 2005). Atualmente, vivenciamos a proposta da
educacdo para todos, que é o resultado das sucessivas reformas no ambito da educacdo no
decorrer da historia. A partir deste cenario atual é que buscamos entender de que forma as
mées percebem o processo de escolarizacdo do seu filho com DI.

Para atender a tal objetivo, entende-se que a pesquisa com delineamento qualitativo,
de natureza exploratdria, € a mais apropriada para auxiliar na obtencdo dos dados por
possibilitar uma visdo mais geral do assunto, sem pretender generalizacbes. Para Minayo
(1996, p. 252, grifo nosso), as pesquisas que se empenham em mostrar a complexidade das
ciéncias humanas e sociais e caminham para o universo de significacbes, motivos, aspiracdes,
atitudes, crencas e valores, sdo consideradas qualitativas. A compreensdo qualitativa para o
autor € um “momento totalizador que retne a condi¢do original, 0 movimento significativo do
presente e a intencionalidade em direcdo do projeto futuro”.

De acordo com Rauen (2002), a pesquisa qualitativa apresenta algumas
caracteristicas centrais, como: sua base é construida na Optica da realidade, estabelecida por

sujeitos em interacdo com seu mundo social; busca compreender situagGes Unicas sob a
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perspectiva do sujeito; geralmente envolve pesquisa de campo; o pesquisador coleta os dados
e descreve 0s processos, sentidos e conhecimentos.

A seguir, sdo delineados os procedimentos metodolégicos aplicados nesta pesquisa.
Os procedimentos consistem na descricdo das acOes, das decisdes, das escolhas e de outras
condutas na aplicacdo dos instrumentos e das técnicas.

Regras, instrumentos, técnicas e procedimentos podem ser considerados, na pesquisa
empirica, como uma primeira fase. A segunda fase reside no exame dos dados e nas
informacdes, no trabalho intelectual do pesquisador sobre o corpus. Trata-se das
operagBes légicas e cognitivas (que também incluem operacGes emocionais:
intuicdo, memdria, imaginacdo e, especialmente, as emocGes que determinam os
juizos, os sentimentos, os pensamentos). Nessa fase, entram em acdo as descricoes,
as analises, as explicac0es, as interpretacoes. (PAVIANI, 2009, p. 126).

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

As participantes desta pesquisa foram as mées de seis estudantes com deficiéncia
intelectual, com idade entre 10 e 17 anos. Como critério de escolha destas, optou-se por
responsaveis de estudantes que, na sua trajetdria escolar, tenham frequentado escola comum e
escola especial de ensino, independentemente da ordem. Os limites estabelecidos de idade
oportunizam que estes estudantes ja tenham experiéncia tanto no ambiente escolar comum,
quanto no especial. As familias foram indicadas a partir do contato com a direcdo e
coordenacdo de escolas especiais e comuns de ensino e convidadas a participar do estudo.
Embora o casal, pai e mée, tenha sido convidado, somente as maes se disponibilizaram a
participar do estudo.

As participantes foram esclarecidas sobre o objetivo da pesquisa, leram e assinaram o
termo de consentimento informado (Vide Apéndice A), em que é assegurado que todos 0s
dados de identificacdo e dados das entrevistas serdo mantidos em sigilo e serdo guardados
pelos pesquisadores como evidéncia dos procedimentos realizados. Os dados desta pesquisa
estardo sob sigilo ético, ndo sendo mencionados 0s homes dos/das participantes em nenhuma
apresentacdo oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado. As entrevistas foram
gravadas e transcritas literalmente. A transcricdo realizada utilizou a ortografia padrao,
independentemente da fala das entrevistadas, pois, de acordo com Duarte (2004), as
entrevistas podem e devem ser editadas: as interjeicdes, repeticoes, vicios de linguagem, etc.
devem ser corrigidos na transcricdo editada. A transcricdo ndo é fonética, devendo-se seguir,

em linhas gerais, a ortografia padrdo, independentemente da pronuncia.
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O Quadro 2, a seguir, apresenta os dados das participantes, destacando a relagédo

entre idade e escolarizacdo da mée, idade, sexo e trajetdria escolar do filho com DI:

Quadro 2 - Apresentagdo da caracterizagdo das participantes da pesquisa

IDADE SEXO TRAJETORIA
PARTICIP < FILHO ESCOLAR
ANTES IDADE | ESCOLARIZACAO COM Cl:zcl)ll_\;ligl C — COMUM
DI E - ESPECIAL
El 42 Superior 11 Masculino C-E-C
E2 39 Ens. Médio 17 Feminino C-E
E3 45 Ens. Fundamental 12 Masculino E-C
E4 49 Sup. Completo 10 Feminino C-E
E5 38 Sup. Completo 12 Feminino C-E
E6 46 Pds-graduacao 15 Masculino C-E-C

Fonte: Dados apresentados pelas participantes durante a realizagdo da pesquisa (2016).

3.3 COLETA DE DADOS

Esta pesquisa teve como instrumento de coleta de dados a entrevista nao diretiva com

questdes norteadoras. Esta modalidade pressupBe que o entrevistado

é competente para exprimir-se com clareza sobre as questdes da sua experiéncia e
comunicar representacdes e analises suas, prestar informacdes fidedignas, manifestar
em seus atos o significado que tém no contexto em que se realizam, revelando tanto
a singularidade quanto & historicidade dos atos, concepcoes e ideias. (CHIZZOTTI,
1998, p. 93).

O mesmo autor faz referéncias a escuta ativa que o entrevistador deve manter,
sempre intervindo com discretas interrogacdes de contetudo e assumindo uma atitude aberta a
todas as manifestacfes que observa, deixando o entrevistado inteiramente livre para falar sem
constrangimento sobre seus atos e atitudes. Dessa forma, o pesquisador procura compreender

a experiéncia que os sujeitos tém, as representagdes que formam e os conceitos que elaboram.
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“Esses conceitos manifestos e as experiéncias relatadas ocupam o centro de referéncia e
interpretacdes na pesquisa qualitativa”. (CHIZZOTTI, 1998, p. 84, grifo nosso).

Respeitando essa concepcdo, as questdes norteadoras (Vide Apéndice B) foram
organizadas para, em um primeiro momento, levantar dados sécio demograficos da familia. A
seguir, as questdes visaram identificar a reacdo das maes frente ao diagndstico da deficiéncia
intelectual do filho e quais orientacdes receberam quanto as possibilidades de escolarizagdo
deste. Por fim, as questdes buscam explorar a trajetoria escolar desse estudante na perspectiva
das mées: 0 ingresso na vida escolar, 0 que as mdes consideram aprendizagem e as

expectativas frente a escola comum e especial.

3.4 ANALISE DOS DADOS

Para a realizacdo da analise dos dados coletados, foram utilizadas como suporte
teorico as orientagdes preconizadas por Bardin (1991, p. 42, grifo nosso) sobre a anélise de
conteudo: “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, indicadores
que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢Ges de producéo/recepcdo
destas mensagens”.

A metodologia de Bardin envolve algumas etapas para a analise dos dados. De
acordo com a autora, as trés fases de analise de conteudo organizam-se cronologicamente em:
pré-analise, exploracdo do material, e, finalmente, tratamento dos resultados obtidos ou
inferéncia e interpretacao.

O material coletado mediante as entrevistas foi organizado de acordo com as fases
propostas. Inicialmente, foi feita a transcricéo literal das entrevistas. O proximo passo foi uma
leitura flutuante das mesmas, para haver uma maior aproximacdo do conteudo e do texto.
Apos, foi realizada a leitura juntamente com a orientadora e o grupo de pesquisa, deixando-
nos invadir por impressdes e orientacdes, para identificacdo da tematica contida nas mesmas.
Em seguida, uma segunda leitura destacando os pontos relevantes de cada uma, o que gerou
itens de interesses relativos ao problema proposto. A partir disso, alguns itens foram
excluidos, pois ndo responderam ao problema, e outros, aglutinados, conforme as ideias em
comum e, de acordo com o referencial tedrico da pesquisa. Dessa forma, elaboraram-se as
categorias.

Estabelecidas as categorias, a etapa seguinte foi o tratamento dos resultados. Esta

etapa buscou desvendar o contetdo subjacente ao que estava sendo manifesto.
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Dessa maneira, para a construcdo das categorias baseadas nas teorias escolhidas para
a andlise qualitativa, foram feitas a unitarizacdo, a categorizacdo e a nomeacao das seguintes
unidades de sentido, que emergiram no processo de analise: Trajetéria Escolar, Percepcbes
das méaes em relacéo ao filho, Percepcdes das mées em relacdo aos docentes e Percepgdes das
maes em relacdo a incluséo.

O Quadro 3, a seguir, apresenta as categorias e suas subcategorias:

Quadro 3 - Apresentacgao das categorias e subcategorias

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

- INGRESSO ESCOLAR
TRAJETORIA ESCOLAR - TROCA DE ESCOLA

- EXPECTATIVAS DAS MAES QUANTO
AO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO

- LIMITACOES DO FILHO COM DI
- POTENCIALIDADES DO FILHO COM
DI

PERCEPCOES DAS MAES EM
RELACAO AO FILHO

- ASPECTOS DIFICULTADORES NO

PERCEPCOES DAS MAES EM PROCESSO DE APRENDIZAGEM
RELACAO AOS DOCENTES - ASPECTOS FACILITADORES NO

PROCESSO DE APRENDIZAGEM

PERCEPCOES DAS MAES EM
RELACAO A INCLUSAO

Fonte: Elaborado pela autora (2016).
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Para a analise dos dados e posterior discussao, estabeleceram-se quatro categorias,
conforme descrito no capitulo anterior: Trajet6ria escolar, Percepcbes das mées em relacéo ao
filho, Percep¢des das mdes em relacdo aos docentes e Percepcbes das maes em relacdo a

inclusdo escolar.

4.1 TRAJETORIA ESCOLAR

A primeira categoria a ser estudada refere-se a Trajetoria Escolar do estudante com
DI. Como desdobramento dessa categoria, surgiram como subcategorias: a) ingresso escolar
(escola comum e especial), b) troca de escola e c) expectativa das mées diante do processo de
escolarizagéo, evidenciando a trajetoria escolar deste estudante.

A Figura 1, abaixo, ilustra graficamente essa categoria:

Figura 1 - Apresentacdo da categoria Trajetdria Escolar e suas subcategorias

4 )

Ingresso escolar

(escolar regular e

especial)
& J
4 )
Trajetoria Escolar Troca de escola

\ J
4 N

Expectativas das maes
diante do processo de
escolarizacao

Fonte: Elaborada pela autora (2016).

Essa categoria busca delinear a trajetoria escolar dos estudantes com DI, cujas méaes

foram entrevistadas para este estudo. A pesquisa tinha como propdsito entrevistar maes de



51

estudantes que ja tivessem tido a oportunidade de ter frequentado tanto a escola especial como
a escola comum.

No contato com as familias, percebe-se um caminho percorrido no processo de
escolarizagdo do estudante: ora ingressando na escola comum e depois migrando para a
especial, e retornando para a comum; ora ingressando na escola especial e, mais tarde,
frequentando a comum; uns apresentando uma histdria de lentas conquistas, outros de grandes
desafios, e outros, ainda, de conquistas e desafios; enfim, cada histdria evidenciando uma
trajetoria singular neste caminho.

Porém, independentemente das minlcias desse percurso escolar, todas as histdrias
convergem para 0 mesmo ponto: as davidas e os questionamentos diante de uma realidade

ainda cercada por muitas incertezas e inquietagdes.

4.1.1 Ingresso escolar (escolar comum e especial)

A subcategoria ingresso escolar emergiu a partir das falas das maes, evidenciando
suas aflicdes diante da escolha da escola para seu filho com DI. A escolarizacdo do estudante,
agora afiancada por lei, garante a vaga tanto na escola especial como na escola comum e, em
teoria, cabe aos pais, a escolha do lugar onde seu filho estudara. Esta subcategoria busca
investigar de que forma “se desenha” esse ingresso, a partir da historia destas maes.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN,
9394/96), artigo 1°:

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, Nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestagbes culturais [...] a educacdo escolar se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em institui¢des proprias.

Para Carmo, a educagdo “inicia ao nascer e¢ termina com a morte” [...] “¢ quase
impossivel falar de Educacdo sem considerar a Escola e o0 processo de escolarizacdo, mas ndo
devemos reduzir a primeira a segunda” (CARMO, 2001, p. 95). Segundo o autor, a educagéo
€ um processo continuo que acontece nas relagdes sociais que estabelecemos ao longo da
vida, e a escolarizacdo € uma parte especifica que adaptamos as diferencas existentes na
humanidade.

Com relacdo a educacdo e as pessoas com deficiéncia, o conhecimento de cada época

marca a relacdo que se estabelece entre a sociedade e as préaticas educativas. A historia nos
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mostra que 0S espagos sociais em que se produziam e se transmitiam o conhecimento eram
destinados somente as pessoas que se encaixavam no padrdo de normalidade; dessa forma, as
pessoas com deficiéncia eram excluidas da sociedade, muitas sendo sacrificadas ou
escondidas. A partir do século XVI, a sociedade inicia a pratica da institucionalizacdo das
pessoas consideradas diferentes em asilos e manicomios, acéo justificada pela crenca de que
seriam mais bem cuidadas em um ambiente separado e a sociedade estaria protegida dessas
pessoas (MENDES, 2006). De acordo com Jannuzzi (2004), a escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia, no Brasil, iniciou somente no final do século XVIII e inicio do século XIX.

Atualmente, 0 movimento pela escolarizacéo do deficiente ganhou forca, tendo como
base normatizacbes que foram oficializadas, nacional e internacionalmente, como a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais (Declaragcdo de Salamanca), a
LDBEN 9394/96, a meta quatro do Plano Nacional de Educagédo 2014, dentre outras, embora
ndo garantam a efetividade e a qualidade do processo educacional.

Diante deste novo cenério educacional, em que o estudante com DI passa a ter acesso
legal garantido a escola, é importante averiguar como se configura esse percurso escolar, de
que forma as entrevistadas percebem o ingresso do seu filho, seja na escola comum ou
especial.

A partir da analise dos relatos das mées entrevistadas acerca da categoria trajetoria
escolar, emergiram falas que demonstraram as dificuldades encontradas no momento das
indicacdes e das escolhas em relacdo ao ingresso escolar (escola comum e especial). As mées
pontuam a falta e, até mesmo, o desacordo, nas orientacGes profissionais recebidas quanto ao
ingresso do filho na escola, 0 que acentua a inseguranca que muitas vezes ja permeia suas

vidas:

E1 - N6s ndo recebemos nenhuma indicacdo do que fazer. Ela [psicopedagoga] dizia
que ele poderia ter isso, ter aquilo, diversas doencas além do atraso mental. Ai a
gente matriculou ele na escola normal.

E5 - Essa foi uma novela! A psicopedagoga e a psicomotricista diziam que ela tinha
que ir pra escola normal, a terapeuta ocupacional dizia que ela deveria buscar uma
escola especial por que a deficiéncia dela ndo era leve... Foi intenso! Muitas
emocOes juntas. Medo, ansiedade, expectativa, tristeza, alegria, tudo junto. Eu
pensava: como sera que vai ser pra ela?

O diagnéstico de deficiéncia de um filho pode levar toda a familia a uma crise,
gerando uma reacao inicial de tristeza, perda e luto (AMIRALIAN, 1997). Os pais criam uma
imagem da crianca desde o principio da gravidez: fantasiam sobre a vida, seu

desenvolvimento, o desempenho escolar, a profisséo, etc. O nascimento de um filho com
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deficiéncia pode frustrar as expectativas dos pais, gerando varios sentimentos e ideias como a
negacgdo, a culpa, a raiva, sentimento de fracasso, medo do abandono e do preconceito,
inseguranca, vergonha, entre outros. Os pais sdo tocados pela incerteza em relagcdo ao seu
futuro e ao futuro dos filhos.

Nesse momento, é preciso considerar a for¢ca da orientacdo por parte dos diferentes
profissionais que atendem a crianca, fornecendo amparo e subsidios como forma de auxilio a
esses pais, podendo ser de uma informacdo, escuta, encorajamento e/ou contribui¢cdo. O
suporte traz beneficios a esses pais, tais como diminui¢do do stress, da depressao, diminuicdo
da sobrecarga, da preocupacdo, proporcionando uma vida mais tranquila e suavizando as
dificuldades na relagdo com a crianga (CAMPOS, 2002). Corroborando com essa ideia, Glat e
Pletsch (2004) afirmam ser importante os pais receberem, desde o inicio, orientacdo e
esclarecimento profissional sobre as possibilidades de desenvolvimento do filho, “a fim de
conseguir enxergar além da sua anormalidade, caréncia ou deficiéncia, possibilitando uma
maior aceitacdo dele entre os demais membros da familia”. (GLAT; PLETSCH, 2004, p. 2,
grifo nosso).

Desde o diagnostico, hd uma exigéncia de reorganizagcdo nos valores e objetivos da
familia, e isso também se evidencia quando o assunto € a escolarizacdo. No inicio do processo
de escolarizacdo do filho com DI, podemos identificar, nas falas das maes, como o saber
médico acaba por definir o caminho da escolarizacdo do estudante, tendo em vista que ndo se

observa clareza de critérios por parte da familia que norteiem sua escolha:

E2 - Mas foi s6 a médica que disse pra gente levar pra APAE. Os médicos da UBS
disseram que ela podia ir pra escola normal, a profe da escolinha também. Eles
disseram que as profes da escola normal também iam ensinar ela. Ai eu me apeguei
no que os médicos disseram: eu pensei: bom, é 1 contra 3 ou 4. Uma médica diz que
ela tem que ir para APAE, os outros dizem que ela pode ir na escola normal. Entéo,
ganhou os outros!

E3 - Foi 0 médico que disse pra colocar ele na escola. Ele disse que em casa ele ndo
ia aprender muito, que era pra ele ficar com outras criangas.

E4 - A gente tomou a decisdo que eles [médico e psicopedagoga] tomaram!

Os extratos acima evidenciam uma espera por parte dessas familias pela orientacdo
do profissional e uma aceitacdo sem questionamento, fortalecendo, assim, o saber clinico que
transcende a area da salde e passa a fazer parte do cotidiano escolar. Essa dominancia
demonstra a forca de um modelo, ainda vigente e fruto da compreensdo da deficiéncia nos
séculos XVIII e XIX, que busca categorizar, padronizar e normalizar os individuos,

entendendo as diferengas humanas como problemas e rotuladas como transtornos, doencas e



54

disturbios. A fala das mdes revela como o saber médico, que identifica e classifica essa
crianca pré-escolar, passa também a ser responsavel pela indicacdo de sua trajetdria escolar,
influenciando, mais tarde, no seu processo de aprendizagem.

Dessa forma, o saber médico, considerado irrefutavel, mantém sua hegemonia sobre
os saberes pedagdgicos e os saberes das préprias maes, como se esse diagndstico trouxesse a
“receita pedagogica de como ensinar e como fazer aprender” (GUARIDO, 2008, p. 13, grifo
nosso), e pudesse acalmar as inquietaces dessas maes e professores.

Os relatos das mées também apontam para as experiéncias vivenciadas pelas familias

e 0 estudante em relagdo ao ingresso escolar. Um exemplo é o que traz E2:

E2 - Foi um pesadelo! Quando a gente fez a matricula, eu ja disse que a nossa filha
tinha problema, mas na época todo mundo falava em inclusdo, inclusdo. Entéo, ta!
Ja que tem inclusdo vamos matricular ela na escola comum. Era reclamacéo todo o
santo dia: ela subiu, desceu, mordeu, entrou, saiu... tudo era ela que fazia! Até
parecia que as outras criangas ndo faziam isso, s6 ela. A professora dizia que ndo
sabia o que fazer com ela, que néo tinha formacéo pra isso.

O excerto acima evidencia barreiras encontradas no percurso escolar do estudante
com DI. A falta de preparo de algumas instituicGes e profissionais, 0 preconceito, o estigma, o
namero elevado de estudantes em sala de aula, entre outros, sdo fatores que dificultam e até
impossibilitam a efetivacdo do processo de escolarizacdo. Beyer (2010) assevera que a
legislagdo, por si s6, ndo garante o sucesso das experiéncias de inclusdo escolar, “a defini¢ao
legal ndo pressupde 0 sucesso empirico” (p. 65). Segundo o autor, € necessaria a tomada de
consciéncia e a disposi¢do de participacdo no processo do atendimento escolar no ensino
comum de todos os sujeitos envolvidos, como pais, professores, gestores, criancgas, etc.

De acordo com Carvalho (2013), a pratica da proposta da educacdo inclusiva ndo é
uma unanimidade, mesmo entre aqueles que defendem a ideia de sociedade e de escola
inclusivas. A autora refere-se a resisténcia dos professores em razdo da inseguranca no
trabalho educacional escolar a ser realizado nas classes comuns com os estudantes com
deficiéncia, em que alegam a falta da formacdo especifica recebida e a falta de oportunidade
em estagiar com estudantes da educacao especial.

A fala das mées também faz referéncia a outras experiéncias que evidenciam o lugar

que o estudante com deficiéncia pode ocupar na escola:

E5 - Eu via que ela gostava de ir pra escola. Em termos de socializacdo foi tudo de
bom, mas ela ficava como uma figura de decoracdo. A professora ndo exigia nada
dela, era como se ela ndo fizesse diferenga naquela sala, até por que nédo
incomodava.
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Toledo e Martins (2009) nos instigam a refletir a respeito do lugar do estudante com
deficiéncia em sala de aula e em como o professor estd promovendo a aprendizagem neste
espaco, considerando as singularidades desse estudante: “Estaria este estudante posto no meio
apenas para socializar-se ou deixado a sua propria sorte, tentando por si s6 adaptar-se nesse
meio?” (p. 5, grifo nosso).

As Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Bésica propdem
analisar a formacdo inicial de todos os professores adotando a perspectiva da educacao para
todos, aliando qualidade com equidade, formando profissionais capacitados e especializados.
Neste contexto, “[...] o aluno ndo seria recebido nas escolas para a mera socializa¢éo, o que
seria mais uma forma de exclusdo, mas sim, para que se oportunize o desenvolvimento efetivo
de todos” (BRASIL, 2001, p. 77, grifo nosso), embasado em uma pratica reflexiva.

A partir da analise das entrevistas, observa-se uma pratica de exclusdo em um
contexto intitulado inclusivo. Embora o estudante tenha garantido legalmente seu direito ao
ingresso e a permanéncia no universo escolar, a realidade, por vezes, se mostra contraditoria a
esse respeito, e 0 que se observa é um estudante excluido das oportunidades efetivas de
desenvolvimento em sua sala de aula. No extrato anterior, a acdo dessa professora parece
perpetuar uma caracteristica de segregacéo, presente na historia da escolarizacdo do estudante

com DI.

4.1.2 Troca de escola

Como ja mencionado anteriormente, a historia nos mostra que a escolarizacdo do
estudante deficiente sempre enfrentou obstaculos. A educagdo formal desses individuos ndo
era considerada como necessaria, ou até mesmo, possivel, principalmente para aqueles com
deficiéncia intelectual.

Esse cenadrio comeca a mudar nos ultimos 100 anos, com a criacdo da lei da
obrigatoriedade escolar nos paises europeus, e, décadas mais tarde, no Brasil, em que a
legislacdo aponta para que todas as criancas devam frequentar a escola.

Diante da multiplicidade das caracteristicas do alunado, a escola buscou formar
grupos homogéneos, utilizando critérios de nivelamento como sexo, idade, condicGes
cognitivas, entre outros. Esse formato de organizacdo escolar tornou a escola um espaco de
grupos uniformes, sendo as escolas comuns destinadas as criancas ditas normais, cabendo aos
estudantes com deficiéncia a escola especial, alicercada na crenca de que ela seria mais bem

cuidada e protegida se confinada em ambiente separado. (MENDES, 2006).
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Atualmente, diante da énfase numa educacéo inclusiva, o estudante com deficiéncia
passa a ter, legalmente, sua inser¢cdo no sistema comum de ensino. A partir dessa nova
proposta no cenario da educacdo, observa-se, neste estudo, 0 movimento de transigdo “entre
escolas”, que marca a trajetoria escolar dos estudantes com DI. O estudante ingressa em uma
escola, seja ela especial ou comum e, ap6s um periodo, segue para outra, na inquietacdo da
busca de um espaco adequado para a escolarizagéo.

Nos extratos abaixo, as médes relatam como os profissionais, de alguma forma,
definiram a escolha da mudanca do tipo de escola, um discurso que se repete entre
profissionais da saude e da educacdo, e que intervém na trajetéria da escolarizacdo do DI,

influenciando esse movimento de mudanga “entre escolas”:

E2 - Ela foi indicada para ir ao colégio normal, mas ela ndo ficou nem 2 meses na 1?
série. [...] Uma mulher da educacdo, a diretora e a professora marcaram uma reuniao
e ela ndo ficou mais 1a. A professora disse que ali ndo era lugar para ela, que ela
precisava de cuidados que ela ndo tinha como dar e de remédios para se tornar mais
tranquila.

E6 - Ele vinha de uma escola normal da onde a gente veio e ele estava bem. Quando
a gente chegou aqui, o médico disse que ele ia se beneficiar de uma escola especial,
que ele conhecia essa escola e que la era bom pra ele por que tinham criancas com
problemas como ele.

Percebe-se, nesses discursos, uma predominancia do pensamento decorrente do
modelo meédico, em que sdo enfatizadas as categorias clinicas em detrimento das pedagogicas,
confirmando as ideias de Skliar (2004), o qual destaca a persisténcia do modelo clinico-
terapéutico na abordagem educativa das criancas especiais. De acordo com o autor, a
concepcao de sujeito no modelo clinico oferece uma versao incompleta de sujeito, enquanto o
modelo socio-antropologico da educacdo apresenta, ou deveria apresentar, uma versdo de
diversidade cultural.

O modelo clinico, muitas vezes aplicado na educacdo do estudante com deficiéncia,
visa classificar, denominar e conceituar as pessoas que possuem um problema no seu
desenvolvimento, influenciando sua autonomia e sua adaptacdo ao meio social. Baseia-se
numa perspectiva individualizada sobre a pessoa com deficiéncia, focalizando nas limitacGes
e olhando a pessoa com deficiéncia através de uma abordagem de reabilitacdo, adequando-a
aos padrdes da sociedade e buscando um funcionamento fisico, intelectual e sensorial dentro
de um padrdo de normalidade. Ainda de acordo com Skliar (2004), a deficiéncia ndo é uma

questdo biolégica, mas uma retérica social, histérica e cultural. A deficiéncia ndo € um
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problema dos deficientes ou de suas familias ou dos especialistas. A deficiéncia esta
relacionada com a propria ideia da normalidade e com sua historicidade.

Beyer (2010) afirma que a existéncia de sistemas escolares paralelos é fruto da
pressao praticada por modelos normativos, em que a pessoa que € vista como incompleta, o
que mantém o fluxo entre a escola comum e a escola especial. Os estudantes que ndo
correspondem as medidas de normalidade, conforme a proposta escolar, sdo rejeitados e
ajeitados no sistema especial.

Os discursos das entrevistadas demonstram que a busca pelo padréo de normalidade,
propagada pelo modelo médico de deficiéncia, mantém esse fluxo, fortalecendo, assim, esse
movimento “entre escolas”. Todavia, percebe-se que esse movimento, referido por Beyer,
também ¢é influenciado por outro modelo de deficiéncia vigente no contexto escolar. Seguem,

a seguir, extratos que fazem aluséo a esse modelo:

E4 - A gente tirou ela do colégio normal por que a gente ndo via progressos. Eu
achava que ela ia aprender mais no colégio especial e ndo foi bem assim. A
professora ndo dava praticamente nada para eles fazerem. N&o vinha nada no
caderno. Eles ficavam recortando, pintando ,picando, colando a tarde inteira. Eles
faziam um trabalho bragal, ndo tinha que botar a cabeca para pensar, era mecanico.
Eu pensava: como ela vai aprender? Ainda bem que no outro ano foi diferente por
que tinha outra professora.

E5 - Sei que ela ndo vai aprender contetdo do jeito que os outros aprendem mas
nessa escola eles tratavam ela como incapaz. A gente queria um lugar onde nao
tivessem ela como a coitadinha, a que precisa de ajuda, que ndo consegue fazer as
coisas sozinha. Ela comegou a se tornar mais dependente em casa e a gente percebeu
que la (na escola) eles faziam tudo por ela ou pediam para as colegas fazerem. Eles
ndo davam atividades que desafiassem ela, eu via que eles ndo acreditavam que ela
ia fazer. Ela era s6 a queridinha! Entdo a gente mudou ela da escola particular para
a municipal.

Nos extratos supracitados existe um olhar, tanto da escola comum como da especial,
influenciado pelo modelo caritativo da deficiéncia, em que a pessoa € vista como merecedora
de caridade e de ajuda. A partir dessa 6tica, a escola oferece tarefas menos desafiadoras, o que
acaba prejudicando o desenvolvimento das potencialidades do estudante. De acordo com
Augustin (2012), o modelo caritativo acaba por reforcar a autopercepcdo da pessoa como
necessitada, tendo em vista que o outro a enxerga dessa forma. Aqui, tanto a escola comum
com a especial, ora pautadas no modelo caritativo da deficiéncia, ora no modelo médico,
subestimam a possibilidade de aprendizagem desse estudante, corroborando a representacdo
social do estudante com deficiéncia tido como incapaz.

Algumas falas apontam diferentes motivag0es para mudanca de escola:
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E1 - O primeiro dia de aula j& foi problemético. Ele frequentou essa escola sé6 um
més. Logo no inicio, teve uma psicéloga na escola que mandou um e-mail para o
neurologista dele pedindo que fizesse um laudo dizendo que ele era impossibilitado
de ficar na escola regular por ser louco e deficiente mental. Ela dizia que as
professoras reclamavam dele, que ele atrapalhava o trabalho da professora com
todos os outros estudantes ja que eles queriam fazer as atividades e sO ele néo fazia.
A gente fez reunido e a diretora falou que eles faziam a inclusdo, mas que ele era
muito dificil.

E6 - O professor de educagdo fisica ndo incluia ele [sic] nas atividades por que ele
era lento e ndo tinha uma boa motricidade; [...] a professora tirava uns minutos do
recreio dele para ele aprender a se comportar por que ele atrapalhava a aula e néo
fazia as atividades que nem os outros. No recreio, alguns colegas ndo queriam
brincar com ele por que o apelido dele era mongo, de mongoloide. Tu ndo vai
acreditar em quem colocou esse apelido: a prépria professora!

Na visdo dessas maes, a “escola para todos” acaba se constituindo apenas como um
jargédo, pois 0 meio escolar nega a diversidade, fundamentando-se no ja conhecido processo
de normalizacdo: ha uma adequacdo do estudante aos padrdes da sociedade, almejando um
funcionamento fisico, intelectual e sensorial deste estudante dentro de um padrdo de
normalidade.

Na opinido de Carvalho (2005), ha uma negagdo de muitos professores em receber
determinados estudantes, principalmente aqueles percebidos como muito diferentes e para os
quais ndo se sentem preparados. Outros professores aceitam, reunindo-os num grupo a parte,
0 que acaba produzindo a exclusdo, na inclusdo. Sob o mesmo ponto de vista, Bisol e
Valentini (2014) fazem referéncia a uma inclusdo que aparentemente inclui. Uma inclusdo
que segue leis e diretrizes, mas que “delimita uma espécie de periferia dentro da escola: no
centro, os estudantes e, numa espécie de anel em torno do centro ou em um bairro vizinho ao
centro, os estudantes de inclusdo”.

Derrida (2003) nos traz o conceito de hospitalidade, que corresponde a plena
aceitacdo do outro, passando da condicdo de estrangeiro a condicdo de hospede. O autor
afirma que a Unica forma de entrar em contato com o outro é através da producéo de lacos de
proximidade. Dessa forma, a hospitalidade sugere a experiéncia de relacdo entre duas pessoas
que implica no desenvolvimento da capacidade de acolhimento, numa relacdo irrestrita de
aceitacdo do outro, desfrutando suas diferencas, valorizando os lugares de contato, de
interacdo, de mediacdo, de encontro e de relacdo interpessoal.

Nesse contexto educacional, cabe questionar: de que forma a escola estabelece essa
relacdo com o estudante com DI? Qudo hospitaleira a escola consegue ser? Bisol e Valentini
(2014) afirmam que a escola adota uma postura seletiva, sendo mais hospitaleira em relacéo a

algumas criangas em detrimento de outras. De acordo com as autoras, “a escola pouco
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acolhia, acolhe mal ou ndo sabe acolher a crianga ou o adolescente com deficiéncia” (2014).
Os discursos das entrevistadas evidenciam que os professores parecem encontrar dificuldades
em estabelecer uma atitude de acolhimento com relacéo a esse outro que é diferente.

Essa dificuldade em acolher esse outro que é diferente fica evidente no discurso da
mae ao referir que “o professor de educacao fisica ndo incluia ele nas atividades por que ele
era lento e ndo tinha uma boa motricidade ” (E6). Cabe refletir, aqui, sobre os conceitos de
oportunidades iguais e igualdade de oportunidades, sendo este Gltimo consideracao integrante
dos documentos nacionais e internacionais da educagéo para todos.

Segundo Bernardes (2010), o paradigma integracionista orientou por muito tempo 0s
ideais da educacdo especial. Esse modelo visava integrar o estudante ao contexto escolar,
tendo este que se adequar as préaticas educativas oferecidas, sem considerar as diferencas
existentes para seu processo de aprendizagem. A escola assumia um papel de passividade
diante do processo educativo desse estudante integrado, e cabia a este e a sua familia a
adaptacdo a esse meio. Nesse modelo, eram oferecidas oportunidades iguais a todos os
estudantes, sem consideracéo as diferengas.

No modelo inclusivo, novo paradigma educacional proposto, a educacéo € definida
como a préatica da inclusdo de todos, independentemente do talento, deficiéncia, origem
socioecondmica ou cultural, em escolas e salas de aulas provedoras, em que as necessidades
desses estudantes sejam satisfeitas (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 21). Nesse
modelo, prioriza-se a igualdade de oportunidades educativas.

A fala das entrevistadas nos mostra que algumas escolas ainda estdo distantes desse
modelo inclusivo, pois sua pratica escolar esta pautada no paradigma integracionista, na busca
de uma padronizacdo, em que o professor espera que esse estudante se adeque e corresponda
aos padrdes impostos pela escola, oferecendo oportunidades iguais a todos: E1 — “ele
atrapalhava o trabalho da professora com todos os outros estudantes ja que eles queriam
fazer as atividades e so ele ndo fazia”. E 6 - “a professora tirava uns minutos do recreio dele
para ele aprender a se comportar por que ele atrapalhava a aula e néo fazia as atividades
que nem os outros”.

Carvalho (2005) esclarece que, no conceito de igualdade de oportunidades, o
principio geral é o da igualdade de direitos a oportunidades, ao direito igual de cada um de
ingressar na escola e, nela, exercitar sua cidadania, aprendendo e participando. Atuar em
conformidade com o principio da igualdade de oportunidades garante o atendimento a todos e

a cada um, de modo que o direito de todos a educacédo se efetive na pratica. A igualdade na
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educacgdo implica na consideragdo das diferencas dos estudantes, e ndo no tratamento igual

para todos.

4.1.3 Expectativa das méaes diante do processo de escolarizacao

Diante de uma nova realidade no campo educacional, em que o paradigma da
educacdo inclusiva passa a orientar novas propostas educacionais, implicando na adaptacéo da
escola comum, a fim de que se torne uma escola para todos, as médes de estudantes com
deficiéncia intelectual passam a lidar com a possibilidade da escolariza¢do do seu filho tanto
na escola especial, como na escola comum.

Essa subcategoria busca identificar o que as mdes esperam do processo de
escolarizagdo do seu filho. Em que ancoram as expectativas de escolarizagdo? Em que lugar
as maes colocam a escola?

As falas, a seguir, explicitam a perspectiva das participantes, independentemente do

tipo de escola:

E2 - [...] que aprendesse a ler. [...] Eu sabia que ela tinha problema mental, que ela
tinha um atraso pra aprender mas eu achei que era s6 um atraso. Na escola normal
ela ia aprender que nem os outros. Depois ela foi pra classe especial e eu achava
que agora sim ela ia aprender a ler e escrever. Quando ela foi pra APAE eu também
esperava que ela fosse aprender a ler e escrever. Eu achava que era isso que a gente
podia deixar pra ela, os estudos. Como 0s meus pais sempre disseram: o estudo pra
ser alguém na vida.

E3 - Eu achei que 14 ele ia aprender [escola comum]. L& no outro colégio [escola
especial] eles brincavam muito e a professora era bem acomodada, eu vi que ela ndo
ia ensinar ele a ler. No do bairro eu pensava que ia ser diferente, que eles iam
ensinar as letras, os nimeros, a contar, essas coisas que as criangas aprendem, pra ter
um futuro melhor.

Os relatos apontam para as crencas dos familiares em uma das primeiras e mais
tradicionais funcdes da escola — que é ensinar o estudante a ler e a escrever. As maes parecem
crer que o fato de frequentar a escola, por si sO, propiciara melhores condic@es de vida para
seus filhos, talvez pela expectativa de que a leitura e a escrita possibilitem uma maior
autonomia. A ideia de que na escola seu filho aprendera a ler e escrever esta presente em
todas as entrevistas como a primeira expectativa destas em relacdo a trajetoria escolar do
filho. Em suas fantasias, frequentar uma escola e ser capaz de ler e escrever diminui a
diferenca entre seu filho e as demais criancas, fazendo-o parecer com os demais estudantes.

Novamente, percebe-se a questdo da busca da normalizagdo no discurso das maes.
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Inicialmente, hd uma expectativa de normalidade futura para esse filho, ocasionada
pelo ingresso escolar: “... eu sabia que ela tinha um atraso pra aprender, mas era s6 um
atraso... na escola normal ela ia aprender que nem os outros” (E2). Aparece a crenca ou 0
desejo de que a escola “normal” normalizara aquele que é diferente. Com o passar do tempo,
ha uma constatacdo de que essa esperanca talvez ndo se consolide, o que acaba por
“confirmar” ainda mais as diferengas existentes entre 0 seu filho deficiente e o outro, o que

fica claro na entrevista a seguir:

E3 - Eu achava que ele ia aprender tanto no primeiro colégio especial como no
colégio do bhairro (escola comum) que nem as outras criangas, mas ndo é assim. Faz
um tempdo que ele ta no colégio e ndo aprendeu a ler e escrever. Os colegas dele
que ndo tem problema ja tdo la na frente, ele é que ndo vai! Isso é por causa do
problema dele.

A fala acima exemplifica as palavras de Carvalho (2013) quando afirma que as
comparacdes entre o “eu” e o ‘“outro deficiente” ocorrem numa dimensdo de alteridade
comprometida pelo modelo clinico, sendo feita em torno de certos indicadores que eliminam
aquelas que nédo se encaixam, ja que fogem do padréo estabelecido. De acordo com a autora, 0
deficiente reforca nossa condicdo de normalidade, ja que apresenta anormalidades.

Dessa forma, uma escola regulada pelo modelo clinico, habituada a trabalhar com o
estudante ideal e/ou baseada em um Unico modelo de ensino-aprendizagem, sem considerar a
diversidade humana e as possibilidades de escolarizacdo deste estudante, acaba se tornando
um dos grandes desafios para a educacdo, resultando no ja esperado fracasso escolar do
estudante com DI, tendo em vista sua anormalidade. (MELETTI; KASSAR, 2013).

Também se observa, nesta subcategoria, um movimento na expectativa das maes
quanto ao processo de escolarizacdo do filho. A trajetdria escolar inicia com uma expectativa
voltada basicamente a aprendizagem da leitura e escrita deste filho, como forma de
diminuicdo das diferencas e da garantia de um futuro melhor. Gradativamente, parece haver
uma ressignificacdo desse processo: da leitura e escrita, as maes passam a desejar que 0S

filhos estabelecam e ampliem relagdes sociais no ambiente escolar:

E1 - No caso do meu filho, eu queria que ele aprendesse a ler e escrever, mas ndo sei
se ele vai aprender, mas era 0 que eu esperava, entdo o aprender pode ser aprender a
conviver com outro, a se virar.

E4 - A escola vai servir pra ela se relacionar, pra ela aprender a se virar, a gente nao
tem que ficar mais esperando que ela aprenda a ler e escrever. Ela ja aprendeu
algumas coisas convivendo com os colegas.
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E6 - A gente queria que ele aprendesse a ler, escrever, interpretar, fazer célculo.
Acho que eu tinha uma ideia de que as escolas iriam ensinar isso pra ele. Atualmente
eu espero que a escola saiba respeitar o ritmo do meu filho e eu também quero que
ele aprenda cada vez mais a se virar. Ele aprendeu a esperar a vez dele com o0s
colegas, cada um tem sua vez.

Os extratos anteriores apontam para um novo olhar das mées em relagcdo as suas
expectativas quanto ao processo de escolarizacdo de seu filho. Estas passam a almejar uma
maior interacdo social para o filho em seu ambiente escolar, e demonstram perceber que, a
partir dessa interacdo, ha uma aprendizagem que os leva a uma maior autonomia. Esse novo
cenario que comeca a ser vislumbrado pelas mées vem de encontro & premissa da teoria
historico-cultural de Vigotski, revelando a importancia das interacfes sociais nos processos de
desenvolvimento humano. Para o autor, a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga
ocorrem pelas interagcBes com outras criangas de seu ambiente, que determina o que por ela é
internalizado. A crianca vai adquirindo estruturas linguisticas e cognitivas, mediada pelo
grupo.

De acordo com Beyer (2010), o pensamento vigotskiano refere-se a vida social como
o carro-chefe do desenvolvimento psicologico da crianca e, por isso, € tdo importante que a
educacdo proposta para as criangas com deficiéncia seja caracterizada pela promocao variada

e rica das suas vivéncias sociais.

4.2 PERCEPCOES DAS MAES EM RELACAO AO FILHO

A segunda categoria, percepcdes das maes em relacdo ao filho, buscou averiguar
como as mées enxergam o filho que apresenta uma deficiéncia intelectual.

A partir da leitura e da analise das entrevistas, observaram-se duas vertentes nos
discursos das maes, uma referente as limitacdes que os filhos apresentam; e outra, sobre suas
potencialidades.

A Figura 2, a seguir, ilustra graficamente a categoria e as subcategorias:
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Figura 2 - Apresentacdo da categoria e subcategorias Percepcdes das mées em relacdo ao filho

r ™
p LimitagBes do filho com DI
Percepcoes das maes o J
em relacdo ao filho s ~
N~ Potencialidades do filho
com DI
o >

Fonte: Elaborada pela autora (2016).

4.2.1 Limitagdes do filho com DI

De acordo com Eizirik e Kapczinski (2001), tornar-se pai ou mde € um dos
acontecimentos mais marcantes do ciclo vital de qualquer individuo e imprime mudangas em
sua personalidade. J& nas brincadeiras com bonecos e bichinhos, podemos observar nas
criancas o projeto da parentalidade futura. Quando uma crianca é concebida, ja hd na mae e
no pai uma organizacdo de fantasias ou de expectativas ligadas a concepcdo e ao
desenvolvimento da crianca. No momento do nascimento de um filho, os pais invariavelmente
se deparam com a tarefa de integrar fantasia e realidade. Existe um bebé imaginario que
povoou 0s seus sonhos e fantasias, um outro ndo visivel, mas real (o feto) e, finalmente, o
bebé real, que agora pode ser visto, ouvido e, finalmente, tomado nos bracos.

De acordo com Luca (2001), com a chegada de um filho, muitas expectativas séo
criadas em torno dele, no que se refere ao seu futuro, e se ele vai corresponder as idealizacdes
que lhe sdo colocadas desde o momento da concepg¢do. Espera-se que, no minimo, ele seja
bonito, saudavel e tenha tudo o que uma sociedade competitiva exige. Se o filho nasce com
alguma deficiéncia, seja ela qual for, hd uma quebra nessa idealizacéo.

Para Sinason (1993), o nascimento de um bebé é um momento publico, algo que traz
esperanca e prazer. Mas, quando o bebé nasce com desconforto, dor ou deficiéncia, a familia
experimenta sentimentos dificeis. A partir do diagnostico, cria-se um quadro de incertezas,
intensificado pelas dificuldades de aceitacdo e de convivéncia com a nova realidade. O clima
emocional da familia se transforma. Os relatos abaixo mostram a tensdo emocional vivenciada
pelas familias no momento do diagndstico, evidenciando um olhar direcionado as limitacbes

da pessoa com deficiéncia:
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E2 - [Momento do diagnostico] A médica disse que ela tinha o corpo de uma crianga
de 5 anos , mas a cabeca era mais atrasada. Eu sai de 14 chorando muito. Meu
marido ndo, ele disse que ndo adiantava chorar, mas eu via que ele ficou muito
preocupado. Eu chorei por um bom tempo porque ninguém quer um filho deficiente
e porque eu pensava que ela nunca ia aprender nada. Eu tinha medo que ela nunca
aprendesse a fazer as coisas sozinha e um dia a gente ia morrer. Foi um tempdo pra
eu comecar a ver que nao era assim. Eu fiquei muito mal, entrei até em depressao.

E5 - Exames, exames, exames e a gente descobriu que ela teve uma paralisia
cerebral quando nasceu, em funcdo da falta de oxigénio e afetou também a parte
cognitiva. Imagina o desespero de toda a familia. Foi desesperador! A gente ja tinha
enfrentado a intolerancia ao leite, a cirurgia da perna, porque tinham deslocado o
fémur dela, e agora mais isso!

O clima emocional também ¢ alterado devido as pressGes sociais externas
experienciadas pelas familias. Na opinido de Buscaglia (1997), além das familias lidarem com
as pressdes internas, ha também as presses exercidas pelas forcas sociais. Os parentes,
amigos, embora com boa intengdo, sugerem novos médicos ou métodos para o tratamento
imediato da crianca e acabam por criar problemas adicionais as familias, pois podem
interpretar esses comentarios como um questionamento critico de suas escolhas e

capacidades:

E4 - Todo mundo opina numa hora dessas. Uns diziam que o médico ndo era bom,
que aquele outro era melhor, a professora questionava a medicacdo e indicava outro
médico e outro remédio, tudo era colocado em duvida. Todo mundo tem receita: faz
isso, faz aquilo, leva no médico tal... E um caos! Tu te perguntas se néo ta fazendo
tudo errado.

Cabe destacar que as limitacdes percebidas pelas mées a respeito de seus filhos com
DI estdo, muitas vezes, alicercados sob a dptica dos modelos caritativo e médico de
deficiéncia. Na categoria anterior, 0 modelo caritativo se fez presente na percepc¢éo da escola
em relacdo ao estudante com DI. Aqui, observa-se a percep¢do das médes pautada nesse
mesmo modelo, em que a pessoa com deficiéncia é vista como vitima de sua incapacidade,
merecedora de caridade e de ajuda, incapaz de ter uma vida independente.

O deficiente € percebido como necessitado, reforcando a autopercepcdo da pessoa
com deficiéncia, fendmeno denominado como “Mirror effect”, conforme Harris (2003 apud
AUGUTIN, 2012).

E4 - Eu assumo que eu acabava fazendo por ela por que achava que ela ndo ia
conseguir fazer e a psicopedagoga me dizia: deixa ela cortar o bife, deixa ela passar
0 paté no péo, deixa ela escolher a roupa, se estiver frio tu pega mais um casaco.
Desde sempre ela falava isso, mas eu acabava fazendo por que eu pensava:
pobrezinha, tdo pequena e ja t& passando por tanta coisa dificil, ai eu fazia. Eu
achava que ela ndo ia conseguir fazer nada!
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E5 - Teve vezes onde a minha mée disse pra mim: tu tem que acompanhar a tua filha
no que ela faz, ela ndo vai conseguir sozinha, coitadinha! E eu repetia: coitadinha!

O modelo médico também se faz presente nos discursos, em que a pessoa é percebida
como portadora de uma patologia. A pessoa é relegada a um segundo plano, assumindo um
papel passivo, de paciente, enquanto a deficiéncia assume a prioridade. Esse modelo busca
um padrdo de normalidade, indicando que a pessoa com deficiéncia serd dependente enquanto
se busca a cura, 0 que pode nunca acontecer.

Os seguintes extratos exemplificam a influéncia desse modelo na percepgdo das

maes:

E1 - A gente notou que ela [irmd do menino com DI] era mais esperta que ele. J&
sabia mexer no controle remoto, ja sabia alguns nomes de desenho. Ele nédo. Ela,
com 4 anos viu um M do Mac Donalds e falou Mac. Ele nunca fez isso. Ele teve
dificuldade no falar, no caminhar, no pegar. Quer dizer, ele foi mais lento pra tudo.
Isso que a irma é mais nova, mas ele ndo consegue, é da deficiéncia, ndo tem o que
fazer.

E3 - Ele ndo aprendeu nada de ler e escrever em nenhum colégio. A gente vai para o
colégio pra qué? Para aprender a ler e escrever e ele ndo aprendeu nada. Eu achava
gue quem ndo aprendia era quem nao ia para o colégio e ele ia. Minha nora diz que
algumas criancas ndo aprendem nada por causa da deficiéncia e € assim com ele. Eu
te falei: ele ndo aprendeu nem um pouquinho por causa desse problema dele. E acho
que ele nunca vai aprender por que isso ndo tem cura.

Os discursos evidenciam a preponderancia do modelo médico na compreensdo da
deficiéncia intelectual em relacdo as capacidades de seu filho. Alicercados nesse modelo, as
mées classificam as criancas a partir do seu diagnostico: as que aprendem e as que nao
aprendem, negligenciando o potencial de desenvolvimento inerente aos seres humanos,
independentemente da deficiéncia.

De acordo com a OMS, no modelo médico, a incapacidade é um problema da pessoa,
causado diretamente pela doenca, trauma ou outro problema de salde. Essa concepcdo de
deficiéncia gera uma representacdo da pessoa com deficiéncia como ineficaz, desacreditada
em suas potencialidades e improdutiva nos campos académico, social e econdmico (DIAS,
2004).

De acordo com Dias e Oliveira (2013), esse olhar negativo e estigmatizante por parte
dos pais estd amparado em abordagens normativas do desenvolvimento humano que foram
estabelecidas ao longo da historia e sendo substituidas ou potencializadas pelas seguintes.
Somente no século XX surgem concepcdes de desenvolvimento que permitem redirecionar a

compreensdo da DI. A deficiéncia, até entdo vista como impossibilidade de desenvolvimento
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intelectivo, passa a ser considerada uma das alternativas de desenvolvimento possivel ao ser
humano. A partir desse novo cenério, com uma nova compreensdo da DI, observa-se nos
discursos das mées deste estudo, um novo olhar direcionado ao filho: esse filho, até entdo
visto como anormal, vitima e incapaz, passa a apresentar algumas “potencialidades”, o que ¢é

objeto da proxima subcategoria.

4.2.2 Potencialidades do filho com DI

Dias e Oliveira (2013) mencionam que a noc¢do do desenvolvimento humano na
perspectiva de Vigotski implica uma relacdo de constituicdo reciproca entre os aspectos
organicos e os da ordem da cultura, que permitem as transformacdes das funcGes psicoldgicas,
favorecendo o emergir das funcdes superiores, fundamentalmente humanas. Para Vigotski, o
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual esta baseado nessa nocgdo de
desenvolvimento humano, rompendo com as visdes anteriores fundamentadas na
predeterminacdo do fenémeno, passando a acreditar e confiar nas possibilidades e
potencialidades preservadas, e ndo nas limitacGes e impossibilidades.

Em seus estudos sobre a Defectologia (VIGOTSKI, 1997), o autor compreende a
deficiéncia como uma das manifestacGes possiveis no processo de desenvolvimento humano.
Para ele, cada pessoa se desenvolve de uma forma Unica e singular, portanto a crianca
deficiente ndo é menos desenvolvida em relacdo ao desenvolvimento considerado tipico, ela
apenas se desenvolve de outro modo.

A partir do olhar vigotskiano, a representacdo social da deficiéncia, até entdo
centrada na limitacdo, refletindo os estereGtipos e 0s preconceitos enraizados, gradativa e
lentamente, passa a ser questionada e alterada, e a crianca com DI comeca a ser vista como
alguém com potencialidades e possibilidades de aprendizagem.

Esse redirecionamento na compreensdo da DI aparece no discurso das méaes nas
entrevistas, evidenciando um movimento importante na ressignificacdo da representacdo

construida a respeito do seu filho:

E2 - Na época eu achava que ela nunca ia conseguir fazer nada sozinha por causa da
deficiéncia, hoje eu vejo que néo é assim. Ela se vira, ndo sabe ler e também néo
sabe escrever, mas se vira. Até o 6nibus que vai pro nosso bairro ela sabe qual é. Um
dia eu cheguei em casa e ela tinha feito um bolo com a vd. A minha sogra disse que
ela s6 mediu os ingredientes e ligou o forno, o resto foi a Marina que fez. Ela estava
toda feliz!
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E3 - Eu achava que ele ndo ia aprender nada por causa do problema dele, mas ele
aprendeu a jogar bola. Antes ele ndo jogava bola, agora ele quer sempre jogar
futebol. No colégio ele aprendeu a jogar futebol com o professor de educagdo fisica
e com os colegas.

Esse olhar direcionado as potencialidades do filho por parte das mées parece emergir
apos o ingresso na vida escolar, onde as interagdes sociais comegcam a se ampliar no contexto
de vida desse estudante com DI. Até entdo, as mesmas referiam apenas as impossibilidades e
as limitacdes ocasionadas pela deficiéncia. Como ja citado anteriormente neste estudo, ao
falar sobre a deficiéncia, Vigotsky (1997) explicava o defeito primario, de origem bioldgica, e

(13

0 secundario, como as consequéncias psicossociais da deficiéncia. Para o autor: “as
consequéncias sociais do defeito acentuam, alimentam e consolidam o proprio defeito”
(1997, p. 93, grifo nosso). A perspectiva socio-histérica destaca as interacdes sociais,
enfatizando a importancia da atuacdo de outro componente do grupo social na mediacao entre
a cultura e o individuo e na promocao dos processos interpsicoldgicos. Somente a partir da
interacdo com outras pessoas, da relacdo do ser humano com o meio fisico e social, € que o
individuo se constitui como humano (LIMA, 2009).

Considerando as ideias de Vigotski, Dias e Oliveira (2013) enfatizam que a
deficiéncia deve ser vista como um processo continuo. A medida que a ontogénese prossegue,
a participacdo da pessoa em contextos ricos e desafiadores faz com que a deficiéncia primaria
seja suplantada por novas formacOes qualitativas. Para a teoria, a experiéncia pessoal coloca
em Curso processos compensatorios capazes de transformar a propria estrutura organica.
Desta forma, a alteracdo primaria passa para o segundo plano, ja que se criam condigdes de
compensacdo social da deficiéncia. H& o surgimento de novos processos como resposta do
organismo diante dos desafios, acionando funcbes que contrabalancam a deficiéncia,
equilibram a pessoa e proveem as demandas advindas da relacdo com o mundo.

A partir dessa premissa, pode-se inferir que a restricdo dos contatos sociais, como o
periodo pré-escolar, fez com que a deficiéncia apresentada por seus filhos fosse abordada
como uma condicdo incapacitante, havendo uma preponderancia do defeito secundario sobre
o0 defeito primario.

Por outro lado, quando o meio social se amplia e as relagdes interpessoais se
expandem, as mdes reconhecem um processo de aprendizagem que se efetiva no contato com
os colegas e professores nesse contexto educacional. Percebem uma autonomia maior no
cotidiano, uma postura mais ativa desse filho e diferentes possibilidades de aprendizagem e

desenvolvimento, que vao além do processo da leitura e da escrita:
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E5 - Eu aprendi que ela ndo é coitadinha, ela consegue aprender, ela se vira. Ela foi
recolher a roupa do varal e minha mae foi |4 ajudar ela e eu disse: mae, a Carol
consegue fazer, deixa ela fazer. Ela seca a louga, pfe a mesa, varre o chdo, compra
coisas no mercado. Eu escrevo uma lista do que eu quero e ela vai no mercado,
escolhe os produtos, escolhe a roupa que vai colocar quando vamos sair, faz as
escolhas dela. Eu vejo que ela estd mais adulta. Ela sabe ler um pouquinho, esté se
relacionando mais com as colegas, ndo que ela ndo seja sociavel, é que agora ela tem
colegas, antes era muito sozinha.

E6 - Eu acho que ele aprendeu a conversar mais depois que foi pra escola, a ser mais
esperto, mais brincalhdo. [...] Uma vez ele foi na festa da uva com a turma do
colégio e a profe orientou que quem se perdesse era para falar com os guardinhas.
Quando eles chegaram ele viu uma crianca chorando perdida e disse: fala com o
guardinha, fala com o guardinha! Ele se viral

Os extratos ilustram um movimento diferenciado das maes, em que constroem outras
possibilidades para os filhos, ultrapassando o modelo caritativo em que prevalece a
superprotecdo e a menos valia do sujeito com deficiéncia. Nesse contexto, reconhecer a
capacidade de desenvolvimento do seu filho pode significar abrir espago para o
empoderamento deste e da familia, buscando romper com as representagdes sociais negativas
a respeito da DI.

Silva (2009) conceitua 0 empoderamento como o0 mecanismo pelo qual as pessoas, as
organizagdes, as comunidades tomam controle de seus préprios assuntos, de sua propria vida,
de seu destino, tomam consciéncia de sua habilidade e competéncia para produzir, criar e
gerir. De acordo com Araujo (2011), empoderar significar sair da posicdo de passividade e
submisséo, criando condicGes para que estes, DI e familia, possam discutir e atuar ativamente
no processo de transformacéo social.

As falas acima exemplificam o processo de empoderamento vivenciado pelos
estudantes e familiares. Vulneraveis diante dos saberes médicos e pedagogicos, afetados por
uma concepcao estigmatizada da DI, em que ha uma representacdo social de incapacidade e
patologia da deficiéncia e, até entdo, invisiveis nesse panorama educacional, os estudantes
com DI e sua familia comecam a se apoderar do direito de tomar decis6es, rompendo com a
concepcao de fragilidade e buscando ser protagonistas de suas escolhas, com consciéncia de
suas habilidades e competéncias, conquistando o poder pessoal de conduzir suas vidas.

Em sintese, em relacdo a categoria percepcdo das mées em relacdo ao filho, em que
sdo abordadas duas vertentes: limitacdes e potencialidades, os discursos parecem apontar para
um movimento de ressignificacdo da compreensdo da DI pelas médes. De um olhar inicial
superprotetor, direcionado as limitacdes e fragilidades desse filho, as mdes comecam a

considerar as possibilidades de realizagdo que esse filho apresenta.
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A proxima categoria aborda a percepcdo das maes em relacdo aos docentes,
contemplando os aspectos dificultadores e facilitadores no processo de aprendizagem, tanto

na escola especial como na escola comum.

4.3 PERCEPCOES DAS MAES EM RELACAO AOS DOCENTES

A terceira categoria analisada refere-se as percep¢des das maes em relacdo aos
docentes. Como desdobramento dessa categoria, surgiram como subcategorias 0s aspectos
dificultadores no processo de aprendizagem e os aspectos facilitadores neste processo.

A Figura 3, a seguir, apresenta graficamente essa categoria e as subcategorias que
séo tratadas:

Figura 3 - Apresentacdo da categoria Percepc¢des das maes em relagdo aos docentes

e ~

Aspectos dificultadores no
- processo de aprendizagem
Percepc¢oes das maes
em relacao aos
docentes

N Aspectos facilitadores no
processo de aprendizagem

Fonte: Elaborada pela autora (2016).

A escolarizacdo dos estudantes com DI tem desafiado os ambientes escolares,
estabelecendo um novo ritmo a préatica docente. Neste estudo, as percepces das maes em
relacdo aos docentes apontam a relevancia do papel deste profissional, considerando que a
relacdo que os docentes estabelecem com os estudantes marca, de forma significativa, a
trajetdria escolar deste. Cabe questionar: de que forma esse docente marca a trajetoria escolar
deste estudante? De maneira positiva? Negativa? Como a compreensdo da diversidade por
este docente, influencia sua relacdo com o estudante? O que estes pensam e sentem em
relacdo a presenca de estudantes com deficiéncia em suas turmas? E de que forma isso reflete

na trajetoria deste estudante?
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Em seus estudos, Carvalho (2010) discute algumas perspectivas relacionadas a
inclusdo do estudante com deficiéncia a partir de aspectos atitudinais do docente, enfatizando
que a predisposicdo dos professores frente a diversidade pode criar ou remover obstaculos no
processo de escolarizacao.

Essa categoria comeca a ser analisada a partir dos aspectos considerados

dificultadores no processo de aprendizagem desse estudante com DI.

4.3.1 Aspectos dificultadores no processo de aprendizagem

A partir da analise dos relatos das maes entrevistadas acerca da percepcao dessas em
relacdo a acdo docente nas escolas comuns e especiais, emergiram falas que apontam
elementos como a falta de preparo profissional, o nimero elevado de estudantes em sala de
aula e a ndo aceitacdo das diferencas pelo professor como aspectos dificultadores no processo
de aprendizagem do seu filho.

Os extratos abaixo exemplificam o despreparo docente relatado pelas maes:

E2 - A primeira professora na escola regular dizia que nao sabia o0 que fazer com ela
em sala de aula. Varias vezes a professora disse que nao tinha estudado pra atender
estudantes como ela. Em resumo, a minha filha ndo aprendeu nada. Faltava um
preparo maior dessa professora pra dar aula pra estudante com DI, ainda mais com a
incluséo.

E4 - Quando tinha reunido, a profe sempre dizia que a minha filha tinha
dificuldades. Todas as vezes em que a gente se falava, ela dizia que ndo tinha se
formado para atender estudantes que tinham deficiéncia, que a teoria que ela estudou
ndo valia para esse tipo de deficiéncia. Eu até perguntei: tu ndo tem uma formacéo
académica que te preparou pra ser professora? Nao teve formacéo pra trabalhar com
a inclusdo dos estudantes que tem dificuldades de aprendizagem? N&o da pra
entender [...] a teoria que elas aprendem ta bem distante da pratica que a escola diz
que faz.

As maes demonstram suas inquietac@es referentes a formacéo desses profissionais no
contexto da escola comum, questionando as reais condi¢fes da prética inclusiva que parece
ndo abarcar todos 0s estudantes e suas necessidades.

Para Mittler (2003), é imperativo a conexdo entre a formacao inicial e a permanente
do professor, tendo em vista que a formacdo inicial se constitui na primeira fase de um
processo longo e diferenciado do desenvolvimento profissional. Para o autor, nesse contexto
escolar, a inclusdo se configura como uma “jornada com um proposito” (p. 182, 2003, grifo
nosso), em que os professores, apoiados no seu desenvolvimento profissional, construirdo e

ampliardo suas habilidades objetivando alcancar todos os estudantes. Assim, 0s pais tém o
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direito de almejar que seus filhos sejam ensinados por professores com formagdo que 0s
capacite a ensinar a todos.

Nesse quesito, apesar do estudante ter seu direito legalmente garantido a educacgéo de
qualidade no ensino comum, nem sempre este direito é respeitado, tendo em vista que a
formacdo do professor, elemento indispensavel para alcancar a qualidade na educacgdo, se
mostra insuficiente diante de uma demanda cada vez mais diferenciada em sala de aula.

Autores como Bueno (1999) e Mendes (2002) acordam que a formacéo do professor
deve ser repensada e reformulada, tendo em vista o despreparo dos professores para atuarem
em salas inclusivas com elevado numero de estudantes em salas com estudantes com
deficiéncia. Para os autores, esse tem sido um dos maiores obstaculos no processo de incluséo
escolar. Enfatizando a relevancia da formacéo docente, Glat & Fernandes (2005) afirmam que
a construcao de préticas inclusivas requer uma formacdo adequada e continua do professor,
oferecendo um ensino apropriado as diferengas e as necessidades de cada estudante.

Analisando o panorama da educacdo nacional, Glat (2006) refere que o professor
ainda ndo esta preparado para receber em suas salas estudantes com deficiéncia,
demonstrando que a formacdo do professor ainda segue um modelo que ndo supre as
necessidades em favor da educacdo inclusiva. Para a autora, embora a diversidade do alunado
esteja cada vez mais presente em sala de aula, as licenciaturas ndo formam professores com
uma orientacao inclusiva, 0 que torna esse movimento uma pratica preocupante, pois trata-se
de uma inclusdo precarizada (GLAT; PLETSCH, 2004). Nesse sentido, a formacdo de
professores, tanto inicial como continuada, é uma das principais demandas que precisa ser
atendida para que o contexto educacional brasileiro se adeque aos requisitos da educacéo
inclusiva (GLAT; MASCARO; ANTUNES; MARIN, 2011).

Apesar de considerarem a falta de formacdo especifica e continuada do professor
como um aspecto dificultador, o contrario parece ndo se configurar como um aspecto
facilitador na visdo de algumas maes.

Os extratos, a seguir, apontam a visdo destas em relacdo a formacdo do professor de

escola especial:

E1l - A professora dele que tinha estudado para atender estudantes que tinham
deficiéncia ndo sabia o que fazer com ele na sala de aula, s6 ficava passando o
tempo com os estudantes, dizia que era o que eles sabiam fazer. Ele ndo aprendeu
nada com ela, ndo td falando s6 no ler e escrever, t6 falando em ele ser mais
independente também, saber se relacionar com 0s outros.

E3 - Quando eu fui 14 (escola especial), eles disseram que o professor tinha estudado
para atender estudantes com deficiéncia mental sabia o que fazer, mas ndo foi isso



72

que aconteceu. [...] a professora ndo conseguia nem lidar com eles, s6 dizia que eles
n&do conseguiam aprender por que eles eram deficientes.

As falas supracitadas parecem demonstrar que apenas a formacdo especifica do
professor para atuar com estudantes com deficiéncia ndo garante éxito no processo de
aprendizagem, seja nos aspectos relacionados a leitura e escrita como na busca de uma
autonomia do sujeito. Os extratos também demonstram a predominancia de um olhar
alicercado no modelo médico, em que sdo enfatizadas as caracteristicas clinicas e as
limitagOes apresentadas pelo estudante. Esses professores parecem creditar o fracasso escolar
ao préprio estudante e sua deficiéncia, sem considerar suas possibilidades de aprender e se
desenvolver. De acordo com Collares (1994), a estigmatizacdo dos estudantes com
deficiéncia ndo ocorre somente pela deficiéncia em si, mas pela diferenca que esse estudante
apresenta. Dessa forma, todo estudante com deficiéncia serd sempre igual e, como todo
deficiente, ndo aprendera.

Bisol e Valentini (2014) também apontam as dificuldades dos professores em
repensar os curriculos vigentes e em construir praticas pedagogicas adequadas as diferencas e
que favorecam a efetivacdo desse processo na educacdo. Essa realidade apontada nos estudos
é corroborada pela percepcdo das maes, ao observarem o quanto a falta de uma formacéo
adequada do professor e a ressignificacdo da concepc¢édo de deficiéncia acabam por tornarem-
se grandes obstaculos para a construcdo de praticas que se mostrem efetivamente
pedagdgicas.

Outro aspecto destacado nas entrevistas refere-se ao niUmero elevado de estudantes
em sala de aula na escola comum, como um empecilho no processo de aprendizagem do
estudante com DI. Autores como Capellini e Rodrigues (2009), por sua vez, apontam o
namero elevado de estudantes como fator impeditivo de uma inclusdo com qualidade.

Os extratos apontam essa percepgao por parte das méaes:

E2 - Ela [professora] disse que ficava perdida, eram 29 estudantes na sala e mais a
minha filha e ela ndo dava conta, ndo tinha como se dedicar a ela. Ela até era bem
intencionada, dizia que queria poder fazer mais pela minha filha... mas além de
perdida ela era s6 uma. Eu entendo que é muito estudante pra pouca professora!

E5 - Eu sei que ela [filha] tem problemas para aprender e que talvez nunca aprenda a
ler e escrever, mas eu queria que pelos menos a escola tentasse. Falava com a
professora dela e ela dizia: tenho 30 estudantes em sala de aula, ndo tenho como dar
atencdo a ela. “Nao tenho como dar conta de tudo, sdo muitas solicitagbes por parte
dos outros estudantes e uma solicitacdo especial da tua filha”. Fiquei arrasada!
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A superlotacdo acaba por tornar invidvel ao professor realizar um trabalho de
qualidade com todos os estudantes, tornando-se um grande obstaculo no contexto escolar.
Scussiatto (2015) menciona em seus estudos a realidade das escolas brasileiras, apontando a
defasagem entre o nimero de professores e 0 nimero de turmas e estudantes. Segundo a
autora, como forma de lidar com essa demanda, 0 governo aumenta o nimero de estudantes
em salas de aula, resultando em salas hiperlotadas e sentimentos frequentes de frustragdo por
parte dos professores.

Diante de um contexto de salas de aulas cuja lotacdo se encontra mais do que
excessiva, as falas demonstram as dificuldades encontradas pelo professor no seu trabalho,
que podem estar relacionadas ao seu sentimento de impoténcia diante das limitagdes do
estudante como também das proprias limitac6es e das limitagfes do sistema de ensino. Essa
realidade das escolas comuns se constitui em um desafio para os professores, tendo em vista
que, geralmente, estudantes com DI demandam maior atencdo e dedicacdo na qualidade das
intervengdes educativas, tornando o trabalho do professor inviavel em uma sala de aula
lotada.

As maes também apontam como um dos aspectos considerados dificultadores no
processo de aprendizagem a dificuldade da aceitacdo daquele que é diferente por parte do
professor. Referem que até mesmo alguns professores da escola especial, em que todos 0s
estudantes apresentam alguma deficiéncia, se mostram resistentes em aceitar o estudante tal

qual ele é:

E5 - Eu achava que no colégio especial ia ser diferente ja que os professores ja estdo
acostumados com estudante com deficiéncia. A gente ndo teve sorte com a primeira
professora, ela sé reclamava, o tempo inteiro, de tudo: que ndo parava, que nao
fazia, que era lento, que fazia mal feito. Eu via que ela ndo esperava nada de bom
em relagdo ao que a minha filha podia fazer. Ela ndo progrediu em nada com essa
professora.

E6 - A professora da escola particular (comum) tirava o recreio dele por que ele ndo
acompanhava os colegas no que tinha que fazer na sala. Ela esperava que ele iria
mudar se ficasse sem recreio, que nem os outros. Ela ndo conseguia ver que ele
tinha o ritmo dele... [...]. Os colegas chamavam ele de mongo, de mongoloide. Sabe
guem colocou esse apelido? A propria professora.

Os extratos acima exemplificam a dificuldade da aceitacdo de alguns professores em
relacdo aquele estudante que foge ao padrdo até entdo estabelecido pela escola. Mantoan
(2003a, p. 76) afirma que “a maioria dos professores tem uma visdo funcional do ensino e

tudo que ameacga romper o esquema de trabalho pratico que aprenderam a aplicar em suas
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salas de aula ¢ inicialmente rejeitado”, ja que essas inovagdes no contexto escolar abalam sua
identidade profissional, seus conhecimentos e sua propria experiéncia como educador.

Carvalho (2010), ao abordar as barreiras existentes no contexto educacional,
menciona a criatividade e a vontade do professor como atitudes de enfrentamento e
superacdo. Para a autora, o professor preocupado com o0 seu estudante, e ndo com a
transmisséo de conhecimentos ou com a metodologia, favorece a aprendizagem em sua sala
de aula buscando estratégias mais participativas, oportunizando trabalhos em grupo e
favorecendo trocas de experiéncias e cooperagao entre seus integrantes.

Segundo Duek (2007), o olhar do professor conduzira o desenvolvimento da crianca
e, quanto maior a rigidez de suas expectativas e a tendéncia de querer encaixar esse estudante
em padrdes pré-existentes, maior a possibilidade de tal comportamento ressoar de maneira
negativa sobre a aprendizagem do estudante. Isso dependera de como o educador percebe a
diferenca no outro, como incapacidade ou como uma nova possibilidade de aprendizagem.

Para Campos (2009) é papel da escola aceitar as diferencas, acentuando 0 processo
de um aprendizado possivel e vislumbrando uma cidadania provavel. O autor enfatiza a ideia
de que a superacdo das dificuldades passa pelo conhecimento pedagdgico a favor da incluséo
e por melhores estratégias de aprendizado na escola.

Essas constatacfes levam-nos a discutir sobre os aspectos considerados pelas mées
como facilitadores do processo de aprendizagem do filho com DI, proxima subcategoria

abordada.

4.3.2 Aspectos facilitadores do processo de aprendizagem

Esta subcategoria apresenta os aspectos considerados facilitadores do processo de
aprendizagem que emergiram da percep¢do das maes com relacdo a historia de escolarizacao
de seus filhos.

Na perspectiva historico-cultural, a deficiéncia é entendida como uma das
manifestaces possiveis de desenvolvimento humano, com diferencas ndo apenas
quantitativas, mas qualitativas em relacdo ao desenvolvimento considerado tipico. Esse olhar
possibilita o reconhecimento do sujeito com deficiéncia como aquele que produz seu proprio
caminho e cuja conduta é mediada pelas condicdes historicas e socioculturais. A deficiéncia é
vista ndo mais como impossibilidade de desenvolvimento, mas como uma alternativa

admissivel.
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Em seus estudos Vigotski (1997), ao abordar a questdo da aprendizagem, do
desenvolvimento e educacdo da pessoa com deficiéncia intelectual, criticava as proposicoes
que entendiam a deficiéncia como uma estrutura acabada, em que, na presenca de uma
deficiéncia bioldgica, o sujeito, invariavelmente, tem seu desenvolvimento insuficiente ou
impedido, determinado apenas pelas causas organicas.

Pletsch (2013), considerando a teoria de Vigotski, refere que o desenvolvimento do
sujeito ocorre por meio da relacdo e correlacdo entre as estruturas elementares, subordinadas
pelos determinantes biol6gicos, e as estruturas que insurgem na interacdo com a cultura, 0s
chamados processos psicologicos superiores. Esses processos sdo formas psicolégicas
sofisticadas e complexas que caracterizam o homem, tais como a linguagem, planejamento,
intencdo, entre outros, em que se encontra a capacidade de formacdo de conceitos. Para
Vigostki (2010), o sujeito “€¢” na vida social, e suas possibilidades de desenvolvimento estdo
nele e nos outros membros da cultura em que vive.

Em situacdes de restrita participacdo da pessoa com DI com o meio sociocultural,
suas barreiras do funcionamento psicolégico podem resultar no acimulo de complicacGes
cognitivas e emocionais, configurando as manifestacdes da deficiéncia que se compdem ao
longo da vida do sujeito (CARVALHO, 2013). Dessa forma, uma exposicdo culturalmente
empobrecida, um apoio socioafetivo inadequado e metodologias pedagogicas improprias,
favorecem a manifestacdo da deficiéncia secundaria e o sentimento de deficiéncia como
condicao enfraquecedora desse sujeito (VIGOTSKI, 2010). Para o autor, era essencial que se
requeresse as condi¢fes mais plenas de acessibilidade e transito social para criangcas com
deficiéncia, muitas vezes privadas da interacdo com os significados culturais do grupo social.

Articulando os pressupostos de Vigostki com este estudo, compreende-se que um
ambiente escolar que considera as especificidades do estudante, proporcionando atividades
pedagdgicas que tornem efetiva sua participacdo nesse contexto de diversidades, se constitui
um principio que contribui de forma significativa no processo de escolarizacdo do estudante
com DI, facilitando o0 mesmo. A escola torna-se um local de oportunidades que possibilita a
aprendizagem, se configurando um lugar em que a crianca pode compensar sua deficiéncia,
um caminho indireto de desenvolvimento cultural, haja vista que os caminhos diretos estao
impedidos devido a deficiéncia.

A compensacao, um conceito central nos estudos de Vigostki sobre a deficiéncia,
consiste huma reacdo do sujeito diante da deficiéncia, se configurando como uma reacdo da
personalidade ante a deficiéncia. Para ele, qualquer deficiéncia ocasiona estimulos para a

formacdo da compensacéo. Pletsch (2013) contribui destacando que, para Vigotski, o conceito
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de compensagédo consiste na criagdo de condicdes e no estabelecimento de interagbes que
contribuam para o desenvolvimento de &reas potenciais. Nesse contexto, a intera¢do social
permite a criacdo de novos caminhos para o desenvolvimento das fungbes psicolégicas
superiores.

Os extratos abaixo exemplificam de que forma a compensacgdo acontece a partir das

interacdes significativas no contexto escolar:

E2 - Quando a escola deixou, permitiu, ndo sei que palavra usar, a participacdo dela
nas atividades da sala, quando ela teve essa oportunidade de fazer coisas que ela
conseguia fazer, ela comegou a aprender muito mais. Acho que foi o contato com 0s
outros que ajudou ela. Hoje eu vejo ela bem mais esperta do que antes, se da conta
de coisas que antes ndo se dava.

E6 - Eu percebi que quando ele ampliou o circulo de pessoas ao redor dele, quando
as professoras comecgaram a incluir ele nas atividades com coisas que ele tinha
condigBes de fazer, ele se desenvolveu mais. Quando ele comecgou a ir pra aula teve
o lado bom e o lado ruim que te falei. [...] mas o lado bom é que ele se desenvolveu,
aprendeu, parece bem mais ligado. Parece que abriu um leque de oportunidades. [...]
¢ até engracado o que vou te dizer, mas no comeco eu achava que ele estava se
tornando menos deficiente, depois me dei conta que ele tava era aprendendo,
desenvolvendo novas atitudes, novos comportamentos. Ele se relacionar com outras
pessoas que fazem diferenca na vida dele, que sdo importantes, ajuda ele a crescer.

As falas enfatizam as novas possibilidades criadas a partir das relacdes estabelecidas
na diversidade do ambiente escolar. Revelam um contexto que oportunizou ao estudante com
DI avancar no processo educacional criando caminhos alternativos para a sua aprendizagem e
desenvolvimento, possibilitando a compensacao de seu déficit.

Beyer (2003), valendo-se da abordagem vigotskiana, defende a importancia da
convivéncia social das criancas com deficiéncia em situacGes de heterogeneidade e da riqueza
das trocas sociais, evitando assim o0 risco de perpetuar a cultura do déficit. Desse modo,
Padilha (2001) assevera o qudo imprescindivel é para a escola proporcionar atividades que
tenha sentido e significado para o estudante, excluindo de sua proposta pedagogica atividades
infantilizadas e recorrentes, comuns na pratica de ensino de estudantes com DI.

Para Miranda (1999), educar com base na compensacdo € privilegiar fungdes que
autorizem ndo a cura da deficiéncia, mas a sua superacdo para o desenvolvimento de formas
alternativas de acdo que contribuam para o desenvolvimento da personalidade.

No primeiro extrato citado, a mde também faz referéncia ao principio da igualdade
de oportunidades, ao perceber que, a partir do momento em que a escola “permitiu, deixou” a

filha participar das atividades de sala, ela apresentou evolugbes no seu processo de
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aprendizagem. Isso nos faz crer numa postura da escola em que foram consideradas as
diferencas dos estudantes, valorizando e reconhecendo outras possibilidades de aprendizagem.

A analise de um pequeno recorte do segundo extrato acima: “Quando ele comecgou a
ir para a aula [...] no comeco eu achava que ele estava se tornando menos deficiente, depois
me dei conta que ele tava era aprendendo, desenvolvendo novas atitudes, novos
comportamentos” (E6), também nos permite observar com clareza a implicagdo da concepgao
de Vigostki (1984) ao referir que a aprendizagem antecede, possibilita e impulsiona o
desenvolvimento. De acordo com Rego (2013), as relagbes entre aprendizagem e
desenvolvimento ocupam lugar de destaque na teoria de Vigostki. E o aprendizado que
possibilita e movimenta o processo de desenvolvimento e, embora afirme que o aprendizado
da crianca se inicie muito antes de ela frequentar a escola, o aprendizado escolar introduz
elementos novos no seu desenvolvimento.

De acordo com as entrevistadas, outro aspecto também considerado como facilitador
do processo de aprendizagem é a aceitacdo das diferencas do estudante com DI pelo

professor:

E2 - Aquela professora da classe especial [escola comum] é uma pessoa que eu vou
levar no meu coracdo pro resto da vida. Ela foi a primeira que viu que a minha filha
também tem coisa boa como as filhas das outras pessoas, ndo viu sé o problema
dela. [...] Essa professora ensinava ela de uma maneira diferente de como se ensina
0s outros estudantes. Ela acreditou na minha filha.

E4 - [Festa de aniversario da filha na escola especial] Eles [estudantes] montaram
tudo: a decoracdo, os numeros do aniver dela, os balGes, os pratinhos. [...] a profe
disse pra minha filha: “quem sabe tu serve teus convidados? Agora tu tem que pegar
uma garfinho pra cada prato e levar pro pai e pra mae”. Ela fez bem direitinho e eu
comecei a chorar e meu marido disse: viu s6, isso é o que ela ta aprendendo! Eu
chorei de felicidade em ver a minha filha assim. A minha filha ficou me olhando e
eu lembro que disse pra ela: a mae ndo tem nada, mas a profe disse: explica pra ela o
gue tu ta sentindo.

Os extratos acima constituem-se como bons exemplos de um olhar direcionado as
potencialidades do estudante por parte do professor, um olhar voltado para a valorizacéo e o
reconhecimento de diferentes possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento. Indicam
que os professores conseguiram olhar os estudantes para além de suas deficiéncias.

Pletsch (2013) considera que a préatica pedagdgica dirigida aos estudantes com DI é
influenciada pelas expectativas e as concepc¢des dos professores sobre 0 processo de ensino-
aprendizagem deste estudante. Em pesquisa etnografica realizada entre os anos de 2006 e
2007, a autora constata que a expectativa positiva da professora durante o trabalho

pedagdgico realizado com uma aluna com diagnéstico de DI auxiliou de maneira
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significativa na sua trajetdria escolar. Em sua préatica pedagdgica, além de direcionar seu olhar
as possibilidades da aluna com deficiéncia, a professora respeitava as especificidades de cada
estudante, estimulando o trabalho colaborativo entre os estudantes e atendendo a diversidade
da turma.

A interacdo social também recebeu destaque nos discursos das entrevistadas como
aspecto facilitador. Conforme ja citado anteriormente na categoria percepcdo das maes em
relacdo ao filho, as maes reconhecem diferentes possibilidades de aprendizagem a partir das
interagBes que se estabelecem no cendrio escolar, tanto com professores, como com colegas

de aula:

E4 - Ela aprendeu a descer escadas com as colegas de aula, elas desciam de méos
dadas correndo [...] também néo ia no escorregador e as colegas ajudaram ela. Um
dia a professora disse que trabalhou na educacdo fisica com todos os estudantes
como ir no escorregador. Agora ela é independente nisso.

E6 - A gente sabe que talvez ele tenha chegado no limite dele em termos de
contetdo, mas ele cada vez aprende mais. Os colegas ajudam ele, as professoras
também. Ele sentava do lado de um colega que junto com a professora mostravam
como se fazia, as vezes até de maneira diferente e, depois de duas ou trés vezes, ele
conseguia fazer.

Os extratos acima assinalam uma maior autonomia do estudante e uma postura mais
ativa a partir das interacdes sociais estabelecidas no contexto escolar. Cabe aqui refletir sobre
0 processo de aprendizagem e desenvolvimento desse estudante a luz das concepg¢des da
teoria socio-historica de Vigotski. Para o autor, conforme ja citado anteriormente, a crianca
com deficiéncia ndo € menos desenvolvida que outras criancas sem deficiéncia, posto que €
apenas uma crianca desenvolvida de outro modo (VIGOTSKI, 1997). Cada pessoa se
desenvolve de uma maneira GUnica e singular, e é preciso compreender 0s principios que
caracterizam o desenvolvimento da crianca sem deficiéncia e 0s que caracterizam a crianca
com deficiéncia. De acordo com a teoria vigotskiana, o desenvolvimento do sujeito é definido
pelos processos de maturacdo do organismo individual e pela aprendizagem, que se
consolidam a partir da interacdo com os demais e no contato com o ambiente cultural, e
desperta os processos internos do desenvolvimento.

Valendo-se da teoria de Vigotski, Pletsch (2013) assinala que € preciso considerar
que as criancas com DI tém em seu processo de aquisicdo da leitura, de desempenho social e
outras habilidades, a interferéncia das alteracdes sofridas por seus processos mentais, mas que
essas ndo sao determinantes para o processo de ensino-aprendizagem e seu desenvolvimento.

De acordo com a autora, atividades culturalmente ricas, desde os anos iniciais, por meio de
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programas de estimulagdo essencial ou precoce, favorecem o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores, aspectos determinantes para o desenvolvimento. Também enfatiza
que o contexto educacional deve proporcionar a crianca atividades que visam desenvolver a
zona de desenvolvimento proximal, possibilitando assim, a superacdo das dificuldades por
meio da mediacdo pedagdgica.

Os extratos citados exemplificam a superacdo das dificuldades dos estudantes por
meio da mediacdo pedagoOgica realizada na escola pela professora e pelos colegas,
possibilitando a crianca desenvolver a zona de desenvolvimento proximal: E6 — “Ele sentava
do lado de um colega que junto com a professora mostravam como se fazia, as vezes até de
maneira diferente e, depois de duas ou trés vezes, ele conseguia fazer”. De acordo com
Vigostki (1997), a mediacdo, efetivada pelo outro mais experiente, viabiliza uma acéo
significativa do sujeito sobre o objeto e, desse modo, o individuo passa a transformar,
dominar e internalizar conceitos, papeis e fungdes sociais presentes na sua realidade.

Pletsch (2013) também assevera ser necessario requerer das praticas curriculares
direcionadas aos estudantes com DI, mediagdes com ferramentas externas diferentes das
usadas com o0s demais estudantes, tendo em vista seu ritmo mais lento para o
desenvolvimento das fungdes superiores. Dessa forma, o professor proporciona novas
ferramentas e outro universo no qual se torna possivel a construcdo do conhecimento de
forma diferenciada.

Para Farias e Bortolanza (2013) é necessario ressignificar o conceito de mediacdo na
perspectiva historico-cultural no universo escolar, tendo em vista que este vem sendo
utilizado equivocadamente nas praticas pedagogicas, em que se traduz no professor estar entre
0s conhecimentos a serem transmitidos e os estudantes, apenas como facilitador no processo
de aprendizagem. Libaneo (2004) esclarece que, na mediacao docente, o professor fornece aos
estudantes 0s meios necessarios para a apropriacdo dos conceitos cientificos e o
desenvolvimento das capacidades cognitivas e operativas. Em outras palavras, o professor
promove a aprendizagem, se colocando como mediador dos conhecimentos e conceitos
cientificos viabilizando ao estudante a apropriacdo e a objetivacdo desses conhecimentos.

Oliveira (1997), embasada nos conceitos de Vigostki, explicita a nocdo de que a
relacdo do homem com o mundo € uma relacdo mediada e o elemento intermediario que
intervém na relacdo da crianca com 0 meio € o outro sujeito, no caso, 0 mais experiente. A
mediacdo viabiliza a significacdo do sujeito sobre o objeto e, desse modo, o individuo passa a

transformar, dominar e internalizar conceitos, papéis e fungBes sociais presentes na sua
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realidade. Desta forma, mediacdo € o processo que caracteriza a relagdo do sujeito com o

mundo e com 0s outros sujeitos, possibilitando os processos de aprendizagem:

E1 - Ele sempre gostou do homem aranha e queria montar com os legos em uma
aula de artes onde os estudantes tinham que desenhar ou montar personagens. A
professora disse que via ele “quebrando a cabega” para unir as pegas que ndo tinham
nenhuma relagdo com o personagem. Ela comecou a pedir pra ele quais eram as
cores do homem aranha e ele comegou a separar as cores dos legos. Ela abriu o
armario e mostrou varios materiais, alguns que tinham relagdo com o homem aranha
e outros ndo. Ele olhou, mas ndo pegou nada, disse que ele precisava das pecas do
lego. Depois, quando ele disse que tinha acabado, a professora disse novamente pra
ele: “tu quer dar uma olhada neste armario e ver se tem mais algum material que
possa te ajudar no teu boneco? Pensa no que o homem aranha faz”. Ele ficou
olhando o material e o0 boneco dele durante um tempo e se deu conta que ele podia
fazer a teia do homem aranha com a Ia que a professora tinha no armario. Pegou a 1d
e disse: “agora sim”! Ali tu percebe que quando alguém auxilia ele, ele chega no
objetivo.

O extrato acima é um exemplo de como a mediacdo da professora permitiu que ele
articulasse novas ideias, novas possibilidades para a tarefa a que estava se dedicando,
provocando seu avango nas zonas de desenvolvimento propostas por Vigotski (1984).

Vigotski (1984) enfatiza os niveis de desenvolvimento da crianca referindo o
primeiro nivel como zona de desenvolvimento real (ZDR), isto €, o nivel do desenvolvimento
das fungdes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de ciclos de
desenvolvimento ja completados. Segundo o autor, na ZDR, a crianga mostra aquilo que sabe
ou que é capaz de aprender de forma independente. J&, a zona de desenvolvimento proximal
(ZDP), conforme referido anteriormente, € a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e
o0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes para
desenvolver a aprendizagem, como o professor, uma pessoa mais experiente, uma crianca
mais velha. E o caminho que o individuo vai percorrer para desenvolver funcdes que estdo em
processo de amadurecimento e que se tornardo fungdes consolidadas, estabelecidas no seu
nivel de desenvolvimento real. (VIGOTSKI, 1998, p. 112).

No extrato anterior, as orientacdes da professora auxiliaram de forma expressiva o
estudante a solucionar sua tarefa, possibilitando sua aprendizagem. Aqui, identifica-se a
mediacdo pedagdgica possibilitando a crianca o desenvolvimento da ZDP, o que, na opinido
de Pletsch (2013) deve ser o foco da escola, e ndo ficar presa as dificuldades relacionadas a
deficiéncia (p. 254, grifo nosso).

O exemplo ainda ilustra a construcdo, a desconstrucdo e a reconstrucdo de

aprendizagens do estudante de forma compartilhada, demonstrando a importancia da escola
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no desenvolvimento da ZDP através de mediagdo do professor e dos colegas, oportunizando
ao estudante com DI, significar essas interacGes e a constru¢do do conhecimento em direcdo a
aprendizagem. Para Vigotski (1984), o trabalho da escola deve ser o de procurar sobrepujar as
limitacGes a partir do ensino, percebendo o estudante com DI como uma pessoa capaz de
ampliar suas potencialidades.

De acordo com Rossato (2010), o que provocara avangos qualitativos no
desenvolvimento psiquico dos estudantes com deficiéncia, sdo as qualidades das mediagdes, o
acesso a cultura e a novos conhecimentos e as relagfes sociais que lhes forem oportunizadas.
A interacdo entre o estudante com deficiéncia e aquele sem é uma rica oportunidade para a
construcdo do conhecimento na diversidade, aspecto que beneficia todos os estudantes.

Dessa forma, uma escola que se caracteriza como um lugar de construcdo de
conhecimento e de desenvolvimento; que cria caminhos alternativos para a aprendizagem
mediados por professores e colegas; que considera as diferencas individuais e que promove e
impulsiona o desenvolvimento do estudante através das interagdes vivenciadas em seu
contexto, contribui de forma significativa no processo de escolarizagcdo do estudante com DI.

Das diversas falas elencadas nessa categoria, algumas apontam grandes obstaculos
que se tornam empecilhos no processo de aprendizagem do estudante com DI, como o
despreparo docente, o numero elevado de estudantes em salas de aula e a ndo aceitacéo
daquele que ¢ diferente pelo professor. Em contrapartida, as maes tambem destacam aspectos
como a aceitacdo sem preconceitos e as interacdes estabelecidas na diversidade do contexto
escolar, que possibilitaram a efetivacdo de aprendizagens, oportunizadas pela remocgédo de

algumas barreiras.

4.4 PERCEPCOES DAS MAES EM RELACAO A INCLUSAO ESCOLAR

A quarta categoria de analise refere-se as percepcdes das maes em relacdo a incluséo
escolar e se propde compreender de que forma estas percebem o processo de escolarizacdo do
seu filho em tempos de incluséo.

Para Carvalho (1998), a inclusdo educacional tem ocupado expressivo espaco de
ponderacBes em todo 0 mundo, particularmente a partir da década de 1990. Segundo a autora,
a fonte de inspiracdo do conceito de inclusdo, adotado pela educacédo, pode ser encontrada em
diversos documentos historicos decorrentes de movimentos mundiais.

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 da o encaminhamento inicial

as diretrizes da educacgdo inclusiva ao apontar que toda a pessoa tem direito & educagdo. Nos
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anos de 1990, a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos oportunizou novas discussoes
sobre a efetivagdo do direito das pessoas a educacao, o que culminou em documentos, dentre
eles a Declaracdo de Salamanca (1994), que indicaram o direito de todos a educacdo,
incluindo as pessoas com deficiéncias, formando a base para a politica da inclusdo nos
sistemas formais de ensino, instigando a proposta da educacao inclusiva.

Beyer (2010) afirma que, apesar da legislagdo que busca a garantia de uma educacéo
para todos, ainda vivenciamos um momento de revisdo de pressupostos no que se refere a
proposta da educacdo inclusiva, em funcdo das divergéncias entre as politicas de educacdo e a
realidade educacional. Conforme citado anteriormente, o autor assinala quatros momentos
historicos que marcam a trajetoria da educacéao do deficiente: a exclusdo do sistema escolar; o
atendimento especial no sistema escolar, com o surgimento das escolas especiais para as
criancas com deficiéncia; a integracdo no sistema escolar comum, em que as criangas foram
inseridas no sistema educacional comum; e, 0 momento atual, ainda em processo de
edificacdo, referente a incluséo no sistema escolar comum, com a finalidade de atendimento a
todas as criangas, garantindo direito a uma educacéo de qualidade a todos.

Esse cenario ambiguo no contexto escolar atual € demonstrado nas falas das

entrevistadas, em suas percepcdes sobre o processo inclusivo, conforme exemplos a seguir:

E3 - Eu via a inclusdo como arrumar os banheiros, botar corrimdo e fazer aquelas
rampas para quem usava cadeira de rodas. Mas depois eu vi que meu filho ndo
precisa disso, ele tem que ser ensinado de forma diferente para aprender e isso a
professora ndo fazia.

E4 - A gente fica tdo presa ao que a lei diz e esquece de ver o que acontece na
realidade. Eu acho que as escolas ainda ndo conseguem trabalhar com a incluséo, 0s
estudantes acabam tendo que se “encaixar” na aula que a professora da.

E6 - Eu te pergunto: do que adianta matricular o estudante na escola que diz que faz
a incluséo se os proprios professores ndo incluem o estudante nas aulas? As escolas
ainda tém que aprender muito sobre criancas deficientes.

As falas expressam as preocupacdes vivenciadas por essas maes diante da realidade
escolar presenciada por seus filhos. O estar matriculado na escola ndao lhes garantiu um ensino
de qualidade. Embora o acesso, a permanéncia e a aprendizagem na escola sejam propostas da
educacdo inclusiva garantidas por lei, apenas 0 acesso parece se consolidar na préatica.

Glat (2011) afirma que, apesar do discurso pré-inclusdo de dirigentes educacionais e
professores, a escola brasileira ainda se mantém tradicional, com a mesma dindmica e
metodologias, exigindo do estudante a adaptacdo a esse modelo, ndo buscando uma

intervencdo pedagogica de qualidade que priorize as individualidades. A mudanca desse
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cenario, de tradicional para inclusivo, requer da escola uma modificacdo na sua organizacao,
em suas préaticas pedagogicas e curriculares, no ajustamento de espacos e recursos materiais e
na capacitacdo de seus professores para atender a diversidade da demanda que se apresenta.
Dessa forma, a escola poderia ir em direcdo a atender as necessidades educacionais de cada
estudante, adequando o ensino as suas caracteristicas individuais. A proposta da autora parece
ser um meio de evitar situagdes como as exemplificadas acima pelas mées, em que o
estudante, “embora nédo excluido da escola, se encontra excluido na propria escola”. (GLAT,
2011, p. 4, grifo nosso).

Diante de um cenario escolar em que o professor ja ndo consegue dar conta de suas
salas lotadas, aspecto assinalado pelas maes como dificultador da aprendizagem na categoria
anterior, os estudantes com deficiéncia acabam sendo deixados de lado no contexto da aula,
com atividades que ndo permitem sua participacdo ativa no grupo e inviabilizam sua
aprendizagem, corroborando o tema da inclusdo/excluséo, presente em sala de aula.

Essa realidade vivenciada pelas mées a partir do ingresso de seu filho em uma escola
inclusiva permite observar a construcdo de uma concepcdo de inclusdo que vai se
reconfigurando ao longo da trajetoria escolar do filho. Na analise das entrevistas, em que
descrevem o gque pensam acerca do processo inclusivo, observa-se uma concepc¢éo de inclusao
circundada de grandes incertezas, dicotomias, angustias e esperancas, explicitadas nas falas a
sequir:

E1 - Eu me dei conta que eu achava que se meu filho fosse estudar na escola do
bairro ele iria aprender a escrever, a ler, como a irmé dele aprendeu, depois eu vi que
eu estava esperando que a deficiéncia do meu filho desaparecesse. Absurdo, né? Eu
achava que a inclusdo era isso: o0 estudante que era incluido iria aprender como 0s
outros.

E2 - Eu achava que na inclusdo, quando ela fosse para a escola normal, ela iria
aprender a ler e escrever como qualquer outro estudante. Achava que sé ndo
aprendia quem ia pra APAE, como a escola matriculou ela, eu pensei que ela iria
aprender. Me enganei!

E4 - Eu achava que inclusdo era ensinar minha filha a ler e escrever, assim ela
participava da inclusdo. Mas ndo acontece dessa forma, a gente espera uma coisa e
néo acontece.

Como ja mencionado na categoria Trajetoria Escolar, os relatos trazem novamente a
expectativa de que a escola, neste caso, a escola inclusiva, garantira a aprendizagem da leitura
e escrita desses estudantes, diminuindo as diferencas existentes entre o seu filho e as demais
criancas.

Para Campos (2009), o processo de inclusdo escolar gera inUmeras preocupagdes

para 0s pais, seja pela aceitacdo ou ndo da escola, pela permissdo do acesso e 0 convivio com
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a diferenca e pela conquista do pleno ingresso ao ensino comum. Com a incluséo escolar dos
filhos, os pais também sentem-se acolhidos por essa escola, participando dos eventos na
escola e concedendo mais participacéo e insercdo social a eles.

Corroborando a ideia de Campos, Amaral (1995) mostra aspectos da realidade vivida
pelos pais de criangas com deficiéncia, enfatizando que cada momento significativo no
processo de desenvolvimento do filho, como a aquisi¢do da linguagem e a entrada na escola,
corresponde sempre a certo nivel de sofrimento psicolégico e de elaboracdo do luto. Esse
entendimento da inclusdo como um processo que certifica a aprendizagem da leitura e escrita
pode sinalizar uma esperanca das maes de contrapor o diagndstico médico em relacdo a DI,
comprovando a “normalidade” de seu filho, demonstrando as altas expectativas dessas mées
relacionadas ao que esse novo paradigma educacional poderia oferecer.

Acompanhar a trajetoria escolar desses estudantes nos permite mapear um
movimento em relacdo as concepgdes dessas médes sobre o paradigma da incluséo.
Inicialmente, a compreensdo de que a inclusdo escolar envolvia a remocdo das barreiras
arquitetonicas, tornando viavel a presenca do estudante deficiente no ambito da escola. Mais
tarde, a inclusdo representava 0 acesso, a permanéncia e a garantia da aprendizagem da leitura
e escrita, processos preconizados por lei. Passo a passo, as maes demonstram que vao
construindo novos entendimentos sobre a inclusdo escolar a partir de suas vivéncias,

exemplificados nos extratos a seguir:

E1 - Primeiro inclusdo era eu matricular o meu filho na mesma escola que a minha
filha. Hoje eu ndo penso mais assim. A inclusdo agora pra mim €é a escola
reconhecer que meu filho é diferente e que eles tem que buscar formas diferentes de
lidar com ele. N&o é so aceitar ele.

E4 - Eu fui mudando a minha ideia do que ¢ inclusdo. Quando a gente buscou a
escola comum pra ela, nosso objetivo era que ela fosse incluida, mas néo foi o que
aconteceu. Essa € a inclusdo que a escola faz: s6 recebe o estudante por que eles sdo
obrigados. Hoje eu penso diferente: o que se faz nas escolas ainda t& longe de ser
inclus&o. E um faz de contal

E6 - Que essa historia de inclusdo é so histéria. Achava que a inclusdo realmente
acontecia, mas eu vi que isso € s6 no papel. Demorou muitos anos pra que a gente
encontrasse uma escola que realmente aceitasse o meu filho como ele €, que fizesse
0 que a inclusdo prega.

De acordo com Glat (2011), instituida na Declaracdo de Salamanca, a proposta da
educacdo inclusiva parte do principio de que as escolas devem acolher todas as criangas,
independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas,

culturais ou outras. Enfatiza, também, que criancas e jovens com necessidades educacionais
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especiais devem ter acesso as escolas comuns, que a elas devem se adequar, a fim de construir
uma sociedade inclusiva, integradora e uma educagdo para todos. Entretanto, apesar da
educacdo inclusiva em nosso pais ser estabelecida por politicas publicas desde os anos de
1990, os relatos acima parecem assinalar uma realidade distante da expressada pela legislacéo
vigente e pelos discursos inclusivos das escolas, denunciando a dificuldade deste modelo se
configurar como uma proposta educacional efetiva.

Para Carvalho (2013), as leis, os textos tedricos e 0s discursos asseguram o0s direitos
na busca da qualificacdo do processo educacional, mas a garantia da efetivacdo deste objetivo
se d& somente a partir das acfes que concretizam os dispositivos legais.

O destaque aos obstéaculos referidos no contexto inclusivo como: a falta de preparo
dos professores, 0 ndo oferecimento de um ensino de qualidade que priorize a diversidade no
contexto escolar e a forma como a incluséo escolar se mostra na préatica, permite identificar o
qudo obscuro este cenario inclusivo se mostra para as entrevistadas. De acordo com Ainscow
(apud FAVERO et al., 2009), o paradigma da inclusio, ainda em construcio, é uma area que
permanece imprecisa quanto as agdes que devem ser realizadas para que a politica e a pratica
se efetivem, se constituindo o maior desafio do sistema escolar. Diante deste panorama
ambiguo, as médes elaboraram e reelaboram seus entendimentos acerca do paradigma da

inclusao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar a reta final desta pesquisa, encontro-me novamente em um periodo de
inquietagdes. Inquietagdes que surgiram h& mais de dez anos, quando iniciei os estudos
voltados para a questdo da deficiéncia e da escola. Essa primeira pesquisa, fruto do meu
trabalho de conclusdo de curso da graduacdo, foi a porta de entrada em um universo
totalmente desconhecido para mim: a escolarizacdo do deficiente a partir do olhar das mées.
Na primeira pesquisa, época em que a inclusdo comecava a se tornar uma proposta efetiva no
contexto escolar, meu objetivo enquanto professora de séries iniciais do ensino fundamental,
era investigar quais 0s sentimentos e ideias que ocorriam aos pais das criangas com
deficiéncia, frente a iminéncia da incluséo dessas no contexto do ensino comum. Atualmente,
sob outro enfoque, novamente busco dar voz as mées, que vivenciam junto com seus filhos,
todas as incertezas, as angustias e as vitorias envolvidas no processo de escolarizacdo do seu

filho com DI.

A proposta do estudo atual foi a de investigar como as maes percebem a trajetoria da
escolarizacdo do seu filho com DI, seja na escola especial ou comum. Também objetivei
tracar a trajetdria escolar do estudante entre a escola comum e a escola especial, visando
identificar os aspectos que sustentaram as escolhas da familia com relacdo a essa trajetoria e,
por fim, identificar principios que contribuiram no processo de escolarizacdo do estudante.

Inicio uma reflexdo dos dados obtidos nas entrevistas, destacando uma situacao
vivenciada em relacéo as participantes do estudo.

A pretensdo inicial desta pesquisa era entrevistar os pais (pai € mae) do estudante
com DI, sendo que ambos foram convidados a participar. Na data agendada para as
entrevistas, somente as maes se mostraram disponiveis para tal. Todas foram colaborativas
nas entrevistas, referindo ser uma oportunidade Unica de serem ouvidas. Quando indagada se
havia algo que a mde gostaria de falar que ndo tivesse sido questionado na entrevista, uma

mée faz uma fala que exemplifica essa oportunidade Unica:

E4 - Eu queria te agradecer por fazer uma pesquisa assim. A gente que tem um filho
com deficiéncia acaba vivendo pra eles, acaba sempre falando deles, ninguém nunca
pergunta da gente. A gente ndo tem essa oportunidade de falar sobre como a gente
vé as escolas. Eu acredito que se a gente formasse um time, mées e escola, a gente
poderia ajudar todas as criangas a superarem 0s seus limites.
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Essa fala parece apontar para um dos entraves no processo de escolarizagdo do
estudante com DI: o descompasso existente entre a familia do deficiente e a escola. Sabemos
que a parceria entre a escola e a familia é fundamental no processo de escolarizagdo do
estudante, trazendo beneficios as criancas, aos pais e a escola, favorecendo a aprendizagem e
0 desenvolvimento desta.

Partindo da ideia de que o objetivo da escola e da familia é 0 mesmo, a aprendizagem
e 0 desenvolvimento da crianca, dessa forma é necessaria a conscientizagdo tanto da familia,
da importancia do seu apoio junto a instituicdo escolar, quanto da escola, buscando incentivar
a parceria dos familiares na instituicdo. A familia pode auxiliar a escola a conhecer o
funcionamento da crianga com DI, seus interesses, suas necessidades e competéncias, 0 que
certamente facilitara o acolhimento e o reconhecimento de suas limitages e potencialidades.
A aproximacdo com a familia permite a escola observar quais as percepc¢des desta em relagdo
ao filho e suas expectativas em relagdo ao desenvolvimento deste.

Os encontros com a familia tambem podem permitir com que a escola conheca a
historia do estudante e seu contexto, considerando sua singularidade, aspecto essencial para o
estabelecimento de uma proposta pedagdgica efetiva. Assim, familia e escola constroem,
juntas, novas possibilidades de desenvolvimento do estudante.

Vislumbrar a trajetdria escolar do estudante com DI, a partir do olhar das mées,
permite uma reflex&o critica sobre os aspectos apontados. Apesar de termos uma caminhada
que pode ser considerada longa no processo de escolarizacdo do estudante com deficiéncia no
cenario nacional, tendo em vista que ja no final do século XVIII, inicio do século XIX,
algumas praticas educativas comecam a ser discutidas mais efetivamente, as falas das
entrevistadas nos mostram que ainda ha muito a ser trilhado neste contexto.

Neste estudo, ao buscar tracar a trajetoria escolar do estudante com DI, é possivel
perceber uma historia vivenciada por essa familia marcada por inlmeros questionamentos e
grandes expectativas em relacdo a escolarizacdo, seja na escola comum ou especial. Antes
mesmo de o filho fazer parte do universo escolar, essa trajetdria ja se anuncia como um
caminho permeado por incertezas, considerando a falta e até mesmo o desacordo nas
orientacdes recebidas pelos profissionais quanto ao ingresso na escola.

Nesse ponto, ressalto a importancia do desenvolvimento de um trabalho de equipe
composta pelos diferentes profissionais que atendem a crianca com DI, (médicos,
psicopedagogos, fonoaudidlogos, etc.), trabalhando em prol do desenvolvimento desta. E
preciso enxergar este futuro estudante além de suas caracteristicas clinicas, das limitagdes

impostas pela deficiéncia, ressaltando e investindo em suas possibilidades e potencialidades.
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Esse mesmo trabalho deve ampliar seu campo de acdo a partir do ingresso do estudante na
escola, seja ela comum ou especial. Estabelecer um trabalho de parceria com a escola permite
que as caracteristicas particulares do estudante com DI sejam vistas como dados importantes
para a adequacdo do ensino ao estudante, atendendo a suas necessidades individuais.

Este estudo também possibilitou perceber a importancia do papel do docente na
trajetoria escolar. A partir do olhar das mées, percebe-se que alguns docentes ainda enfrentam
grandes dificuldades em receber esse estudante que, por suas caracteristicas, se destaca na
turma ‘“supostamente homogénea” que até entdo a escola atendia. A ndo aceitacdo desse
estudante, muitas vezes velada, € observada em praticas pedagoOgicas que ndo sofrem
nenhuma alteracdo ou adaptacdo para atender as necessidades do estudante com DI. Ou seja,
ainda ha a prevaléncia de uma proposta pedagdgica tradicional nos contextos escolares, sem
considerar a diversidade da turma, inviabilizando o processo de ensino-aprendizagem.

Receber estudantes com DI em sala de aula exige mudangas significativas no
planejamento e na organizacdo escolar, com a implementacdo de novas estratégias
pedagdgicas que venham ao encontro da singularidade do estudante, que favorecam sua
aprendizagem e desenvolvimento. Para que essas transformacgdes acontecam, a formacao dos
professores deve ser repensada a fim de alcancar a qualidade na educacéo, oferecendo um
ensino apropriado as necessidades de cada estudante. Aliado a formacgdo profissional,
Vigotski nos oferece um bom aporte tedrico para a constru¢do de uma educacdo formal que
valorize as singularidades do estudante e suas possibilidades de aprendizagem, a partir das
interacdes vivenciadas no contexto educacional.

O estudo também nos mostra que a marca que o docente imprime na trajetdria
escolar do estudante com DI vai além de seus conhecimentos técnicos, de sua formacao
profissional. O acolhimento desse estudante pelo professor, a plena aceitagcdo do outro, rompe
com as barreiras atitudinais e cria oportunidades de interacdo, favorecendo novas
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento.

Cabe ressaltar que, embora a trajetoria seja permeada por inimeros obstaculos, é
preciso destacar um novo olhar das mées direcionado a seus filhos a partir das vivéncias
escolares. A pesquisa aponta situagdes no contexto escolar, em que professores e colegas se
tornam personagens que auxiliam as mdes a olharem para seus filhos de outra forma,
considerando possibilidades até entdo ndo percebidas. De um olhar estigmatizante, voltado as
limitacGes e impossibilidades acarretadas pela deficiéncia, as mdes comegam a construir, a
partir dessas interagdes, uma nova concepg¢ao da DI passando a enxergar seus filhos como

sujeitos capazes e com possibilidades de desenvolvimento. As expectativas escolares, antes
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restritas a leitura e a escrita, passam a vislumbrar um novo caminho, em que a autonomia € o
empoderamento desse estudante se tornam objetivos alcancaveis.

Esse novo olhar, tanto das mées quanto dos professores, parece ampliar as
oportunidades de uma escolarizacdo efetiva do estudante com DI, vislumbrando um horizonte
de possibilidades e conquistas.

A pesquisa também evidenciou que algumas pontuacdes feitas pelas maes em relacéo
a trajetoria escolar do seu filho com DI, independe do tipo de escola que ele frequenta. Seja
ela especial ou comum, é preciso que a escola atente para a necessidade do estabelecimento
de um trabalho de equipe com a familia do estudante; esteja consciente da importancia do
papel do docente na trajetdria escolar do aluno, seja na sua atividade enquanto professor, seja
no acolhimento e aceitacdo e também em relacdo a sua formacdo profissional; e, invista no
estabelecimento de interagdes que acontecem no ambiente escolar e que resultam em uma
ressignificacdo do olhar destas mées em relagéo ao seu filho.

Sem duavida, existe a necessidade de novas pesquisas que busquem ampliar a
compreensdo da relacdo familia e escola, como o desenvolvimento de estudos longitudinais
que se proponham a acompanhar diversas familias e seus movimentos e compreensdes
durante o processo de escolarizacdo do DI. Pesquisas em que se objetive olhar as familias
cujos filhos hoje iniciam a escolarizacao, quando a politica inclusiva ja se encontra vigente ha
algum tempo, e procurar identificar que diferencas e permanéncias se fazem presentes
considerando o que essas maes relatam. E, tantos outros mais que se direcionem a importancia
da relacdo estabelecida entre familia e escola, oriundas das situacdes especificas vivenciadas
na escola especial, ou na escola comum e, também, nas situagdes originadas neste lugar/ndo
lugar deste estudante “entre escolas”.

Certamente, este estudo ndo se encerra por aqui, pois ainda ha muitos caminhos a
percorrer na busca da construcdo de uma escola, seja ela comum ou especial, que almeje uma
educacdo distinta e transformadora no contexto da trajetdria do estudante com DI. Para isso, é
preciso que as nossas inquietacdes diante deste cenario impreciso da educacdo escolar atual

permanecam vigentes no dia a dia para suscitar novos estudos e investigacdes sobre o tema.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL A PARTIR DA PERCEPCAO DAS MAES.

Pesquisadores responsaveis: Dr? Carla Beatris Valentini, Esp. Claudia Medeiros de
Oliveira.

Instituicdo: Universidade de Caxias do Sul

Introducéo: Este documento contém informacdes sobre os procedimentos de pesquisa e sua
assinatura representa sua anuéncia em permitir que os dados sejam coletados atraves de
entrevistas.

Objetivo: Analisar como as mdes percebem o processo de escolarizagcdo de seu filho com
deficiéncia intelectual.

Procedimentos: O procedimento de coleta de dados serd feito através de entrevistas com
mées de estudantes com deficiéncia intelectual, com idade entre 10 e 17 anos que, na sua
trajetéria escolar, tenham frequentado escola comum e escola especial de ensino,
independente da ordem. As entrevistas serdo gravadas e transcritas literalmente.

Riscos: N&o ha riscos na participacdo desse estudo.

Beneficios: Os resultados desse estudo serdo Uteis para a compreensao do cendrio da inclusdo
escolar a partir do olhar das maes.

Alternativas: Sua participacdo é voluntaria e podera contribuir para a investigacdo do
problema de pesquisa descrito nos objetivos desse documento. A efetivacdo do envolvimento
com esta pesquisa somente se dara a partir da assinatura deste termo, com o qual estarad
consentindo em participar do trabalho, sendo-lhe reservado o direito de recusar-se a participar
ou de desistir de sua participacdo a qualquer momento. Sua desisténcia ou ndo participacao
ndo ira prejudica-lo e os dados obtidos a partir das coletas realizadas com vocé até o0 momento
de sua desisténcia serdo descartados.

Custos: Vocé ndo receberd nenhum pagamento para participar desta pesquisa, assim como
também ndo terd nenhum custo.

Confidencialidade: Os dados de identificacdo e das entrevistas serdo mantidos em sigilo e
serdo guardados pelos pesquisadores como evidéncia dos procedimentos realizados. Sendo
assim, os dados desta pesquisa estardo sob sigilo ético, ndo sendo mencionados 0S nomes
dos/das participantes em nenhuma apresentagdo oral ou trabalho escrito que venha a ser
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publicado. Os dados da pesquisa poderdo ser vistos exclusivamente por pesquisadores
envolvidos no projeto.

Problemas ou perguntas: Os pesquisadores se comprometem a esclarecer devida e
adequadamente qualquer davida ou necessidade de informacdes que o/a participante venha a
ter no momento da pesquisa ou posteriormente, através do  e-mail:
claudia.oliveirapsi@gmail.com.

Termo de Consentimento
Apds ter sido devidamente informado/a de todos os aspectos da pesquisa e ter esclarecido

todas as minhas duvidas, concordo em participar da referida pesquisa e participar da entrevista que
serd gravada e transcrita.

Nome legivel do participante:

Assinatura do participante:

Atesto que expliquei a natureza e o objetivo de tal estudo, bem como os possiveis riscos e beneficios
do mesmo, junto ao participante. Acredito que ele recebeu todas as informagGes necessarias que
foram fornecidas em uma linguagem adequada e compreensivel e que o (a) participante
compreendeu tal explicagao.

Pesquisadores responsaveis:

Nome legivel: Carla Beatris Valentini

Assinatura:

Nome legivel: Claudia Medeiros de Oliveira

Assinatura:



mailto:claudia.oliveirapsi@gmail.com
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APENDICE B

ROTEIRO DE QUESTOES NORTEADORAS

1 — Dados s6cio-demograficos da familia

- Identificacdo da familia (quantos filhos; ha quanto tempo o casal esta junto; escolaridade dos
membros da familia; profissao).

2 — De que forma os pais se depararam com a deficiéncia do filho
- Em que momento vocés (pais) ficaram sabendo da deficiéncia do filho?

- A partir do diagndstico quais foram as orientacdes recebidas para escolarizagdo?

3 — Trajetoria escolar

- Conte como foi a vida escolar desde o inicio da escola....

- Quais as expectativas, na epoca, em relacdo a entrada do filho na escola?

- Que tipos de atividades o casal acreditava que a escola iria oferecer?

- O que os levou a trocar a escola especial pela escola comum? (ou o contrario).
- O que mais ele aprendeu quando estava na escola comum? O que ele fazia?

- O que ele aprendeu ou aprendeu diferente quando estava na escola especial? O que ele
fazia?





