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APRESENTACAO

A sociedade inclusiva é uma realidade cada vez mais
promissora no Brasil e no mundo. Apesar disso, ainda sao muitos os
desafios que encontramos na educacdao para que 0S principios
inclusivos sejam realizados de fato.

Pesquisas e praticas sao importantes instrumentos de
implementacdo de propostas na educacao inclusiva e o
compartilhamento dessas experiéncias € importante para a
divulgacao do saber e do fazer. Neste cenario, o livro “DESAFIOS E
PROPOSTAS ATUAIS DA EDUCACAO INCLUSIVA”, com dezesseis
capitulos, das organizadoras Veronica Lima dos Reis Vera Lucia
Messias Fialho Capellini vem contribuir com a divulgacao de
pesquisas em diferentes areas e atuacOes da educacao especial. Tais
capitulos resultam os estudos de profissionais que cursaram o
Curso de Especializacdio em Educacao Especial na Perspectiva
Inclusiva, oferecido pela Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” - UNESP campus Bauru, nos anos de 2019 e 2020.

A familia é uma instituicio social muito importante no
desenvolvimento humano, sendo um tema que aparece no Capitulo
1, A familia como instituicio social promotora de
desenvolvimento da pessoa com Sindrome de Down, de Mirtes
Rose Andrade de Moura Mariani e Katia de Abreu Fonseca; no
Capitulo 6, Necessidades e expectativas da familia de criancas
com Sindrome de Landau-Kleffner: teoria e experiéncias em um
estudo de caso, de Bianca Silva Gomes e Maria Beatriz Campos de
Lara Barbosa Marins Peixoto; no Capitulo 8, A participacao familiar
no processo de escolarizacao de estudantes PAEE: desafios e
possibilidades, de Lin Turato e Daiane Natalia Schiavon e no
Capitulo 12, A relacido familia-escola e a inclusdo na educacao
infantil: um estudo de revisao, de Lyvia Paola Martim Capellini e
Olga Maria Piazentim Rolim Rodrigues.



Apontamentos sobre processos de ensino e aprendizagem
podem ser vistos no Capitulo 4, Analise das acoes e metas dos
planos de adequacao para melhorar os indicadores da educacao
especial ofertada, de Débora Lucila Carlos, Vera Lucia Messias
Fialho Capellini e Lurian Dionizio Mendonca; no Capitulo 7,
Possibilidades de articulacao entre educacao especial e musical:
realidade do cenario nacional, de autoria de Leny Fabiana Urquidi
Amorin e Ana Paula Pacheco Moraes Maturana; no Capitulo 9, A
contribuicao da psicopedagogia na aprendizagem de criancas de 6
a 12 anos que apresentam TDAH, de Gislaine Francisco da Costa e
Olga Maria Piazentim Rolim Rodrigues; no Capitulo 11 Pedagogia
Waldorf e a arte inclusiva, de José Augusto Lara e Eliane Patricia
Grandini Serrano; no Capitulo 14 Acessibilidade e inclusao de
alunos com deficiéncia no ensino superior: reflexdes e normas no
contexto da universidade estadual paulista - UNESP, de Mariana
Rodrigues Bighetti Godoy e Marli Nabeiro e no capitulo 15 Avaliacao
pedagogica na sala de recurso multifuncional para aluno com
deficiéncia intelectual: revisao bibliografica, de autoria de
Adionisia de Oliveira Tavares e Anna Augusta Sampaio de Oliveira.

Questoes especificas de algumas populacdes, tais como as
altas habilidades/superdotacdo (AH/SD), a deficiéncia intelectual
(DI), visual (DV) e transtorno do espectro autista (TEA) podem ser
vistas nos capitulos Revisao integrativa: um olhar sob o fenomeno
da Superdotacao através dos periodicos Gifted and Talented
International e da revista Educacao Especial, de autoria de
Eduarda Mayumi de Moura Yamanaka e Carina Alexandra Rondini
(Capitulo 2); A avaliacao pedagogica do aluno com Deficiéncia
Intelectual (DI) nos anos iniciais de escolaridade: um
levantamento nas bases de dados Scielo e Portal Oasis, de Julinha
Aparecida Andrade de Souza Mello e Anna Augusta Sampaio de
Oliveira (Capitulo 3); Os desafios educacionais no ensino para a
crianca com Transtorno do Espectro Autista na pandemia de
Covid-19, de Elen Rose Luquesi Cordeiro e Eliana Marques Zanatta

(Capitulo 5), A crianca com Deficiéncia Visual na educacao



infantil: apontamentos teodricos, de Patricia Tiemi Hashimoto e Eder
Pires de Camargo (Capitulo 10); A inclusao de alunos com
sindrome de down no ensino fundamental: um estudo de revisao,
de Bruna Silva Gaspar e Olga Maria Piazentim Rolim Rodrigues
(Capitulo 13) e Alunos com indicadores de altas
habilidades/superdotacao (AH/SD) nos anos finais do ensino
fundamental, elaborado por Veronica Maria Goncalves de Souza
e Veronica Lima dos Reis (Capitulo 16).

Desejo a todos e todas interessados (as) nessas importantes
tematicas que usufruam dos estudos apresentados como
contribuicOes importantes para suas praticas cotidianas no campo

pessoal e académico.

Bauru, marco de 2022

Profa. Assoc. Ana Claudia Bortolozzi



A FAMILIA COMO INSTITUICAO SOCIAL PROMOTORA DE
DESENVOLVIMENTO DA PESSOA COM SINDROME DE DOWN

Mirtes Rose Andrade de Moura Mariani
Katia de Abreu Fonseca

INTRODUCAO

Muito se fala sobre o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia e muitas sao as expectativas em relacao ao seu lugar na
vida escolar, na sociedade, no mundo do trabalho, suas relacoes
afetivas e familiares.

A familia é a primeira instituicdo social com a qual o ser
humano se relaciona e que podera oportunizar e promover oS
diversos desenvolvimentos. Muitos aspectos envolvem essa
instituicdo para garantir o desenvolvimento de forma integral,
aspectos como condicao econdOmica, envolvimento social,
preferéncia religiosa, nivel académico e atuacdo profissional sao
questoes determinantes para que a pessoa com deficiéncia possa
desempenhar seu papel de cidadao na sociedade.

Refletindo sobre a dinamica familiar e as caracteristicas dessa
instituicdo, sendo a primeira na qual o ser humano convive, é
importante destacar aspectos que sao relativos a superacao das
dificuldades. Faz-se necessario apontar as familias que vivem em
interacao com o meio social, econOmico e cultural, sem deixar de
considerar a carga de influéncias que incluem preconceitos e
estereotipos das familias que tém, em sua constituicao, pessoas com
deficiéncias (PcD).

A familia que tem uma pessoa com deficiéncia - seja crianca,

adolescente ou adulto -, é tocada em seus sentimentos mais




profundos, pois as convencdes sociais e capitalistas convergem para
enaltecer resultados de producoes tipicamente esperados, a partir
do que é esperado para as maiorias, desconsiderando as minorias e
desvalorizando as aptidoes das PcD .

Discorrer sobre deficiéncia na perspectiva historico cultural
através dos renovos de Vygotsky, especialmente em sua obra
Defectologia, faz com que sejam evidenciados argumentos que
possibilitam a compreensao da deficiéncia como wuma das
manifestacoes possiveis dentro do processo de desenvolvimento
humano (DIAS, 2013, p. 170).

Vigotski (2001, 2003 apud DIAS, 2013, p. 175) aponta que o
desenvolvimento apresenta uma relacao intrinseca e de mutualidade
entre aspectos organicos e culturais e, desta forma, esses aspectos
possibilitam avancos qualitativos no desenvolvimento das funcoes
psicologicas, alcando de elementares para favorecer as funcoes

superiores.

REVISAO DE LITERATURA
Sindrome de Down

Sindrome de Down (SD) é uma condicao genética que ocorre
devido a uma alteracdo no momento da distribuicaio do material
genético (cromossomos) durante a formacao embrionaria (COELHO,
2016). Essa alteracdo pode ser apresentada de trés formas: a
trissomia 21, translocacao cromossomica e o mosaico. Cada uma
dessas formas apresenta caracteristicas proprias. A trissomia 21 é
causada por uma disjuncao cromossomica e € presente em 95% dos
casos de SD, e sua caracteristica principal ¢ a presenca de um
cromossomo a mais, no caso o 21 (SILVA; KLEINHAS, 2006, apud
COELHO, 2016).

O deslocamento dos cromossomos ocorre devido a
reorganizacdo cromossomica com ganho de material genético,
acometendo de 3 a 4% dos individuos, e geralmente pode ser

hereditaria dos genitores. Ja o0 mosaico é o mais raro dentre os trés,



sua prevaléncia é em torno de 1 a 2 % dos casos, em que a
distribuicdo ocorre normalmente até a 3° e 4° divisao celular (BULL;
COMMITTEE ON GENETICS, 2011; KOZMAN, 2007 apud COELHO,
2016).

Segundo Martinho (2011) apud Coelho (2016), a SD pode ser
detectada durante a gravidez, porém, o exame para essa deteccao so
¢ recomendado diante de uma gravidez geriatrica e/ou com pais de
outros filhos com SD. Nos EUA é recomendado que todas as
gestantes, independentemente da idade, facam o teste de rastreio.
Para o American College of Obstetricians and Gynecologists (ACOG),
é recomendado que se faca teste sanguineo, biopsia de vilosidades
corionicas, coleta triplice, cordocentese, ultrassonografia 3D e
amniocentese (OMS, 2016; GANACHE et al, 2008 apud COELHO,
2016).

Familias com membros com SD

Como anteriormente apresentado, a familia é a primeira
instituicao social na qual a crianca é inserida. A crianca cresce,
aprende e se desenvolve. A familia, ao saber da gestacao, cria suas
expectativas, seus planos e faz diversas projecoes para esse novo
membro. E 0 que acontece quando essa familia fica sabendo que
esse novo membro sera uma pessoa com uma sindrome, com SD?

De acordo com Henn (2008) apud Silva e Oliveira (2014), o
nascimento de uma crianca com SD exige da familia um processo
adaptativo muito maior devido as condicdes que poderdo ser
acarretadas pela sindrome, no caso, o atraso de desenvolvimento.
Esta condicdo traz ainda algumas caracteristicas fisicas e cognitivas,
tais como: fendas palpebrais inclinadas, olhos amendoados, fissuras
palpebrais, boca pequena, lingua protusa, maos e pés pequenos,
orelhas pequenas, pescoco curto, atraso motor, atraso na articulacao
da fala, entre outras (SA, 2008 apud SILVA; OLIVEIRA, 2014).

Fiamenghi (2007) apud Silva e Oliveira (2014) afirmam que o

nascimento de um filho com deficiéncia intelectual, condicao



também da SD, vai de encontro da expectativa dos pais, pois todos
os planos anteriormente feitos deverao ser revistos e a experiéncia
de parentalidade deve ser ressignificada. O aceite dessa crianca é
um ato de superacao.

Um fator muito importante para que a familia possa passar
pelo enfrentamento de situacOes adversas diante da SD é a
resiliéncia. Black e Lobo (2008) apud Rooke e Silva (2016) apontam
que ha evidéncias de que todas as familias apresentam pontos
fortes e potenciais para o crescimento de criancas com essa
condicao e que sao trés os processos-chaves dessa resiliéncia. Sao
eles: sistemas de crencas podem ser definidos como os valores;
conviccoes e suposicoes imbricadas para desencadear as mais
variadas reacoes emocionais; decisoes e as acoes a serem tomadas.
Essas crencas agem com agentes intensificadores tanto da resolucao
de problemas, como intensificador de problemas.

Os recursos utilizados pela familia como forma de resistir ao
estresse e poderem se organizar e se adequarem aos padroes de
organizacao e processos de comunicacao, Sa0 0S Processos que se
caracterizam por serem diretos, nos quais os familiares

demonstram e toleram o amplo repertorio de sentimentos.

Impactos causados pela SD nas relacoes familiares

Uma gravidez traz muitas expectativas, planos sao feitos para

a chegada de um bebé, sonhando com um bebé saudavel. Nenhum

pai ou mae espera que a crianca venha com alguma sindrome.

Quando isso ocorre, sao pegos de surpresa e todos os planos
almejados deverao ser revistos devido a SD de seu (sua) filho (a).

Araujo (1994) apud Cunha et al. (2010), em concordancia ao que

ja foi exposto, afirma que a chegada de uma crianca com deficiéncia

resulta em situacoes complexas. Sentimentos diversos surgem, falta

de informacdo e de preparo para lidar com a situacdao levam a

atitudes de superprotecao e piedade, fatos que interferem no

desenvolvimento em todos os aspectos, e nas relacoes familiares.



Nao é possivel negar que diante de tantas evidéncias, as
familias sofrem quando recebem o diagnostico positivo para a SD.
Muitas familias apresentam reacao de ftristeza, estranheza e
preocupacao sobre o futuro da crianca (SILVA; DESSEN, 2003 apud
HENN et al., 2008).

De acordo com Casin (2003) apud Henn et al. (2008), toda
essa reacao ¢ determinada pelos significados sociais que os
genitores dao a SD. Henn et al (2008) apontam a pesquisa
americana realizada por Roach et al. (1999), em que ficou evidente
diferencas de adaptabilidade de pais com criancas “tipicas” e com
criancas com SD. Os resultados apresentados deixam claro que as
familias com filhos com SD percebem que esses sdao mais
dependentes e menos aceitaveis e ainda apresentam maior estresse
relacionado a parentalidade.

Ainda de acordo com as pesquisas realizadas com familias
americanas, estas relataram maior estresse, problemas de
ajustamento e pessimismo diante do futuro dessas criancas, porém
apresentam resiliéncia no ajustamento e veem seu ambiente familiar
de forma saudavel (MORGAN, 1997 apud HENN et al., 2008).

Relacoes sociais familiares

O homem é um ser social e, sendo assim, seus primeiros
contatos sociais no momento em que vem ao mundo se ddo com a
familia. Esta é a que proporciona o aprendizado e a socializacao,
que vao se estendendo para outras socializacoes fora do meio
familiar. Leontiev (2004) apud Durigan e Leal (2017) afirmam que a
transmissao cultural ndao se limita somente aos mecanismos de
descendéncia e heranca genética, mas também pela acumulacao das
producoes realizadas na vida social.

Segundo Durigan e Leal (2017), o homem se constitui através
do vinculo estabelecido com o coletivo, sendo a familia a base dos

aspectos fisico, afetivo e psicologico.



A Teoria Historico-Cultural (THC) afirma que processo de
individuacao se da no contexto sociocultural e que a identidade é
constituida por meio das relacdes sociais e da aprendizagem, sendo
a familia o primeiro meio social mediador entre a vida publica e a
vida privada, proporcionando condicoes de realizar a diferenciacao
entre si e o outro. Ainda segundo as mesmas autoras, fazendo
referéncia a Leontiev (1983), a base da personalidade se define nas
relacoes sociais e nas atividades realizadas.

Durigan e Leal (2017) afirmam, portanto, que a personalidade
¢ embasada pelos produtos concretos e abstratos obtido dos lacos
constituidos nas relacoes estabelecidas entre os homens, e desta
forma, ha o favorecimento da constituicio do sentido de afeto,
permeado pelas funcbOes psicologicas superiores, tais como:
memoria, imaginacao, percepcao, linguagem, bem como o0s
sentimentos vinculadores de suas vivéncias pessoais, havendo assim
a formacao da personalidade e da consciéncia de cada individuo.

De acordo com Hannum et al. (2018), a chegada de uma
crianca com SD provoca uma avalanche de sentimentos variados,
duvidas e incertezas, medo sobre as possiveis consequéncias que
esta sindrome pode causar a crianca, além do preconceito tanto em
relacdo a crianca, quanto a familia. Mesmo diante destas
possibilidades, as familias tém que estar apoiadas em uma rede de
relacoes sociais as quais lhe oferecerdao apoio, ou seja, o apoio
psicologico ¢ uma das melhores ferramentas existentes no que
tange no apoio a familia.

Ainda de acordo com os mesmos autores, citando Matos et al.
(2006), é apontado que o nascimento de uma crianca com SD
impacta toda a familia, mas principalmente as maes, que lidam
diretamente com a crianca desde o seu nascimento e ao longo de
toda sua vida. Estas sdo as que assumem todos os cuidados com a
crianca, a maternidade/deficiéncia é motivo de grande preocupacao
no que se refere ao preconceito e a segregacao, situacoes que essas
familias enfrentam (WELTER et al., 2008 apud HANNUM, 2018).



Sendo assim, é evidente que a existéncia de um individuo com
SD na familia causa impactos, e que esta tem a responsabilidade de
promover o desenvolvimento integral deste individuo.

Os graficos apresentados na secao de resultados exibem
algumas caracteristicas familiares ap6s aplicacao de um
questionario utilizado como rastreio para melhor entendimento da
composicao de familias que tem membros com SD. Saber que ha
impacto nas familias com membros com SD ja foi amplamente
citado, agora a pergunta recai sobre as relacdes conjugais: como elas
se dao diante desse quadro?

As relacOes maritais também sao impactadas, porém, em
comparacao com outras sindromes, a SD é a que menos responde
por separacoes e divorcios; a taxa de divorcio e separacao desse
publico pode ser comparada a mesma taxa da populacao geral
(GUMLEY, 1986; URBANO; HODAPP, 2007; CARR, 1988 apud
LEDERMAN, 2015).

De acordo com Hodapp (2001) apud Lederman et al. (2015),
esse fator fez com que a SD fosse chamada de “Vantagem da
Sindrome de Down”, pois os progenitores de filhos com SD
enfrentam melhor as situacoes conflitantes, se comparadas a
familias com filhos com outras sindromes.

Em sua pesquisa, Lederman et al. (2015) evidenciou que 80%
dos casais que tem filhos com SD reconheciam que ja havia
problemas antes do nascimento da crianca, entretanto, afirmam que
com o0 nascimento da crianca o relacionamento piorou; outros
fatores também sdo apontados como determinantes para o divorcio
tais como: baixa renda, moradia rural, escolaridade precaria e pais

jovens.
METODOLOGIA
Para tentar uma aproximacao e compreensao de como se da

as relacoes familiares nas familias com membros com SD e se esta

instituicao é promotora de desenvolvimento, fizemos uma pesquisa



livre. Através dessa pesquisa predominantemente qualitativa (apesar
dos dados coletados por meio de questionario), foi possivel fazer a
analise de forma analitica, apoiada na literatura.

Para fins de coleta, foi organizado um questionario online,
pelo Google forms, e disponibilizado e enviado em grupos de
mensagens de familias com pessoas com SD. O instrumento para
coleta de dados ficou disponivel por sete dias, prazo reduzido,
porém considerado suficiente para respostas, uma vez que o envio
foi para grupos especificos.

O questionario foi composto por questdes fechadas e abertas
sobre as relacoes familiares entre os membros da familia que tem
em sua constituicao uma pessoa com SD.

As questdes fechadas versaram sobre informacodes pessoais
dos participantes, com o intuito de tracar um breve perfil, seguido
de questoes especificas sobre grau de parentesco da pessoa com SD,
género do familiar com SD, como se deu a descoberta da SD, se faz
acompanhamento clinico e, em caso positivo, qual ou quais
acompanhamento (s).

Faz-se necessario informar que na apresentacdo do
questionario foram esclarecidos os objetivos da pesquisa e a
primeira pergunta foi sobre o aceite em participar dessa, com o
compromisso das pesquisadoras em garantir o sigilo das
informacodes, assim como da identificacao dos respondentes.

Para fins de analise, os dados coletados foram analisados de
acordo com o que se considerou importante para tracar o perfil
familiar.

A seguir, sao apresentados os resultados obtidos a partir das

respostas dos participantes.

RESULTADOS

Responderam ao questionario 28 representantes de

familias que tem algum membro com SD. Cabe ressaltar que todos



0os respondentes concordaram em participar da pesquisa,
autorizando o uso dos dados para a mesma.

As idades dos respondentes variaram entre 18 e 72 anos. E
possivel inferir pelo registro da data que trés participantes no
campo de data de nascimento registraram a data do dia que
responderam ao questionario e, dos 28 respondentes, dois sao do
sexo masculino e 26 do sexo feminino. Quanto ao parentesco,
tivemos 19 manifestacoes como mae, duas respondentes
registraram que sao irmas, outros dois se posicionaram como
madrinhas; um como pai; uma como prima e uma como tia
respondente.

As respostas foram refletidas a partir dos membros com SD,
sendo que do N=28, tivemos 17 do sexo feminino e 11 do
masculino. As idades das pessoas membros da familia com SD vao
de 1 a 55 anos. Esta informacdo ¢ muito importante, pois devido as
experiéncias ao longo da vida com familiares com SD, as
expectativas sao diferentes.

Quanto a organizacao familiar, obtivemos as seguintes
informacoOes: 16 familias que convivem pai, mde e irmao/irmaos,
oito apenas com convivio pai e mae, dois familiares com SD moram
apenas com a mae, um mora com a mae e o padrasto e um com a
mae, 0 pai e a avo. A média de pessoas que moram na mesma casa
ficou em quatro pessoas.

Aos membros da familia que responderam o questionario, foi
perguntado quando tiveram a informacao sobre a condicao de SD do

familiar. O grafico abaixo ilustra tal informacao:

Grafico 1. informacao sobre a condicao de descoberta da SD.



A descoberta da Sindrome de Down, se deu:

28 respostas

@ DURANTE A GESTAGAD
@ NOPARTO

APOS O PARTO, AINDA NO HOSPITAL
@ APGS SAIR DO HOSPITAL

Fonte: elaborado pela autora de acordo com os dados da pesquisa.

Percebe-se que a maioria, 60,7%, soube que teriam um
familiar com SD ap6s o parto, porém ainda no hospital; 14,3%
tiveram a informacdao apo6s sair do hospital, mesma porcentagem
das familias que tiveram a informacdo ainda durante a gravidez e,
com menor quantidade, sendo 10,7%, tiveram a informacdo no
momento do parto.

Sobre a informacdo da descoberta da condicao de SD,

apresentamos abaixo alguns relatos dos participantes.

Péssimo! Neonatal que me deu a noticia, de forma fria e sem
preparo algum. (F26)

Momento dificil, mas no meu caso, eu estava cercada pelas
pessoas que escolhi. Recebi a primeira noticia pela médica que ia
ser a madrinha da wminha filha. Demoramos para fazer o
cariotipo pois a minha filha ndo ganhava peso. Alguns
profissionais da savide achavam que ela ndo tinha sindrome
pelos seus movimentos. Acho que no meu caso deu certo porque
independente do exame ,jd iniciei as terapias. O momento da
noticia é importante também pela adesdo as terapias. (F22)

Ja desconfiava da Sindrome no intrauterina pois sabia do
problema cardiaco via uns morfologicos. De qualquer forma, a
noticia foi impactante. De qualquer forma awmei desde o
momento inicial. (F19)

Nossa descoberta foi ainda na Gestacdo, na ultrassom 12
semanas, medidas alteradas da nuca e possibilidade de
deficiéncia, com 5 meses realizamos a amniocentese e a
confirmacdo da T 21 com 6 meses de gestacdo. (F17)

Foi uma surpresa pra gente, pois eu e meu esposo éramos novos,
e era nosso primeiro filho, mas a maior preocupacdo para a



gente foi a cardiopatia dele e com o tempo tudo foi se ajeitando
gracas a Deus. (F12)

Dificil, pois ndo tinha conhecimento sobre o assunto e ndo sabia
o que fazer. (F11)

Consideramos importante saber se o familiar com SD fazia
algum tipo de acompanhamento clinico, e obtivemos os dados de
que a maioria, total de 23 respostas, possuia rede de apoio, como

demonstrado no grafico abaixo.

Grafico 2. Redes de apoio do membro familiar com SD.
A pessoa com Sindrome de Down faz acompanhamento Clinico:

28 respostas

® Sim
® Néo

Fonte: elaborado pela autora de acordo com os dados da pesquisa.

Das respostas registradas, identificamos claramente que o
acompanhamento mais procurado ¢é pelo profissional da
fonoaudiologia, seguido da terapia ocupacional e em terceiro lugar o

acompanhamento oftalmologico.

Grafico 3. Tipos de acompanhamento clinico que o familiar com SD

recebe.
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Traumatologia
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Fonte: elaborado pela autora de acordo com os dados da pesquisa.

Componentes de cinco familias ndo responderam a esta
questdo. A busca pela area da fonoaudiologia se da pela dificuldade
na linguagem e comunicacdo que a pessoa com SD pode apresentar.
Esta intervencao € necessaria logo nos primeiros anos de vida, sendo
que, ao adquirir a comunicacao funcional, grande parte das pessoas
com SD tem alta da terapia fonoaudiologica.

Ao analisar fazendo o cruzamento dos dados, identificamos
que as pessoas com SD que nao tem redes de apoio sdao 0s com
idade mais avancada. Este dado pode corresponder com a aquisicao
da autonomia da pessoa com SD nas diferentes areas indicadas
pelos familiares, dispensando assim os atendimentos.

Além dos atendimentos clinicos, foi perguntado sobre a
participacao da pessoa com SD em atividades extras. Constatamos
que 14 familias oportunizam a participacdo em atividades extras,
como: natacao, ballet, aula de bateria e futebol. Doze pessoas com
SD nao realizam atividades extra segundo o familiar que respondeu
0 questionario.

Foi perguntado sobre a religiao da familia e 16 dessas se
autodenominam catolicas, oito evangélicas, uma espirita, duas
disseram que nao tem religido e uma se considera crista.

Ao analisarmos as relacoes familiares consideramos

importante saber se as familias tém momentos de lazer com a



pessoa com SD e os lugares preferidos com maior incidéncia de
respostas foram: ir a casa de amigos e parentes (n=9); viagens (n=9);
parquinho (n=7); praia (n=6); com quatro indicacdes foram: cinema,
piscina, atividade ao ar livre; com duas indicacbOes tivemos:
shopping, culto, festas, pescaria, barzinho, restaurantes e sorveteria;
e com uma indicacdo foram registrados lugares como zoologico e
um representante da familia registrou que nao tem momentos de
lazer.

Nesta perspectiva, perguntamos se a pessoa com SD tem vida
social, e as respostas convergiram para uma afirmativa, quando
crianca estdo nas relacoes sociais da familia, quando adultos
também, porém com um pouco mais de liberdade.

Sobre o trabalho, os mais velhos (n=3) tém trabalhos
remunerados, estagios e desempenham trabalhos domésticos em
casa como forma de colaborar com as relacoes familiares e
organizacao do ambiente.

Todos os respondentes, ou 100%, afirmaram que a relacao da
familia com o membro com SD é excelente, 6tima ou boa. Podemos

confirmar com alguns excertos apresentados abaixo.

Excelente...as vezes esquecemos que ele é down. (F22)
Otima. Todos da familia o adoram e vice-versa. (F21)

M.EA é o segundo filho nosso, a gravidez foi desejada,
planejada e muito esperado, nada mudou desde a suspeitas e
confirmacdo da T 21, ele sempre foi nosso referéncia de ser
humano, nosso grande aprendizado didario, claro que enquanto
familia, que AMA e se PREOCUPA, tivemos medos, duvidas,
preocupacdo e questionamentos, sentimentos esperados
mediante ao NOVO, ao INESPERADO, ndo procuramos muitas
respostas em estudos, leituras, mesmo porque a deficiéncia dele
é uma caracteristica para ndos, assim como seu Sorriso, sua
alegria, esperteza, preguica, teimosia e SINDROME DE DOWN.
(F17)

Todos o amam muito. E mesmo que ele ndo fale, os olhos dele
nos transmitem amovr. (F4)



Quanto as redes sociais, 11 pessoas com SD nao tem
nenhuma rede social, as demais fazem uso das redes sociais com
supervisao de um familiar.

Na pergunta sobre como a familia pode colaborar com o
desenvolvimento da pessoa com Sindrome de Down, as respostas
foram unanimes ao afirmarem que ¢é dar condicoes para estimulacao
em diferentes areas, além de tratar como membro da familia com

direitos e deveres.

Estamos sempre incentivando para que ele aprenda o que for
capaz. Nos ultimos anos, ele aprendeu a comer com sua propria
mdo, guardar seu prato na pia e a se servir de dgua no
bebedouro. Sdo pequenas coisas, mas grandes Vvitorias para nos.
(F4)

Auxiliando em suas limitacoes, estimulando suas capacidades,
produzindo novos desafios e ter paciéncia, pois tudo acontecerd
no tempo dele. (F9)

Estimulando, motivando, encorajando e amando muito! (F16)

ACEITACAO e AMOR. E simples, se a familia aceita seu filho
como ele é, entende que é uma pessoa com vontades, desejos,
preferéncias e Necessidades Especiais. A vida da familia e nessa
familia esta incluida todos, é leve, simples, os caminhos surgem,
as preocupacoes diminuem, o AMOR fala mais alto, direciona as
decisoes tomadas, o tempo de cada um é respeitado e todos
saem ganhando. (F17)

A independéncia se mostrou presente nos registros da
maioria dos respondentes quando perguntamos sobre as

expectativas para a vida da pessoa com SD:

Crescer e ter sua independéncia, estudar, trabalhar, fazer tudo o
q ela quiser fazer... uma vida normal! (F1)

Quando crianca, esperava que ele fosse independente com seus
cuidados basicos, frequentasse a escola para se alfabetizar,
pudesse ter amigos e ser feliz. Agora na adolescéncia, espero
que ele mantenha seus aprendizados e conquiste mais o que for
capaz, como subir escadas e vampas, sinalizar quando quiser ir
ao banheiro ou onde esta sentindo dor. Para o futuro, que
aprenda a usar o banheiro, escovar os dentes e tomar banho.
(F4)



Ndo criamos expectativas Ensinamos autonomia para ela viver
sua vida e ser feliz e ter uma vida social com expressdo de seus
sentimentos. (F6)

Quero que meu filho tenha o mdximo de independéncia possivel,
que faca suas proprias escolhas estarei sempre do lado para
tudo! Mas jamais escolhendo por ele. (F7)

Que ela tenha independéncia, que ela seja aceita em uma
sociedade ainda tdo despreparada para a inclusdo, que ela
conquiste tudo que ela desejar... mas acima de tudo que ela seja
feliz. (F9)

Sempre desejei e desejo que ele conquiste seus sonhos, estamos
lhe preparando para isso. Quer trabalhar, casar, ter filhos,
dirigir, como qualquer outro jovem e, nds pais estamos
“tentando” ajudar, para que ele consiga! (F26)

Finalizamos a apresentacao dos dados com um registro de

um familiar quando deixamos a vontade para tecer comentarios.

Enquanto familia, acho importante relatar que o diagndstico de
uma deficiéncia ndo é espevado, nenhuma familia estd pronta,
mas, com Fé e Amor, as coisas se encaixam, tudo faz sentido e
logo percebemos que, na verdade sempre permaneceu tudo no
lugar, o mundo ndo desabou, ele foi reconstruido mais forte.
(F17)

De acordo com Minuchin (1982) apud Lins (2011) a estrutura
familiar é envolvida por um conjunto invisivel de exigéncias
funcionais que organiza a maneira como se é dada a interacao
familiar, apresenta padrdoes comportamentais que sao mantidos por
dois sistemas de repressao, sao eles: as regras universais que
estruturam a familia e as expectativas mutuas de cada membro

familiar.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo demonstrar que as relacoes
familiares sao promotoras de desenvolvimento para as pessoas com
Sindrome de Down. Durante a realizacdo da pesquisa, buscou-se
conhecer a dinamica familiar e os impactos que esta recebe ao ter

alguém com SD como membro.



Foi utilizado um questionario, o qual objetivou ter mais
clareza de aspectos basicos da composicao familiar. Este
demonstrou que houve aceitacao de 100% das familias para
responder ao questionario e que as mulheres sao, na maioria, as que
cuidam diretamente da pessoa com SD dentro da familia.

Os autores consultados sao unanimes ao afirmarem que a
familia é o primeiro meio social no qual a crianca esta inserida, e
que, portanto, cabe a familia o status de base e estrutura para o
bom desenvolvimento desta.

A familia é impactada em todos os aspectos que as envolvem,
principalmente no que tange a reorganizacao familiar, pois esta
reorganizacao nao se da somente na questao fisica, mas emocional
de todos os membros, no financeiro devido as exigéncias de
tratamento e intervencoes diversas, ou seja, € necessario haver uma
adaptabilidade geral e total de todos os membros e, principalmente,
no aspecto existente em toda familia, que ¢é a expectativa para a vida
da pessoa com SD.

Ficou evidente que o futuro pessoal e social da pessoa com
SD é de responsabilidade da familia, e isto causa muitas
expectativas. Devido a isso, pode haver tanto acertos, quanto erros
no momento de perceber esse membro como participe protagonista
da familia. Pode haver a superprotecdo, o que pode levar a
complicacOes para o desenvolvimento deste membro.

Porém, apesar das muitas mudancas, adaptabilidades e
dificuldades enfrentadas por esses familiares, pesquisas realizadas
demonstram que elas se sentem resilientes e compreendem seu
ambiente familiar como um lugar saudavel e promotor de
desenvolvimento.

Durante este estudo, mesmo com uma pequena amostra, foi
possivel observar que sdao muitos os impactos recebidos pelos
familiares, mas também, foi possivel observar que nao ha muitos
estudos que apontem para o apoio desse familiar.

Sendo assim, a conclusdao a que se chega é de que é preciso

conhecer mais profundamente os impactos fisicos, emocionais,



financeiros e sociais que acometem esses familiares e dessa forma,
repensar politicas que possam dar apoio a esses familiares.

A sobrecarga ¢ muito grande para quem se dedica
diretamente aos cuidados de uma pessoa com SD, e em se tratando
de qualidade na promocao do desenvolvimento desta, ¢é
imprescindivel que o cuidador e a familia sejam assistidos em suas
necessidades, que muitas vezes sao silenciadas, e a pessoa ligada

diretamente aos cuidados fica, de certa forma, negligenciada.
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REVISAO INTEGRATIVA: UM OLHAR SOB O FENOMENO DA
SUPERDOTACAO ATRAVES DOS PERIODICOS GIFTED AND
TALENTED INTERNATIONAL E DA REVISTA EDUCACAO
ESPECIAL

Eduarda Mayumi de Moura Yamanaka
Carina Alexandra Rondini

INTRODUCAO

De acordo com a Associacao Paulista para Altas
Habilidades/Superdotacao (APAHSD), a Organizacao Mundial da
Saude - OMS considera que cerca de 5% da populacao mundial tem
altas habilidades/superdotacao, contudo, a maioria dessas pessoas
nao tiveram seus talentos identificados. No Brasil, essa porcentagem
abrange aproximadamente dez milhdes de brasileiros que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com uma
ou mais areas do conhecimento.

A maneira que o individuo com superdotacao é
compreendido e atendido em suas necessidades e potencialidades
esta diretamente ligada a sociedade em que ele esta inserido, em
que o ambito social, politico e cultural exerce grande influéncia na
concepcao sobre o superdotado. Segundo Sabatella (2008), a
populacao superdotada brasileira, em geral, é negligenciada, pois ha
prioridade no atendimento das criancas que tém desempenho
desfavoravel na escola, havendo caréncia em medidas educacionais
que objetivam proporcionar condicdoes mais adequadas para o
desenvolvimento do aluno talentoso.

As teorias dos principais estudiosos relacionadas a esse
campo de estudo ndo encontram unanimidade sobre a definicao de
superdotado. O pesquisador Renzulli (1986) acredita que o
fenomeno da superdotacdo pode ser transitorio e manifesta-se

através de trés grupamentos de tracos humanos: capacidade geral




ou especifica acima da média, altos niveis de comprometimento com
a tarefa e criatividade. Feldhusen (1986) considera que o sujeito
superdotado tem uma combinacdo de elementos determinantes:
inteligéncia, autoconceito positivo, motivacao e talento especifico. O
estudioso entende que a superdotacdo estaria relacionada ao
alcance de objetivos de alto nivel, desempenho de exceléncia e
criacao de novas ideias ou produtos. Para Sternberg (1997), existem
trés tipos de superdotacao, que normalmente estao combinadas
entre si: analitica - referente a solucoes de problemas; sintética -
envolvendo areas da intuicao e criatividade; e pratica - superdotacao
pertinente a aplicacao de habilidades no cotidiano.

A producao cientifica no campo das Altas
Habilidades/Superdotacao (AH/SD) esta em constante crescimento,
tanto na esfera nacional, quanto na internacional. Esses estudos
constituem forte indicativo de como a sociedade esta se
relacionando com essa tematica. Mas para entender o percurso que
esta sendo trilhado, é necessaria uma revisao dessas pesquisas.

O presente estudo trata-se de uma revisao integrativa da
literatura, que teve como intuito a analise de artigos relacionados a
tematica das AH/SD publicados no periodo de 2000 a 2019 em dois
periodicos distintos, uma revista brasileira e um jornal
internacional, a saber, a revista Educacao Especial de Santa Maria
(REE) e o jornal Gifted and Talented International (GTI), tendo como
base indicadores bibliométricos como distribuicdo temporal,
tematicas, tipo de producao cientifica e autoria.

O estudo objetivou responder questoes sobre a trajetoria das
publicacdes acerca da superdotacao através de um olhar nacional e
internacional. Foram consideradas as modificacdoes durante o tempo,
frequéncia de publicacboes, o que prevaleceu de semelhante e
diferente nos periodicos, as tipologias utilizadas nas pesquisas, o
que ¢ tendéncia de estudo, em quais campos ha escassez de
pesquisas (se for o caso) e qual a origem dos autores responsaveis

pela elaboracao dessas publicacoOes cientificas.



A prestigiada revista Educacao Especial foi pioneira no Brasil
na veiculacdo de producdes académicas inéditas articulada ao
campo da Educacdo Especial. O peridodico nomeado inicialmente
como “Cadernos de Educacao Especial” foi fundado em 1987,
vinculado a Universidade Federal de Santa Maria. No ano de 2004 a
revista passou por algumas modificacdes, dentre elas, surgiu a sua
vigente nomenclatura. Hodiernamente, estdo disponiveis em
formato eletronico 33 volumes da revista publicados desde o ano
2000, que podem ser acessados de forma gratuita.

O jornal Gifted and Talented International faz parte do grupo
Taylor & Francis, empresa internacional que teve origem na
Inglaterra e ¢é especialista em publicacOoes de jornais e livros
académicos. O jornal Gifted and Talented é¢ um periodico de
referéncia que publica artigos de grande contribuicao cientifica
relacionados especificamente aos campos da superdotacao, talento e
criatividade, com o proposito de compartilhamento de pesquisas
internacionais. O periodico teve seu primeiro volume publicado no
ano de 1979, quando o jornal era denominado GATE. Ja em 1982
houve modificacdo na nomenclatura, tornando-se conhecido como
Gifted Internacional, e apenas em 1994 o jornal passou a ser
chamado Gifted and Talented International, titulo que carrega até a
presente data. O periodico conta com 34 volumes que podem ser
acessados por meio da plataforma eletronica, porém a maior parte
das publicacoes nao sao de acesso gratuito.

Esses bancos de dados foram escolhidos, pois se constituem
como fonte de pesquisa abrangentes e sao instrumentos de
divulgacao de conhecimento cientifico relevante. A REE atua no
ambito nacional, veiculando pesquisas pertinentes a todo publico-
alvo da Educacao Especial, enquanto o jornal Gifted and Talented
International representa um grande periodico que é responsavel por

publicacoes internacionais relacionadas ao campo da superdotacao.

PERCURSO INVESTIGATIVO



Universo e Tipo de pesquisa

Trata-se de uma revisao integrativa de literatura, ou seja,
pesquisa que utiliza fonte de informacdes bibliograficas para
alcancar resultados que auxiliem em sua fundamentacdo teorica. A
revisao integrativa de literatura ¢ um método que objetiva sintetizar
resultados de pesquisas que contemplem um tema ou questao, de
maneira sistematica, ordenada e abrangente. E denominada
integrativa porque fornece informacdes mais amplas sobre um
assunto/problema, constituindo, assim, um corpo de conhecimento
(ERCOLE; MELO; ALCOFORADO, 2014).

Procedimentos para a coleta e selecao de dados

As publicacoes do jornal Gifted and Talented International
foram acessadas por meio eletroénico e de forma gratuita, através de
conexao pelo Instituto Tecnoldgico da Aeronautica (ITA), que
mantém parceria com diversos periodicos académicos, entre eles o
grupo Taylor & Francis, responsavel pelo jornal analisado. Em
relacdo a revista Educacado Especial, as producoes cientificas foram
acessadas através da plataforma online pertencente a Universidade
Federal de Santa Maria, todo conteudo foi disponibilizado
gratuitamente em virtude da politica adotada de acesso livre.

Realizou-se um levantamento para apurar as publicacoes
cientificas presentes nos dois periodicos desde 2000 até 2019,
constituindo 20 anos de dados coletados. Para selecionar os artigos
pertinentes a esse estudo nas publicacoes da Revista Educacao
Especial (REE) - periodico que contempla todo publico-alvo da
educacao especial -, foram utilizados os seguintes termos de busca:
altas  habilidades/superdotacao, talento, dotacdo, precoce,
superdotado, gifted, enriquecimento e inteligéncia. O Jornal Gifted
and Talented International (GTI), por ser especializado na tematica
de superdotacao, teve todos os artigos analisados e submetidos a

selecdo. A analise dos artigos foi pautada, primeiramente, na leitura



do resumo e das palavras-chave, objetivando garantir a selecao
apenas de estudos relacionados ao campo das altas
habilidades/superdotacao.

Em relacao aos idiomas dos artigos selecionados, na Revista
Educacao Especial (REE) foram identificados estudos em portugues,
inglés e espanhol, enquanto no jornal GTI foram encontradas
pesquisas apenas na lingua inglesa. Foram desconsiderados na
amostragem: criticas de artigos, resenhas de livros e artigos que nao

tivessem afinidade com a tematica da presente pesquisa.

Procedimentos para a analise de dados

As publicacoes selecionadas do jornal Gifted and Talented
International e da Revista Educacao Especial foram submetidas a
uma leitura integral do conteudo. Em seguida, com o auxilio da
planilha Excel, os dados foram organizados por categorias, a saber:
quantidade de artigos por ano de publicacao; tipologia de producao
cientifica; autoria e tematicas abordadas nas producoes cientificas.

Primeiramente, os dados foram analisados de forma
individual por segmento. Em seguida, esse parecer foi utilizado
como instrumento de comparacao entre os dois periodicos. Em
relacdo as porcentagens utilizadas na analise de todas as categorias,
os numeros foram arredondados até a primeira casa decimal.

Os dados relacionados aos numeros de autores por pais de
origem do jornal Gifted and Talented International foram retirados
somente através da leitura do artigo, ou seja, foram contabilizados
apenas 0s autores que tiveram sua origem identificada em seu
estudo. Nessa categoria, um autor pode ter sua origem contabilizada
mais de uma vez, dependendo da quantidade de colaboracoes nos
artigos publicados no periodico.

Referente a contagem de publicacoes do periodico Gifted and
Talented International que tiveram participacoes de autores de
paises distintos, ndo foram contabilizados os autores cuja origem

estava ausente no respectivo artigo. Na Revista Educacao Especial,



os artigos publicados em versao portugués e inglés foram
contabilizados apenas uma unica vez.

Nao foi possivel incluir todos os artigos analisados pelo
presente estudo nas referéncias, devido a insuficiéncia de espaco.
Essas producdes cientificas que contribuiram para a amostra podem

ser encontradas nas plataformas eletrénicas dos periodicos.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Indicadores bibliométricos da producao cientifica sobre AH/SD no

jornal Gifted and Talented e na Revista Educacao Especial

Durante o periodo de 2000 a 2019 foram encontradas 406
publicacoes cientificas no jornal Gifted and Talented International.
Desse montante, 270 (67,0%) possuem carater de artigo, 79 (19,0%)
sao resenhas de livros e 57 (14,0%) correspondem a comentarios e
criticas. Dos artigos publicados, um nao esta disponivel para acesso
na plataforma do periddico e trés artigos nao possuem relacao com
o campo das altas habilidades/superdotacao. Assim, o estudo
contabilizou e analisou 266 (65,5%) artigos.

Os 20 anos de coleta de dados presentes na Revista Educacao
Especial correspondeu a 65 producoOes cientificas. Deste total, a
pesquisa tomou para analise 63 (97,0%) artigos; uma publicacao nao
foi contabilizada no estudo por tratar-se de resenha e uma nao
estava disponivel para acesso pela plataforma do periodico.

A distribuicao dos 266 artigos cientificos do jornal Gifted and
Talented International e dos 63 artigos da Revista Educacao Especial
(Grafico 1) corresponderam a média de 13 estudos por ano no jornal
internacional e resultou na média de trés publicacbes por ano na

revista brasileira.

Grafico 1. Quantidade de publicacdes por ano no jornal Gifted and
Talented International e na Revista Educacao Especial.
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Fonte: elaborado pelas autoras de acordo com os dados da pesquisa.

Em relacao a REE, o ano de 2014 obteve destaque, pois
marcou uma edicdo comemorativa de nuamero 50 do periodico,
consistindo na publicacio de um dossié denominado Altas
habilidades/superdotacdo: uma questdo da educacdo especial. Assim,
a quantidade de publicacOes relacionadas a AH/SD nesse ano teve
concentracao de 22,2% do total de artigos analisados. A edicao de
2014 também obteve destaque pela presenca de autores
internacionais. As publicacoes The schoolwide enrichment model: a
comprehensive plan for the development of talents and giftedness de
Joseph Renzulli e A 35-year comparison of children labelled as
gifted, unlabelled as gifted and average-ability de Joan Freeman,
trataram-se de traducoOes de pesquisas originalmente em inglés e
Propuesta Educativa de Enriquecimiento Extracurricular y su
Implementacion: PEEEI de Krissia Chacon foi um artigo publicado em
espanhol. Com excecao do ano de 2018, com nenhuma publicacao
sobre AH/SD, de 2015 até 2019 observou-se um crescimento no
numero de producodes cientificas relacionadas a essa tematica.

Ha uma constante na quantidade de artigos publicados no
jornal Gifted and Talented International em 2008, 2010, 2011 e
2014, as quatro edicOes sao compostas por 14 artigos relacionados
a tematica das altas habilidades/superdotacao. De 2015 até 2019



verificou-se uma acentuada queda referente ao numero de
publicacdes, principalmente em 2018, ano que contou com apenas
2,2% dos artigos publicados.

Na edicao de 2012 foram contabilizados apenas dois artigos
nos dois periodicos analisados. Na Revista Educacao Especial esse
resultado foi apresentado durante cinco anos do recorte temporal,
enquanto no jornal Gifted and Talented International representou o
menor numero de publicacdes por ano. Esses dois artigos veiculados
no jornal internacional representaram a tipologia Target Article, que
objetiva instigar a comunidade cientifica a efetuar criticas
relacionadas ao conteudo da publicacao.

Em relacao ao numero de autores por artigo da REE, 20
artigos tiveram uma unica autoria, 33 foram elaborados por dois
autores, sete tiveram participacao de trés autores, dois foram
escritos por quatro autores e um artigo foi desenvolvido por sete
autores. Assim, 43 artigos foram elaborados em coautoria,
constituindo 68,2% das publicacoes totais. E importante destacar
que essa expressiva tendéncia de coautoria esta se consolidando
cada vez mais na Revista Educacdao Especial, todos os artigos
publicados desde 2017 sobre altas habilidades/superdotacao foram
escritos por dois ou mais autores.

Dos 43 artigos elaborados através de coautoria da Revista
Educacao Especial, nao foi possivel verificar a origem de autores de
cinco artigos. Apenas a publicacao Identificacdo de alunos com altas
capacidades: uma contribuicdo de indicadores neuropsicologicos
obteve parceria entre autores de paises diferentes, essa colaboracao
foi feita entre as autoras brasileiras Dora Simonetti e Zenita
Guenther e o pesquisador portugués Leandro Almeida.

Em relacdo as publicacbes com coautores de estados
diferentes, foram encontrados dois artigos, Alunos precoces no
Ensino Fundamental I: quem sdo essas criancas?, escrito por Barbara
Martins, do Mato Grosso do Sul e Miguel Chacon, de Sao Paulo; e

Avaliacdo Psicologica e Intervencdo: um estudo de caso sobre altas


https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/39550

habilidades/superdotacdo feito por Priscila Zaia, Karina Oliveira e
Tatiana Nakano, de Sao Paulo e Carolina Campos, de Minas Gerais.

Foram verificados 35 artigos escritos através de parceria
entre autores do mesmo Estado. Destes, 15 foram feitos por autores
de Sao Paulo, 10 publicacoes foram do Rio Grande do Sul, quatro do
Parana, trés do Distrito Federal e Mato Grosso do Sul; Espirito Santo
e Santa Catarina foram representados por um artigo cada.

No jornal Gifted and Talented International foi contabilizado
114 artigos escritos por apenas um autor, 90 artigos com a
participacao de dois autores, 41 artigos com trés autores, nove
artigos feitos com a colaboracao de quatro autores, sete artigos
escritos por cinco autores, trés artigos feitos por seis autores e dois
artigos com dez autores. O numero de artigos escritos atraves de
coautoria foi 152, representando 57,1% do montante.

Acerca das 152 publicacoes cientificas do jornal Gifted and
Talented International feitas através de coautoria, verificou-se que
20 destas foram escritas por meio de parceria entre pesquisadores
de paises distintos. Esse numero expressivo de colaboracao entre
autores demonstra-se benéfico no sentido de troca de
conhecimento, principalmente se tratando de uma revista de carater
internacional.

A respeito da tipologia dos artigos referentes ao jornal Gifted
and Talented International, os relatos de pesquisa integraram 172
(64,6%) das publicacoes totais, 59 (22,2%) dos artigos foram
constituidos por ensaios teoricos, 19 (7,1%) se tratavam de revisoes
de literatura e os artigos menos presentes, com carater de
entrevista, biografia, descricio de programa de atendimento aos
superdotados e Target, representaram 5,9% no periodico.

A REE nao apresentou artigos com tipologia de entrevista,
biografia e Target. O periodico obteve 25 (39,6%) dos artigos
constituidos como relatos de pesquisa, 23 (36,5%) se tratavam de
ensaio teorico, 11 (17,4%) tiveram carater de revisao de literatura e 4

(6,3%) de descricao de programa de atendimento aos superdotados.
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Apesar dos dois periodicos terem publicado majoritariamente
relatos de pesquisa durante o periodo analisado, esse fenomeno é
novo para a Revista Educacao Especial. Na edicao de 2019, a revista
brasileira publicou oito relatos de pesquisa e apenas um ensaio
teorico relacionados as AH/SD. Esse episodio acarretou na mudanca
da tipologia de artigo mais publicada. Até 2018, os ensaios teoricos
eram a tipologia mais presente, constituindo de 40,7% das
publicacdes totais, enquanto os relatos de pesquisa representavam
31,4% dos estudos.

A oferta de atendimento em prol dos superdotados esta se
tornando cada vez mais objeto de estudos cientificos. A tipologia
“descricdo de programas de atendimento aos superdotados”
compreendeu artigos que tiveram como intuito especifico retratar o
funcionamento desses programas especializados na oferta de
servico em prol desse publico. A ampla divulgacao dessas pesquisas
contribui para o desenvolvimento de estudos relacionados ao campo
da Educacdao Comparada, se tornando modelo de inspiracao e
auxiliando na troca de conhecimento.

O jornal Gifted and Talented International e a revista
Educacdao Especial possuem a identificacdo e os programas de
atendimento aos superdotados como uma das trés tematicas mais
publicadas acerca da superdotacao. Esse fato se deve a relevancia e
a complexidade desses processos em carater mnacional e
internacional.

A identificacdo deve estar comprometida diretamente com a
oferta de ensino suplementar para os individuos com superdotacao.
Uma sociedade que nao identifica e nado oferta atendimento
educacional especializado no desenvolvimento do potencial desse
publico-alvo, estara desperdicando talentos e possiveis descobertas
de grande impacto. Desse modo, estudos relacionados a essas
tematicas sao imprescindiveis para tracar caminhos e inspirar
medidas em prol dos superdotados.

Os artigos relacionados a inclusao foram os mais presentes

na Revista Educacdao Especial, contemplando 11,1% do total. Esse



resultado foi influenciado pela politica Nacional de Educacao
Especial pela perspectiva inclusiva, aprovada no ano de 2008. Essa
politica prevé medidas educacionais com a finalidade de incluir
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
(TGD) e altas habilidades/superdotacao (AH/SD) (BRASIL, 2008). No
jornal GTI também ocorreu a presenca de artigos pertinentes a
inclusao, porém representou apenas 2,6% dos estudos.

A tematica envolvendo criatividade marcou pequena presenca
na REE, sendo verificada em apenas um artigo no ano de 2006,
representando 1,5% das publicacdoes. Em contrapartida, no periodico
Gifted and Talented International a criatividade prevaleceu como
tema mais abordado nas pesquisas, constituindo 13,1% dos artigos.
Na descricao do proprio jornal internacional esta previsto de modo
enfatico a selecao por artigos que contemplem criatividade ligada a
superdotacdo. Essa tematica esteve presente em artigos publicados
durante todos os vinte anos analisados, exceto 2000 e 2006. No ano
de 2019, todos os dez artigos publicados no jornal GTI foram acerca
da criatividade, demonstrando forte tendéncia de estudos na area.

Em ambos os periodicos, a posicao de quarto lugar entre as
tematicas das publicacoes foi ocupada pela categoria de docente.
Essas pesquisas representam 7,1% dos estudos no Jornal GTI e 7,9%
na Revista Educacdao Especial. Além de consistir um numero
expressivo de publicacdes, os artigos que possuem o professor
como eixo principal, tanto no jornal Gifted and Talented, quanto na
Revista Educacao Especial, estdao bem distribuidos na linha temporal,
demonstrando ser um tema relevante nos periodicos ao longo dos
vinte anos analisados.

Em 2011, foi publicado na Revista Educacao Especial o estudo
Caracteristicas desejaveis em professores de alunos com altas
habilidades/superdotacdo, que teve como intuito descobrir o que
professores acreditavam ser necessario para um professor atender
estudantes com altas habilidades/superdotacao (ALENCAR;
MARTINS, 2011). Diante do questionario aplicado na pesquisa,

foram apontados que professores devem possuir experiéncia na



area e formacao académica. Em relacao a aspectos da personalidade,
foi destacada a presenca de autoestima elevada, ser paciente, ter
habilidade intelectual elevada, entre outros.

No jornal Gifted and Talented International, em 2002, foi
publicada uma pesquisa semelhante chamada Does the teacher of
the Gifted need to be Gifted? (VIALLE; QUIGLEY, 2002). Esse estudo
também pretendeu descobrir caracteristicas desejaveis que o
professor deve possuir, mas através da perspectiva de estudantes
superdotados. De acordo com o questionario aplicado com alunos,
as qualidades sociais referentes a personalidade do professor
prevaleceram mais do que as qualidades intelectuais, apesar da
presenca de respostas no sentido da importancia do professor
dominar os conteudos, a afetividade e a empatia foram as
caracteristicas mais citadas.

Enquanto ha semelhanca no numero de artigos referentes aos
docentes, o Jornal Gifted and Talented obteve 4,4% de suas
publicacoes relacionadas a percepcdao do estudante, frente a
nenhum artigo publicado com essa tematica central na Revista
Educacdao Especial. Esse dado demonstra a escassez de pesquisas
que evidenciam os pontos de vista dos estudantes com
superdotacao no Brasil.

Atualmente, ainda vivenciamos resquicios do tempo em que
apenas pessoas do sexo masculino tinham acesso aos estudos e
eram isentos dos afazeres domésticos. Assim, a maioria dos
individuos que obtiveram destaque em criacoes e descobertas de
grande impacto ao longo da historia foram homens. Com pouca
representatividade, prevaleceu o mito na sociedade de que mulheres
nao podem ser superdotadas.

A categoria de género esta relacionada, justamente, com
pesquisas que possuem enfoque na superdotacao e sua relacao com
género. Tanto o Jornal Gifted and Talented International, quanto a
Revista Educacdo Especial abordaram pouco essa tematica, foi
encontrado apenas 3,7% das publicacOes relacionadas a género no

jornal internacional e 1,5% dos artigos totais na revista brasileira.



Pesquisas com carater de conceituacao cultural constituiram
em estudos que se dedicaram a explorar a influéncia da cultura
frente ao fendmeno da superdotacao. Essas publicacOes cientificas
tém grande relevancia, pois questdes especificas de cada cultura
estdao diretamente relacionadas a concepcao do que é ser
superdotado e qual atendimento deve ser oferecido a esse publico-
alvo.

Gardner, um dos maiores estudiosos nas questoes
relacionadas a inteligéncia e superdotacdo, acredita que a
constituicdio do conceito de superdotado depende do que a
sociedade e a cultura em que o sujeito esta inserido valoriza. Para o
autor, o conceito de Inteligéncia envolve a habilidade da resolucao
de problemas ou criacao de produtos que sejam admirados em um
ou mais meios culturais (GARDNER,1994). O estudioso criou a teoria
das inteligéncias multiplas e nao atribuiu maior ou menor valor para
essas inteligéncias. Contudo, as sociedades, as quais sao regidas por
diferentes culturas, influenciam esse julgamento, de forma a
valorizar mais certos tipos de inteligéncia em detrimento de outras.

Enquanto o Jornal Gifted and Talented obteve 4,8% de suas
publicacdes abrangidas pela tematica de conceituacao cultural, a
revista Educacao Especial publicou apenas um artigo com esse
carater, constituindo 1,5%. Esse tinico estudo encontrado na revista
brasileira trata-se de uma analise da biografia de Anita Malfatti. Esse
artigo demonstra como a talentosa artista foi incompreendida, pois
durante aquele periodo a sociedade ndo considerava que suas obras
seriam arte. Como a cultura é suscetivel a modificacdes, com o
passar do tempo, os brasileiros comecaram a valorizar o
expressionismo e as pinturas de Anita Malfatti se tornaram
reconhecidas (ARANTES-BRERO, 2016).

Em relacdo ao pais de origem dos 526 autores que tiveram
seus artigos publicados no jornal Gifted and Talented International
durante o periodo de analise, foi possivel ter acesso a naturalidade
de 483 (92,0%) escritores através de informacOes presentes nas

publicacdes. Assim, 43 autores apresentaram origem desconhecida.



Foi verificado que grande parte dos autores que mantém
publicacdes no Jornal Gifted and Talented sao dos Estados Unidos,
constituindo-se em 30,6% da autoria total. Em segundo lugar, esta a
Australia, representada por 10,7% dos autores identificados. O
Canada se destacou em terceiro lugar, com 6,6% do montante de
autores. Em seguida, a Alemanha obteve 6,6% dos autores, enquanto
Israel alcancou 5,6% das publicacoes.

O Brasil foi representado por quatro pesquisadoras influentes
no campo da superdotacao que tiveram seus artigos publicados no
Jornal Gifted and Talented International. As autoras foram Guenther
(2000), Delou (2003), Fleith (2002) e Alencar (2002). Um dos dois
estudos publicados por Fleith e Alencar no GTI contou com a
participacao de uma pesquisadora peruana, que abordou a educacao
dos superdotados no Brasil e no Peru (ALENCAR; FLEITH; BLUMEN,
2002). A publicacao de Delou contou com a participacao de autores
da Eslovénia, Russia, Polonia, Estados Unidos e Finlandia. O estudo
objetivou analisar o perfeccionismo em adolescentes superdotados
em paises distintos (SCHULER; FERBEZER; O’LEARY; POPOVA;
DELOU; LIMONT, 2016).

CONSIDERACOES FINAIS

Foi possivel verificar através deste estudo a prevaléncia de
relatos de pesquisa em ambos periodicos. Esse posicionamento da
tipologia é recente na Revista Educacao Especial, pois até 2018 os
ensaios tedricos se sobressaiam frente a outras categorias na revista
brasileira.

Em relacdo as tematicas, a identificacao e os programas de
atendimento aos superdotados obtiveram grande destaque tanto no
Jornal Gifted and Talented International, quanto na Revista
Educacado Especial. A criatividade foi a tematica mais publicada no
Jornal GTI, enquanto na REE foi umas das categorias que menos
obteve participacao.

A maior parte dos artigos escritos através de coautoria na

revista Educacao Especial foram elaborados por autores do Sul e



Sudeste do Brasil. Referente a essas publicacoes, nao houve autores
que representassem o Norte e o Nordeste do pais. Esses dados
demonstram uma problematica em relacao a escassez de pesquisas
nessa localidade, impossibilitando o conhecimento dessa tematica
em aspectos do contexto regional.

No Jornal Gifted and Talented International, a origem dos
autores mais presentes no periodico internacional correspondeu aos
Estados Unidos, Australia e Canada. O Brasil foi representado no
jornal internacional por quatro pesquisadoras, sendo que trés
dessas autoras elaboraram estudos em colaboracao com autores de

outros paises.
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INTRODUCAO

Segundo Dias e Oliveira (2013), as manifestacoes da
deficiéncia podem ser classificadas em trés grandes grupos, as quais
sdo: Deficiéncia Fisica (DF), Deficiéncia Sensorial (DS) e Deficiéncia
Intelectual (DI), e em cada um desses grupos “existem
especificidades que sdao definidas por um conjunto de fatores
interligados, tais como a estrutura da propria deficiéncia, a
constituicdo organica e subjetiva da pessoa, assim como suas
vivéncias e condicOes socioambientais” (p. 170).

Como seguem descrevendo as autoras, “a disseminacdao da
ética inclusiva, a partir da escola, tem impregnado a sociedade e
colaborado sobremaneira para a melhoria da qualidade de vida e do
acesso a cidadania de pessoas com deficiéncias” (p. 170). Assim, no
caso de alunos com DI, diferentes aspectos de sua inclusao no meio
escolar se mostram como pertinentes para a investigacao cientifica
e, dentre elas, a avaliacdo. A avaliacido é parte importante do
processo de ensino e aprendizagem dos alunos em geral, inclusive
dos alunos com DI (DIAS; OLIVEIRA, 2013)

Em pesquisa anterior sobre o tema, Alves (2018) teve como
objetivo realizar um balanco e analise da producdao académica
brasileira em teses e dissertacoes sobre a avaliacao da aprendizagem

escolar de alunos com DI. Sua pesquisa demonstrou que ¢ diminuto




0 numero de pesquisas académicas que tenham a avaliacdo da
aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual na sala regular
do Ensino Fundamental como objeto de pesquisa e analise. Porém,
ela demonstrou também que o campo de pesquisa sobre a avaliacao
dos alunos com DI tem crescido nos ultimos anos e o levantamento
dessa literatura torna-se importante ferramenta para embasar
investigacoes futuras sobre o tema.

Tendo isso em vista, 0 presente estudo teve o objetivo de
conhecer o panorama das pesquisas veiculadas em artigos
cientificos sobre avaliacao de alunos com Deficiéncia Intelectual (DI),
procurando evidenciar as caracteristicas e principais aspectos
enfocados nessas pesquisas, assim como saber quais sdao os
aspectos que ainda nao foram suficientemente abordados e assim,
subsidiar pesquisas futuras. Para isso, delineou-se a metodologia do
estudo como uma revisao de literatura, com delimitacdo as
pesquisas veiculadas em formato de artigo cientifico, e indexadas
nas bases de dados Scientific Electronic Library Online (SciELO) e
Portal brasileiro de publicacoes cientificas em acesso aberto (Portal
Oasis).

A estrutura do texto, a partir desta introducao, segue a
seguinte organizacdo: primeiro definem-se os conceitos de avaliacao
e de Deficiéncia Intelectual, bem como é realizada uma relacao entre
ambos. Em seguida descreve-se a metodologia delineada para o
levantamento dos artigos nas bases de dados. Por ultimo, analisa-se
essa producao levantada, considerando seus temas de investigacao,
metodologia e resultados. O texto é finalizado com as consideracoes

finais.

REVISAO DE LITERATURA

Sao diversos os autores que teorizam sobre avaliacao
(ROSADO; SILVA, 1999; LEITAO, 2013; OLIVEIRA, 2017), de modo
que a pluralidade de ideias sobre esse tema é evidente. Guba e
Lincoln (1981) apud Rosado e Silva (1999) fornecem uma definicao

de avaliacdo que pode ser considerada geral e pertinente para o



presente estudo: “trata-se de recolher informacao e de proceder a
um juizo de valor, muitas vezes, com o sentido de conduzir a uma
tomada de decisao” (p. 3), isto é, o conceito de avaliacdo, segundo
esses autores, é resultado de uma combinacao direta que ocorre
entre uma descricao e um julgamento.

De acordo com Leitdo (2013), podemos classificar a avaliacao
em trés grupos, diferenciados segundo a sua funcdo: avaliacao
prognostica, avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa. Porém, antes
de apresentar cada tipo, vale ressaltar que essa nao é a unica
divisao/classificacao possivel dos tipos de avaliacao, conforme a
dita pluralidade de ideias sobre o tema, de modo que podemos
partir de outros critérios que nao a sua funcao. Assim, esses trés
tipos de avaliacao divergem no momento de realizacdo nos seus
objetivos e finalidades, no seu objeto e também nos seus métodos e
instrumentos que podem ser usados.

Como reitera Leitao (2013), a primeira delas, a avaliacao
prognostica, caracteriza-se pelo seu “objetivo diagnostico, isto é,
inventariar os conhecimentos de um aluno, fazer o ponto da
situacdo. A sua finalidade é claramente a de orientar. Um
diagnostico condiciona sempre o inicio de um processo” (p. 12). A
ideia é, justamente, a de realizar uma avaliacdo que aponte o
caminho para o processo educativo, para que se analise a
metodologia, o0s recursos, as estratégias mais eficazes para
organizar a aprendizagem dos alunos. De acordo com a autora “esta
avaliacdo centra-se naquilo que o aluno consegue produzir
inicialmente, antes de se ter comecado qualquer formacao” (p.12).

Quanto a avaliacdo formativa, sua caracteristica ¢é de
acompanhamento de todo o processo para “adequar constantemente
os métodos que o aluno precisa para melhorar e progredir. [...] tem
por finalidade facilitar a aprendizagem e, como tal, adequar as
estratégias para os alunos. [...] é reguladora, reforca e corrige o
percurso do aluno” (LEITAO, 2013, p. 12).

Por ultimo, a avaliacdo sumativa € “[..] uma avaliacao

retrospectiva e terminal. A sua funcao é claramente a de certificar,



isto é, verificar e qualificar aquilo que os alunos retiveram.” [...] é a
que tem uma funcao social predominante, isto é, [...] aquilo que é
fixado, que se torna visivel para a sociedade” (LEITAO, 2013, p. 13).
Nao tem como objetivo avaliar o processo, mas situar os alunos em
relacdio aos resultados de seu desempenho, portanto, é
classificatoria e responde a determinantes institucionais e sociais,
numa relacao hierarquica e conforme as expectativas sociais em
relacao a escola.

No sistema de Educacao brasileiro, quanto a avaliacao, o art.
46 da Resolucao CNE/CEB n°4 de 13 de julho de 2010, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica,
insere trés dimensOes basicas para a avalicdo: a avaliacdo da
aprendizagem; a avaliacao institucional interna e externa; e avaliacao
das redes de Educacao Basica (BRASIL, 2010).

Segundo Alves (2018, p. 51), essas dimensoes de avaliacao
atuam para estabelecer o “elo entre gestdao escolar, o professor, o
estudante, o conhecimento e a sociedade em que a escola se situa” e,
em relacao a dimensao da aprendizagem, “a avaliacao ocorre no
espaco da sala de aula e fornece os indicativos do rendimento de
cada aluno, onde deve predominar o carater formativo sobre o
quantitativo e classificatorio”.

No ambito da Educacao Especial, a avaliacao de alunos com
Deficiéncia Intelectual (DI) precisa ser concebida como a dos outros
alunos, ou seja, a busca de indicativos para as acoes pedagogicas
que respondam as suas necessidades sem afasta-lo das referéncias
curriculares de aprendizagem. Deve ser “considerada a partir de
suas possibilidades, de seu potencial, levando em conta a
necessidade de haver critérios bem definidos para sua avaliacao
sem, contudo, deixar de considerar suas especificidades” (ALVES,
2018, p. 55).

A inclusdo de criancas e jovens com deficiéncia e que
dispoem de necessidades educacionais especiais na escola foi
convencionada enquanto um objetivo comum na historia recente da

Educacao Especial, tanto por educadores, quanto por especialistas.



Segundo Omote (2003), a chamada inclusao escolar tem especial
importancia por duas razoes: primeiro, por ser “o meio mais seguro
para prover a todas as pessoas, inclusive aquelas que sofrem de
exclusao social, o exercicio pleno da cidadania e [...] em segundo, por
assegurar a formacao de novas geracoes de cidadaos, com uma nova
mentalidade e atitudes genuinamente inclusivas” (p. 155).

Também sobre isso, como informam Pletsch e Glat (2012, p.
195):

A inclusio de alunos com deficiéncia intelectual em turmas
comuns ja vem acontecendo em nosso pais desde a década de
1990. No entanto, a partir da publicacao da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacado Inclusiva (Brasil,
2008) e das Diretrizes do Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Basica, modalidade de educacdo
especial (Brasil, 2009), esta questdo tem recebido atencao
especial nas discussdes académicas e até mesmo na midia.

Sendo a deficiéncia intelectual caracterizada pelo
“funcionamento cognitivo que nao corresponde a média esperada,
ou seja, que esteja abaixo do que é considerado normal” (INSTITUTO
NEUROSABER, 2017, s/p), e a qual aqui ¢ o foco, questiona-se entao:
de que forma deve-se avaliar a aprendizagem de um aluno que tenha
deficiéncia intelectual na sala regular? Oliveira (2017) lanca algumas

luzes sobre essa indagacao:

Numa perspectiva inclusiva, que inaugura uma nova proposta
educacional, cabe a escola a preocupacdo em adequar oS
diferentes instrumentos de avaliacdo para que possam permitir
também a avaliacdo da aprendizagem de todos os escolares,
inclusive aqueles com deficiéncia intelectual, de modo a
conhecer o que ele aprendeu e analisar as variaveis implicitas
no processo de ensino e de aprendizagem. As estratégias de
avaliacdo também devem permitir avaliar as necessidades
especificas e particulares dos EDI e quais os apoios necessarios
para que se possa garantir a sua aprendizagem, com base nos
objetivos educacionais, mesmo que com adequacoes (OLIVEIRA,
2017, p. 223-224).

Alves (2018, p. 61) também traz algumas consideracoes sobre

a avaliacdao do aluno com deficiéncia intelectual:



a) a preocupacdao com as adequacOes necessarias, o uso de
diferentes instrumentos, a aplicacdo de suportes e estratégias,
deve envolver a todos - professores da sala regular e do AEE, o
Servico Técnico, gestores, servidores, familiares e o préoprio
aluno. Esta preocupacdo nao é uma exclusividade do professor,
seja do ensino regular, seja da SRM; b) as acdes, dentro do que
propdem a Educacdo na perspectiva inclusiva, devem alcancar a
todos e ndo apenas o aluno com deficiéncia intelectual, como se
fosse um “cliente VIP”, no espaco escolar, pois tal
“exclusividade” poderia representar uma forma de exclusio. E
necessario resguardar-se de condutas que possam, sob a
intencdo de ajudar, acabar representando uma conduta de
superprotecao desse estudante (ALVES, 2018, p. 61).

Quanto ao professor, esse ndo deveria superproteger e nem
desconsiderar o potencial de um aluno com deficiéncia intelectual,
uma vez que isso nao contribui para a sua aprendizagem e seu
desenvolvimento. Assim, conforme Alves (2018) “[..] alguns
aspectos devem ser levados em conta na hora de elaborar e realizar
a avaliacdo da aprendizagem de estudantes com deficiéncia
intelectual” (p. 62) e, nesse sentido, 0 autor ressalta trés aspectos
das acoes necessarias para uma avaliacdo satisfatéria do aluno com
DI, sendo que o primeiro esta relacionado com o Plano do
Atendimento Educacional Especializado (Plano do AEE), a ser
elaborado pelo professor especializado, da sala de recursos
multifuncionais e cuja proposta pedagodgica visa atender as
necessidades especificas deste aluno para garantir sua
acessibilidade no ambiente escolar.

Como segundo aspecto da avaliacao da aprendizagem do
aluno com deficiéncia intelectual, Alves (2018) aponta ser a
concepcao da escola sobre a condicao do aluno e a compreensao
sobre sua unicidade como participante da comunidade escolar, com
potencialidades a serem desenvolvidas e percebé-lo como “um ser
nao apenas biologico, mas também social, cultural e historico”
(p.62). Como terceiro aspecto, 0 mesmo autor aponta serem O0S
objetivos a serem alcancados e, de forma complementar, “os
instrumentos e as estratégias que compde o conjunto de acoes
pedagogicas” (p.62).

Dado esse breve exposto sobre os conceitos de avaliacao, DI e

propriamente da avaliacdo de alunos com DI - conceitos que



sustentam o presente estudo - prosseguimos a seguir, discorrendo
especificamente sobre a metodologia, que consistiu no levantamento

dos artigos que tratam do tema.

PERCURSO INVESTIGATIVO

Para a busca dos artigos, utilizamos os descritores
“Avaliacao” e “Deficiéncia Intelectual” e os interseccionamos por
meio do operador booleano “AND”, 0 que se caracterizou como a
nossa estratégia de busca. Essa estratégia de busca foi aplicada nas
bases de dados que elegemos para o estudo: SciELO e Portal Oasis.
Além disso, inserimos como critério de inclusao o fato de os artigos
terem avaliacdo e/ou Deficiéncia Intelectual no seu titulo, ja que
qualquer resultado que cite um ou ambos descritores ao longo do
texto poderia ser encontrados nas buscas, sem necessariamente te-
los como tema de pesquisa.

Vale ressaltar que optamos por nao realizar um levantamento
de teses e dissertacOes, limitando somente aos artigos cientificos,
pois essa investigacao ja foi feita por Alves (2018). Como ressaltado,
Alves (2018) tematizou a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia,
sobretudo a avaliacao escolar de alunos com deficiéncia intelectual,
tendo como objetivo realizar um balanco e analise da producao de
teses e dissertacOes sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar de
alunos com deficiéncia intelectual, o que foi uma grande referéncia
para a realizacao de nosso estudo quanto aos artigos.

Elaboramos o quadro a seguir que retrata o numero de
resultados obtidos em cada base de dados, bem como os artigos que
de fato foram selecionados para o estudo, apos serem aplicados os

critérios de exclusao.

Quadro 1. Numero de resultados encontrados e artigos
selecionados nas bases de dados SciELo e Portal Oasis (acesso
aberto).

Base de dados Resultados Artigos selecionados




SciELO 07 06

Portal Oasis 12 08

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Apesar de terem sido sete resultados obtidos com a busca
na base SciELO e 12 resultados na base Portal Oasis, excluiram-se
um artigo da primeira e quatro artigos da segunda, restando 06
artigos e 08 artigos respectivamente para compor a presente
revisao. Essa exclusao se deu com a aplicacao dos critérios de
exclusao, que foi ter a avaliacdo de alunos com DI como tema de
pesquisa. Além disso, os seis resultados da base SciELO foram os
mesmos encontrados no Portal Oasis, sendo assim, na verdade

foram 08 artigos diferentes selecionados no total.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Antes de prosseguir com a analise dos 08 artigos levantados,
apresentaremos agora, ainda que brevemente, o levantamento
realizado por Alves (2018) e os resultados que o autor obteve.

Também por meio dos descritores “Avaliacao” e “Deficiéncia
Intelectual” e do operador booleano “AND”, Alves (2018) consultou
as bases Portal de Teses e Dissertacoes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD). Suas buscas
resultaram em 235 trabalhos encontrados nas duas bases, entre
teses e dissertacOes. Porém, aplicados os critérios de inclusao e de
exclusao (como também fizemos), restaram apenas 06 trabalhos,
sendo 05 dissertacoes e 01 tese. O quadro a seguir apresenta esses

trabalhos selecionados para sua revisao.

Quadro 2. Quantitativo de Teses e Dissertacoes encontradas na
base de dados da CAPES e BDTD por Alves (2018).

Ano Base de dados Titulacao

2011 CAPES/BDTD Mestrado

2014 CAPES Mestrado




2014 CAPES/BDTD Mestrado

2014 CAPES/BDTD Mestrado
2016 CAPES/BDTD Doutorado
2017 CAPES Mestrado

Fonte: elaborado pelas autoras, de acordo com os dados de pesquisa de
Alves (2018).

O autor também elaborou um grafico que retrata a
progressao dos trabalhos ao longo dos anos, grafico que é

reproduzido pela figura a seguir.

Figura 1. Numero e ano da publicacdao das Teses e Dissertacoes
encontradas no site da BDTD e da CAPES sobre a avaliacao de
estudantes com deficiéncia intelectual matriculados no Ensino

Fundamental, apresentados por Alves (2018).
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Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Alves (2018).

Como mostra a Figura 1, chama atencao o numero pequeno
de trabalhos que investigam a avaliacao da aprendizagem de alunos
com DI. Alves (2018) coloca como hipotese que o baixo numero de
teses e dissertacoes se da pela preocupacao central da maioria dos
trabalhos de pesquisas em dar énfase a estudos sobre o individuo
ou seu processo de inclusdo. Ainda assim, pontua que “embora a
ocorréncia de trabalhos seja (ainda) baixa, a avaliacao da
aprendizagem do EDI ocupara cada vez mais espacos nas discussoes
e pesquisas como efeito da presenca deste aluno nas classes
regulares e da necessidade de avalia-lo e conhecé-lo” (ALVES, 2018,
p. 76).




Finalmente, quanto aos artigos levantados pelo presente
estudo, elaboramos um grafico, como o de Alves (2018), para a
visualizacdo dos artigos encontrados segundo sua progressao ao

longo dos anos, de acordo com seu ano de publicacao.

Figura 2. Numero de artigos encontrados nas bases de dados e
distribuidos segundo o seu ano de publicacao.

Artigos

2 2
1 1 1 1
1
0,5
0 0 0
2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
Ano

Quantidade

e

Fonte: Elaborado pelas autoras.

O grafico da Figura 2 mostra que a maioria dos artigos foram
publicados nos anos de 2013 e 2017, com dois artigos cada, sendo
que nos anos de 2011, 2014, 2016 e 2019 houve apenas a publicacao
de um artigo. Nos anos de 2012, 2015 e 2018 nao houve publicacao.
Os oito artigos datam dentro do periodo de 2011-2019 e, em razao
disso, pode se dizer que o campo de pesquisa sobre avaliacao de
alunos com DI, quanto aos artigos cientificos levantados, é recente
no Brasil, com somente uma década de formacao. Essa afirmacao é
atestada também pelo estudo de Alves (2018), cujo teses e
dissertacoes encontradas datam dentro do periodo de 2011-2017.

Com a leitura e a analise do conteudo dos artigos, pudemos
observar também que a maioria dos estudos sdao resultantes de
pesquisas empiricas, isto é, desenvolvidas por meio de trabalho de
campo, sendo estas correspondentes a seis artigos do total de oito,
enquanto apenas os dois artigos restantes sao provenientes de
pesquisas documentais.

Para analise dos principais aspectos investigados por essas

pesquisas veiculadas nos outros artigos levantados, os artigos



encontrados nesse estudo foram sumariamente descritos a seguir,

tendo seu conteudo e principais resultados desvelados.

Veltrone e Mendes (2011), em Descricdo das propostas do
Ministério da Educacdo na avaliacdo da deficiéncia intelectual,
analisaram as recomendacoes oficiais do Ministério da Educacao
(MEC) para identificacao da DI em escolares. O estudo foi realizado
por meio da analise de documentos legais e normativos do MEC
sobre avaliacao da DI. Os resultados evidenciam que ha no pais uma
indefinicao legal a respeito das diretrizes oficiais sobre como
identificar os alunos com DI, cujas consequéncias na pratica sao
ainda desconhecidas.

Mader et al. (2013), em Avaliacdo do vinculo mde-filho e satide
mental de mdes de criancas com deficiéncia intelectual, avaliaram o
vinculo mae-filho e a saude mental de maes de criancas com
deficiéncia intelectual. Participaram 74 maes de criancas de até sete
anos com deficiéncia intelectual. A coleta de dados foi realizada por
meio de entrevistas. As maes com alteracao no instrumento aplicado
tém maior probabilidade de desenvolver disturbios mentais e maior
chance de apresentar fraco vinculo com o filho, o mesmo ocorrendo
com as maes nas condi¢coes sociais mais privilegiadas.

Valentim e Oliveira (2013), em Avaliacdo da aprendizagem e
deficiéncia intelectual na perspectiva de professores do ensino
comum, identificaram e analisaram as concepcoes de um grupo de
professores do Ensino Fundamental sobre DI e avaliacdo da
aprendizagem escolar. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que
utilizou entrevistas semiestruturadas. Os relatos dos professores
demonstraram certa fragilidade e despreparo para lidar com a
inclusao escolar dos alunos com deficiéncia intelectual e,
consequentemente, dificuldade de avaliar suas condicdoes de
aprendizagem.

Fronza, Haag e Did6 (2014), em Concepcoes de linguagem e
avaliacdo do aluno com diagnostico de deficiéncia intelectual, trazem

discussoes sobre a avaliacio na escola, onde refletem acerca da



avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem, discutem sobre a
avaliacao do individuo com suspeita e/ou diagnostico de deficiéncia
intelectual e problematizam a avaliacao da DI a partir da definicao
da American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities (AAIDD).

Anache e Resende (2016), em Caracterizacdo da avaliacdo da
aprendizagem nas salas de recursos multifuncionais para alunos com
deficiéncia intelectual, tiveram como objetivo caracterizar a proposta
de avaliacao conduzida pelos professores que atuam no contexto do
atendimento educacional especializado (AEE). A metodologia
empregada foi a pesquisa colaborativa, por meio da técnica de grupo
focal, onde participaram 44 docentes. Os resultados indicaram que
0S critérios para o encaminhamento e a avaliacao desses alunos se
baseiam nas dificuldades de aprendizagem e/ou na identificacao de
comportamentos inadequados.

Ferreira e Munster (2017), no estudo denominado Avaliacdo
das habilidades sociais de criancas com deficiéncia intelectual sob a
perspectiva dos professores, avaliaram sob a perspectiva dos
professores as habilidades sociais de alunos com deficiéncia
intelectual, antes e apos um programa de Educacao Fisica. A amostra
foi composta por sete criancas com idade entre sete e 14 anos e trés
professores com idade entre 24 e 45 anos. Usou-se o Sistema de
Avaliacdao das Habilidades Sociais (SSRS-BR), aplicado antes e apos o
programa de intervencao em Educacao Fisica. Dos sete participantes,
cinco obtiveram mudanca positiva confiavel nas habilidades sociais
apos o programa de Educacdao Fisica. Concluiu-se que, apo6s o
programa, as criancas com deficiéncia intelectual obtiveram um
aumento no escore global das habilidades.

Surjus e Onocko-Campos (2017), em Indicadores de avaliacdo
da inser¢do de pessoas com deficiéncia intelectual na rede de atencgdo
psicossocial, apresentam indicadores para avaliacdo da insercao de
pessoas com deficiéncia intelectual na Rede de Atencao Psicossocial,
construidos de forma participativa junto a profissionais de servicos

de saude mental. Participaram 50 profissionais e gestores de todos



os Centros de atendimento psicossocial (CAPS) do estado de Sao
Paulo. A experiéncia apresentada desenvolveu-se a partir da
proposicao de um curso sobre avaliacdo de servicos de saude
mental. Os resultados indicaram prévias barreiras de acesso aos
Centros de Atencao Psicossocial quando da constatacao da
deficiéncia. Os indicadores propostos se apresentam como um
dispositivo de revelacao da necessaria problematizacao da atencao
psicossocial as pessoas com deficiéncia intelectual.

Alles et al. (2019), em (Re)Significacbes no processo de
avaliacdo do sujeito jovem e adulto com Deficiéncia Intelectual,
problematizam o processo de avaliacao do sujeito com DI e seus
efeitos em termos de definicdo, de classificacao e de diagnosticos
produzidos sobre a DI Trata-se de uma pesquisa documental que
analisou as abordagens e (re)significacoes presentes nos manuais da
Associacdo  Americana de  Deficiencia  Intelectual e de
Desenvolvimento. Os resultados apontam que se passou a perceber o
DI como um sujeito produzido nas praticas culturais, cujas
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem nao sao SO
determinadas pelos seus aspectos biologicos.

Dado esse exposto dos artigos levantados, observa-se que dos
seis artigos que resultaram de pesquisas empiricas, quatro abordam
a avaliacao de alunos com DI na escola de Ensino Fundamental,
enquanto os outros dois abordam a avalicao fora desse ambiente e,
consequentemente, com outros sujeitos que nao criancas do Ensino
Fundamental (com maes de alunos com DI e com profissionais e
gestores dos CAPS III paulistas). Os demais artigos, que tratam de
pesquisas documentais, sendo dois artigos do total, tém diferentes
documentos como objeto de estudo, sendo um os manuais da
Associacdo  Americana de  Deficiéncia Intelectual e de
Desenvolvimento e o outro as recomendacoes oficiais do Ministério

da Educacao (MEC) para identificacdo da DI em escolares.

CONSIDERACOES FINAIS



Este estudo teve como objetivo conhecer o panorama das
pesquisas sobre avaliacao de alunos com DI, conhecendo aspectos
mais investigados e menos investigados nessas pesquisas. Com base
na revisao feita nas bases de dados SciELO e Portal Oasis,
encontramos oito (08) artigos diferentes. Esses artigos atestam que o
campo de pesquisa sobre o tema comecou a se esbocar na ultima
década, assim como acontece com as teses e dissertacoes, segundo
Alves (2018). Além disso, pudemos observar que o0s principais
aspectos investigados com esse tema, de fato, é a investigacao
empirica de como a avaliacao de alunos com Deficiéncia Intelectual
tem ocorrido, se é satisfatoria ou nao.

Seis dos oito artigos tratam de pesquisas empiricas e 0sS
outros dois sdao pesquisas documentais. Os aspectos enfocados
pelas pesquisas empiricas foram a avaliacdo de alunos com DI na
escola de Ensino Fundamental, com quatro artigos; e a avaliacao fora
desse ambiente e com outro publico, com dois artigos. Os aspectos
enfocados pelas pesquisas documentais foi s6 um: a recomendacao
de orgaos legisladores ou de referéncia para a avaliacdo de alunos
com DI.

Embora o aspecto mais investigado seja como ocorre a
avaliacao de alunos com DI na escola, pelo pouco numero de artigos
encontrados, ha caréncia geral de desenvolvimento de novas

pesquisas, ou seja, que enfoquem esses e outros aspectos do tema.
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CAPITULO 4

ANALIS!E DAS ACOES E METAS DOS PLANOS DE
ADEQUACAO PARA MELHORAR OS INDICADORES DA
EDUCACAO ESPECIAL OFERTADA

Débora Lucila Carlos
Vera Lucia Messias Fialho Capellini
Lurian Dionizio Mendonca

INTRODUCAO

A Educacao Especial é uma modalidade que perpassa todos os
niveis escolares e é fundamental para que os alunos Publico-alvo da
Educacao Especial (PAEE) tenham uma garantia de matricula,
permanéncia e sucessoO em sua trajetoria, mas para que iSso
aconteca, € necessario pensarmos e construirmos uma escola
inclusiva para esse publico. O PAEE sdao os alunos com deficiéncia,
transtornos  globais de desenvolvimento e com  altas
habilidades/superdotacao (BRASIL, 2008).

Educacdo inclusiva é um processo no qual se amplia a
participacdo dos estudantes nas instituicOes de ensino regular, é
uma reestruturacao da cultura, pratica e politicas vivenciadas nas
escolas e que responde a diversidade de alunos, inclusive os alunos
com deficiéncia (RODRIGUES; MARANHE, 2012).

Para garantir a inclusao, ¢ de responsabilidade dos
pesquisadores, estudiosos e docentes da Educacdao Especial a
fiscalizacao de algumas modificacOes a serem realizadas no sistema
de ensino: 1) garantir a efetivacio da participacdo e da
aprendizagem dos alunos com deficiéncia; 2) continuidade de
estudar nos niveis superiores a aquele em que o aluno esta; 3)
transversalidade dos recursos especificos da Educacao Especial em
todos os niveis da educacao basica e no ensino superior; 4) oferta do
Atendimento Educacional Especializado (AEE); 5) formacao de



professores para atuarem no AEE; 6) formacao dos demais
profissionais; 7) participacdo da familia e da comunidade na
efetivacao da proposta; 8) diversificadas formas de acessibilidade:
arquitetonicas, transporte, mobiliarios, comunicacao e informacao; e
9) articulacOes intersetoriais na implementacao de politicas publicas
(FONSECA; BRITO; JANES, 2012).

Analisamos os dados das acOes e das metas dos planos de
adequacao de escolas de dois municipios do interior do estado de
Sao Paulo, que pertencem a Secretaria de Estado da Educacao e
participaram do projeto “Promotoria Publica, Sistema Municipal de
Educacao e UNESP: acao coletiva para melhorar os indicadores da
qualidade da educacdo especial ofertada”, que teve como objetivo
planejar de forma estratégica e colaborativa as metas e acoes,
apresentando para as escolas o levantamento diagnostico
encontrado nos anos de 2016 a 2018, por meio de um projeto de
parceria entre Universidades e Ministério Publico.

Como devemos pensar e construir uma escola inclusiva? As
escolas, ao pensar em adequacoes ou em um plano de metas a curto,
meédio e longo prazo para torna-la inclusiva, o que deve ser
priorizado?

O presente artigo traz apontamentos sobre os itens:
documentos; Plano Educacional Individualizado (PEI); acessibilidade;
formacdo e praticas pedagogicas, avaliados através de um modelo

de plano de adequacdes construido pelas escolas.

REVISAO DE LITERATURA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, 1996),
em seu artigo 59, diz que os sistemas de ensino devem assegurar o
curriculo, métodos, recursos e organizacao especificos para atender
as suas necessidades; a terminalidade especifica aqueles que nao
atingiram o nivel exigido para a conclusao do ensino fundamental,
em virtude de suas deficiéncias; e a aceleracdo de estudos aos

superdotados para conclusao do programa escolar.



A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) tem como objetivo garantir a inclusao
escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao, orientando os
sistemas de ensino para que seja garantido ao aluno: acesso ao
ensino regular, com participacao, aprendizagem e continuidade nos
niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacao especial, desde a educacdo infantil até a educacao
superior; oferta do AEE; formacdo de professores para o AEE e
demais profissionais da educacdo para a inclusdo; participacao da
familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicacoes e informacao; e
articulacao intersetorial na implementacao das politicas publicas.

A Lei Brasileira da Inclusao (2015), que dispoe no capitulo IV
sobre o direito a educacdo, e em seu art. 27 traz que a educacao
constitui direito da pessoa com deficiéncia e que é assegurado um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis de aprendizado.
Mas 0 que seria esse sistema educacional inclusivo? O que é preciso
para que ele se fomente? Nos planos de adequacdo analisados,
demos destaques para cinco itens que a curto, médio e longo prazo
colocariam a escola em um caminho inclusivo. Sao eles:

documentos, PEI, acessibilidade, formacao e praticas pedagogicas.

Documentos da escola

Sobre o item documentos da escola, a literatura nos traz que,
para que uma escola se constitua inclusiva, ela precisa planejar seu
Projeto Politico Pedagogico (PPP) em uma perspectiva inclusiva.
Segundo Zanata (2014), o planejar numa perspectiva inclusiva é um
desafio que parte de uma mudanca conceitual que fale sobre o
paradigma das possibilidades e limitacoes de aprendizagem do
estudante da educacao especial.

E no PPP que as intencdes da escola sdo assumidas como

compromisso politico e pedagogico da comunidade escolar, e as



intencdes se derivam de uma reflexao/avaliacdo a partir da
concretude das relacoes educacionais cotidianas. Com a base que se
encontra, a escola pode se projetar para frente, impor desafios na
construcao de seu futuro (OLIVEIRA, 2014).

Para Zanata (2014), a apresentacdao de propostas para a
remocao de barreiras que influenciam diretamente na aprendizagem
dos estudantes ¢ uma condicao imprescindivel que deve estar
presente nas metas de um PPP construido democraticamente, tendo
em vista uma escola verdadeiramente inclusiva. E ainda, que deve se
constituir em um instrumento de luta pela garantia de metas
inclusivas, tendo a preocupacao em promover a dualidade do
processo de aprendizagem também dos estudantes da educacao

especial.

Plano de Ensino Individual (PEI)

O PEI é um documento no qual podemos registrar
planejamento individualizado para cada aluno. Glat e Pletsch (2013)
definem o PEI como um recurso para orientar de forma mais efetiva
0 que se propOe pedagogicamente para cada aluno a partir dos
objetivos gerais das turmas, tornando-se uma alternativa prospera
na medida em que se mostra com oS parametros mais claros a
serem atingidos, sem negar os objetivos gerais do curriculo.

Segundo Rodrigues e Capellini (2012), o PEI preconiza que
devemos planejar para ensinar habilidades ou conteudos para
pessoas, independentemente da idade, e esse planejamento é
realizado a partir do que se pretende ensinar, identificando os
passos da tarefa e avaliando o conhecimento do aprendiz em cada
uma delas, permitindo organizar as condicoes de ensino, elegendo
estratégias especificas e variadas com o objetivo de garantir a
aprendizagem que sera avaliada através do processo.

Esse documento é parte integrante do planejamento de
ensino de qualquer habilidade e para pessoas de qualquer idade que

frequentam o sistema de ensino comum, especial ou de recursos, e



sua implementacao exige do professor e das pessoas que fazem
parte do universo escolar que tenham o papel de auxiliar no seu
desenvolvimento (especialistas, outros membros da equipe escolar e
familiares) (RODRIGUES; CAPELLINI, 2012).

Acessibilidade

Os sistemas de ensino devem garantir a acessibilidade aos
alunos que apresentem necessidades educacionais especiais,
mediante a eliminacao de barreiras arquitetonicas urbanisticas, na
edificacdo, abrangendo instalacdes, equipamentos e mobiliario e nos
transportes escolares (acessibilidade arquitetonica), nos termos das
leis: n° 10.098/2000 da Acessibilidade; n°® 10.172/2001 que dispoe o
Plano Nacional de Educacao e a Resolucao CNE/CEB n° 2/2001, art.
12.

Para nossa legislacao, a acessibilidade é¢ um conceito de
condicao de utilizacao com seguranca e autonomia, seja ela total ou
assistida, de espacos, mobiliarios, equipamentos urbanos,
edificacoes, sistemas de transporte e seus dispositivos, sistemas e
meios de comunicacdo e informacao para pessoas com deficiéncia
ou mobilidade reduzida (BRASIL, 2004).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) traz em suas diretrizes que os sistemas
de ensino devem organizar as condicoes de acesso aos espacos, aos
recursos pedagogicos e a comunicacao que favorecam a promocao
da aprendizagem e a valorizacao das diferencas, de forma a atender
as necessidades educacionais de todos os estudantes. A
acessibilidade deve ser assegurada mediante a eliminacdo de
barreiras arquitetonicas, urbanisticas, na edificacao - incluindo
instalacbes, equipamentos e mobiliarios -, e nos transportes
escolares, bem como as barreiras nas comunicacoes e informacoes.

Sassaki (2009) identificou em seus estudos seis dimensoes
acerca da acessibilidade, sdao elas: arquitetonica (sem barreiras

fisicas), comunicacional (sem barreiras na comunicacao entre



pessoas), metodologica (sem barreiras nos métodos e técnicas de
lazer, trabalho, educacdo, etc.), instrumental (sem barreiras de
instrumentos, ferramentas, utensilios, etc.), programatica (sem
barreiras embutidas em politicas publicas, legislacoes, normas, etc.)
e atitudinal (sem preconceitos, estereOtipos, estigmas e
discriminacdes nos comportamentos da sociedade para pessoas que
tém deficiéncia).

Sendo assim, a acessibilidade ¢é uma qualidade, uma
facilidade que desejamos ver e ter em todos os contextos e aspectos
da atividade humana. Se a acessibilidade for (ou tiver sido)
projetada sob os principios do desenho universal, ela beneficia
todas as pessoas, tenham ou nao qualquer tipo de deficiéncia
(SASSAKI, 2009).

Para transformar escolas de ensino comum em ambientes
inclusivos, surge o conceito do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA), que consiste na elaboracao de estratégias para
a acessibilidade, tanto fisicas, quanto em servicos, produtos e
solucoes para que todos possam aprender sem barreiras (ZERBATO;
MENDES, 2018).

Formacao

Quanto ao item formacdo, a escola tem um papel
fundamental para a construcdo de uma sociedade inclusiva e para
isso, o que de fato o sistema educacional necessita - além de uma
politica educacional comprometida com a qualidade de ensino -, é
de profissionais bem formados em todas as modalidades de ensino,
e esses profissionais ndo devem ter apenas acesso a informacao
sobre a educacdo inclusiva, mas serem sujeitos historicos e
transformadores de sua pratica pedagogica, que reflitam sobre seus
papéis, pois profissionais abertos a tais mudancas sao as maiores
premissas para que haja uma efetivacdo da pratica educativa
inclusiva (FONSECA; BRITO; JANES, 2012).



Nossa legislacao prevé dois tipos de professores que podem
atuar com os alunos com deficiéncia e necessidades educacionais
especiais: os capacitados - que sdao os professores que recebem os
alunos na sala comum, e o0s especializados - que sao 0s que
assumem as atividades do AEE (BRASIL, 2001).

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) traz em uma de suas diretrizes que, para
atuar na educacao especial, o professor deve ter como base da sua
formacao inicial e continuada conhecimentos gerais para o exercicio
da docéncia e conhecimentos especificos da area, e que essa
formacdao possibilita a sua atuacao no AEE, aprofunda o carater
interativo e interdisciplinar da atuacao nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, nos centros de AEE, nos nucleos de
acessibilidade das instituicoes de educacao superior, nas classes
hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servicos
e recursos de educacao especial.

O documento acima referido tem como um dos seus objetivos
a garantia a formacdo de professores para o AEE e demais
profissionais da educacdo para a inclusdo escolar, pois o AEE é
realizado mediante a atuacdo de profissionais com conhecimentos
especificos no ensino da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), da
Lingua Portuguesa na modalidade escrita como segunda lingua, do
sistema Braille, do Soroban, da orientacio e mobilidade, das
atividades de vida autonoma, da comunicacdo alternativa, do
desenvolvimento dos processos mentais superiores, dos programas
de enriquecimento curricular, da adequacao e producao de materiais
didaticos e pedagogicos, da utilizacao de recursos Opticos e nao

opticos, da tecnologia assistiva e outros (BRASIL, 2008).
Praticas Pedagogicas
A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da

Educacao Inclusiva (2008) traz como praticas pedagogicas a funcao

de identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de



acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacao
dos estudantes, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no AEE diferenciam-se daquelas realizadas
na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacao.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacao dos
estudantes com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora
dela.

A avaliacao, sendo ela uma pratica pedagogica, se fara num
processo dinamico, considerando tanto o conhecimento prévio e o
nivel atual de desenvolvimento do aluno, quanto as possibilidades
de aprendizagem futura, configurando uma acdao pedagobgica
processual e formativa que analisa o desempenho do aluno em
relacdo ao seu progresso individual, prevalecendo na avaliacao os
aspectos qualitativos que indiquem as intervencdes pedagogicas do
professor (BRASIL, 2008).

Silva (2016) descreve orientacOes que podem auxiliam nas
praticas pedagogicas para uma educacao inclusiva que, se aplicadas
no nosso dia a dia, favorecem o nosso fazer pedagogico. Nessas
praticas incluem-se: conhecer o aluno; considerar os métodos e os
recursos de ensino conforme a necessidade de cada aluno; conduzir
as atividades (pensando na metodologia, nas estratégias, nos
materiais, no espaco e no tempo); criar e adaptar materiais quando
necessario, com os pressupostos do DUA; avaliar e alterar métodos
de trabalho; provocar intervencoes para reflexao; garantir que toda a
atividade que seja dada em sala seja realizada pelo aluno conforme
suas possibilidades; estimular a interacdo; caso o aluno necessite de
uma comunicacao alternativa, optar por um sistema de
Comunicacao Alternativa Aumentativa (CAA), deixando o aluno
expressar seus desejos, avaliando e mapeando o processo de
aprendizagem com avancos, retrocessos e dificuldades, respeitando
os ritmos de aprendizagem e investindo na relacao familia-escola.

Segundo Zerbato e Mendes (2018), ndo ha uma receita para o
ensino de todos os alunos, até porque implicaria na

homogeneizacdao do ensino e um retorno as praticas tradicionais da



educacao, caminho contrario a pratica dos principios da inclusao
escolar e ha varios elementos importantes e diversificados que
podem ajudar os educadores a elaborarem e conseguirem uma
aprendizagem mais eficaz em escolas que pretendem se tornar
inclusivas, elementos esses que sdo encontrados em um ensino
baseado na estrutura proposta pelo DUA.

O DUA consiste em um conjunto de principios baseados na
pesquisa e constitui um modelo pratico que objetiva maximizar as
oportunidades de aprendizagem para todos os estudantes PAEE ou
nao. O DUA tem como objetivo auxiliar os educadores e demais
profissionais a adotarem modos de ensino e aprendizagem
adequados, escolhendo e desenvolvendo materiais e métodos
eficientes, de forma mais justa e aprimorada para avaliar o
progresso de todos os estudantes (ZERBATO; MENDES, 2018).

PERCURSO INVESTIGATIVO

Universo e tipo de Pesquisa

Essa pesquisa é um recorte do projeto “Promotoria Publica,
Sistema Municipal de Educacao e UNESP: acao coletiva para melhorar
os indicadores da qualidade da educacao especial ofertada”, que
teve como objetivo planejar de forma estratégica e colaborativa as
metas e acdes, apresentando para as escolas o levantamento
diagnostico encontrado nos anos de 2016 a 2018, por meio de um
projeto em parceria entre Universidades e Ministério Publico.
Analisamos os dados das acOes e das metas dos planos de
adequacao de escolas de dois municipios do interior do estado de
Sao Paulo que pertenciam a Secretaria de Estado da Educacdao da
Comarca de Bauru/SP.

A partir de observacoes feitas nas escolas, dos PPPs e demais
documentos, foram enviados para as instituicOes relatorios com
alguns apontamentos do que precisariam ter para se tornarem

escolas inclusivas. Partindo desses pontos, as escolas construiram



um plano de adequacdes, com metas a curto, médio e longo prazo a
serem cumpridas de modo a ir tornando as escolas mais inclusivas,
aumentando assim os indicadores. Essa pesquisa analisou os dados
das acoes e metas dos planos de adequacao oferecidos pelas escolas
que participaram do projeto.

Nossa pesquisa tem uma abordagem qualitativa do tipo
descritiva. Na perspectiva qualitativa os fendmenos podem ser mais
bem compreendidos no contexto em que ocorrem e do qual sao
parte, devendo ser analisados numa perspectiva integrada e que,
para tanto, o pesquisador vai a campo procurando “captar" o
fendbmeno em estudo a partir da perspectiva das pessoas nele
envolvidas, considerando todos 0s pontos de vista relevantes.

A pesquisa descritiva tem como seu objetivo primordial a
descricdo de caracteristicas de determinada populacdo ou fenomeno
ou o estabelecimento de descricao entre variaveis. Uma das suas
caracteristicas mais significativas esta na utilizacao de técnicas
padronizadas de coletas de dados, tais como questionarios e a

observacao sistematica (GIL, 2002).

Participantes

Foram participantes do estudo a equipe gestora (direcao,
coordenacao), as professoras da sala comum e as professoras de
Educacao Especial de sete escolas que elaboraram os planos de
acoes de escolas de dois municipios do interior de Sao Paulo que
pertencem a Secretaria de Estado da Educacao da Comarca de
Bauru/SP.

Instrumentos

O instrumento analisado foi um modelo do Plano de
Adequacao (ANEXO), no qual as escolas construiram depois de
receberem devolutiva com os apontamentos do que elas precisavam

para se tornarem inclusivas, e a partir desses, tracaram metas e



acoes nesse modelo de plano de adequacao a curto, médio e longo
prazo para fomentarem a inclusdo e assim entdao oferecerem uma

educacao de maior qualidade.

Procedimentos de coleta de dados

A partir da devolutiva realizada pelo projeto maior, que
ocorreu no segundo semestre do ano de 2019, apos a avaliacao das
escolas sobre as necessidades de adequacdes quanto a: (a) PPP; (b)
Regimento Escolar (ou documento similar); (3) infraestrutura; (4) PEL
(5) Plano de AEE e (6) pratica pedagogica, foi fixado o prazo maximo
de 90 dias para que cada escola enviasse, via e-mail, os planos de
adequacdoes com as metas de curto, médio e longo prazo. Os
documentos das escolas analisadas foram recebidos em fevereiro de

2020 através do e-mail do projeto maior, em formato PDF.

Procedimentos para analise dos dados

Para analisar os dados dos Planos de Adequacao das escolas,
optamos por descrever o0s itens nele contido, que sao cinco:
documentos, PEI, acessibilidade, formacdo e praticas pedagogicas.
Estruturamos em quadros, nomeando as escolas de E1 até E7 e
descrevemos o0s problemas apontados e as acoes de cada item

registradas pelas escolas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Em relacdao ao item “documentos”, podemos ver no Quadro 1
que as escolas descreveram como problemas: a falta de informacoes
basicas, como caracteristicas da populacdo; acbes para o
atendimento; orientacoes na Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo
(ATPC); métodos e adaptacOes curriculares; sugestoes de estratégias.
Apontaram ainda a intencao de uma escola inclusiva, mas nao

apresentam clareza nas decisoes.



Como ag(”)es, as escolas apresentaram como resposta a esses

problemas: a revisao, a mencao, a insercao, a explicitacao das

informacdes nos documentos,

as orientacoes no ATPC,

€ a

reformulacdao e a revisao deles. Das escolas analisadas neste item,

duas (E2 e E6) colocaram as acOes com metas a curto prazo, quatro

escolas colocaram suas acoes com metas a médio prazo (El, E3, E4 e

E5) e apenas uma (E7) nao informou o prazo das acoes previstas.

Quadro 1. Documentos da escola: Projeto Politico Pedagogico (PPP) e

El: PPP e RE
Arealva

E2: PPP
Arealva

E3: PPP e RE
Arealva

E4: PPP e RE

Arealva

E5: PPP e RE
Arealva

SituacOes precisam ser
revistas e devem
constar nos
documentos.

Faltou nos documentos:

descricao da
populacao,
caracteristicas da

estrutura fisica do
ambiente escolar e as
praticas pedagogicas.

SituacOes precisam ser
revistas e devem
constar nos
documentos.

Varias situacoes
precisam ser revistas e
devem constar nos
documentos.

Varias situacoes
precisam ser revistas e
devem constar nos
documentos.

Regimento Escolar (RE).

Ter mais clareza nas acoes para o
atendimento e um projeto, a fim de
que a escola se torne um local de
acesso e qualidade na educacao
dos alunos PAEE (MEDIO PRAZO).

Incluir na redacdo do PPP: as
caracteristicas da populacdo, a
estrutura fisica da escola,
orientacoes no ATPC sobre as
habilidades a serem desenvolvidas
(CURTO PRAZO).

Explicitar nos documentos da
escola: descricio da populacao,
descricao do ambiente, métodos de
adaptacao curricular, acoes
direcionadas aos alunos PAEE e
buscar junto aos educadores
sugestoes de estratégias para o
trabalho com os alunos PAEE
(MEDIO PRAZO).

Mencionar nos documentos: o
publico-alvo, descricao do
ambiente, clareza nos objetivos
dos atendimentos, sugestoes de
estratégias e metodologias para o
trabalho com os alunos PAEE
(MEDIO PRAZO).

Explicitar nos documentos da
escola: descricao da populacao,
descricao do ambiente, métodos de
adaptacao curricular, acoes



E6: PPP
Avai

E7: PPP e RE
Avai

Os documentos
apontam clareza na
intencdo de uma escola
inclusiva, mas nao
apresenta clareza nas
suas descricoes.

Faltou no PPP a
descricao da
populacao, as
caracteristicas dos
estudantes, a descricao
fisica do ambiente, dos

direcionadas aos alunos PAEE e
buscar junto aos educadores
sugestoes de estratégias para o
trabalho com os alunos PAEE
(MEDIO PRAZO).

Revisar e reformular o PPP durante
os planejamentos e ATPCs para
incluir nos documentos:
caracteristicas do publico-alvo da
educacao especial, detalhar as
formas de atendimento,
adaptacoes curriculares e praticas
pedagogicas inclusivas (CURTO
PRAZO).

Reestruturar o PG e reformular o
PPP para especificar melhor itens
que faltaram (NAO MENCIONOU
PRAZO).

recursos e materiais
diversos.
Fonte: elaborado pelas autoras, de acordo com os dados da pesquisa.

Ao buscarmos uma escola inclusiva, devemos pensar no
alicerce que a norteia, que sao os documentos que orientam e
contam toda a trajetoria escolar, que definem e amparam o aluno
PAEE. Com registro em documentos como o PPP, esse publico fica
resguardado politica e pedagogicamente, pois somente assim
podemos aplicar e cobrar efetivamente as propostas, acoes, planos,
intencoes e regimento com os alunos PAEE. Lembrando que esse
documento deve ser construido com toda equipe escolar, de forma
democratica e na perspectiva da educacao inclusiva.

Quando olhamos para o Quadro 2, item “PEI”’, podemos ver
que das sete escolas analisadas, quatro (E1, E3, E4 e E5) apontam
como problemas o documento PEI ndo constar nos documentos da
escola, uma (E2) que carece de descricoes das praticas pedagogicas
voltadas para os alunos PAEE dentro da sala comum, uma escola
(E7) ndo citou eventuais problemas e outra (E6) fez o registro de que

nao ha queixa sobre esse item.



Quanto as acOes a esse item, a maioria (E1, E3, E4 e E5)
descreveu que a construcao e implementacao do PEI viria através de
reunioes com a equipe para a elaboracao do documento, apontando
no mesmo todos os itens que esse deve conter, isso a médio e longo
prazo. A escola (E2) que apontou que o PEI carecia de informacoes,
mesclou o periodo entre curto e médio prazo para acoes como dar
orientacbes a professores, e que o PEI deve respeitar as
caracteristicas individuais do aluno PAEE.

Como referido acima, o PEI é um documento muito
importante no processo de ensino e aprendizagem do aluno PAEE,
sendo assim, espera-se que o PEI contemple a aprendizagem de
conteudo. Zerbato e Capellini (2012) consideram que o sistema
escolar é responsavel pelo desenvolvimento do aluno, portanto, o
PEI deve ser elaborado por todos os envolvidos, ou seja, professor
da classe comum, professor da sala de recursos e professores
especialistas (como o de Educacao Fisica e de Arte).

A maioria das escolas colocaram as acoes voltadas para o
item PEI a médio e longo prazo, mas sendo ele um documento que
norteia o planejamento e essencialmente construido na escola, por
ser de facil acesso a seus tipos ou modelos, entdo as escolas
poderiam comecar de imediato, ja que na maioria delas o problema

foi a falta do mesmo ou falta de informacoes.

Quadro 2. Plano de Ensino Individual (PEI).

Nao consta nos documentos
da escola planos de aula

El: Arealva adaptados ou modificados
que atenda uma pratica
inclusiva.

Carece de descricao das
praticas pedagobgicas
voltadas para o PAEE dentro
da sala de aula comum.

E2: Arealva

Construir e implementar os PEIs
através de pesquisa de materiais
relacionados ao assunto. Reunides
com a equipe docente para a
elaboracao do documento,
apontando todos os itens que este
deve conter (MEDIO PRAZO).

Orientar professores em ATPC sobre
as habilidades possiveis de serem
desenvolvidas e aprofundadas em
cada aluno para que os planos
individualizados respeitem as
caracteristicas individuais dos



E3:Arealva

E4: Arealva

E5: Arealva

E6: Avai
E7: Avai

Nao consta nos documentos
da escola a descricio das
praticas  propostas  aos
alunos alvo da adaptacao
curricular. Nao ha registro
de envolvimento da
professora da sala comum
com a professora de
Educacao especial.

Nao consta nos documentos
da escola qual atendimento
o aluno PAEE recebe. Planos
de aulas adaptados que
atenda a pratica inclusiva.

Nao consta nos documentos
da escola a descricao das
praticas  propostas  aos
alunos alvo da adaptacao
curricular.

Nao houve queixa.
Nao foi citado.

alunos PAEE.

Construir e implementar os PEIs
através de pesquisa de materiais
relacionados ao assunto. Reunides
com a equipe docente para a
elaboracao do documento,
apontando todos os itens que este
deve conter.

Construir e implementar os PEIs
através de pesquisa de materiais
relacionados ao assunto. Reunides
com a equipe docente para a
elaboracéao do documento,
apontando todos os itens que este
deve conter.

Construir e implementar os PEIs
através de pesquisa de materiais
relacionados ao assunto. Reunides
com a equipe docente para a
elaboracao do documento,
apontando todos os itens que este
deve conter (MEDIO PRAZO).

Sem acoes descritas.

Sem acoOes descritas.

Fonte: elaborado pelas autoras, de acordo com os dados da pesquisa.

No Quadro 3, item “acessibilidade”, podemos observar que as

respostas foram diferentes para cada escola, a comecar pelo fato de

que cada prédio ou espaco fisico dessas escolas é unico e cada

escola sabe qual a necessidade dos alunos PAEE.

Como problemas apontados, podemos ressaltar o aspecto

estrutural, mas com a peculiaridade de cada escola sobre essas

barreiras arquitetonicas. Apenas uma escola (E7) apontou que houve

equivocos quanto a sua caracterizacao e acessibilidades no relatorio

oferecido pelo projeto.

El: Arealva

Quadro 3. Acessibilidade.

Necessidade de adequacdao Implantar

faixas

do piso do parquinho e da antiderrapantes, construcao de



E2: Arealva

E3: Arealva

E4: Arealva

E5: Arealva

E6: Avai

entrada da escola.

A escola apresenta pisos e
canaletas inadequadas.
Necessidade de adaptar o
bebedouro, construcao da

rampa de acesso ao
refeitorio e adequacao de
esportes.

Necessidade de

adequacoes no piso da
area externa, no acesso as
salas de aula e adaptacao
do banheiro para pessoa
com deficiéncia ou
mobilidade reduzida.
Necessidade de adequacao
da rampa de acesso ao
banheiro, pisos das salas
de aula, adaptar o piso da
escola, piso tatil, presenca
de degraus nas entradas
das salas de aula e guias
rebaixadas no exterior da
escola.

Necessidade de
adequacoes nas calcadas e
na entrada da escola (que
possui paralelepipedos), e
nos desniveis das entradas
das salas de aula.

Falta adequar o piso da
escola que se apesenta
escorregadio e  possui
pequenos  desniveis e
rachaduras. Nao ha piso
tatli ou antiderrapante.
Falta adequar 0
bebedouro, que nao é
adaptado para s alunos
com deficiéncia. Algumas
salas de aula possuem
rampas improvisadas pela
propria instituicio que
precisam ser adaptadas e

rampas de acesso ao parque e
implementacdo de brinquedos
acessiveis, troca dos
paralelepipedos da entrada da
escola por um piso acessivel
(LONGO PRAZO).

Fazer orcamento para
adequacdo das canaletas e o
conserto do piso, efetivar a
adequacao das canaletas e o

conserto do piso (MEDIO
PRAZO).
Realizar as adequacoes,

buscando recursos para cumprir
as metas estabelecidas (LONGO
PRAZO).

Realizar as adequacoes,
buscando recursos para cumprir
as metas estabelecidas (LONGO
PRAZO).

Realizar as adequacoes,
buscando recursos para cumprir
as metas estabelecidas (LONGO
PRAZO).

No dia 13/01/2020 iniciou-se a
reforma da escola, o servico esta
sendo executado pela empresa
AGILE CONSTRUTORA EIRELI,
contratada pela FDE conforme o
contrato n° 69/00629/18/02-
001, onde esta prevista a
melhoria da sala de recurso
quanto a iluminacdo, pintura,
parte elétrica do ar-
condicionado, reforma dos
banheiros. Ha previsdo de outra
reforma para a melhoria da
acessibilidade, porém sem data



E7: Avai

padronizadas. Outras
salas possuem degraus
nas entradas; os banheiros
de uso comum precisam
ser reformados, pois arte
das portas e azulejos
estdo quebrados.

Houve equivoco no
relatorio do projeto a
respeito da caracterizacao
e acessibilidade; traz os
pontos conflitantes: o

definida (CURTO E LONGO
PRAZO).

A escola corrobora com o0
direito do aluno a contar com
uma educacao de qualidade,
igualitaria e inclusiva alicercada
em uma escola que produz e

prédio nao €é novo, a
escola é térrea e nao
possui piso tatil.

Fonte: elaborado pelas autoras, de acordo com os dados da pesquisa.

(NAO MENCIONOU PRAZOS).

Sobre as acoes, cinco das sete escolas (E1, E3, E4, E5 e E6)
colocaram como metas a realizacao e feitoria de orcamentos a longo
prazo, sendo que umas dessas ja estava no momento do projeto
com reforma em andamento, o que contempla a acessibilidade da
escola. A escola (E2) colocou como acdes, mas a médio prazo, o
orcamento e a efetivacdo de sanar o problema de acessibilidade
apontados, e a escola (E7) que apontou o equivoco no relatorio nao
mencionou prazos nos problemas apontados, mencionou apenas
que a escola corrobora com o direito do aluno a contar com uma
educacao de qualidade.

E sabido o quanto o processo de uma reforma arquitetonica é
burocratico e depende de fatores inerentes a escola. Mesmo sendo a
acessibilidade efetivada como um direito garantido, ainda assim,
entraves de varias naturezas fazem com que ela demore a chegar. Se
pensassemos na acessibilidade com um desenho universal, como
discutimos anteriormente no item acessibilidade nas escolas em
reformas (ou nas proximas que irdo ser construidas), atenderiamos
0 maior nimero de pessoas e consequentemente pouco teria que ser
mudado, o que facilitaria o processo de transformacdo para uma
escola inclusiva.

Ja no Quadro 4 do item “formacado”, como problemas

apontados temos a pouca ou nenhuma participacao da equipe

inspira o respeito a diversidade



escolar na formacao oferecida pelo projeto e nenhuma informacao
sobre a formacao inicial e continuada das equipes ou até mesmo dos
professores de educacao especial. Quatro escolas (E1, E2, E3 e E5)
apontaram a participacao na formacao de dois a quatro professores
e, dessas quatro escolas, uma (El) também participou de uma
monitora. Duas escolas (E4 e E6) nao tiveram nenhum membro
participante da formacdao e uma outra escola (E7) nao informou
sobre a participacao.

Ja as acoes para o item formacao, cinco das escolas (E1, E2,
E3, E4 e E5) elencaram: promocao de palestras, capacitacoes e
estudos sobre o tema nos momentos de ATPC. Dessas cinco escolas,
quatro (E1, E3, E4 e E5) deram para essas acoes um periodo de
meédio prazo e a outra (E2) um periodo de longo prazo para executar
essas acoes descritas. Duas escolas (E6 e E7) ndo descreveram suas
acoes e nem mencionaram os periodos de prazo.

Como falado acima, ndo foram citados nesse item a formacao
inicial ou continuada das equipes escolares, se possuem poOs-
graduacao na area de educacao especial, se possuem alguma
formacdao técnica ou de aperfeicoamento em relacdo a algumas
necessidades de alunos PAEE (como LIBRAS, Braille, Comunicacao
Alternativa, ensino colaborativo e outros temas pertinentes a area).
A formacao dos professores para a atuacao com os alunos PAEE é

um grande passo para a construcao de uma escola inclusiva.

Quadro 4. Formacao.

Apenas quatro professoras e Promover palestras,
ma monitora participaram capacitacoes e indicacdes
El: Arealva U 1~ p 1.1p LRI SHEEE
da formacado oferecida pelo de Cursos (MEDIO
projeto. PRAZO).
Incentivar a formacao
R . . continuada aos
Apenas trés profissionais da R
escola articiparam  do profissionais da escola;
E2: Arealva P P proporcionar em ATPC

curso de formacao realizado

pela UNESP momentos de estudos

sobre as especificidades
do atendimento



especializado (LONGO
PRAZO).
Apenas trés professoras
. Promover palestras,
desta Unidade Escolar . o
E3: Arealva participarem de uma capacitacoes e 1nd1ca,(;0es
. formacdo oferecida elo i CUrsos CEDE
- PEIO pRAZ0).
projeto.
Nenhuma professora desta Promover palestras,
. Unidade Escolar participou capacitacoes e indicacoes
228 T N de uma formacdo oferecida de Cursos (MEDIO
pelo projeto. PRAZO).
Apenas duas professoras
. Promover palestras,
desta Unidade Escolar . o
E5: Arealva . capacitacoes e indicacoes
participaram de uma 2
formacdo oferecida elo de CUrsos L1010
. PEO prAZO).
projeto.
Nenhuma professora Sem  acdes  descritas
E6: Avai participou da formacdo (NAO MENCIONOU
oferecida. PRAZOS).
Sem informacoes ou Sem acoes  descritas
E7: Avai tuncoes o omagas (NAO MENCIONOU
c0es ap ' PRAZOS).

Fonte: elaborado pelas autoras, de acordo com os dados da pesquisa.

Quanto ao Quadro 5, que se refere as “praticas pedagogicas”,
as escolas descrevem como problemas apontados neste item: a falta
de registro nos documentos da escola que nao sao especificados em
sala de aula que faltam materiais e mobiliario adequado. Como
acoes, as escolas elencaram todas as resolucoes de necessidades em
um periodo de médio prazo, como: reunides com a equipe para
ressignificar critérios, objetivos, metodologia, recursos e avaliacoes;
acoes que envolvam a familia, a escola e destinacao de recursos para
a melhoria da sala de recursos.

Nao ha praticas pedagogicas certas ou erradas, ha somente
praticas pedagobgicas, e essas praticas favorecem o fazer do
professor, tornando a escola mais inclusiva. O ensino baseado no
DUA deve ser um modelo a ser seguido para os modos de ensino

aprendizagem apropriados aos alunos PAEE.

Quadro 5. Praticas Pedagogicas.



El: Arealva

E2: Arealva

E3: Arealva

E4: Arealva

E5: Arealva

E6: Avai

E7: Avai

Nao ha registro no PPP
de acodes especificas
voltadas as praticas
pedagogicas inclusivas.

Nao ¢é explicita a
descricio das praticas
pedagogicas dentro da
sala de aula.

Nao ha registro no PPP
de acdes especificas
voltadas as praticas
pedagogicas inclusivas.

Nao ha registro no PPP
de acdes especificas
voltadas as praticas
pedagogicas inclusivas.

Nao ha registro no PPP
de acdes especificas
voltadas as praticas
pedagogicas inclusivas.

Faltam alguns materiais
especificos e mobiliario
para melhor atender os
alunos PAEE.

Sem situacoes
apontadas.

Reunides com a equipe docente
para o levantamento de critérios
significativos para esse trabalho:
objetivos, metodologia, recursos e
avaliacdo (MEDIO PRAZO).
Incentivar acdes que envolvam a
equipe escolar, familia e
comunidade. Desenvolver projetos
voltados ao aluno de atendimento
especializado (MEDIO E LONGO
PRAZO).

Reunides com a equipe docente
para o levantamento de critérios
significativos para esse trabalho:
objetivos, metodologia, recursos e
avaliacdo (MEDIO PRAZO).
Reunides com a equipe docente
para o levantamento de critérios
significativos para esse trabalho:
objetivos, metodologia, recursos e
avaliacdo (MEDIO PRAZO).
Reunides com a equipe docente
para o levantamento de critérios
significativos para esse trabalho:
objetivos, metodologia, recursos e
avaliacdo (MEDIO PRAZO).

Destinar parte dos recursos
financeiros dos convénios PDDE
(Federal) e FDE (Estadual) para a
melhoria da sala de recurso
(MEDIO PRAZO).

Sem acoes descritas.

Fonte: elaborado pelas autoras, de acordo com os dados da pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa buscou analisar os Planos de Adequacoes

elaborados por sete escolas de dois municipios da Secretaria de

Estado da Educacdo pertencentes a Comarca de Bauru/SP, cujo

intuito é torna-las cada vez mais inclusivas e acessiveis aos alunos

PAEE. Foram observadas nos planos as metas de curto, médio e

longo prazo em cinco itens:

documentos, PEI, acessibilidade,

formacao e praticas pedagogicas inclusivas.



Em relacao ao quesito “documentos”, podemos verificar que
em todas as escolas avaliadas faltam itens importantes no PPP e no
RE, elementos esses que sao fundamentais para a construcao da
escola que desejamos ter e, em relacao ao PEI, verifica-se que ele
ainda nao esta presente em todas as escolas e quando existe, nao ha
o registro completo do que é realizado.

Sobre a acessibilidade, o aspecto estrutural foi o mais
relevante e, por serem escolas pertencentes a Secretaria Estadual de
Educacdao, demandam de muitas acOes burocraticas por parte da
equipe gestora para que as obras de reforma sejam realmente
efetuadas. Deste modo, espera-se que os 0rgaos competentes se
atentem para os aspectos do DUA para a reforma e construcao das
proximas escolas, de forma que elas sejam adequadas ao maior
numero de pessoas.

No que diz respeito a formacdao da equipe pedagobgica, nos
documentos nao ficou claro se os profissionais possuem formacao
especifica para atuar com os estudantes PAEE, mas destaca-se a
necessidade das escolas e Secretaria de Educacdo ofertarem e
promoverem cursos de capacitacdao e formacao continuada de forma
constante a toda equipe escolar, com vistas ao publico atendido em
cada escola. Destaca-se ainda, a pratica pedagogica inclusiva que
também nao foi citada nos documentos e a necessidade de recursos
materiais para que o ensino ocorra de forma a atender os alunos
PAEE em todas as suas necessidades.

De modo geral, todas as escolas apontaram como uma de
suas acOes a revisao, a adequacdao e a implementacao desses
documentos que norteiam a organizacao e funcionamento das
mesmas, por meio de reunides com a equipe para ressignificar
critérios, objetivos, metodologia, recursos e avaliacoes, além de
acoes de formacdo continuada e destinacdo de recursos para a
melhoria da escola para atendimento dos alunos PAEE. Enfim,
espera-se que as escolas continuem focadas no cumprimento de
suas metas a médio e longo prazo, visando ao maximo a inclusao

escolar.
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ANEXOS

Anexo 1. Modelo do Plano de Adequacoes

Colocar em papel timbrado da escola

PLANO DE ADEQUAGOES
PROJETO: “Avaliagéo da qualidade da educagao ofertada aos alunos Publico-alvo da Educacgéo Especial em escolas publicas da Comarca de Bauru”

Escola

Nome diretor (a):
Enderego:
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OS DESAFIOS EDUCACIONAIS NO ENSINO PARA A CRIANCA
COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA NA PANDEMIA
DE COVID-19

Elen Rose Luquesi Cordeiro
Eliana Marques Zanatta

INTRODUCAO

O advento da pandemia provocou um momento disruptivo de
abrangéncia global capaz de causar grandes impactos na saude, na
educacao, na economia e na politica mundial. No Brasil, o
isolamento social iniciou em marco, um meés apos a confirmacao do
primeiro caso de Covid-19. Com o intuito de reduzir a
contaminacao, a Organizacao Mundial da Saude (OMS) afirmou que o
lockdown era a melhor forma de enfraquecer a curva de crescimento
do Sars-Cov-2, entdo, o mundo precisou se ajustar: home-office,
educacao remota, uso obrigatorio de mascara, cuidados extras com
a higiene das maos.

A economia foi atingida, atividades paralisadas, menos
consumo pela populacdo, diminuicao da renda familiar e aumento
da taxa de desemprego. Fatores que colocaram o rendimento
mundial em queda e, segundo economistas, levarao um bom tempo
para a retomada. Na educacao, de acordo com o Censo Escolar do
INEP (BRASIL, 2019), mais de 47 milhdes de estudantes brasileiros
tiveram que deixar a escola para evitar a propagacao do
Coronavirus.

Assim, as residéncias brasileiras buscaram um espaco para
acolher a sala de aula, e, apesar de toda tecnologia existente em
2020, a diversidade de realidades das familias mostrou que ha

outras necessidades emergenciais. Revelou-se uma cruel realidade




em que muitas familias ndao tém acesso a internet, nao tem um
espaco minimamente favoravel para desenvolver atividades
escolares, insuficiéncia financeira, instabilidade emocional entre os
membros da familia, dentre tantos outros que emergiram. Em meio
a esse cenario, tao densos quanto, aparecem os efeitos do
isolamento social, os quais sdo percebidos diferentemente em cada
familia, variando desde aqueles que estdo em suas casas como Sse
estivessem de férias, até outros que nao tem ao menos o que comer.

A suspensao das aulas presenciais foi uma das acoes
definidas para o enfrentamento da disseminacdao do Coronavirus no
estado de Sao Paulo, mediante o disposto no Decreto Estadual
64,864 de 16 de marco de 2020, com a suspensao das aulas
integralmente. No dia 18 de marco de 2020 a Secretaria de Educacao
do Estado de Sao Paulo (SEDUC) homologou a permissao para
atividades no sistema a distancia. A interrupcao das aulas trouxe
uma realidade inédita para a educacdo, foi necessario repensar o
modo de ensinar e se apropriar de tecnologias digitais, até entao
relativamente distantes das salas de aula presenciais.

A LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) determina no artigo 23,
capitulo 2 que o calendario escolar devera adequar-se as
peculiaridades locais, inclusive climaticas e econdmicas, a critério
do respectivo sistema de ensino. No artigo 24 trata do tempo, ou
seja, deve-se cumprir no minimo 800h distribuidas em 200 dias
letivos, portanto a lei ja prevé particularidades e permite que o
calendario seja alterado desde que se cumpram as 800h. Podemos
inferir que essa decisdao levou a gestdao escolar a buscar solucoes
rapidas, sem planejamento adequado, sem estrutura ou
treinamento, e trouxe a tona os problemas sociais como a falta de
acesso a internet, falta de equipamentos para acesso, familias que
tém apenas um celular para varios filhos, falta de adesao por parte
dos pais ao ensino remoto, professores sem formacao para uso de
tecnologias e, neste contexto todo, explicita-se ainda a exclusao de

alunos Publico Alvo da Educacao Especial (PAEE).



Em uma condicao emergencial, estados e municipios criaram
e disponibilizaram plataformas on-line nas quais passaram a ser
postados os conteudos e atividades para o acesso dos alunos e
familia. Contudo, relatos sucessivos de professores corroboram com
a informacao que o acesso dos alunos é baixo, e justificam inferindo
a falta de conhecimento, falta de banda larga ou aparelho eletroénico
atualizado. Essas condicoes, ainda que informalmente relatadas,
evidenciam ainda mais vulnerabilidade social.

Imbuidos de promover o minimo acesso as atividades
escolares remotas, em tantos outros locais do pais, as aulas sao
assincronas, ou seja, o material € enviado por aplicativo de
mensagem para que o aluno faca suas atividades e retorne ao
professor através de foto ou video, ou ainda, recebem em casa
quinzenalmente um kit de atividades para ser desenvolvido e
devolvido ao professor nas semanas subsequentes. Ainda que se
caracterizam como situacoes totalmente distintas, a pergunta que
nos cabe é: como ficam os alunos publico-alvo da educacao especial
nesse modelo de ensino emergencial? Muito se tem escrito sobre
educacao e pandemia, mas pouco material sobre a dinamica que se
tem estabelecido para a efetivacao da continuidade dos processos
de ensino desses alunos e do papel fundamental das praticas
voltadas para a inclusao escolar como um todo no momento atual.

Na sala de aula presencial o professor tem conhecimento das
dificuldades e individualidades, além de buscar organizar um
ambiente favoravel para que a crianca alcance as habilidades
necessarias para sua autonomia e aprendizagem. O ambiente escolar
¢ um lugar de vivéncias e experiéncias, no qual o aluno aprende
observando seus pares, brincando, repetindo, colaborando; é la que
desenvolve as habilidades motoras, sensoriais e intelectuais. O
maior entrave é que com o isolamento social, alunos e professores
perderam esse vinculo.

No caso de criancas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), que iremos focalizar neste capitulo, é imprescindivel que o/a

professor/a tenha conhecimento das particularidades de seu aluno.



De forma geral, o Transtorno do Espectro Autista apresenta
caracteristicas proprias que afetam o neurodesenvolvimento, que
por sua vez, resulta em prejuizo na interacdao e comunicacao social,
que pode claramente ser observado na medida em que a crianca
apresenta comportamentos repetitivos e interesses restritos. A
crianca com TEA pode, ainda, apresentar comorbidades associadas
ao espectro, como transtorno de atencao e hiperatividade (TDAH),
deficiéncia intelectual (DI), Transtorno Opositivo-Desafiador (TOD),
Transtorno de Ansiedade (TA), Epilepsia e outros. E dever da escola
garantir uma educacdao de qualidade e inclusiva, de forma a
proporcionar a crianca um acesso igualitario, como para todas as
outras.

O acolhimento da familia é de extrema importancia para
alcancar bons resultados, seja ele de ambito educacional ou
psicologico, principalmente pela mudanca de rotina, e assim evitar
interrup¢coes em suas conquistas e autorregulacdao. A comunicacao
entre pais e professores permite maior amplitude e alcance desse
aluno e assim diminui o impacto da reclusao e promove o
desenvolvimento.

No contexto atual €é importante compreender que o0
isolamento social e a mudanca de rotina afetaram a vida e a
convivéncia da maioria das pessoas, contudo, para as pessoas com
TEA, esses efeitos parecem ter uma intensidade maior. Esta foi a
motivacao que conduz ao objetivo geral deste estudo, que ¢é analisar
o impacto da pandemia de Covid-19 no processo educacional de
criancas com TEA. Para isso, sao objetivos especificos: mapear as
implicacoes da pandemia no desenvolvimento da crianca com TEA
segundo a literatura recente; e verificar a efetivacdo dessas
implicacOes sob a oOtica de educadores que atuam com crian¢as com

TEA no contexto do ensino remoto.

QUESTOES METODOLOGICAS



Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa de
abordagem qualitativa, com caracteristicas de estudo de caso. Para
Yin (2005) o estudo de caso é fundamentado na experiéncia que
averigua um acontecimento atual, a qual seus argumentos nao sao
claramente definidos, e para isso, sao utilizadas varias fontes de
embasamento. Gil (2008) afirma que nas pesquisas definidas como
estudo de caso, os métodos de analises sdo principalmente de
natureza qualitativa, por isso, nao ha método preestabelecido para
direcionar os pesquisadores e “assim, a analise dos dados na
pesquisa qualitativa passa a depender muito da capacidade e do
estilo do pesquisador” (p.175).

Para atingir o primeiro objetivo especifico, apropria-se de
estratégias da pesquisa bibliografica, com o foco no levantamento
de artigos e dissertacoes dos ultimos cinco anos, indexadas na
plataforma Google Académico. Para Gil (2008, p.50), “a pesquisa
bibliografica é desenvolvida a partir de material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos”. O autor
também afirma que um dos propoésitos do estudo de caso é poder
explorar fatos da vida real em que os limites estao indefinidos.

Ainda que nao se caracterize como textos académicos, mas,
tendo-se em vista a peculiaridade da falta de antecedentes relatados
cientificamente frente ao ensino remoto em condicoes de pandemia,
também foram incluidos textos de noticias e relatos de pais
publicados em jornais on-line com o objetivo de se pontuar a
realidade presente.

Para atingir o segundo objetivo especifico, o survey foi
definido como um método de pesquisa aplicado com o objetivo de
compreender quais as caracteristicas gerais de uma populacao ao
analisar a amostra indicada pelas respostas de cada territorio
geografico (BABBIE, 1999). Assim, utilizou-se como instrumento
para coleta de dados um questionario de perguntas abertas que “[...]
permitem ao informante responder livremente, usando linguagem
propria, e emitir opinides” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 204),



construido via Google forms e encaminhado por e-mail para as
participantes.

As questOes versam sobre como as professoras percebem o
efeito da pandemia no cotidiano escolar e familiar dos alunos com
TEA que atendem. O conjunto de perguntas ofereceu uma visao
mais apurada e real, ja que o contexto ¢ novo e pouco se tem
escritos sobre o tema.

Caracterizam as participantes da pesquisa, duas professoras
dos anos iniciais do ensino fundamental (tendo sido convidadas
trés), as quais atuam em uma escola municipal de uma cidade de
pequeno porte do interior do estado de Sdo Paulo. A Professora 1
tem 58 anos de idade, leciona atualmente no 12 ano, é formada em
pedagogia, atua ha 20 anos no magistério e nesses anos atuou com
dois alunos com TEA. A Professora 2 tem 32 anos, leciona
atualmente no 3° ano, é formada em pedagogia, atua ha 6 anos no
magistério e este ¢ o segundo aluno com TEA que tem em sala de

aula.

RESULTADOS E DISCUSSOES

O que encontramos na comunidade cientifica?

A pandemia causada pela Covid-19 ocasionou varias
mudancas que estao sendo sentidas por todo o mundo, mas para
quem tem Transtorno do Espectro Autista (TEA), esses efeitos
parecem ter uma intensidade maior, segundo Brito et al. (2020).
Uma dessas decorréncias é o afastamento escolar, que o autor ainda
afirma que pessoas com TEA e com comorbidades nao irao
compreender as circunstancias atuais. Para essas criancas, participar
de um ensino a distancia sem acompanhamento especializado se
torna ainda mais complexo.

Observa-se que os suportes recebidos pelos alunos Publico
Alvo da Educacao Especial (PAEE), em particular para os autistas,

precisam de ajustes conforme relata Pellicano et al. (2020), houve



esforcos por parte da escola para se ajustar ao afastamento social,
mas as familias precisaram pleitear para receber um curriculo

adequado.

O curriculo nao se refere apenas aos objetivos e aos conteudos
de ensino. Estende-se também a organizacao destes, aos
métodos didaticos e aos critérios de avaliacdo dos alunos. As
caracteristicas dos alunos, seu nivel inicial e interesses devem
ser levados em conta quando se reflete sobre a oferta
educacional e sobre a maneira de ensinar que se implementara
em uma determinada escola (RIVIERE, 2004, p. 140).

As familias tém se esforcado para acompanhar seus filhos
com TEA nas atividades escolares. Para Cahapay (2020), é em casa
que comeca a socializacdo, mesmo na pandemia, embora a
preocupacao seja maior com a educacao no ambiente domeéstico.
Nas Filipinas, os pais de criancas e jovens com TEA tém ensinado
seus filhos atividades domésticas como cozinhar, lavar e varrer
(CAHAPAY, 2020).

Em geral, os cuidadores estao preocupados também com o
emocional de seus filhos com as mudancas de habitos causados pela
pandemia Covid-19 e o estresse causado podem ser maiores nas
criancas com TEA, o que pode levar ao aumento das estereotipias
(NARZISI, 2020).

Em uma pesquisa liderada por Liz Pellicano, da Macquarie
University em Sydney, na Australia, “durante as entrevistas, 0s
participantes nos contaram sobre suas experiéncias do dia-a-dia
durante a pandemia Covid-19 e o impacto que sentiram que iSsSO
teve em suas vidas” (PELLICANO et al., 2020, p.07). Os pais citaram o
aumento da ansiedade em seus filhos quando eles perderam a
rotina escolar e nao puderam fazer atividades em locais publicos,

além das dificuldades com as aulas on-line

[...] porém, ele estava tendo colapsos porque o professor nao
respondia quando ele assistia aos videos. Ela nio estava
explicando as coisas com profundidade o suficiente para ele e
ele estava sempre confuso e estressado (PELLICANO et al,
2020, p.19).



Outro pai relatou, nesta mesma entrevista, que em casa a
aprendizagem era mais flexivel e que 2 a 3 atividades eram o
maximo que o filho fazia sem pressao, evitando o estresse de todos.
Neste periodo, puderam verificar em quais areas académicas seus
filhos tinham mais dificuldade (PELLICANO et al., 2020).

Os relatos constantes das dificuldades encontradas pelas
familias no ensino em casa deixam evidentes as funcoes da escola,
nao sO educativa, mas também educacional, na medida em que a
escola ¢ um local de convivio com as diferencas. Contudo, nao se
exclui que é um local de maior probabilidade de contaminacao no
atual momento, conforme cita Arruda (2020): “A escola é um dos
espacos sociais em que ha maiores trocas e mobilidades de sujeitos
de diferentes faixas etarias, portanto, representa espaco de maior
probabilidade de contaminacao em massa” (p. 263).

Para Marchesi (2004), os paises tém diferentes maneiras de
compreender a educacao de acordo com sua cultura, historia e
tradicao educacional, e a combinacao desse contexto resulta na
busca de recursos diante dos problemas. No Brasil, os professores -
por meio da educacdo remota - tém se esforcado para atender os
alunos em geral. Neste momento diverso, o pais, que ja tem um
nivel de desigualdade social, ficou ainda mais em evidéncia com a
pandemia do Sars-Cov-2. O Ministério da Educacao ndao assumiu
propostas solidas e logo deixou por conta dos estados tomarem as
decisoes, ndo s6 sobre as medidas de saneamento, mas também
sobre a organizacao da educacao escolar (ARRUDA, 2020). O autor
ainda afirma que o uso do ambiente virtual é a melhor forma de
manter contato entre professores e alunos, durante a educacao
remota emergencial.

Neste momento confuso com riscos de retrocesso para a
inclusdo, é importante que a garantia de uma educacdo inclusiva
seja mantida, mesmo em casa. A pessoa com Autismo tém direitos
previstos por lei. A Lei Romeo Mion n°® 13.977b de 8 de janeiro de
2020, que altera a Lei Berenice Piana n°® 12764/2012, a qual

estabelece a Politica Nacional de Protecdao dos direitos da pessoa



com TEA, a fim de garantir prioridades de atendimentos e em
especial na educacdo. O Artigo 24 do Decreto n° 6.949, da
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia aponta

que

As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema
educacional geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criancas
com deficiéncia nao sejam excluidas do ensino fundamental
gratuito e compulsorio, sob a alegacao de deficiéncia (BRASIL,
2009, s/p).

Para tanto, a educacao inclusiva deve exercer o seu papel,
sendo possivel cumprir o curriculo mesmo com o afastamento
escolar, fazendo as adaptacOes e apoio necessarios, conforme
aponta o Artigo 24 da Convencao Sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia em seus itens “(c) AdaptacOes razoaveis de acordo com
as necessidades individuais sejam providenciadas” e “(d) As pessoas
com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do sistema
educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacao”.

Nesse sentido, Capellini, em uma entrevista proferida no dia
17 de agosto de 2020 ao Plantao Unesp COVID-19, assinala que: [...]
“nao pode reduzir e privar do direito de acesso ao curriculo, mas a
gente tem que levar em consideracdo neste momento nao a
quantidade de conteudo, mas qualidade nas relacoes e mediacao
pedagogica” (CAPELLINI, 2020). Ainda nesta entrevista, Capellini
(2020) afirma: [...] “cada aluno é singular e precisa ser considerado
com sua singularidade e potencialidade”.

O apoio pedagogico deve se manter estruturado e motivador,
baseado nos conhecimentos ja adquiridos. Para Riviéere (2004), “[...]
A falta de motivacdo em muitos casos de autismo, pode ser o
problema mais dificil que o professor enfrenta” (p. 252). Leite e

Martins corroboram afirmando que

E possivel elencar ainda como estratégia a ser implementada, o
planejamento de aulas motivadoras, atrativas e cativantes. Para
tanto, ¢ necessario além de identificar os interesses dos alunos,
criar novos interesses, ou seja, motiva-los a aprenderem coisas
novas que apresentem sentido e significado (2010, p. 58).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.949-2009?OpenDocument

Portanto, nota-se de um modo geral a falta de preparo e
conhecimento por parte da escola para administrar o conflito
causado pelo virus, desrespeitando assim a igualdade de direitos.

Noticias e videos circulam pela internet com acontecimentos,
depoimentos, dicas para o dia-a-dia, comentarios de profissionais da
area da saude e da educacao, entre outros materiais, sendo muitos
deles caracterizados com Fake News, um desservico para a
sociedade como um todo.

Em muitas entrevistas, as maes de criancas com TEA citam
suas dificuldades em ficar isolados dentro de casa: estereotipias e
autorregulacao desregulados ou exagerados, dificuldades de atencao
para as aulas on-line, crise de ansiedade na crianca e na mae, falta
de atendimentos terapéuticos e medo de regressao das habilidades
adquiridas.

Muitos pais nao estao em quarentena de seus trabalhos ou
estdo em home-office, 0 que também tem gerado situacOes de
conflito na administracao de tempo. Outra condicao evidenciada é
que os menos favorecidos ndao tém acesso a internet, nao tem como
fazer terapias on-line, a familia ndo tem materiais para continuar os
estimulos desenvolvidos nas terapias e no atendimento educacional
especializado, além do que, para muitos pais e responsaveis, falta
instrucao para trabalhar as atividades em casa, ainda que as
recebam de alguma forma.

A mudanca brusca de habitos gerou irritabilidade, ansiedade
e agressividade em algumas criancas. Em entrevista ao jornal on-line
Plural de Curitiba/PR, a mae de Brayan (12) relata que ele passou a
tomar 15 banhos por dia, chora sem motivo e andar de um lado
para o outro sem rumo (MOURA, 2020). A mae de Julia contou ao
Jornal Pioneiro de Caxias do Sul (RS) que teme perder as conquistas
da filha, que antes ndao permitia ser tocada e atualmente gosta de
beijos e abracos, e questiona como falar a menina que neste
momento de pandemia esses carinhos estdo proibidos (ANDRADE,
2020).



Ana Breatrice, 3 anos, tem TEA em grau moderado, sua mae
relatou ao jornal Metro de Sao Paulo que a escola envia videos para
realizacdo das atividades, aos quais a pequena nao compreende e
nao demonstra atencao. Ela afirma também que as tarefas nao sao
adaptadas para as dificuldades de Ana. A mde comunicou a escola,
mas nao teve o suporte individualizado que sua filha precisa
(FRAIDENRAICH, 2020).

Os profissionais da saude e terapeutas em diversos canais de
comunicacdo sao unanimes em afirmar que manter uma rotina em
casa com oS mesmos horarios da escola, de acordar, comer e
também incluir atividades ao ar livre, sao oOtimos reguladores e
deixam as criancas com Transtorno do Espectro Autista mais
seguros. Essas indicacoes também estao no Manual “Orientacoes as
familias de criancas e adolescentes com autismo em tempos de
Coronavirus”, criado pelo Laboratorio de Terapia Ocupacional e
Saude Mental da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCAR).
Contudo, os relatos indicam que mesmo com todos os cuidados e

acolhimento das orientacoes, ainda ha muita tensao e inseguranca.

O que dizem as professoras participantes?

Neste contexto conturbado de muitas informacdes e pouco
conhecimento cientifico disponivel, professores e alunos tiveram
que construir e se habituar a uma nova pratica de ensino e
aprendizagem, que receberam muitos nomes: educacdo remota,
homeschooling, educacao virtual, entre outros. Os professores
ficaram mais expostos e os pais viram de perto as dificuldades de
seus filhos.

No momento atual é imprescindivel a participacao da familia,
isso ja era uma realidade nas pesquisas de 2004, conforme cita
Riviere: “Numerosas pesquisas psicopedagogicas demonstraram que
o envolvimento da familia é um dos fatores mais relevantes no éxito
das tarefas educacionais e terapéuticas com criancas autistas” (p.
250).



Assim, neste estudo nos voltamos a ouvir os relatos das
professoras quanto ao desenvolvimento das atividades em ensino
remoto. Buscaremos analisar os resultados cotejando com os
depoimentos das familias, no sentido de construir um locus que
permita aproximacdes - ou nao.

Ressalta-se que para destacar os relatos como exemplos,
foram utilizadas as siglas P1 para professora de 58 anos e Al para
seu respectivo aluno e P2 para a professora de 32 anos e A2 para
seu aluno. Os dois alunos sao meninos diagnosticados com TEA. No
decorrer dos relatos, ficou evidente que a professora P2 deu mais
detalhes de sua vivéncia, enquanto P1 foi mais sucinta em suas
respostas, mas ambas foram capazes de relatar as dificuldades
resultantes das aulas remotas durante o distanciamento social.

Tanto P1, quanto a P2 contaram com a participacdao dos pais
dos alunos. A professora P1 teve contato direto com a mae e o
contato da P2 foi com o pai. As duas familias tém acesso a internet
pelo celular, nenhuma delas sinalizou que utilizava outro
equipamento para realizacdo das atividades. Ambas as professoras
enviavam atividades por audio, video e orientacdes direcionadas aos
pais, ja que Al e A2 ndo eram alfabetizados. A professora P2
encaminhava mensagens direcionadas a crianca, e disse que recebia
retorno por audio de seu aluno.

Mesmo estando bastante envolvida e receptiva, a mae de Al
afirmou que tem dificuldade no dia-a-dia neste momento que a
educacao de seu filho era de sua total responsabilidade; ja A2 estava
intolerante quanto as atividades, e o pai nao tinha conseguido impor
uma rotina na vida dele. Barbosa et al. (2020) corroboram com a
evidéncia de que a falta de compreensao sobre a necessidade do
afastamento social gera nos autistas descontentamentos,

provocando irritabilidade.

O pai ndo relata como se sente, porém, relata ter muita
dificuldade de organizacdo e de manejo com a crianca, varios
dias ele comenta que ndo conseguiu realizar as atividades, ou
que o aluno ficou nervoso e ndo quis fazer atividades. (P2).



Em outro trecho a professora P2 descreve que o pai

demonstrava interesse, porém ela nao tinha retorno das atividades:

Em conversa e questionamentos o pai se demonstra bem
interessado, porém ndo da devolutivas de acdes ou de
realizacoes das nossas dicas, por exemplo: ndo quis tentar
realizar chamadas de video. (P2)

A mae de Al estava conseguindo manter uma rotina com a
crianca em casa e assim que 0OS recursos terapéuticos externos
voltaram a funcionar, ele retornou as atividades. Ja A2 nao tinha
rotina em casa; a professora do AEE ofereceu um painel com rotinas
como ferramenta, mas o pai recusou dizendo que o filho ja teve e
rasgou. Diante da situacdo, a professora sugeriu que a crianca
enviasse um audio apos o almoco, horario que estaria em aula na
escola, contando que estava fazendo atividade, mas também nao
teve resposta. O aluno A2 também nao estava frequentando as
atividades terapéuticas que fazia antes da pandemia.

A quebra da rotina é uma questao que influencia diretamente
todo o comportamento e interacao da crianca com TEA, seja em casa
ou na escola. Esta tarefa de orientacdo e de elaboracao cabe a

professora do AEE, como vemos, pois

O primordial é que a implantacdo e a implementacao de uma
rotina de atividades sejam planejadas e orientadas pelo
profissional de apoio especializado (terapeuta) que acompanha
o desenvolvimento e reconhece suas possibilidades de
adaptacdo e entendimento, dadas as condicOes atuais de
confinamento (BARBOSA et al., 2020, p.102).

Sabe-se que a participacdao da professora especialista, em
conjunto com o professor de sala comum, é essencial para o sucesso
do desenvolvimento do aluno, e neste momento de reclusao essa
parceria se torna ainda mais essencial. Esta é uma pratica que
deveria ter se efetivado para com o atendimento dos alunos PAEE,
independentemente da atual condicdo imposta pelo isolamento
social decorrente da pandemia. Para Capellini et al (2010),
professores com habilidades distintas se conectam de forma coativa

e ordenada, planejando procedimentos para auxiliar os alunos



publico alvo da educacdo especial. Para as autoras, o trabalho
colaborativo necessita de compromisso, flexibilidade e partilha.
Quanto ao ensino colaborativo, as professoras participantes
afirmaram que a professora do AEE tem desenvolvido varias
atividades que sejam atraentes para as criancas atendidas e tem

auxiliado no contato com os pais.

Tem sido muito boa, todos os dias nos falamos sobre
possibilidades e sobre o que tem dado certo, sobre possiveis
mudangas que possam ser mais atraentes para o aluno, sempre
entramos em contato para vealizacdo das atividades revezando
para o aluno ndo perder a familiaridades com nenhuma das
duas. (P2)

Avaliar e acompanhar o aprendizado dos alunos de forma
remota depende da devolutiva regular das atividades enviadas. A
professora P1 avaliou o desenvolvimento do seu aluno como
“regular”, mesmo com o retorno diario feito pela mae. A professora
P2 afirmou que o pai devolvia cada vez menos as tarefas
encaminhadas, tornando dificil acompanhar a evolucao do aluno.

Para P1 o processo de inclusao ficou ainda mais dificil com o
distanciamento social. Ela afirmou que “as dificuldades
aumentaram” e que o principal desafio enfrentado pelo seu aluno
foi o de adaptar-se a nova metodologia. Para P2 o principal dilema
enfrentado por seu aluno era a falta de rotina e organizacdo de
tempo e espaco, itens que segundo ela, dependem também do aluno.
Ela ainda citou que o momento esta dificil para todos e que para o
aluno deve estar ainda mais, pois na escola ele tinha contato com os
colegas. Esta questao do apoio dos pares, da socializacao pode ser

assim descrita

O ser humano é ser social por sua prOpria esséncia e esse
distanciamento da sociedade em suas residéncias, traz
maleficios sob todos os pontos de vista e se faz necessario
promover a interacdo social nas melhores formas possiveis e
disponiveis na condicdo melhor a ser vivida (BARBOSA et al.,
2020, p.99).

A respeito dos desafios enfrentados pelas professoras na

pandemia, a professora P1 comentou sobre a transmissao dos



conteudos (“Transmitir conteudos de facil compreensdo”) e a
professora P2 pontuou sobre falta de devolutivas, dificuldade de
organizar uma rotina de estudo para a crianca, imprevistos na rotina

caseira e acrescentou

O momento atual também tem se demonstrado imprevisivel, nos
fazendo flexibilizar a todo o momento a maneira de oferecer as
atividades de aceitar e ter paciéncia quanto a negativa de
realizacdo das atividades reunindo todos esses itens podemos
citar a dificuldade em planejar metas de aprendizagem. (P2)

Para Barbosa et al. (2020), o saudavel é manter o equilibrio,
pois nao ha previsao para o fim do isolamento, e enquanto isso, as
criancas com autismo precisam do apoio de todos: familia,

professores e terapeutas.

Cabe refletir que cada pessoa com autismo é Unica, e cada
familia tem sua especificidade; por ndo existir uma receita
pronta, sempre havera necessidades de ajustes e adaptacdes
pontuais, visando ao bem-estar da pessoa autista (BARBOSA et
al,, 2020, p.94).

Os resultados indicam a dificuldade do professor em
promover um espaco inclusivo, a dificuldade das familias com o
retorno das atividades, a falta de manutencdo de rotina, entre
outros obstaculos que prejudicam a avaliacao e a intervencao. Ainda
que todas essas dificuldades sejam evidentes, a parceria entre
familia e escola ¢ mais que necessaria para a educacdao da crianca
com TEA e imprescindivel neste periodo para que se possa superar

o enfrentamento da pandemia causada pelo virus da Covid-19.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados apontados neste estudo enfatizam mais uma
vez que o isolamento social provocou nas criancas com TEA o que
podemos classificar como estagnacdo em seus processos de
aprendizagem; em outros casos retrocesso nas atividades de vida
diaria, ansiedade, irritabilidade e descontrole das estereotipias. Nas

familias, também causou ansiedade, incertezas e cansaco, pois 0s



pais se viram sozinhos com seus filhos e longe das atividades que
0s mantinham em uma rotina organizada.

Equalizar se tornou um paradoxo, as professoras se sentiram
de maos atadas frente as dificuldades de seus alunos, geradas
também pela falta de apoio e cansaco dos pais, como por exemplo,
as tentativas infrutiferas da professora P2 em alcancar seu aluno e
estar proxima foram frustradas pelo pai, que aparentemente estava
sobrecarregado e inseguro com a situacao.

Observa-se o esforco das professoras, bem como da
professora de atendimento especializado em manter contato com as
criancas através das familias. Muitas ferramentas estdao sendo
disponibilizadas, mas nem todas alcancam as criancas com TEA. Ha
objetivos que somente serdo alcancados se professores e alunos
estiverem juntos presencialmente. Nao é cabivel a transferéncia de
competéncias e responsabilidades educacionais, e por mais que se
comprometam, 0s pais nao sao professores.

Nao ha duvidas que a pandemia causada pelo SarCov-19
aumentou as barreiras ja enfrentadas na busca pela inclusdao. As
aulas assincronas dependem totalmente da devolutiva da familia,
que muitas vezes nao retornam ao professor, impossibilitando a
avaliacao e a intervencdo necessarias para desenvolvimento e
aprendizagem do aluno. As desigualdades sociais vieram mais ainda
a tona em todas as esferas, e na educacdao nao foi diferente, ja
passados oito meses de pandemia e nenhuma orientacdo ou
encaminhamento efetivo em termos de politica de Estado foi
elaborado pelo Ministério da Educacao.

O momento vivido esta imprevisivel como descrito pela
professora P2, e nao sabemos quando tudo isso vai acabar, como
citou Barbosa et al. (2020), o virus mostrou quao vulneraveis sao os
seres humanos e quao despreparados estao os governos de modo
geral. Por isso, cabe a familia e a escola, atuando conjuntamente e
dentro de suas reais possibilidades, propiciar um ambiente
acolhedor e rotineiro para que as criancas com TEA saiam desse

turbilhdo com menos sequelas possiveis.



Certamente o avanco da ciéncia e outras pesquisas deverao
apontar caminhos e enriquecer o debate de forma democratica e
inclusiva. O momento € propicio para demonstrar toda inquietude
em relacao as politicas publicas para as pessoas com transtorno do

espectro autista e para a educacao inclusiva de forma geral.
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CAPITULO 6

NECESSIDADES E EXPECTATIVAS DA FAMILIA DE
CRIANCAS COM SINDROME DE LANDAU-KLEFFNER: TEORIA
E EXPERIENCIAS EM UM ESTUDO DE CASO

Bianca Silva Gomes
Maria Beatriz Campos de Lara Barbosa Marins Peixoto

INTRODUCAO

A Sindrome de Landau-Kleffner (SLK) foi descrita pela
primeira vez por Wiliam Landau e Frank Kleffner em 1957, e é
considerada relativamente nova no ambito das sindromes existentes
(ALVES, 2009). Se nos remetermos a literatura da area, é possivel
verificar uma escassez de dados quando se trata da discussao
acerca da inclusao das criancas que possuem esta sindrome,
especialmente com relacao ao ambiente escolar e a parceria entre
familia, escola e especialistas.

A sindrome surge com sintomas de epilepsia (havendo a
presenca de convulsoes), e se caracteriza pela perda da habilidade
da linguagem - tanto a receptiva, quanto a expressiva, culminando
nas incapacidades de falar e de compreender (RIBEIRO; ASSUMPCAO
JUNIOR; VALENTE, 2002). Assim, pelo fato de as criancas afetadas
pela SLK nao responderem mais aos sinais sonoros (conhecido como
agnosia auditiva), elas acabam sendo submetidas a exames
audiomeétricos, porém, estes apresentam resultados normais, uma
vez que a pessoa que a possui nao tem nenhuma deficiéncia no
aparelho auditivo, mas sim uma dificuldade envolvendo a
interpretacao das informacdes sonoras que chegam ao cérebro
(como se estivessem tentando compreender um idioma estrangeiro
sem antes ter algum contato com ele).

Por esse motivo, a perda da fala e da compreensao acabam

por determinar uma caracteristica marcante da sindrome: a



regressao autistica, isto €, a crianca nao é autista, mas apresenta
caracteristicas do autismo. No entanto, apesar destas perdas serem
as principais peculiaridades da SLK, existem outras manifestacoes,
tais como o déficit de atencdo, a hiperatividade e dificuldade ou
regressdo da coordenacdo motora (RIBEIRO; ASSUMPCAO JUNIOR;
VALENTE, 2002).

Ao se realizar uma analise da literatura existente sobre o
tema desta pesquisa, foi possivel notar poucos estudos com
abordagens clinicas e ainda a falta daqueles que aprofundam a
questao do desenvolvimento das pessoas que possuem a sindrome a
partir de seu contexto familiar, social e educacional. Por esse
motivo, o levantamento da literatura ja existente contribuiu para o
processo de caracterizacao desses individuos, mas apresentou
lacunas quanto a outros aspectos.

Para Souza et al. (2017),

A sindrome de Landau-Kleffner, por sua vez, é encefalopatia
epiléptica rara da infancia, é considerada parte do espectro das
epilepsias focais idiopaticas. A idade de aparecimento esta
entre 3 e 9 anos. O inicio, abrupto ou gradual é caracterizado
por regressao da linguagem em consequéncia da agnosia
auditiva e verbal, geralmente acompanhada de convulsdes (p.
34).

Para melhor compreensdao do objeto de estudo, os autores
realizaram um estudo de caso no qual desenvolveram uma analise
clinica das condicoes de um paciente diagnosticado com SLK,
caracterizando a sindrome como sendo um transtorno grave, de
dificil manejo e que acarreta afasia e grandes dificuldades de
aprendizagem.

Quanto a idade de surgimento da sindrome, verificou-se a
existéncia de controvérsia entre os estudos, mas grande parte deles
apresenta a estimativa de que ela ocorra dos 18 meses aos trés anos,
ou dos sete aos 13 anos de idade (RIBEIRO; ASSUMPCAO JUNIOR;
VALENTE, 2002).

Diante do exposto, este trabalho teve como objetivos realizar

um estudo de caso sobre o cotidiano de uma familia que possui em



sua constituicao criancas com a Sindrome de Landau-Kleffner, bem
como analisar se as condicdes e o acompanhamento de especialistas
tém contribuido para o bem-estar e o desenvolvimento desses,
corroborando assim para o suprimento de suas necessidades
especificas.

Estabelecidos tais objetivos, realizou-se um levantamento
bibliografico para a caracterizacdo da sindrome e uma entrevista
com uma familia que possui dois filhos nesta condicdao. Depois, 0s
dados obtidos foram analisados para verificacdo das hipoteses

iniciais.

PERCURSO INVESTIGATIVO

Universo e Tipo de pesquisa

Com a finalidade de investigar mais sobre o cotidiano escolar
e social das pessoas que possuem a sindrome, foi realizada uma
pesquisa qualitativa por meio da elaboracao de uma entrevista
direcionada a familia que possui uma crianca nessas condicoes, a
fim de conhecer suas percepcoes, experiéncias e relacdo com a
escola. Este instrumento de coleta de dados foi aplicado com uma
familia de classe média alta que possui dois filhos do sexo
masculino que desenvolveram a SLK por volta dos dois anos de
idade.

Dessa forma, foram sujeitos objeto de estudo desta pesquisa:
M., dez anos, estudante do terceiro ano do Ensino Fundamental I no
periodo matutino em uma escola de grande porte da rede privada
que apresenta proposta construtivista de ensino, localizada em Sao
Paulo. O segundo participante e motivo do foco de aprofundamento
desta pesquisa foi L., de cinco anos, aluno dos anos finais da
Educacao Infantil no periodo matutino de uma escola privada de
pequeno porte que também trabalha em wuma perspectiva

construtivista e esta situada na cidade de Sao Paulo.



A escola de L. é uma instituicao que, apesar de nao se
intitular inclusiva por conta de suas barreiras arquitetonicas, busca
incessantemente praticar a inclusao e promover formacodes que
tragam esse tema para a reflexao dos docentes. L. conta com a
presenca de duas professoras em sala - o que é comum nesta
instituicdo, pois todas as turmas possuem esse numero de
professoras. Além disso, por conta de suas dificuldades motoras e
pela necessidade de flexibilizacao de varias atividades, o grupo,
constituido por onze criancas, também dispOe da presenca de uma
mediadora.

As mediadoras geralmente sao graduadas em Psicologia e
exercem um papel auxiliar e articulado com a pratica das
professoras titulares. Normalmente elas apoiam diversas turmas,
mas, em alguns casos especificos em que ha alguma crianca com a
necessidade de acompanhamento durante todo o periodo, assim
como no caso de L., elas acabam tornando-se fixas em apenas uma

turma.

Participantes

Participou do estudo V., de 41 anos de idade, brasileira,
casada, natural e residente de Sao Paulo. Ela é professora de
Educacao Infantil, mde de M. e L., e participou deste trabalho por
meio de um questionario enviado previamente pela pesquisadora
com o objetivo de conhecer alguns aspectos relativos a sindrome
SLK.

Apesar das perguntas terem sido respondidas somente pela
participante, ela expressou também as impressoes de seu conjuge,
F., de 42 anos, publicitario, brasileiro, natural e residente de Sao

Paulo, e pai dos meninos.

Instrumentos

O instrumento utilizado para este estudo de caso foi um

questionario (em anexo), composto por catorze questoes



dissertativas que tinham como foco coletar informacdes sobre as
experiéncias dos familiares acerca da relacdao escola-familia-
acompanhamentos complementares.

Apesar de o questionario ter sido enviado previamente, a
participante optou por respondeé-lo em formato de entrevista, a qual
foi realizada por meio de chamada de video. Este procedimento foi

gravado e posteriormente transcrito pela pesquisadora.

Procedimentos para a coleta e selecao de dados

Na selecao de dados, para a realizacaio da breve
caracterizacao da sindrome no texto introdutorio deste artigo,
foram realizadas buscas no site Scielo e no Portal de Periodicos
CAPES/MEC, através das palavras chaves: Landau Kleffner, sindrome
e epilepsia. Vale destacar que a maioria das pesquisas encontradas
acerca da SLK sao oriundas de areas que abordam apenas o ponto
de vista clinico, como a neurologia, a fonoaudiologia, etc.

Mediante o aceite do termo de consentimento livre e
esclarecido que se encontra em anexo nesta pesquisa, foi agendada
uma videochamada via Google Meet, a qual V., mae de M. e L. e
representante da familia nesse trabalho, respondeu oralmente as
perguntas que compdem o questionario dessa pesquisa, as quais
foram enviadas previamente pelo prazo de trés semanas que
antecederam ao encontro virtual para a coleta das respostas. Por
motivos de incompatibilidade de horarios, fez-se necessario realizar
a gravacao da videochamada para posteriormente ser realizada a

transcricao das respostas.

Procedimentos para a analise de dados

Para a execucao da analise dos dados, optou-se pela
transcricao integral dos dados do questionario, obtidos por meio
dos relatos de fala da familia participante. Ademais, estruturou-se

uma tabela para elucidar a sintese das evidéncias coletadas.



RESULTADOS E DISCUSSOES

Quadro 1. Sintese de evidéncias de perguntas e respostas.

EVIDENCIA DA PERGUNTA

EVIDENCIA DA RESPOSTA

1- Reacdo da familia diante
do primeiro diagnostico.

Insuficiéncia de informacdes para uma
Unica reacao.

2- Reacao da familia diante
do diagnostico do segundo
filho.

De conformidade por ser algo esperado.

3- Satisfacao com a estrutura
das escolas.

Satisfacao ambas as

instituicdes.

parcial em

4- Especialistas parceiros.

Terapias para o desenvolvimento motor,
fonoaudiologico e atividades que focam
na socializacao.

5- Avaliacao da troca entre
escola e especialistas
parceiros.

Enriquecimento do desenvolvimento das
criancas.

6- Avaliacdo do acolhimento
das comunidades escolares.

Parcialmente positiva.

7- Barreiras do ambiente | Escassez do processo de inclusao e
escolar que dificultam a | conhecimentos técnicos e especificos.
integracao e

desenvolvimento.

8- Avaliacdo do PEL Satisfacao.

9- Participacdo da familia no | Satisfacio pela plena participacao
PEIL familiar.

10- Conhecimento de
Tecnologias  Assistivas e
flexibilizacoes.

Conhecimento parcial.

11- Opinides de outras areas
na educacao

Relato de experiéncia positiva.

12- Interferéncia do ponto de
vista clinico na educacao.

Interferéncia positiva por colaborar para
o0 bem-estar dos meninos.

13- Avaliacdo da interferéncia
clinica.

Interferéncia positiva em  diversos
sentidos do desenvolvimento.

14- Preocupacoes durante o
periodo de aula.

PreocupacoOes relacionadas a seguranca,
socializacdo e interferéncias que pode
causar no grupo.

Fonte: elaborado pelas autoras.




Questionario respondido oralmente pela familia de M. e L.:

1) Como foi o momento da descoberta da Sindrome do primeiro
filho?

Participante V.: Entdo, na verdade, eu brinco que a gente ndo teve
aquele diagnostico dado de uma vez, que muitas familias tém aquele
baque. Como uma busca incessante de um nome final, a gente ainda
ndo tem certeza, ninguém bateu o martelo. Entdo, assim, ndo temos
esse dia para dizer algo a mais.
Foi ruim, porque a gente ndo pode ali viver um luto e depois sacudir
a poeira e dar a volta por cima, mas, ao mesmo tempo, a gente foi
elaborando cada dia; cada dificuldade; cada coisa que a gente
percebia que ele ndo adquiria no desenvolvimento; descobrindo uma
coisa aqui e outra ali. A gente foi tentando resolver, buscando
terapias e tal. Eu diria que foi um processo muito angustiante, muito
dificil.

2) E a do segundo, como foi a recepcao desse momento?
Participante V.: A do L., apesar da gente saber, mas ndo ter um nome
super definido, enfim, qual é a sindrome. Quando eu peguei o
resultado do exame dele e vi que ele tinha epilepsia, pra nos, foi ali
dada a sentenca, de que a gente viveria a mesma coisa com ele. Eu
chorei por uma noite inteirinha, corri para a casa do meu irmdo que
é médico e é o meu porto seguro (risos). Foi dificil Foi dificil, porque
ali, eu tinha certeza, ja que mesmo que o L. ainda ndo tivesse
regredido muita coisa, mas ali, eu sabia que as coisas iriam ficar
ruins, mas nem imaginava que as coisas iviam ficar tdo ruins, porque

o L., no final, ficou pior que o M.

3) Vocé sente que as escolas atendem bem as necessidades dos
seus filhos? Espaco fisico, materiais, elaboracdao de Plano
Educacional Individualizado.

Participante V.: Entdo, acho que as escolas se dedicam! Vou falar do

M. primeiro. Acho que é uma escola que estuda bastante o



atendimento especial, que tem bastante experiéncia com isso, mas no
sentido de deficiéncias em si, mas, no sentido de inclusdo, deixa a
desejar. Acaba que meu filho fica mais com as criancas com
deficiéncia do que com as criancas tipicas, o que acaba ndo sendo
inclusdo, né.

A escola do L. se interessa muito pelo assunto, é muito disponivel,
muito afim de acertar, tem ajustes a fazer, por conta desse mundo
das deficiéncias ndo terem uma receita, mas no geral, eu diria que
ficamos mais felizes com a escola do L. do que com a do M., porque
eu acho que inclusdo mesmo é quando a gente coloca a criancada

Jjunto. Todo mundo junto o tempo todo!

4) Quais sao os especialistas que acompanham 0s meninos?
Participante V.. Eles fazem terapia ocupacional, com exploracdo
sensorial e fono. Também tem uma turma que dd aula de educacdo
fisica para eles, especializados em criancas especiais. Eles também

fazem natacado.

5) Como vocé avalia as trocas entre os profissionais da escola e
os especialistas que atendem as criancas em outras areas?
Participante V.: Acho que as escolas, tanto a do M., como a do L., sdo
bem abertas a receber e a ouvir, os terapeutas, os especialistas que
trabalham com os meninos.
Acreditamos que essa troca, entre escola e terapeutas é muito rica,

muito importante mesmo.

6) Considera a comunidade escolar acolhedora? (As criancas e
suas familias, funcionarios, etc.).
Participante V.: Na Primeira (escola do L.), muito! As familias sempre
foram wmuito acolhedoras com a gente, o0s funciondrios sdo
extremamente carinhosos com o L., assim como eram com o M., que
Jja estudou la. Incrivel! A escola do M. é média em relacdo a isso,
porque, na verdade, o esquema la é um pouco diferente. Ndo conheco

ainda muito as familias. Ld tem um esquema de modulo, onde ficam



s0 as criancas com deficiéncias. E tudo meio separado, ndo tem um
grupdo formado, mas os funciondrios em Ssi sdo incriveis, muito

carinhosos e tudo mais.

7) Quais barreiras vocés enxergam nas escolas que talvez
dificultem o desenvolvimento e integracao dos seus filhos?
Dé exemplos ou sugestoes do que poderia ser modificado.
Participante V.: Na escola do M. o que impede que ele se desenvolva
mais é essa separacdo. Obvio que ndo tem por que ele estar dentro
da sala no momento da aula de wmatemdtica, mas ele faz
pouquissimas aulas junto com as criancas tipicas. Eles se separavam
até a festa junina e isso ndo é inclusdo. O M. é uma crianca que
aprende muito com as criancas, com o outro, entdo, isso dificulta
bastante.
Na escola do L. eu vou até parecer puxa saco, mas ndo acho que a
escola dificulta em nada. Tem coisas que, talvez por falta de algum
conhecimento, alguma estratégia, que no nosso caso em si, a gente
ndo sabe direito como funciona o cérebro do L., enfim, isso dificulta.
Mas, apesar disso, muito pelo contrario da escola do M., acho que a

escola do L. busca muitas ferramentas e informacées para ajudd-lo.

8) Como vocé avalia a elaboracdo do Plano Educacional
Individualizado (PEI) nessas escolas? Eles realmente abarcam
as especificidades das criancas?

Participante V.: Sim. As duas escolas planejam, preparam, elaboram
atividades pensadas na dificuldade deles. Quanto a isso, estamos bem

satisfeitos!

9) As opinides de vocés, familia, sao contempladas nos PEIs?
Participante V.: Sim! Tanto na Escola do L., quanto na do M., a escola
sempre leva em consideracdo o que a gente pensa, 0 que a gente
sugere, enfim, eu acho isso muito importante, principalmente em
casos de criancas com deficiéncia, a familia dizer um pouco sobre

essa crianca, o que funciona e o que ndo funciona. Obvio que, muitas



vezes, ndo tem embasamento teorico nenhum, mas, enfim, conhece a

crianca. As duas escolas levam em consideracdo o que a gente diz.

10)A partir da descoberta da Sindrome, quais foram suas
primeiras expectativas em relacao a educacao das criancas?
Enxergavam as possibilidades que hoje existem? Ja
conheciam Tecnologias Assistivas e recursos flexibilizados
que hoje eles utilizam?

Participante V.. Sobre eu ja conhecer as Tecnologias Assistivas e
recursos flexibilizados, eu ja conhecia alguma coisa, como eu
trabalho na area da educacdo. Desde que eu comecei, acho que todos
0s anos teve uma inclusdo na minha sala, entdo sempre houve uma
busca para também fazer algo individualizado, mas, de verdade, eu
ndo sei se quando eu fui percebendo ali as dificuldades, eu criei
alguma expectativa, eu pensava e alguma possibilidade que eles
usam hoje. A gente foi vivendo, achamos que até pudéssemos ir para
outro caminho e hoje cada um, apesar de ter a mesma coisa e tal,
cada um precisa até de um tipo de material, de um tipo diferente de

terapia a ser trabalhada.

11)Chegaram a buscar opinioes de outras areas para tratar da
educacao dos meninos?
Participante V.. O M. jd fez uns atendimentos com uma
psicopedagoga, mas hoje em dia a gente foca um pouco mais no
social, na aquisicdo de alguma autonomia, pouquissimas vezes eu

tentei fazer algo como atividade pedagdgica.

12)Houve interferéncia do ponto de vista clinico na Educacao das
criancas?
Participante V.: A interferéncia do ponto de vista clinico que teve, sdo
os remédios. Acho que tem uma interferéncia positiva, normalmente
os remédios, no caso deles, tentando controlar as crises epiléticas,
normalmente traz uma maior concentracdo, os meninos ficam mais

presentes.



13)Considera que a interferéncia clinica foi positiva, negativa ou
indiferente para a area da educacao? Caso tenha sido
positiva, foi possivel construir objetivos em conjunto com a
escola para as criancas?
Participante V.: Diante disso, sempre que eles tém um avanco com
alguma medicacdo nova, a escola sempre traca novos objetivos.
Teve uma época que uma fono ia na escola, acompanhar o M. na
escola mesmo e fazer algumas intervencoées com ele la e isso foi
bastante produtivo. Pra ser bem sincera, o M. sempre odiou as
terapias de fono, e na escola funcionava um pouco mais, funcionava

um pouco melhor.

14)Quais sdao as suas maiores angustias/preocupacoes em
relacao ao periodo das criancas na escola?

Participante V.. Na verdade, a primeira delas é que eles ndo se
machuquem, principalmente com o L. eu cai e tal, que ele ndo se
machuque. Eu tenho uma preocupacdo também, neles serem aceitos
pelo grupo e pelos profissionais.
Eu tenho uma angustia que eu ja tentei trabalhar muito em terapia e
tal, mas eu fico muito encanada se eles estdo atrapalhando, se eles
estdo incomodando. Entdo, assim, sei ld...o M. é mais temperamental,
se esta causando, brigando com a professora, querendo chorar e o L.
se comeca com aqueles barulhos atrapalhando todo mundo mas vou
ser bem sincera, eu sempre procura deixar eles ld e ndo ficar
pensando no que eles estdo fazendo na escola, porque se eu fico
pensando, normalmente eu penso essas trés coisa: se esta tudo bem,
se estd tudo bem se ninguém caiu ou se machucou; serda que as
criancas curtem eles, se hoje esta tudo bem ld; serda que estdo
incomodando la na escola.

Essas sdo as trés coisas que eu mais penso.

DISCUSSAO DOS DADOS



Ao analisar as respostas obtidas por meio do questionario,
nota-se o quao importante é para a familia a verdadeira inclusao dos
filhos no ambiente escolar e a necessidade do estabelecimento de
dialogo entre escola e familia, potencializados pela contribuicao dos
profissionais especialistas. Nessa perspectiva, Rodrigues (2020)
destaca a importancia da relacao entre escola e familia e o quanto
este dialogo deve ser incorporado e planejado, em especial, na

pratica docente:

E preciso que a relacio com a familia faca parte do
planejamento do professor. Nao pode ser algo que vai
acontecer se houver necessidade. O planejamento do ensino
implica conhecer o aluno, sua familia, identificar
potencialidades e necessidades que podem surgir da sua
observacao ou dos relatos dos pais (RODRIGUES, 2020, p. 4).

Nas respostas da participante V., é possivel identificar o
estabelecimento de comparacoes entre as duas escolas quando esta
destaca que, mesmo ambas sendo orientadas por uma perspectiva
construtivista, uma acaba focando demais nas necessidades das
criancas que demandam um atendimento educacional especializado,
promovendo a segregacao delas, ao passo que a outra instituicao
empenha-se na inclusao de fato, mas ainda esta ampliando sua
estrutura no que diz respeito ao atendimento do publico alvo da
educacao especial.

As informacdes obtidas permitem-nos destacar ainda o
quanto a familia demonstrou considerar relevante o trabalho com a
socializacao das criancas na escola e a integracao destes com seus

pares como fatores essenciais para a inclusao.

CONSIDERACOES FINAIS

Perante o0s objetivos propostos, identificou-se que o
levantamento bibliografico realizado permitiu a construcdao de um
aparato teorico sobre as caracteristicas da SLK, bem como das
dificuldades usuais que ela promove. Todavia, o aprofundamento

acerca do conhecimento do cotidiano de criancas acometidas pela



SLK e sobre o processo de escolarizacdao delas sob a perspectiva de
suas respectivas familias foi melhor compreendido quando estas
foram ouvidas por meio da aplicacao do questionario.

Apesar de haver uma defasagem nos estudos do ponto de
vista da escolarizacao, é pertinente salientar que as pesquisas que
abordam os fatores clinicos, o acompanhamento de especialistas,
suas intervencoes e participacao na educacao das pessoas com SLK
colaboram significativamente no que diz respeito ao mapeamento
das dificuldades, necessidades e promocao de bem-estar.

Nesse contexto, entende-se que as respostas obtidas por meio
do questionario apresentam-se como fundamentais quando se tem
como base as contribuicoes da parceria entre escola, familia e
especialistas na elaboracdao do Plano Educacional Individualizado
(PEI), na organizacao do planejamento pedagogico, como também na

inclusao social como um todo.
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APENDICES

I. Questionario

1 - Como foi o momento de descoberta da Sindrome do primeiro
filho?

2 - E a do segundo, como foi a recepcao desse momento?

3 - Vocé sente que as escolas atendem bem as necessidades dos seus
filhos? Espaco fisico, materiais, elaboracdao de Plano Educacional
Individualizado.

4- Quais sao os especialistas que acompanham 0s meninos?

5 - Como vocé avalia as trocas entre os profissionais da escola e os
especialistas que atendem as criancas em outras areas?

6 - Considera a comunidade escolar acolhedora? (As criancas e suas
familias, funcionarios, etc.).

7 - Quais barreiras vocés enxergam nas escolas que talvez dificultem
o desenvolvimento e integracdo dos seus filhos? Dé exemplos ou
sugestoes do que poderia ser modificado.

8 - Como vocé avalia a elaboracaio do Plano Educacional
Individualizado (PEI) nessas escolas? Eles realmente abarcam as
especificidades das criancas?

9 - As opinides de vocés, familia, sdo contempladas nos PEIs?

10 - A partir da descoberta da Sindrome, quais foram suas primeiras
expectativas em relacao a educacao das criancas? Enxergavam as
possibilidades que hoje existem? Ja conheciam Tecnologias

Assistivas e recursos flexibilizados que hoje eles utilizam?



11 - Chegaram a buscar opinidoes de outras areas para tratar da
educacao dos meninos?

12 - Houve interferéncia do ponto de vista clinico na Educacao das
criancas?

13 - Considera que a interferéncia clinica foi positiva, negativa ou
indiferente para a area da educacdo? Caso tenha sido positiva, foi
possivel construir objetivos em conjunto com a escola para as
criancas?

14 - Quais sao as suas maiores angustias/preocupacoes em relacao

ao periodo das criancas na escola?

II. Termo de Consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “Familia de criancas com sindrome de Landau
Kleffner, necessidades e expectativas: um estudo de caso”.

Nome da Pesquisadora: Bianca Silva Gomes

Nome da Orientadora: Profa. Ms. Maria Beatriz Campos de Lara

Barbosa Marins Peixoto

1. Natureza da pesquisa: o sra (sr.) __________ N

esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa que tem como
finalidade a realizar de um estudo pesquisa bibliografica sobre a
descricdo da sindrome de Landau Kleffner, no que diz respeito aos
aspectos que comprometem as interacOes sociais do individuo e,
também, investigar o cotidiano de uma familia de criancas com esta
sindrome.

2. Participantes da pesquisa: uma pessoa, mae de um estudante
publico-alvo da Educacao Especial.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra
(sr) permitira que a pesquisadora possa atingir os objetivos do

projeto. A sra (sr.) tem liberdade de se recusar a participar e ainda



se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa,
sem qualquer prejuizo. Sempre que quiser podera pedir mais
informacdes sobre a pesquisa através do telefone ( ) da
pesquisadora do projeto.

4. Sobre as entrevistas: serao realizadas individualmente
através de perguntas semiestruturas sobre o tema envolvido.

5. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa nao
infringe as normas legais e éticas. Os procedimentos adotados nesta
pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres
Humanos conforme Resolucdo no. 466/12 do Conselho Nacional de
Saude. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua
dignidade.

6. Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste
estudo sdao estritamente confidenciais. Somente a pesquisadora e
sua orientadora terao conhecimento de sua identidade e se
comprometem a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa
pesquisa.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) nao tera
nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo
traga informacoes importantes sobre ensino e educacado inclusiva,
de forma que o conhecimento que sera construido a partir desta
pesquisa possa contribuir para a qualidade de ensino em salas
inclusivas, onde a pesquisadora se compromete a divulgar os
resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informacoes
coletadas, conforme previsto no item anterior.

8. Pagamento: a sra (sr.) ndo tera nenhum tipo de despesa para
participar desta pesquisa, bem como nada sera pago por sua
participacao.

ApoOs estes esclarecimentos, solicitamos 0 seu consentimento de
forma livre para participar desta pesquisa. Portanto preencha, por
favor, os itens que se seguem: Confiro que recebi copia deste termo
de consentimento, e autorizo a execucao do trabalho de pesquisa e a
divulgacao dos dados obtidos neste estudo.

Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver duvida a respeito.



Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e
esclarecida, manifesto meu consentimento em participar da

pesquisa.

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa



POSSIBILIDADES DE ARTICULACAO ENTRE EDUCACAO
ESPECIAL E MUSICAL: REALIDADE DO CENARIO NACIONAL

Leny Fabiana Urquidi Amorin
Ana Paula Pacheco Moraes Maturana

INTRODUCAO

Educacao Especial e Educacdo Musical sao duas areas de
conhecimento afins cuja articulacdo pode propiciar beneficios
importantes para os alunos publicos alvo da educacdo especial

(PAEE). A educacao especial é compreendida como:

[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis,
etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os recursos e servicos e orienta
quanto a sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem
nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008, p. 1).

A Educacdo Musical, por sua vez, se compreende como
pratica educativa que deve ser pensada como uma pratica
libertadora, de expressao, de imaginacao, de criacao e interpretacao
da atividade humana, como tantas outras atividades que compdem o
arsenal historico-cultural da humanidade (MARTINEZ; PEDERIVA,
2013). A articulacdo entre as duas areas tem sido conhecida com a
alcunha de “Educacao Musical Especial” (MORALES; BELLOCHIO,
2009). De acordo com os autores, a interface entre as duas areas
merece um olhar atento dos educadores, com a finalidade de
elucidar como tem se dado o ensino de musica para os alunos PAEE.

Com relacao ao conceito de educacao musical, podemos ver
que o ensino musical se encontra integrado no curriculo de Ensino
na area de Artes segundo a SEE - Secretaria Estadual de Ensino (SAO
PAULO, 2014).




[...] nas aulas de Arte, o trabalho com as linguagens: artes
visuais, danca, musica e teatro organizam-se em situacOes de
aprendizagem com proposicoes pensadas de modo
sequenciado, produzindo um repertorio de conhecimento
amplo, que perpassa a diversidade das culturas (SAO PAULO,
2014, p. 07).

Dessa forma, a area das Artes envolve uma série de
disciplinas, dentro delas o ensino da musica. O Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) apresenta no
volume 3 - Conhecimento de mundo - a musica como uma das
linguagens a ser trabalhada como “excelente meio para o
desenvolvimento da expressao, do equilibrio, da autoestima e
autoconhecimento, além de poderoso meio de integracao social”
(ALVES, 2007, p. 11), porém, devido a diversos fatores os
professores de musica encontram inumeros desafios e dificuldades
para a implementacao efetiva da Lei 11.769 de 2008 (PENNA, 2013;
VIANA, 2015). Esta ultima altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, para dispor sobre a
obrigatoriedade do ensino da musica na educacao basica.

O sistema educacional brasileiro inclui em suas metas a
inclusdao de alunos PAEE preferencialmente na escola regular e a
oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE), com apoio
de atendimento especializado. Em relacdo ao curriculo proposto
pela Secretaria Estadual de Ensino do estado de Sdao Paulo, na area
de artes (SAO PAULO, 2014), é possivel verificar:

Nesse sentido ha necessidade de reflexdo e esclarecimento
sobre a Educacao Inclusiva que tem sido compreendida muitas
vezes de forma equivocada, como sindénimo de Educacdo
Especial ou um novo termo que a substitui. A Educacao
Inclusiva é mais ampla do que a Educacao Especial. Reconhece a
diversidade presente em seus alunos ao desenvolverem seu
processo de aprendizagem e busca a equiparacdo de
oportunidades, consideradas as diferencas de seus integrantes,
sejam elas de qualquer ordem [...]. Uma das especificidades da
Educacao Especial é garantir a oferta do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) aos alunos publico alvo dessa
modalidade de ensino, matriculados, preferencialmente, em
classes comuns do ensino regular [...] (SAO PAULO, 2014, p. 26).



Contudo, para isso acontecer nao basta apenas a matricula e
presenca fisica da crianca em sala de aula, mas é preciso estrutura e
preparo no trabalho da instituicao; politicas publicas; capacitacao na
area docente; comunicacao entre as familias; planejamentos politico
pedagogicos que envolvam o respeito a cada especificidade e os
conceitos de educacao especial inclusiva; material pedagogico; tudo
isso e mais uma série de fatores que sao importantes para que todo
estudante se sinta integrado na sociedade (OMOTE, 2008;
MATURANA, CIA; 2015).

Estudos confirmam que a musica gera desenvolvimento em
varias areas do ser humano como: a concentracao; permite que a
coordenacao motora seja desenvolvida de uma forma ludica e
criativa; desenvolve a sensibilidade a audicao; sociabilizacao;
respeito a si proprio e aos outros; perseveranca; disciplina; dominio
de palco; equilibrio emocional e outros inumeros atributos que
colaboram na formacdao humana. Afirmacdes realizadas em base as
propostas pedagogicas realizadas por Hans Joachim Koellreutter, a
saber:

A educacdao musical deveria ser aceita como meio que tem a
funcdo de desenvolver a personalidade do jovem como um
todo; de despertar e desenvolver faculdades indispensaveis ao
profissional de qualquer area de atividade, como, por exemplo,
as faculdades de percepcao, as faculdades de comunicacao, as
faculdades de concentracdo (autodisciplina), de trabalho em
equipe, ou seja, a subordinacao dos interesses pessoais aos do
grupo, as faculdades de discernimento, analise e sintese,
desembaraco e autoconfianca, a reducdo do medo e da inibicao
causados por preconceitos, o desenvolvimento de criatividade,
do senso critico, do senso de responsabilidade, da sensibilidade
de valores qualitativos e da memoria, principalmente, o
desenvolvimento do processo de conscientizacdo do todo, base
essencial do raciocinio e da reflexao. [...] Trata-se de um tipo de
educacdo musical que aceita como funcdo a tarefa de
transformar critérios e ideias artisticas em uma nova realidade,
resultante de mudancas sociais (KOELLREUTTER, 1998 apud
BRITO, 2011, p. 43-44).

Nesse sentido, é possivel verificar que existe “uma proposta
de inclusao dentro de um programa musical na cidade de Sao Paulo”
(VIANA; SOARES, 2016), chamado “Guri Santa Marcelina Cultura”,

organizacao social ligada a Secretaria da Cultura do Estado de Sao



Paulo. O Programa Guri tem como missao a educacao e a inclusao
sociocultural de criancas e adolescentes na Grande Sao Paulo; o
programa foi lancado em 2008 a partir de uma iniciativa da
Secretaria de Estado da Cultura de Sao Paulo e é gerido pela Santa
Marcelina - Organizacao Social. Por meio da educacao musical de
qualidade, apoiada por um servico de atendimento social, o
programa oferece a estudantes de 6 a 18 anos uma oportunidade
real de crescimento cultural e inclusao social (GURI SANTA
MARCELINA).

Tendo em vista a abrangéncia estadual do Programa Guri e
dessa proposta de Educacao Musical e considerando a prerrogativa
da educacao inclusiva como paradigma atual da sociedade, se faz
necessario conhecer de quais formas esse ensino pode favorecer a
inclusao de alunos com deficiéncia, altas habilidades/superdotacao
ou transtornos globais do desenvolvimento.

Assim, considerando o contexto e abrangéncia estadual do
Programa Guri e a necessidade constante de se pensar sobre a
inclusao dos alunos PAEE em toda sorte de atividades escolares e
extraescolares como forma de garantir participacdo, aprendizado e
acesso ao curriculo, o presente estudo tem como foco de
investigacao o contexto da educacao do PAEE, isto é, o levantamento
do “estado da arte” do tema no cenario nacional, assim como o
levantamento da existéncia de trabalhos desenvolvidos em relacao a
metodologias para ensino musical inclusivo, e assim garantir que a
educacao musical seja accessivel a todos.

Portanto, o presente trabalho tem como objetivos gerais
identificar e analisar a producao nacional acerca das possibilidades
de articulacdo entre educacao musical e educacdo especial no
cenario brasileiro recente no que concerne ao publico alvo e

metodologias apontadas pelas producoes.

REVISAO DE LITERATURA

O Programa Guri



No Estado de Sao Paulo, a qualificacdo de entidade como
organizacao social foi regulamentada pela Lei Complementar n°
846/1998, originalmente para atividades dirigidas a saude e a
cultura. A abrangéncia do modelo foi ampliado com a Lei
Complementar n° 1.243/2014, ao estabelecer que o titulo de
organizacao social pode ser outorgado pela Administracao Publica a
entidade privada sem fins lucrativos que realize atividades dirigidas
a saude, a cultura, ao esporte, ao atendimento ou promocao dos
direitos das pessoas com deficiéncia, ao atendimento ou promocao
dos direitos de criancas e adolescentes, a protecao e conservacao do
meio ambiente e a promocao de investimentos, de competitividade e
de desenvolvimento (BRASIL, 1998).

Criado pela Secretaria de Cultura e Economia Criativa do
Estado de Sao Paulo, o Guri iniciou suas atividades em 1997 com o
objetivo de promover a inclusao social e cultural de meninos e
meninas por meio do ensino da musica.

Em 2008, a pedido da Secretaria de Cultura e Economia
Criativa, a Organizacao Social Santa Marcelina Cultura assumiu a
gestao do Guri na Capital e Grande Sao Paulo, onde sao atendidas
mais de 13 mil criancas e adolescentes entre 6 e 18 anos, em 46
polos espalhados pela capital e cidades da Regido Metropolitana de
Sao Paulo’ (GURI SANTA MARCELINA).

Educacao Musical Especial

Entende-se que a educacao musical especial, por caracterizar-se
como um campo de interface entre educacdo musical e
educacdao especial, mereca um olhar atento no sentido de
descobrir e discutir como os educadores vém lidando com os
desafios de ensinar musica a populacées com necessidades
educacionais especiais (MORALES; BELLOCHIO, 2009; FRANCO;
ZENKER; ROSE, 2016, p. 37).

! Tais dados sdo apresentados pelo site oficial do projeto, ndo contendo atualizacao
sobre esses nimeros.



Birkenshaw-Fleming (1993) aponta que por meio de um
programa musical bem estruturado e com objetivos bem definidos é
possivel promover o desenvolvimento do aluno com necessidades
especiais, isso pelos beneficios que a musica traz: estimula a
interacao social, desenvolvimento do tonus muscular e da
coordenacao psicomotora; desenvolvimento da linguagem;
capacidade auditiva, entre outros (JOLY, 2003).

Segundo Soares (2006), a educacao musical parece ser
presente e acessivel nas escolas especiais ou em grandes
instituicoes que atendem pessoas com necessidades especiais; como
parte integrante da sua formacao, tendo aulas de musica
regularmente. Os beneficios que envolvem o ensino musical sao
visiveis no ser humano com ou sem necessidades especiais, mas
existem muitas pesquisas que abordam a musica como tratamento
de musicoterapia, mas poucos sao aqueles que abordam sobre a
musica no contexto de inclusao (KERN; ALDRIDGE, 2006; KIM;
WIGRAM; GOLD, 2008; GATTINO, 2009; LIM; DRAPER, 2011; KALAS,
2012).

Para que a educacdo especial de musica seja efetiva, é
importante que o professor receba formacdo continuada na area
especifica, pois é necessario que ele tenha acesso as ferramentas de
avaliacdo; conhecimento da tecnologia assistiva; material
pedagogico; e se possivel, reavaliar as disciplinas de Licenciatura,
porque é necessario que professor esteja preparado para educar
alunos com necessidades especiais.

Munoz (2018) confirma em sua pesquisa a importancia de
refletir sobre todos os aspectos que geralmente afetam os processos
de ensino-aprendizagem da musica em sala de aula; o cuidado do
planejamento nos conteudos, atividades, relacdes humanas entre
alunos com alunos e alunos com professores; onde a figura do
professor de musica adquire uma relevancia especial e de melhor
gestor da dimensao humana do ensino.

Cabe ressaltar que educacao musical especial difere de

musicoterapia, € comum associar um com o outro, devido a que



ambos tratam pessoas com necessidades especiais, mas o objetivo
pedagogico do ensino musical é diferente dos reabilitacionais,
afirma Louro (2006).

PERCURSO INVESTIGATIVO

Universo e tipo de Pesquisa

Trata-se de uma pesquisa descritiva de revisao de literatura.
De acordo com o autor, "a pesquisa bibliografica é elaborada com
base em material ja publicado. Tradicionalmente, esta modalidade
de pesquisa inclui material impresso como livros, revistas, jornais,
teses, dissertacoes e anais de eventos cientificos” (GIL, 2010, p. 29-
31).

Procedimentos de Coleta e Selecao de Dados

O levantamento de pesquisas foi realizado por meio de
buscas em bases de dados cientificos. Para o presente estudo foram
consideradas as bases Scielo e Portal de Periodicos da CAPES, por
conta da abrangeéncia de material disponivel. Os

descritores/conjunto de descritores utilizados foram:

e “educacao especial” AND “educacao musical”
e “educacao especial musical”

e “ensino de musica” AND “educacao especial”.

Assim como apontado por Maturana et al. (2015), optou-se
pela utilizacao de termos mais amplos sobre a tematica e entdo, a
partir do material encontrado, selecionou-se por meio da leitura do
resumo aqueles relevantes para o trabalho. Enquanto critérios de
inclusdo, o periodo de analise abrangeu artigos publicados nos

ultimos dez anos (2010-2020), publicados em idioma portugués.



Tabela 1. Numero de pesquisas por grupo de descritores e nivel de
titulacao no Banco de Artigos da Scielo (busca realizada em

18/10/2020).
Descritores N de Artigos
“educacao especial” AND “educacao musical” 6
“educacao musical especial” 6
“ensino de musica” AND “educacdo especial”. 1
Total de Artigos Encontrados 13
Total de Artigos Selecionados 2

Fonte: elaborado pelas autoras de acordo com os dados de pesquisa.

Os artigos selecionados para analise foram aqueles que
apresentaram semelhanca e pertinéncia com a tematica pesquisada.

Para tal selecao foram lidos os titulos e resumos dos trabalhos.

Tabela 2. Numero de pesquisas por grupo de descritores e nivel de
titulacao no Banco de Artigos do Portal de Periodicos da CAPES
(busca realizada em 18/10/2020).

Descritores N de Artigos
“educacao especial” AND “educacao musical” 159
“educacdo musical especial” 159
“ensino de musica” AND “educacdo especial” 295
Total de Artigos Encontrados 613
Total de Artigos Selecionados 3

Fonte: elaborado pelas autoras de acordo com os dados de pesquisa.

Da mesma forma, os artigos selecionados para analise foram
aqueles que apresentaram semelhanca e pertinéncia com a tematica
pesquisada. Para tal selecao, foram lidos os titulos e resumos dos
trabalhos.

Na pesquisa realizada na base de dados cientificos Scielo
foram selecionados 2 trabalhos para serem analisados, devido ao
conteudo ter concordancia com esta pesquisa; da mesma forma
foram selecionados 3 trabalhos publicados no Banco de Artigos do
Portal de Periddicos da CAPES. Os trabalhos que foram publicados
em ambas as plataformas foram contabilizados somente em uma
base de dados para nao haver repeticao. Ao todo foram selecionados

5 artigos para compor o presente estudo.

Procedimentos para Analise dos dados



A selecao das producoes foi realizada manualmente apos a
leitura dos resumos desses trabalhos. Para a analise das producoes,
apos a leitura das mesmas, estas foram analisadas de forma geral e

apresentadas nos seguintes eixos de analise determinados a priori:

1) A populacao PAEE abordada nas pesquisas: se geral ou
especifica;

2) Ensino de musica: se tratam do ensino de instrumento
especifico ou de musica de forma geral;

3) As metodologias de ensino musical apresentadas nas
producoes;

4) Possibilidade de articulacao entre educacao especial e

educacao musical, propriamente dita.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados estdao apresentados em tabelas e nas analises

de dados a seguir, referentes aos eixos de analise pré-definidos.

Estado da Arte

A fim de conhecer um pouco mais sobre a producao, é
apresentado nesse item uma breve exposicao sobre as mesmas.

O trabalho de Paulyane Nascimento, Regina Zanon, Cleonice
Bosa, Jodo Nobres, Aureo de Freitas Junior e Simone Silva leva por
titulo “Comportamentos de Criancas do espectro do autismo com
seus pares no contexto de educacdo musical’ (2015); é um estudo que
tem como objetivo investigar os beneficios da educacdo musical no
desenvolvimento da interacdao social de duas criancas no Espectro
do Autismo por meio de observacdao de comportamentos. Se
apresentam os primeiros resultados no periodo de oito aulas,
verificando as tendéncias de aumento de iniciativas e respostas

espontaneas e a diminuicao de comportamentos nao funcionais.



A pesquisa de Leonardo de Oliveira e Lucia Reily, intitulada
“Relatos de musicos cegos: Subsidios para o ensino de musica para
alunos com deficiéncia visual” (2014) tém como objetivo
compreender as problematicas enfrentadas por musicos com
cegueira quanto ao acesso a ela como aprendizagem. Os relatos
feitos por pessoas entrevistadas apontam a importancia da familia
na introducdao ao mundo musical; também é citada nesta pesquisa a
falta de preparo nos conhecimentos basicos sobre as necessidades
do aluno com cegueira, com tais apontamentos, o trabalho procura
evidenciar as especificidades da aprendizagem musical e subsidiar a
pratica profissional dos responsaveis pelo ensino.

Ja o trabalho de Fabiana Koga e Miguel Chacon leva por titulo
“Programa de atenc¢do a alunos precoces com comportamentos de
superdotacdo: identificacdo e proposta de enriquecimento musical”
(2017). O artigo aborda os processos de identificacao e
enriquecimentos musicais no Programa de Atencao a Alunos
Precoces com Comportamentos de Superdotacdao (PAPCS), sendo
esse um programa de extensdo e pesquisa que oferece atencao
educacional especializada, onde os resultados apontam a acuidade
auditiva e elevada de dez alunos entre um total de dezessete.

Caléria Peres, Ana Arantes e Nassim Chamel, em pesquisa
denominada “Ensino de habilidades ritmicas para meninos com
transtorno do Espectro do Autismo” (2019), afirmam que usar
estratégias adequadas para o ensino de musica para pessoas com
TEA pode colaborar no desenvolvimento de socializacdao e controle
dos impulsos comportamentais; como estratégias sao consideradas
as cantigas de rodas e tocar algum instrumento musical
acompanhados de ritmos pré-estabelecidos; participaram quatro
alunos como foco de pesquisa, 0s quais apresentaram respostas
efetivas das atividades musicais como ferramenta de
desenvolvimento.

O trabalho de Marina Freire, Jéssica Martinelli, Renato
Sampaio e Betania Parizzi levam por titulo “Validacdo da Escala de

Desenvolvimento Musical de Criancas com Autismo (DEMUCA):



andlise semdntica, Inter examinadores, consisténcia interna e
confiabilidades externa” (2019). Nele é citada a consideracao do
Autismo ser uma condicao de neurodesenvolvimento infantil que
apresenta um deéficit na comunicacao social e padrdes restritivos e
repetitivos de comportamento, em que a educacao musical junto a
musicoterapia ¢ uma forma de intervencao. Sao analisados quatro
procedimentos de validacao da Escala DEMUCA, e os resultados
evidenciam fortemente o uso dela para avaliacoes de

desenvolvimento musical de criancas com autismo.

Populacao PAEE abordada nas pesquisas

Na tabela 3 é possivel visualizar a populacao PAEE a que cada

pesquisa se refere.

Tabela 3. A populacao PAEE abordada nas pesquisas.

PAEE presente nas pesquisas Pesquisa
Estudantes PAEE de forma geral Nenhuma
Estudantes com Deficiéncia Visual - OLIVEIRA,; REILY, 2014.
Estudantes com TEA - NASCIMENTO; ZANON; BOSA; NOBRES;

FREITAS; SILVA, 2015;
- FREIRE; MARTELLI; SAMPAIO; PARIZZI, 2019;
- PERES; ARANTES; CHAMEL, 2019.

Estudantes com Superdotacdo/Altas - KOGA; CHACON, 2017.
Habilidades

Fonte: elaborado pelas autoras de acordo com os dados da pesquisa.
Legenda: TEA - Transtorno do Espectro Autista

Ensino de musica para pessoas com deficiéncia visual

O trabalho desenvolvido por Oliveira e Reily (2014) trata da
formacao e pratica musical de pessoas com cegueira, com o objetivo
de identificar os problemas enfrentados pelas mesmas antes da
instauracao formal de politicas publicas de inclusdo nas escolas
brasileiras, dados obtidos a base de depoimentos de cinco musicos

cegos.

Ensino de musica para pessoas com Transtorno do Espectro do

Autista



Segundo Nascimento, Zanon, Bosa, Nobres, Freitas e Silva (2015) os
beneficios da educacao musical e de atividades envolvendo a musica
sao visiveis, incluindo as «criancas com dificuldades de
aprendizagem, de comunicacdo, dificuldades sensoriais e com
comprometimentos sociais, incluindo aquelas que se encontram
dentro do Transtorno do Espectro Autista - TEA (CHIARELLIL
BARRETO, 2005; HOURIGAN, 2009; NASCIMENTO, 2013; EUGENIO;
ESCALDA; LEMOS, 2012; SANTO, 2012; OLIVEIRA et al, 2012;
RODRIGUES et al., 2011).

Ja Freire, Martelli, Sampaio e Parizzi (2019) apresentam no
trabalho a educacao musical especial e a musicoterapia como duas
formas importantes de intervencao para criancas com autismo, pois
utilizam a musica e seus elementos com objetivos especificos que
contribuem para a melhora do individuo, principalmente nas areas
mais afetadas pelo espectro do autismo, como a comunicagao e a
interacao social (LOURO, 2006; WIGRAM; GOLD, 2006).

Por meio da Escala de Desenvolvimento Musical de Criancas
com Autismo (DEMUCA), instrumento brasileiro criado
especificamente para avaliar o desenvolvimento musical de criancas
com autismo, se busca a objetividade e simplicidade para facil
aplicacao e assim suprir a falta de ferramentas de mensuracao nesta
area, tornando-se acessivel aos profissionais da musica que
trabalham com criancas com autismo.

Na pesquisa de Peres, Arantes e Chamel (2019) é possivel
verificar os resultados que representa o ensino musical no
desenvolvimento dos alunos, como ¢é o caso de um deles; os autores
citam que o aluno manteve o sorriso no rosto em aproximadamente
90% das sessodes. Esse comportamento confirma o que a literatura
sobre educacao musical diz sobre os beneficios da musica. Ela pode
promover e desenvolver diferentes emocoes, como a felicidade, a
sociabilidade e a sensibilidade (HAMMEL; HOURIGAN, 2013; JOLY;
ALLIPRANDINI; ASNIS, 2008).



Ensino de musica para pessoas com altas habilidades/
superdotacdo (AH/SD)

Koga e Chacon (2017) realizaram uma pesquisa sobre
criancas que foram indicadas pelos seus professores ou pelos seus
familiares ao PAPCS para receber capacitacao em forma de curso de
extensao - em parceria com a Secretaria Municipal de Marilia/SP,
onde sao avaliadas por diversos profissionais, em meio a avaliacao
multimodal, destaca-se para este estudo a identificacdo musical
(CHACON; PEDRO; KOGA, 2014).

Ensino de Musica e Instrumentos

Neste eixo de analise foi possivel verificar que dois trabalhos
citam especificamente o instrumento de percussao como ferramenta
de ensino; ja os outros trés trabalhos citam a musica num modo
geral, pois sao pesquisas que avaliam o desenvolvimento musical em
todas as areas cognitivas, e para isso a musica se aplicou de forma
ritmica; melodica; tedrica; harmonica, e as pessoas entrevistadas
nessas pesquisas tiveram contanto com mais de um instrumento
musical na sua formacdao. Apresentamos, entdo, cada um dos
trabalhos, citando o instrumento especifico de percussao que
utilizaram nas pesquisas e como foi o contato musical dos

entrevistados.

Ensino de musica de modo geral

Na pesquisa de Oliveira e Reily (2014), cinco adultos
recomendados por uma instituicdo nao governamental de Campinas
- SP foram entrevistados por 30 minutos; todos eles tiveram contato
com a musica nao necessariamente de forma profissional. Durante a
entrevista, alguns nucleos de sentidos identificados foram: familia,
escolaridade, formacdo, interesse e vivéncia musical, importdncia da

relacdo do individuo com a musica, autonomia e acesso ao repertorio



musical, perspectivas e valores relacionados a vivéncia musical para
a pessoa cega.

Os participantes indicaram que seu interesse por musica
comecou de forma primordialmente Iudica. Mostraram que a musica
fazia parte das praticas familiares e que viviam em um ambiente
musicalmente rico. Em sintese, 0os participantes reconhecem o apoio
da familia nos seguintes aspectos: o incentivo, como fabricar
instrumentos de brinquedo ou presentear com instrumentos
adequados para a crianca; ambiente musical; disponibilidade para
prover aulas de musica; ajuda com transcricao de material musical.
Cada pessoa entrevistada tocou diversos instrumentos entre
melodicos e harmonicos, inclusive dois deles hoje sao Doutores em
Musica, entdo considerando todas essas vivéncias, esta pesquisa se
enquadra no modo musica geral (OLIVEIRA; REILY, 2014).

No estudo de Koga e Chacon (2017), participaram da pesquisa
17 estudantes identificados como precoces com comportamento de
superdotacao no PAPCS. As idades dos participantes variaram entre
cinco e 12 anos, sendo sete meninas e dez meninos. Quanto ao grau
de escolaridade, dois eram da Educacdo Infantil, 11 sdo do Ensino
Fundamental I e quatro sao do Ensino Fundamental II. Os estudantes
passaram por uma avaliacdo para identificar o nivel de percepcao
musical, e assim lhes apresentar as diferentes metodologias de
ensino musical para que eles pudessem potencializar o que sabiam e
aprimorar aquilo que eles ainda precisavam melhorar. Segundo
Fonterrada (2005), estes métodos sao designados ativos por estarem
baseados em uma perspectiva contemporanea do ensino musical, o
qual a crianca participa ativamente do processo de musicalizacao,
vivenciando, experimentando e fazendo a sua propria musica, sem
que seja introduzida diretamente em um instrumento musical, ou

que seja exposta a aulas tradicionais de teoria musical.

Ensino com instrumentos de percussdo



Nascimento, Zanon, Bosa, Nobres, Freitas e Silva (2015)
realizaram a pesquisa na cidade do Belém do Para com criancas com
TEA que cursaram o Jardim I em escolas privadas de ensino regular
e foram convidadas para participar de aulas de percussao duas
vezes por semana com duracdao de 30 minutos cada, no periodo de
trés meses, em uma escola de musica, na qual a pesquisa foi
realizada; os participantes pertenciam a turmas diferentes; essas
turmas eram heterogéneas de 10 alunos cada turma, 0s quais cinco
(5) eram criancas com TEA. Foram selecionadas duas criancas com
TEA para realizar o estudo de pesquisa e para essa selecao foram
consideradas aquelas que apresentavam maior frequéncia nas aulas
e que possulam caracteristicas audiovisuais de boa qualidade, assim
foi possivel realizar a analise pretendida. Nas aulas, utilizaram
instrumentos de percussao (Tambor de plastico; ganza. Coquinho e
claves de madeira) e foram desenvolvidas seis atividades musicais.

Ja no estudo de Freire, Martelli, Sampaio e Parizzi (2019) com
a escala DEMUCA, os pesquisadores procuram mensurar de forma
simples e acessivel o desenvolvimento em musica dos alunos com
TEA. A escala avalia varias categorias e nesse processo, as criancas
entre trés e seis anos trabalham o canto, as habilidades ritmicas,
melodicas e cognitivas com diversos instrumentos; entao este
trabalho se enquadra numa categoria de ensino musical de forma
geral e nao especifico. Para as analises, foram selecionadas as
primeiras e as ultimas sessOes das 10 videos-excertos, com base nas
cenas mais significativas e representativas para a evolucao das cinco
criancas atendidas; a amostra foi formada utilizando-se critérios de
tipicidade e oportunidade, em funcao das “escolhas explicitas do
pesquisador, a partir das necessidades de seu estudo” (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 170). As sessOes foram enviadas a um corpo de
jurados composto por: para as trés primeiras analises - analise
semantica, Inter examinadores e consisténcia interna - composto
um corpo de 37 jurados, formado por 30 musicoterapeutas, 4

educadores musicais e 3 jurados que tinham as duas formacoes.



Para a analise de confiabilidade externa, foi convocada uma jurada,
musicoterapeuta, que nao havia participado do juri anterior.

Os autores Peres, Arantes e Chamel (2019) desenvolveram o
trabalho com trés Instrumentos de percussao: chocalho; guizo e par
de clavas, acompanhando trés cantigas de roda: “Capelinha de
Melao”; “Carneirinho, carneirao” e “Meu limdo, meu limoeiro”,
selecionadas do livro de Pimentel (2002), sendo elas apresentadas a
quatro participantes junto ao comportamento esperado em cada
musica. Segundo Ilari (2002, p. 84), este tipo de cantiga possui
“intervalos melodicos pequenos, ritmos bastante simples e uma
quantidade grande de repeticoes de frases musicais”, sendo,

portanto, ideal para trabalhar com os participantes deste estudo.

Metodologias de Ensino de Musica

Ensino Nado-formal e uso de Tecnologia Assistiva

Para o estudo de Oliveira e Reily (2014), a educacao musical
nao foi do jeito “formal” para alguns dos entrevistados, mas para
outros - como é o caso da Clara e do Wagner -, foi possivel obter
uma educacao profissionalizante; mas o que tem em comum em
todos os entrevistados ¢ que em varios momentos todos fizeram
musica “de ouvido”. Isso significa que precisaram decorar as
musicas que queriam tocar, e isso se deve a questoes como a falta
de professores capacitados para ensinar musica a pessoas com
deficiéncia visual;, falta de condicdes socioeconOmicas; falta de
acervo musical impresso de musica popular e de musica erudita.

O acesso a leitura da musicografia braille amplia o universo
musical do instrumentista, pois assim ele pode ter contato com um
repertorio nao familiar (BONILHA, 2006, 2010). Bonilha (2006, 2010)
discute com propriedade a importancia do conhecimento desse tipo
de notacdo para a pessoa cega. Nazareth e Adoniran conhecem o
codigo da escrita Braille, mas nao aprenderam a decodificar as

partituras; ja Clara, Gonzaga e Wagner conseguem ler muito bem a



musicografia Braille. A tecnologia tem sido um forte aliado, tanto na
questao da facilidade de acesso a musicas digitalizadas, quanto a
internet, com o uso de programas especiais como sintetizador de
voz, leitor de tela, etc. Clara e Wagner conhecem muito bem estes
recursos de Tecnologia Assistiva e é por isso que eles conseguiram

continuar a sua formacao académica.

Ensino por meio de atividades sistematizadas de percepcdo

musical ritmica - meloddica

Segundo Nascimento et al. (2015), primeiramente foram
utilizadas duas fichas de dados: uma socio demografica e de
desenvolvimento (BOSA, 2007) para tracar o perfil de
desenvolvimento da crianca com TEA, a qual foi preenchida por
meio de uma entrevista com 0s responsaveis da crianca; e a outra
ficha foi o Protocolo de observacdo do comportamento da crianca
com transtorno de espectro autista - POCCTEA (NASCIMENTO,
2013); esse protocolo foi preenchido no processo de ensino musical
que foi realizado neste trabalho.

Numa sala de aula, os alunos trabalharam no chdao forrado
com tatame devidamente higienizado, e descalcos; na sala estavam a
disposicao os instrumentos musicais em estantes e aqueles quatro
instrumentos que os alunos iriam utilizar estavam uma cesta diante
deles; num mural, foram fixadas as fotografias com os nomes
correspondentes das criancas, e no decorrer das aulas foram
realizadas seis atividades, sendo elas: a atividade (1) utilizacdao da
musica “Ola Maria” (autor desconhecido). O professor, juntamente
com 0s colegas de turma, cantava a musica e cada aluno deveria
pegar uma das fichas (com sua foto/nome) quando chamado, e fixar
no mural. As fichas eram dispostas no chao, em frente ao quadro
que ficava apoiado na parede; (2) utilizacao da musica “Quem sabe
fazer um som assim” (autor desconhecido). A professora
inicialmente mostrava aos alunos a melhor forma de manusear

(segurar, tocar) cada instrumento. Durante momentos diferentes da



musica, era realizada a troca de instrumentos (clave, ganza, tambor
e coquinho), indicada pelo comando da professora, e os alunos
deveriam fazé-la retirando-os da cesta e mantendo o ritmo que
acompanhava a cancdo. No segundo momento, por sua vez, o aluno
deveria improvisar um ritmo no instrumento, para que os demais
repetissem. E, no terceiro momento, cada crianca escolheria um
instrumento, o qual deveria ser executado juntamente com O0S
colegas;

Atividade (3) wutilizacao da musica “Garibaldi” (autor
desconhecido). Inicialmente a professora direcionava os alunos em
como manusear (segurar, tocar) o coquinho. Ao cantar a musica, 0s
alunos deveriam pegar o instrumento que estava dentro da cesta e
percutir o mesmo ritmo proposto pela professora (forte, fraco) e
posicionamento do instrumento (com cavidade para dentro ou fora),
entoando ao mesmo tempo a cancao; Atividade (4) utilizacao da
musica “Passa, passa gavido” (autor desconhecido). Os alunos e a
professora deveriam estar dispostos em pé, de maos dadas em um
circulo. Quando a cancao iniciava, todos deveriam se movimentar na
direcdo escolhida pela professora. Em cada refrdo, as criancas
repetiram o0s movimentos corporais, sugeridos (ex.: bater palmas,
bater os pés, imitar o som da serpente, descer lentamente até o
chdo), girando conjuntamente o corpo. A crianca deveria mudar de
local apo6s cada execucao de movimento e dar as maos;

Atividade (5) utilizacdo da musica “Contente” (Tia Edna
Mattos). Os alunos deveriam estar de pé dispostos lado a lado em
formato de circulo. Ao cantar a musica, a professora deveria
gesticular com o corpo movimentos sugeridos pela musica e as
criancas deveriam caminhar pela sala enquanto realizavam os
comandos (exceto o abraco). No momento do abraco era necessario
atentar para que tal comportamento nao fosse direcionado a uma
Unica pessoa, por isso era necessario que as criancas caminhassem
pela sala; Atividade (6) utilizacdo da cancao “Tchau! Tchau! Tchau”
(Glaucia Freire). Para esta atividade, os alunos deveriam estar

sentados dispostos em circulo. Ao cantar a musica, a professora



deveria gesticular com as maos o signo de “tchau”, indicando para
os alunos o término da aula. A melodia era repetida trés vezes e a
professora solicitava que os alunos fizessem o0s mesmos
movimentos de “tchau”. ApOs este momento, era solicitado as
criancas que colocassem seus sapatos, sendo auxiliadas as que
necessitavam.

Para este estudo foram analisadas somente oito aulas de cada
participante, de acordo com a presenca destes e qualidade dos
registros. As aulas foram video-gravadas. Estiveram presentes na
sala, em cada aula, uma monitora, dois professores, uma psicologa
e, esporadicamente, 0s responsaveis pelas criancas com TEA. A
presenca dos ultimos era permitida de acordo com a necessidade da
crianca (agitacao intensa, dificuldade de conducao em sala).

Através da escala DEMUCA, Freire et al.(2019) consideram que
¢ possivel avaliar a crianca por meio das categorias de
desenvolvimento musical de criancas com autismo, utilizando para
analises os videos de aulas de musica (OLIVEIRA, 2015). A versao
atual da Escala DEMUCA ¢é composta por seis categorias:
Comportamentos restritivos, Interacao social/Cognicao,
Percepcao/Exploracao  ritmica, Percepcao/Exploracao  sonora,
Exploracao vocal e Movimentacao corporal com a musica. A
avaliacao dessas sete diferentes categorias engloba 38 itens que
descrevem comportamentos ou habilidades da crianca, com trés
niveis de respostas para cada item: “nao”, “pouco” e “muito”. A
avaliacdo visa possibilitar o acompanhamento dos ganhos de cada
crianca a partir de suas proprias pontuacoes, indicando tanto areas
com maior potencial, quanto areas com maiores dificuldades.

No mesmo estudo, é possivel verificar a alternancia com
outra escala como complemento a Escala Individualized Music
Therapy Assessment Profile (IMTAP), composta por 10 categorias de
avaliacdo; ¢ um instrumento de avaliacao em musicoterapia validado
no Brasil desde 2012, com o objetivo de auxiliar o musicoterapeuta
a tracar um perfil detalhado do paciente (SILVA, 2012). A IMTAP foi

criada para aplicacdo em criancas e adolescentes, podendo ser



utilizada na avaliacao de pessoas com TEA, deficiéncias multiplas,
dificuldades de aprendizagem, entre outros (BAXTER et al., 2007;
SILVA, 2012).

Peres et al. (2019) relatam que em cada sessao de ensino a
cantiga a ser ensinada foi apresentada quatro vezes. Foram
utilizadas dicas de imitacao e ajuda fisica total e parcial, com
retirada gradual assim que o participante apresentava respostas
consistentes consecutivas. Ao iniciar o ensino de uma cantiga, em
cada tentativa, participante e pesquisadora manipulavam o mesmo
tipo de instrumento musical, sendo um para o participante e um
para a pesquisadora. No Repertorio 1 - Meu limao, meu limoeiro, o
participante deveria tocar o chocalho no pulso da cantiga, em
movimentos verticais continuos. No Repertério 2 - Sereno, foi
selecionado o instrumento musical “guizo” e o participante deveria
tocar toda vez que a palavra “sereno” fosse pronunciada. No
Repertorio 3 - Capelinha de Meldo, foi selecionado o instrumento
musical “clavas” e o participante deveria tocar na subdivisao do
tempo da musica de compasso binario. No Repertorio 3.1 -
Carneirinho, Carneirdo, esta musica foi escolhida especificamente
para 1 dos participantes que apresentou rejeicao para trabalhar com
a musica anterior, ele utilizou como instrumento musical as
“clavas”, e a forma de tocar igual a musica anterior seria na
subdivisao do compasso binario.

ApoOs o participante alcancar critério de aprendizagem para
os trés pares, foi aplicada uma sonda com a recombinacao entre as
cantigas e o0s instrumentos selecionados, de modo que o
participante tocasse um dos instrumentos musicais para uma das
cantigas que nao aquela ensinada para tal instrumento, a partir da

instrucao verbal.

Metodologias Ativas

E citado pelos autores Koga e Chacon (2017) que, nos estudos

de Kirnarskaya (2004), é preciso destacar a superdotacdao produtivo-



criativa teorizada por Renzulli (2004), e considerada por ele dificil
de ser identificada em virtude de suas especificidades, quando
comparada a superdotacdo académica; por esse motivo foram
escolhidos os testes de acuidade auditava de Edwin Gordon: Primary
Measures of Music Audition (PMMA) e Intermediate Measures of Music
Audition (IMMA) (GORDON, 1986a;b). Sao testes de aptidao musical
que possuem diversos padroes e possibilidades ritmicas e tonais
para avaliar uma crianca a partir dos quatro anos de idade, até a
adolescéncia, avaliando assim o alcance maximo do estudante.

Assim como a identificacdio €é muito importante, o
acompanhamento especializado e da familia também é; por esse
motivo o PAPCS elaborou um plano de enriquecimento musical para
as criancas que fazem parte deste estudo. Desse modo, sao
apresentadas algumas metodologias de ensino ativos (Quadro 1),
assim designados por estarem baseados em uma perspectiva
contemporanea do ensino musical, em que a crianca ¢ musicalizada
sem que seja introduzida diretamente em um instrumento, ou seja,
¢ exposta a aulas tradicionais de teoria musical (FONTERRADA,
2005).

Quadro 1 - Plano PAPCS de enriquecimento musical para as
criancas.
EDUCACAO INFANTIL
Edgar Willems
Edwin E. Gordon
ENSINO FUNDAMENTAL
Emile Jaques-Dalcroze
Zoltan Kodaly
Carl Orff
Maurice Martenot
Murray Schafer
Shinichi Suzuki
John Paynter
Jos Wuytack
Violeta H. de Gainza
Gertrud Meyer-Denkmann

Fonte: Koga e Chacon (2017, p. 87).

Articulacao entre Educacao Musical e Educacao Especial



Oliveira e Reily (2014) identificaram em entrevistas a
importancia do conhecimento da musicografia braile por parte dos
professores de musica, e a ndo desprezar o ensino da teoria musical.
Hoje em dia existe uma gama de recursos de tecnologia assistiva
que foram desenvolvidas para tornar os conteudos escolares
acessiveis ao aluno com deficiéncia visual; todo professor e equipe
pedagogica pode e/ou deve consultar estes recursos, e um lugar
referencial é a Fundacao Dorina Nowill.

A familia é fundamental no desenvolvimento musical do
aluno e a iniciacdo nos primeiros anos de vida pode ser muito
significativa para que a pessoa possa ter maiores possibilidades de
oportunidades e campo de atuacao mais amplo, entretanto, quando
se exige que a escola assuma um papel ativo, assegurado por lei de
prover a iniciacao musical de toda uma nova geracao de criancas, 0s
professores de musica irdo se defrontar com a diversidade de
alunos, inclusive cegos e com baixa visao, que aprendem melhor por
metodologias ndo tradicionais.

Provavelmente tais professores nao terao sido preparados
nos cursos de licenciatura para dar conta das especificidades que
encontram na sala de aula. E por isso que conhecer recursos e o uso
de tecnologia assistiva contribuem para o aprimoramento constante
das praticas em sala de aula, e ainda que o foco nao seja
profissionalizar os alunos deficientes visuais para se tornarem
musicos, o professor de musica precisa trabalhar em conjunto com
profissionais da area da educacdo especial para atender as
necessidades especificas dos seus alunos.

Segundo Nascimento et al. (2015), a participacao do aluno em
tarefas bem estruturadas em conjunto de outras pessoas da mesma
faixa etaria e com frequéncia continua pode contribuir para
manutencao, aquisicao e aprimoramento de comportamentos na
crianca com TEA.

Em alguns casos, o comportamento do aluno pode ser
afetado devido ao auxilio excessivo do responsavel, motivo para ser

analisado e também estudado em relacdo aos comportamentos dos



adultos responsaveis. E importante que o professor conheca o perfil
de cada um dos seus alunos, isso vale para alunos com TEA ou com
alguma outra especificidade. Isso possibilitara ao educador verificar
0s avancos que o aluno adquire em cada aula. Considerando que o
trabalno é de carater descritivo, € possivel verificar as
potencialidades da educacao musical na inclusao de alunos com
TEA, principalmente pela interacao social ser positiva no
desenvolvimento do ser humano.

Ja Freire et al. (2019) verificam no trabalho de pesquisa que
avaliar o desenvolvimento musical de criancas com TEA é possivel,
mas para isso é importante utilizar instrumentos qualificados para
esse tipo de avaliacoes, por isso, a validacao de uma escala se faz
importante, ja que o objetivo dela é a simplicidade para facil
aplicacdo, tornando-se acessivel aos profissionais da musica que
trabalham com criancas com autismo.

De um modo geral, Peres et al. (2019) chegam a conclusao de
que, ap0s o0 ensino, todos os participantes alcancaram um critério
que foi estabelecido para os pares; o que se verificou é que todos os
participantes ficaram sob controle das respostas aprendidas
anteriormente de tocar os outros instrumentos de maneira continua,
portanto, a generalizacao se deu em funcado do instrumento e nao da
cantiga. Vale ressaltar que a musicalizacao contempla uma gama de
atividades que contribuem para a formacao integral da crianca,
entretanto, esta pesquisa se propos estudar apenas um recorte deste
grande tema, oportunizando aos participantes um contato inicial
com a linguagem musical de forma estruturada e adaptada as
caracteristicas deles.

Koga e Chacon (2017) evidenciam e destacam a importancia
da avaliacao no trabalho desenvolvido, pois os autores confirmam
que é um processo de identificacdo da crianca com indicadores de
precocidade e comportamentos de superdotacao, principalmente em
musica; é importante que a avaliacdo seja continua para que a

crianca desenvolva seu maior potencial.



A identificacdo de criancas e jovens superdotados deve ser feita
com 0 componente ou etapa de um sistema de planejamento de
programa educacional especial. Por conseguinte, a identificacao
tem que estar diretamente ligada aos objetivos de tal programa.
Assim, 0 programa que visa dar uma educacdao musical de
exceléncia as criancas e jovens superdotados deve ter, como
instrumento de identificacdo, avaliacbes do potencial musical
dos candidatos, para que os mesmos possam vir a usufruir de
tal programa (GAMA, 2006, p. 58).

Assim como o PAPCS, existem outros programas que
contribuem para o desenvolvimento das potencialidades, e entre
eles estdao: Programa de Incentivo ao Talento, Nucleo de atividades
de altas habilidade/superdotacaio e o Centro para o
desenvolvimento do potencial e do talento; ou aquelas organizacoes
subsidiadas pelo Estado e Municipio, como Escola Municipal de
Musica de Ourinhos, Conservatorio Dramatico Carlos de Campos em
Tatui/SP, entre outros.

Mesmo que existam instituicOes que atendam criancas com
este tipo de comportamentos, ainda sao escassas no pais, pois
existem muitas outras criancas que poderiam receber o atendimento
Especializado. Existe a Lei 11.769/2018, que exige o ensino de
musica como parte integrada do curriculo escolar, entao é
importante que essa atencao seja dada na escola para que as
criancas sejam valorizadas mediante seus diferenciais e que as suas

potencialidades sejam desenvolvidas.

CONSIDERACOES FINAIS

A Educacao Especial e a Educacao Musical sao duas areas de
conhecimento afins cuja articulacdo pode propiciar beneficios
importantes para os alunos PAEE. Considerando o objetivo de
identificar e analisar a producado nacional acerca das possibilidades
de articulacdo entre educacao musical e educacdao especial no
cenario brasileiro recente no que concerne ao publico alvo e
metodologias apontadas pelas producoes, pode-se debrucar-se sobre

a tematica em tela, trazendo importantes contribuicoes para a area.



Os estudos analisados confirmam a relacao e o beneficio que
a educacao musical traz ao aluno publico alvo da educacao especial
no processo de desenvolvimento: estimula a interacdo social,
desenvolvimento do tonus muscular e da coordenacao psicomotora;
desenvolvimento da linguagem; capacidade auditiva, entre outros;
isso é possivel através de recursos de Tecnologia assistiva, como a
musicografia braille; metodologias Ativas de ensino musical e
ensinamentos de percepcao musical ritmica e melddica. Mas para
acompanhar esse desenvolvimento, também é necessario conhecer
métodos de avaliacdo precisos de facil acesso, como o DEMUCCA,;
programas que ajudem a identificar as altas habilidades e
superdotacao de enriquecimento musical como o PAPCS e
principalmente a formacdao continua do professor de musica, pois
foi através dessas cinco pesquisas que conseguimos identificar a
necessidade do professor entender, acompanhar e saber avaliar o
potencial do aluno.

Sabe-se que a quantidade de cinco estudos para a area pode
ser limitada para a realizacao de generalizacOes, considerando a
contribuicao do ensino musical no desenvolvimento das pessoas
Publico Alvo da Educacao Especial. Portanto, é importante pontuar
que cabe analisar o motivo dessa falta de estudos, pois é através
delas que podemos entender as necessidades e os desafios com os
quais os professores e alunos lidam no processo de ensino-
aprendizagem musical para a populacdio com necessidades

especiais.
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CAPITULO 8

A PARTICIRACAO FAMILIAR NO PROCESSO DE
ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES PAEE: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES

Lin Turato
Daiane Natalia Schiavon

INTRODUCAO

Este trabalho apresenta como tema a participacdao da familia
do estudante Publico-Alvo da Educacao Especial (PAEE) em seu
processo de escolarizacdo, visando dissertar a respeito da forma
como se da a relacdo familia-escola quando se trata do educando
PAEE.

A inclusao de criancas com deficiéncia ou altas habilidades na
rede regular de ensino e seu desenvolvimento escolar passa por
diversos ambitos e dimensodes, e um aspecto de suma importancia
neste sentido é o apoio familiar em todo este processo inclusivo. A
familia exerce funcdao propulsora perante o contexto de inclusao,
nao apenas na esfera escolar, mas também em toda a sociedade.

Em uma comunidade realmente inclusiva o cidadao é visto e
respeitado com suas diferencas e peculiaridades, sdo enxergados
como pessoas como todas as outras e por meio da justica social tém
seus direitos garantidos. O processo de inclusao abarca uma série de
principios que assegurem que o educando com deficiéncia ou altas
habilidades seja visto como um membro importante e necessario,
nao somente para a comunidade escolar, mas para a sociedade em
geral, possibilitando assim a inclusao das criancas que dela fazem
parte. Segundo Sa (1999)

O paradigma da inclusdao escolar desloca a centralidade do
processo para a escola, tendo por principio o direito
incondicional a escolarizacdo de todos os alunos nos mesmos



espacos educativos. Produz uma inversdao de perspectiva no
sentido de transformar a escola para receber todos os
educandos com suas diferencas e caracteristicas individuais. A
concretizacdo desta possibilidade ndo dispensa o adequado
aparelhamento da escola e a capacitacdo docente. Reconstruir
uma escola exige a revisdao de posturas e concepcoes, 0
reordenamento do trabalho pedagogico e o investimento
vultoso em estruturas includentes (SA, 1999, p. 25).

Como ressalta Omote (2003, p.154), “a inclusao é, acima de
tudo, um principio ideologico em defesa da igualdade de direitos e
do acesso as oportunidades para todos os cidadaos”. Dessa forma, a
sociedade em sua dimensdao global deve proporcionar a todos,
independentemente das condicoes de vida de cada um, a garantia do
cumprimento de seus direitos, inseridos em uma perspectiva
inclusiva.

O processo de manter todas as criancas na escola, a despeito
de suas diferencas, se mostra o ideal na criacdo de um ensino de
qualidade e de uma escola democratica para todos, sem excecoes,
apesar das dificuldades que esta ideia encontra. Para isso, é
necessario mais que ideias, mas também vontade politica, formacao
de qualidade para os docentes e material didatico especifico para o
trabalho pedagogico, atendendo a demanda de alunos que dele
necessitam e assistem suas necessidades gerais e particulares.

Para uma efetiva implementacao do modelo inclusivo na
educacao, faz-se necessaria uma profunda reorganizacdo escolar
que requer, entre outras medidas, a reducao do niimero de escolares
por turma, nova infraestrutura e a construcao de novas dinamicas
educativas. A complexidade envolvida neste processo reforca a
importancia da formacdo dos educadores, que se torna um fator-
chave para propiciar as mudancas exigidas pela educacao inclusiva,
além de acOes especificas por parte da escola para manter um
dialogo constante com a familia de estudantes com deficiéncia
(DIAZ et al., 2009, p. 72).

Cabe a educacao inclusiva prover a todas as criancas um
ensino de qualidade, visando a melhor maneira possivel de atender
as peculiaridades e as necessidades dos educandos com deficiéncia

ou altas habilidades. Para isso, é necessario que todo o sistema se



mobilize para que a inclusao aconteca de fato, e ainda,
proeminentemente e essencial é o apoio da familia no processo de
escolarizacao desses escolares. Destaca-se que existem na area
académica ainda sao escassos os estudos sobre essa relacdo, por
isso um estudo sobre isso seria importante para colaborar para a
area da inclusao.

O presente estudo foi elaborado a partir da identificacao da
questao-problema de como ocorre a participacdo da familia do
estudante PAEE na escola, visto que cada educando, sendo ele PAEE
ou nao, possui singularidades que interferem diretamente na relacao
familia-escola, a fim de possibilitar um ensino cada vez mais
inclusivo e de qualidade a todos.

O objetivo geral deste trabalho foi analisar, a partir da revisao
de literatura, a relacdo escola e familia de estudantes PAEE em seu
processo de escolarizacdo e, mais especificamente: (a) analisar a
importancia da participacdao familiar no processo de escolarizacao
do estudante PAEE e (b) caracterizar as medidas e acOes propostas

pela escola em relacdo a participacao da familia.

QUESTOES METODOLOGICAS

Esta pesquisa sobre a participacdao familiar no processo de
escolarizacao de estudantes PAEE foi desenvolvida a partir da
abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) e o tipo de pesquisa
foi a revisao integrativa da literatura.

A base de dados utilizada neste estudo foi Scientific Electronic
Library Online (SciELO), sendo esta uma das mais importantes no
cenario nacional (BARBOSA, 2014), e as palavras-chave de busca
foram: educacdo, educacdao especial, publico-alvo da educacao
especial e escolarizacdo. Os textos foram selecionados contendo
referéncias sobre o conceito de familia, relacionamento familia
escola no processo escolar, assim como a relacdo familia-escola

envolvendo estudantes PAEE.



A partir dos artigos selecionados, os resumos foram lidos,
registrados as datas de publicacdo, as autorias e outros dados.
Foram analisados os artigos de Oliveira e Marinho-Araujo (2010),
sobre as interseccoes e desafios da relacao familia-escola; de Cia,
Pamplin e Williams (2008), acerca do impacto do envolvimento de
maes e pais no desempenho académico de criancas escolares; e de
Maturana e Cia (2015), a respeito da relacdo familia-escola na
Educacao Especial que focalizavam especificamente a relacao que se
pretendia estudar.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Os trabalhos analisados trazem como disparador da
discussao a respeito da relacao familia-escola alguns conceitos que
de fato compdem a tematica e permitem fazer uma analise da
funcdo dos agentes envolvidos. Discorre-se a seguir sobre os
conceitos de escola e o de familia.

De acordo com Perez (2007), a escola €, junto com 0 grupo
familiar, uma agéncia social que exerce influéncia no
desenvolvimento e nas aprendizagens da crianca. Os estudos
realizados indicaram que atualmente a participacao familiar durante
0 seu processo educativo é muito pequena, e essa situacdao torna-se
ainda mais agravante quando nos referimos as familias de criancas
com deficiéncia ou altas habilidades.

Desse modo, quando pensamos em familias de estudantes
com deficiéncia ou altas habilidades, é importante salientar que
esses necessitam de um grande apoio, tanto pedagogico como
familiar, ja que para essa crianca €é essencial motivacao,
acompanhamento e estimulos que transmitam confianca tanto por
parte da equipe escolar, como pela familia. Ressalta-se que devemos
considerar também que muitos familiares se sentem inseguros e
incapazes de planejar o processo educacional das criancas e acabam
atribuindo a escola a funcdo de complementar a formacdo do
educando (NOGUEIRA, 1998).



Por isso, a familia deve estar presente em todos os
momentos do processo educativo do escolar com deficiéncia ou
altas habilidades. Perez (2007) ressalta que o acompanhamento e
reforco escolar na familia resulta de diferentes atitudes, que vao
desde o apoio constante nos estudos ou atendimento periodico, até
a auséncia na colaboracao com atividades escolares,
principalmente na tarefa de casa.

Segundo Oliveira e Marinho-Aratjo (2010), “a familia é
considerada a primeira agéncia educacional do ser humano e é
responsavel, principalmente, pela forma com que o sujeito se
relaciona com o mundo, a partir de sua localizacao na estrutura
social” (p. 100). Essa conceituacdo permite inferir que a instituicao
familiar se configura como responsavel pela educacao das criancas
escolares envolvidas, mas carrega um objetivo mais amplo, social e
cultural para tal educacao. As autoras ainda completam que “esta
concepcao privilegia a diade enquanto unidade minima da familia,
que deve ser constituida, pelo menos, por dois adultos ou por um
adulto e uma crianca” (p. 100).

Conclui-se, de acordo com a definicio de Trost (1995) a
respeito da familia, que essa organizacao abarca casais que tiveram
sua uniao comprovada legalmente, por meio de casamento civil e/ou
religioso, bem como aqueles que tdo somente moram em conjunto,
inclusive casais heterossexuais e homossexuais.

Desse modo e visando estabelecer uma definicdo de familia,
Petzold (1996) lembra que o critério de intimidade deve ser a
variavel fundamental para definir familia, o que, consequentemente,
reflete-se no fato de que mesmo os casais sem filhos sao
reconhecidos como uma unidade familiar. A partir desta
consideracao, a familia é um grupo social especial, caracterizado por
intimidade e por relacoes intergeracionais (OLIVEIRA, MARINHO-
ARAUJO, 2010). Além disso,

A escola é a instituicdo que tem como funcdo a socializacao do
saber sistematizado, ou seja, do conhecimento elaborado e da
cultura erudita. De acordo com Saviani (2005), a escola se
relaciona com a ciéncia e ndo com o senso comum, e existe para



proporcionar a aquisicao de instrumentos que possibilitam o
acesso ao saber elaborado (ciéncia) e aos rudimentos (bases)
desse saber. A contribuicdo da escola para o desenvolvimento
do sujeito é especifica a aquisicdo do saber culturalmente
organizado e as areas distintas de conhecimento (OLIVEIRA,
MARINHO-ARAU]JO, 2010, p. 101).

Essa definicdo mostra que, diferentemente da familia, a escola
detém o objetivo de fazer com que os educandos entrem em contato
com uma educacdo cientifica e com saberes sistematizados, que
estdao além da socializacdao interpessoal e que tem na escola um
lugar peculiar, mas que compoOe um objetivo de educacdao mais
especifico e com caracteristica de ensino formal e formador.

Para tracar o panorama da relacdo entre escola e familiares de
criancas PAEE em fase de escolarizacdao, é necessario observar um

dado importante evidenciado por Cia, Pamplin e Williams (2008):

A partir dos anos de 1950 houve um aumento do namero de
mulheres no mercado de trabalho, o que acarretou mudancas
na rotina familiar e nos cuidados com os filhos [...] Diante
disso, os homens estdao aumentando o tempo que despendem
nos cuidados com os filhos e, consequentemente, tendo um
importante papel na maximizacdo do desenvolvimento infantil
[...] (p. 353). [...] As pesquisas apontam que uma boa interacao
entre pais e filhos auxilia no estabelecimento de um
relacionamento seguro da crianca com os pais, podendo,
também favorecer o0s relacionamentos interpessoais das
criancas com seus pares e a formacao de um autoconceito
satisfatorio, aspectos que sao maximizadores do desempenho
académico (CIA; PAMPLIN; WILLIAMS, 2008, p. 357).

Tais autoras ainda apontam correspondéncias entre o bom
desempenho escolar dos educandos com uma boa relacao familiar, o
que evidencia a importancia da participacdo das maes e pais, uma
peculiaridade de suma importancia do estudo de Cia, Pamplin e
Williams (2008), que traz apontamentos especificos de cada um dos
membros dessa diade, no processo de escolarizacao das criancas.
Diante disso, fica claro que tal apoio familiar exerce grande
influéncia no processo de escolarizacao de todas as criancas.

Cia, Pamplin e Williams (2008) discorrem acerca do
desempenho positivo de escolares com boas relacoes com seus pais,

todavia esclarecem que



[...] apesar de os pais da atualidade estarem mais envolvidos
nestas atividades, quando comparados com os pais de duas
décadas atras [...] ha ainda um caminho a percorrer na direcado
de uma maior igualdade entre os géneros, a fim de que haja um
maior equilibrio das responsabilidades com as mulheres [...]
(CIA; PAMPLIN; WILLIAMS, 2008, p. 357).

Perante os pontos citados anteriormente e os relacionando
com importantes considerac0es sobre a tematica da inclusao,
pensando em seu publico-alvo, torna-se evidente estabelecer um

tracado a respeito das especificidades desses estudantes:

[...] a grande maioria dos estudos ja adota uma concepcao
social de deficiéncia. Tal fato permite que os estudos abarquem
a complexidade do aluno e da situacdo em si, considerando
familia e escola como atores sociais responsaveis para que o
processo de inclusdo escolar ocorra de forma bem-sucedida
(MATURANA,; CIA, 2015, p. 355).

E positivo e necessario que se adote uma concepcao social de
deficiéncia nos estudos e praticas educacionais, para que se trabalhe
com o PAEE nao de forma isolada ou o resumindo na sua
deficiéncia, mas sim levando em conta os diversos agentes sociais
que com ele atuam e os variados ambientes pelos quais ele circula,
0s quais implicam em seu desenvolvimento escolar e social como
um todo.

Estudos mostram que quando nasce uma crianca com
deficiéncia, a familia tende a reagir com um processo de “luto” da
crianca “normal” e “ideal” que ndo chegou. £ uma frustracdo geral
que atinge a todos na familia e que exigira uma mudanca ou
adaptacdao para os membros dessa nos cuidados da crianca. As
reacOes mais comuns sdao agrupadas em periodos: choque
(atordoamento diante da noticia); negacdo (ignorar o problema,
procurar outros médicos, questionar o diagnostico, etc.); reacdo
(sentimentos de raiva, agressao e depressdo) e, por fim, adaptacdo e
orientacdo (periodo de calma, com uma visao mais pratica e realista
da situacao) (MAIA, 2010; PANIAGUA, 2004).

Ao longo de seu desenvolvimento, uma das preocupacoes que
vai surgir é sobre a escolarizacaio (MATURANA; CIA, 2015;



PANIAGUA, 2004). Para Maturana e Cia (2015), em idade escolar, a
familia passa a agir ou deveria passar a agir como suporte a
instituicdo escolar, que, detentora de profissionais com formacao
devida, esclarece e encaminha a familia a acdes educacionais que

propiciem um melhor desenvolvimento da crianca em questao.

Para Glat (1996), a participacdo da familia é abordada muitas
vezes como pano de fundo do processo de inclusdo, e nao
como um de seus principais agentes, tendo o poder de ser
facilitadora ou impeditiva para que a inclusdao social, e mais
especificamente a escolar, ocorra (MATURANA, CIA, 2015, p.
351).

Tendo em vista que a escola passa a ser a instituicao de
suporte para essas familias de criancas com alguma deficiéncia ou
altas habilidades, tal instituicdo deve buscar promover a relacao
entre elas e a comunidade escolar, tendo uma escuta atenta as suas
necessidades. As familias, por sua vez, precisam buscar a escola,
dividir as questoes pertinentes do nucleo familiar que auxiliem no
bom desenvolvimento da crianca. Nessa relacdao, cabe também a
escola compartilhar de conhecimentos que amparem a familia a
respeito ndao s6 da especificidade clinica da crianca, mas como
explorar tal especificidade, buscando evidenciar as potencialidades
do educando.

Adiante tratamos, neste artigo, mais especificamente da
contribuicao da familia para a escolarizacao do PAEE. A participacao
familiar no processo de escolarizacao de estudantes PAEE deve ter
como guia dois grandes pilares: 1) um eixo facilitador da escola, que
convida essas familias a efetivamente estarem na escola em diversos
momentos, nao s6 em funciao de baixo desempenho escolar de
determinado educando, mas em projetos, reunioes e deliberacoes,
visando um positivo desenvolvimento do escolar e, por conseguinte,
da proépria escola; 2) uma busca e disponibilidade das familias de
irem a instituicdo escolar com ideias para a comunidade escolar

como um todo — educadores, gestdo escolar, familia, estudantes e

comunidade do entorno —, e escuta atenta as sugestoes dos agentes



escolares para com a continuidade do ensino das criancas em

paralelo em suas casas.

[...] vale apontar que muitas das pesquisas analisadas
discutiram dados referentes a opinido dos pais em relacdo a
escola, porém pouca atencao foi dada ao outro lado da questao.
A opinido de professores e gestores sobre a participacao dos
pais é muitas vezes deixada em segundo plano, remetendo a
ideia de que é algo menos importante quando se estuda a
relacio familia-escola. E importante ressaltar que o bom
relacionamento familia-escola depende de esforcos bilaterais
que envolvam comunicacido e proporcionem espacos comuns de
discussao (MATURANA; CIA, 2015, p. 356).

Diante do exposto até aqui, fica clara a importancia da familia
neste processo de escolarizacao. No entanto, para que isso aconteca
de modo cada vez mais efetivo, ¢ importante que a escola tenha boa
relacdo com os familiares e desenvolva acoes e medidas para que
esse dialogo aconteca.

Com relacao a este assunto, Marques (2001) ressalta que, para
que uma efetiva socializacdo de educandos/as PAEE, é necessaria
uma constante interacdo entre a familia e as escolas, pois os dois
influenciam diretamente na educacao. A presenca dos familiares na
escola é de grande importancia para que haja o melhor
relacionamento entre educadores e familia, como também
conhecimento sobre as melhores formas de escolarizacao.

Nesse sentido, cabe a escola contar com uma equipe com
condicoes de orientar a familia sobre assuntos relacionados ao
processo de ensino e aprendizagem do estudante PAEE. Por isso,
torna-se de grande importancia a participacao familiar na vida
escolar das criancas com deficiéncia ou altas habilidades,
favorecendo assim seu desempenho escolar. A familia tem uma
funcao social e socializadora e, por essa razao, o contexto familiar
exerce grande influéncia no sucesso ou no fracasso escolar, em
especial de educandos PAEE, e tal contexto deve estar atrelado as
medidas adotadas pela escola para facilitar este processo, tais como
reunioes frequentes de educadores, maes e pais; eventos que
envolvam a familia dos escolares; feiras e exposicoes e acoes que

favorecam esse dialogo.



A esse respeito tem-se o importante marco de Salamanca, que
trata da tematica de educacao para todos e discorre, dentre outros

importantes pontos, acerca da relacao familia-escola:

Uma parceria cooperativa e de apoio entre administradores
escolares, professores e pais deveria ser desenvolvida e pais
deveriam ser considerados enquanto parceiros ativos nos
processos de tomada de decisdo. Pais deveriam ser encorajados
a participar em atividades educacionais em casa e na escola
(aonde eles poderiam observar técnicas efetivas e aprender
como organizar atividades extra-curriculares), bem como na
supervisao e apoio a aprendizagem de suas criancas (UNESCO,
1994).

Conforme Aguiar, Sterling e Valdés (2020), deve haver entre
os interesses e acoes dos familiares dos estudantes e a escola, com a
finalidade de promover desenvolvimento completo nos diversos

ambitos da vida das criancas:

Tal y como ha ocurrido en el contexto internacional, el papel de
las familias ha pasado de ejercer un rol de clientes a un rol de
personas implicadas y comprometidas en el diseio de una
institucion educativa para todos y trabajar en la institucion
educativa que suefan y quieren para sus hijos en la que todos
(profesionales, familias y comunidad, junto al alummnado)
colaboren en su organizacion, gestion y desarrollo. (AGUIAR;
STERLING; VALDES, 2020, p.125)?

Para promover a importante participacao da familia na escola,
Aguiar, Sterling e Valdés (2020) indicam que algumas variaveis

importantes devem ser consideradas:

Existen variables que ayudan o dificultan la participacion como
son, entre otras: las politicas, las creencias de las familias, las
creencias del profesorado, la percepcion del profesorado (sobre
las familias, la educacion y la institucion educativa), los
programas, la cultura, el liderazgo, el interés, factores sociales,
barreras de comunicacion o experiencias negativas. Todas ellas
se deben tener presentes en las propuestas de participacion,
colaboracion e implicacion de los padres en la vida del centro

* “Assim como ocorreu no contexto internacional, o papel das familias passou de
exercer uma funcdo de clientes a uma funcido de pessoas implicadas e
comprometidas no desenho de uma instituicdo educativa para todos e trabalhar na
instituicdo educativa que sonham e querem para seus filhos na qual todos
(profissionais, familias e comunidade, junto ao alunado) colaborem em sua
organizacao, gestdo e desenvolvimento”. (Traducao da autora).



[educativo]. No debemos olvidar que los padres han de ser los
primeros responsables de la educacion de sus hijos y, tener en
cuenta el valor de las familias en el contexto institucional
(AGUIAR; STERLING; VALDES, 2020, p.126).}

Ainda os autores Aguiar, Sterling e Valdés (2020) compilam o
que chamam de “claves para el éxito”™, um conjunto de elementos
que envolvem as dimensdOes conhecimento, atitudes e implicacao
das familias e das instituicOes escolares para uma boa relacao
escola-familias. Tais chaves compreendem, dentro da dimensao do
conhecimento, desde as familias estarem a par da legislacao que as
fornece suporte, até conhecerem 0s recursos emocionais para poder
enfrentar reacoes de natureza negativa ou positiva diante da
inclusao socioeducativa das criancas.

No ambito de atitudes, trazem chaves como a disposicao para
conhecer, atuar e transformar a realidade em que o educando se
desenvolve e ainda a eliminacdo de praticas discriminatorias em
todos os contextos. Quanto a dimensao implicacdao, indicam que
sejam ofertados espacos para trocar experiéncias entre as familias
em si e entre as familias e os docentes; afirmam que a implicacao
depende também das instituicOoes educativas, porquanto elas
precisam tornar os familiares participes para que se sintam parte do
processo educativo, fomentando sua participacao ativa.

Por fim, para que de fato se atinja o paradigma da inclusao, é
imprescindivel a existéncia de uma estreita relacdo familia-escola
promovida por ambas as partes e sustentada por solidas bases
legislativas e de programas de cada escola, com o0 objetivo comum
de propiciar a todas as criancas pleno desenvolvimento escolar e

social.

? “Existem variaveis que ajudam ou dificultam a participacdo sao elas, entre outras:
as politicas, as crencas das familias, as crencas do professorado, a percepcao do
professorado (sobre as familias, a educacdo e a instituicdo educativa), os
programas, a cultura, a lideranca, o interesse, fatores sociais, barreiras de
comunicacdo ou experiéncias negativas. Todas elas devem ser levadas em conta nas
propostas de participacao, colaboracdo e implicacdo dos pais na vida do centro
[educativo]. Ndo devemos esquecer dos pais que devem ser o0s primeiros
responsaveis pela educacao de seus filhos e, levar em conta o valor das familias no
contexto institucional.” (Traducéo livre das autoras.)

4 “chaves para o sucesso” (Traducao livre das autoras).



CONSIDERACOES FINAIS

Com o intuito de analisar a participacao da familia na
escolarizacao de criancas com deficiéncia ou altas habilidades,
analisamos trés artigos cientificos a fim de responder a tal
inquietacao. Neste sentido, evidenciou-se a importancia da
participacao da mesma e pode-se constatar que a familia tem grande
influéncia na fase escolar do estudante PAEE e, mais
especificamente, a relacdo que essa familia estabelece com a crianca
e com a instituicao escolar tem implicacdes diretas no desempenho
desse publico na escola - de modo positivo e/ou negativo.

Objetivou-se também com este estudo caracterizar as medidas
e acoes propostas pela escola em relacao a participacao da familia.
Pode-se verificar na pesquisa das bibliografias que, por parte da
escola, as acoes de convidar a familia a estar na escola se dao sob
circunstancias negativas, relacionadas, sobretudo, ao baixo
desempenho escolar da crianca. Com este trabalho, pretendeu-se
repensar e ressignificar essa participacdo escolar, indicando como
papel da escola a promocao de ambientes, eventos, reunioes que
convidem as familias a compor a comunidade escolar com ideias,
deliberacoes e questdoes que proporcionem um bom
desenvolvimento dos educandos, valendo-se também da atuacao dos
familiares enquanto agentes escolares que devem conhecer seus
direitos e deveres, bem como o das criancas e buscar participar das
deliberacOes da escola, da elaboracao de documentos que indiquem
procedimentos da instituicdio para com a crianca, entre outras
atitudes.

Em conclusao, tendo em vista a influéncia positiva que a boa
relacdo entre familiares, estudantes e escola estabelece no bom
desempenho escolar e desenvolvimento social dos escolares, indica-
se a promocao de medidas por parte das familias e da escola com a
finalidade de estreitar a relacao entre si e os estudantes, tornando
mais organico o desenvolvimento de toda a comunidade escolar.

Tais medidas, porém, precisam de um eixo norteador, que pode



advir do meio académico, evidenciando-se, entdo, a importancia e
necessidade de mais estudos que reflitam sobre a relacao familia-
escola e familia do estudante PAEE e escola, a fim de promover a

inclusao escolar e social de todos os individuos.
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CAPITULO 9

A CONTRIBUICAO DA PSICOPEDAGOGIA NA
APRENDIZAGEM DE CRIANCAS DE 6 A 12 ANOS QUE
APRESENTAM TDAH

Gislaine Francisco da Costa
Olga Maria Piazentim Rolim Rodrigues

INTRODUCAO

A presente pesquisa trata sobre o Transtorno do Déficit de
Atencao/Hiperatividade (TDAH), que é um dos mais frequentes
disturbios comportamentais diagnosticados em criancas, sendo um
dos principais transtornos para o qual se busca ajuda nos
ambulatorios de saude mental infantil. Estudos internacionais
demonstram que 3 a 6% da populacao de criancas entre seis e 12
anos apresentam TDAH (ROHDE; BENCZIK, 1999), e estudos recentes
no Brasil tém apontado para um indice ainda maior. Hora et al.
(2015) realizaram um estudo de revisao e encontraram cerca de 12%
de prevaléncia média de criancas com TDAH nos artigos nacionais
analisados. Oliveira, Ragazzo, Barreto e Oliveira (2016)
desenvolveram uma pesquisa em Salvador, na Bahia, e encontraram
uma prevaléncia de 16,6% de criancas com TDAH, predominando o
tipo desatento entre as meninas e hiperativo entre os meninos.

As principais caracteristicas do transtorno apresentadas pela
crianca sao: a desatencao, a hiperatividade e a impulsividade. Elas
afetam o desempenho académico, os relacionamentos familiares e
sociais e o ajustamento psicossocial. Em mais de 50% dos casos ha
comorbidade com transtornos do aprendizado, do humor e de
ansiedade e transtornos disruptivos do comportamento (BENCZIK,
2002). Observa-se que criancas com TDAH sao discriminadas pelo

simples fato de que professores e familiares ndo tém conhecimento



sobre esse transtorno, muitas vezes confundindo as atitudes da
crianca e avaliando-a como sendo malcriada, desatenta e incapaz de
acompanhar o ritmo da turma em uma sala de aula. Além disso, tais
questdes sao maximizadas pela quantidade de criancas em uma sala
de aula para somente um professor dar conta.

O estudo tem como objetivo compreender a contribuicao do
Psicopedagogo na aprendizagem de criancas de 6 a 12 anos que
apresentam TDAH, e como objetivos especificos buscou-se
identificar as caracteristicas do TDAH e as possiveis repercussoes
na aprendizagem da crianca, reconhecer as possibilidades
terapéuticas perante as caracteristicas do TDAH e distinguir as
possibilidades de atuacao do psicopedagogo nesses ambitos.

Pretende-se com os resultados contribuir para os processos
de formacao de professores, psicopedagogos e informacao de pais e
familiares que, muitas vezes, sentem-se perdidos em situacoes como
essas por desconhecerem como esse transtorno se da e porque
criancas 06 a 12 anos com diagnostico de TDAH possuem mais

dificuldades na aprendizagem e alteracoes de conduta.

REVISAO DE LITERATURA

O papel da Psicopedagogia

A Psicopedagogia tem como objetivo central conhecer a
aprendizagem humana em seus padroes normais e patologicos para
que possa atuar eficientemente junto ao aluno (MARQUES, 2012).
Segundo a autora “a acao psicopedagogica vem exercendo um
importante papel junto ao sujeito aprendente, resgatando o prazer
de aprender e de desenvolver-se, enfrentando os problemas cruciais
da educacao” (p. 76). A autora destaca que a atuacdao do
psicopedagogo nao pode desconsiderar a singularidade do aluno,
que tem sua propria historia e um modo peculiar de aprender e ver

o mundo.



Estudos que analisaram a forma como psicopedagogos atuam
junto a criancas com  Transtorno do  Déficit de
Atencao/Hiperatividade (TDAH) sdao importantes para promover a
reflexdo sobre novos modos de diagnosticar e de intervir, tanto no
contexto clinico, como institucional, utilizando procedimentos e
estratégias que envolvem a familia e outros ambientes de
aprendizagem do aluno. Conhecer como psicopedagogos tém
desenvolvido suas atividades pode ampliar as possibilidades de
atuacao junto a essa populacao.

O psicopedagogo é um especialista da area de educacao, que
tem seu trabalho voltado para o processo de aprendizagem e de
ensino. Dentro da escola desenvolve um trabalho junto ao
coordenador e o professor, a fim de obter dados sobre a rotina
escolar do aluno, comportamento nas aulas, rendimentos e
resultados. Realiza também orientacdo e formacao continuada com
os professores e com os alunos, realizando oficinas que fortalecam
sua aprendizagem. Seus objetivos visam buscar solucoes para todos
os aspectos que dificultam a aprendizagem, sejam eles biologicos ou
influenciados pelo meio em que a crianca vive.

Segundo Neves (1991, p.12)

A psicopedagogia estuda o ato de aprender e ensinar, levando
em conta as realidades internas e externas da aprendizagem,
tomadas em conjunto. Procurando estudar a construcao do
conhecimento em toda a sua complexidade, procurando colocar
em pé de igualdade os aspectos cognitivos, afetivos e sociais
que lhe esteio implicitos.

Esse profissional tem autonomia para intervir no processo de
aprendizagem do aluno com dificuldades, que podem ser de trés
maneiras: terapéutica, preventiva ou de inclusao escolar. A
intervencao do psicopedagogo da-se no intuito de auxiliar o aluno a
reconstruir suas habilidades, porém, se necessario, ha também
acompanhamento pedagogico feito pelo professor.

Quando ha identificacdo de dificuldade na aprendizagem, o
psicopedagogo busca alternativas diferenciadas, evitando ou

limitando a dificuldade causada por sintomas decorrentes da



hiperatividade. Entre as atividades e estratégias que podem ser
utilizadas pelo psicopedagogo estao os jogos. Os jogos sao bem
aceitos no trabalho do psicopedagogo com o aluno, principalmente
aqueles que permitem o exercicio sensorio-motor: brincadeiras com
bolinhas de gude e amarelinhas, como também os jogos de
combinacoes intelectuais, como xadrez e quebra-cabecas.

Atividades de leitura podem despertar prazer, em que varios
recursos podem ser utilizados, como revistas, livros e sites que
abordem assuntos do interesse da crianca. O acompanhamento
psicopedagogico € importante, ja que auxilia no trabalho, atuando
diretamente sobre a dificuldade escolar apresentada pela crianca,
suprindo a defasagem, reforcando o conteido e possibilitando
condicOes para que novas aprendizagens ocorram (BENCZIK. 2002).

De acordo com a mesma autora, as técnicas mais utilizadas
sao 0s jogos de exercicios sensorio-motores ou de combinacoes
intelectuais. Os jogos com regras ajudam a crianca a ter um
desenvolvimento social mais participativo, fazendo com que a
mesma compreenda o que é ganhar e perder, desenvolvendo a
cognicao e dando a ela oportunidade de detectar onde esta, o
porqué e o tipo de erro que cometeu, tendo a chance de refazer de
maneira correta (BENCZIK, 2002).

[...] a atencdo e o controle motor sdo muito dependentes da
motivacdo e de atividades individualizadas. Assim em
atividades em que a motivacao é muito grande e os estimulos
sdo mais individualizados, estas criancas podem parar quietas
e concentrar-se (ROHDE; BENCZIK, 1999, p. 42).

E essencial que o psicopedagogo tenha em mente essa
demanda e estabeleca com o professor uma relacao de troca. Ele tem
muito a contribuir no diagnostico psicopedagogico e é personagem

fundamental no processo de intervencao (BOSSA, 2000, p.16).

[....] Por ser uma doenca que acaba desenvolvendo um aspecto
comportamental, e como qualquer doenca, o tratamento ¢
diferencial para cada nivel de hiperatividade. Ha casos que
exigem s6 a terapia comportamental. Outros casos a partir de
maior grau de compreensao da crianca em relacdo ao problema,
ela tera que ter condicOes de conviver com essa doenca,



desenvolver um processo de auto-controle, dai a necessidade
de terapia como apoio. De modo geral é necessario a
psicoterapia de apoio nesse tratamento e a pessoa podera
conviver com isso sem que haja prejuizo para ela, nem para o
ambiente. Existem casos intermediarios da doenca em que se
pode optar por algum tipo de tratamento medicamentoso, num
grau menor, juntamente com terapia comportamental. E ha
casos extras em que é necessario a utilizacao de psicofarmacos
especificos para a questdo. Cada grau tem a sua avaliacdo, seu
manuseio e sua forma de conduzir. Os medicamentos mais
utilizados no controle dos sintomas relacionados com o TDAH
sdo os psicoestimulantes. A hiperatividade ocorre por falta de
regulacdo nos neuro-transmissores. Nos temos no lobo frontal,
na parte anterior do cérebro, uma area que desenvolve o
equilibrio entre a percepcdo, a estimulacio ambiental e a
capacidade de resposta neuroorganica a tudo isso. Quando
ocorre uma deficiéncia na producdo de determinadas
substancias como a dopamina, acarreta uma falta de equilibrio
nesse funcionamento, a crianca nao tem um processo de
limitacdo, entdo os psicoestimulantes estimulam a producao
desses neurotransmissores que estdo deficientes (ARAUJO
FILHO, 2003, p. 32).

O Transtorno do Déficit de Atencao/Hiperatividade - TDAH

O “Transtorno do Déficit de Atencdo/Hiperatividade” ou
TDAH como é conhecido, é um transtorno no lobo frontal do
cérebro que provoca falta de atencao, de concentracao, dificuldade
de relacionamentos, entre outros sintomas (CYPEL, 2007). Quando
junto ao déficit de atencao ocorre também a hiperatividade, a
crianca apresenta comportamento exageradamente agitado,
inquieto, impaciente e aparentemente incansavel. Essas decorréncias
normalmente dificultam o processo de aprendizagem, pois o aluno
tem dificuldade de concentracao, o que gera dificuldade em
compreender o que lhe é apresentado (ALVES 2007).

O TDAH também ¢é conhecido como uma sindrome
heterogénica, de etiologia multifatorial, dependente de fatores
genéticos-familiares, adversidades biologicas e psicossociais,
caracterizada pela presenca de um desempenho inapropriado nos
mecanismos que regulam a atencao, a reflexibilidade e a atividade
motora. Seu inicio é precoce, sua evolucao tende a ser cronica, sem
repercussoes significativas no funcionamento do sujeito em
diversos contextos de sua vida (ROHDE, 2003).



O TDAH nao é uma doenca nova. Ja foi descrita em meados
do século 19 e sua frequéncia é igual em todo o mundo. De acordo
com o DSM.IV, o manual de classificacdo das doencas mentais, a
sindrome pode ser classificada em trés tipos: TDAH com
predominio de sintomas de desatencao; TDAH com predominio de
sintomas de hiperatividade/impulsividade, e TDAH combinado.

Descoberto no século XVII, o TDAH ¢é um transtorno
neurobiologico que reflete em dificuldade de relacionamentos
sociais, emocionais e, também, no baixo desempenho de
aprendizagem (CALIMAN. 2010). Segundo a autora, antigamente o
TDAH era tratado apenas com medicamentos e 0s pacientes com
distarbios de atencao e hiperatividade eram encaminhados somente
aos neurologistas e psiquiatras. Na maioria dos casos, a
hiperatividade é percebida somente quando a crianca inicia a vida
escolar.

No século XIX, a escola tornou-se obrigatoria e, desde entao, a
escolaridade passou a ter papel fundamental para a ascensao social.
A partir deste periodo, as dificuldades escolares e seus fracassos
passaram a ser considerados como um problema importante,
quando nao uma doenca.

De acordo com o Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais - DSM-IV, as caracteristicas diagnosticas para

cada um dos subtipos de TDAH, acima citados, sao:

a) A desatencdo manifesta-se comportamentalmente no TDAH
como divagacdo em tarefas, falta de persisténcia, dificuldade de
manter o foco e desorganizacado - e ndo constitui consequéncia
de desafio ou falta de compreensao.

b) A hiperatividade refere-se a atividade motora excessiva
(como uma crianca que corre por tudo) quando nao apropriado
ou remexer, batucar ou conversar em excesso. Nos adultos, a
hiperatividade pode se manifestar como inquietude extrema ou
esgotamento dos outros com sua atividade.

¢) A impulsividade refere-se a acdes precipitadas que ocorrem

no momento sem premeditacdo e com elevado potencial para



dano a pessoa (p. ex., atravessar uma rua sem olhar). A
impulsividade pode ser reflexo de um desejo de recompensas
imediatas ou de incapacidade de postergar a gratificacao.
Comportamentos impulsivos podem se manifestar com
intromissao social (p. ex., interromper 0s outros em excesso)
e/ou tomada de decisdes importantes sem consideracoes
acerca das consequéncias no longo prazo (p. ex., assumir um
emprego sem informacoes adequadas).

d) TDAH combinado apresenta sintomas de desatencdao e
hiperatividade impulsiva. Podem apresentar alteracdes no
cortex pré-frontal, regido parental posterior e em conexdes nas
duas regioes (2015, p.102)

Em todas as faixas etarias, portadores do transtorno estao
sujeitos a desenvolver comorbidades, isto €é, a desenvolver
simultaneamente disturbios psiquiatricos, como ansiedade
e depressao. Na adolescéncia, o risco maior esta no uso abusivo do
alcool e de outras drogas.

0] conceito do Transtorno do Déficit de
Atencao/Hiperatividade foi explorado e apresentado em uma
linguagem clara e de facil compreensao, por meio de um breve
historico da doenca, o diagnostico e o seu tratamento. Criancas que
tém dificuldades em prestar atencdo, controlar emocoes, dirigir a
atividade psiquica e que, frequentemente nao pensam antes de agir,
sao consideradas fora dos padroes de normalidade.

A escola é o ambiente onde muitos disturbios sao
descobertos e 0 mesmo ocorre com o TDAH. Muitas familias nao
compreendem que a agitacao exagerada de uma crianca possa ser
um disturbio, entdao este somente ¢ identificado quando a crianca
ingressa na escola e apresenta comportamentos extravasados, sem
atencao e motivacao nas aulas.

O TDAH nao é um transtorno causador de problema na
aprendizagem, porém, devido um de seus principais sintomas - a
falta de atencdo -, a aprendizagem fica defasada (MATTOS, 2010),

isto porque a atencao € o principal requisito para a aprendizagem.


https://drauziovarella.uol.com.br/doencas-e-sintomas/depressao/

Nao ha aprendizagem quando nao ha atencao, pois o aluno precisa
estar envolvido com o que lhe é apresentado para evoluir no
processo da aprendizagem. Na auséncia da atencao, o portador de
TDAH nao consegue ter sucesso em sua aprendizagem, portanto é
necessario que o conteudo e as atividades sejam trabalhados com
esse aluno através de uma didatica que o entretenha, que motive
seus interesses, para que assim haja participacao espontanea em
seu processo evolutivo.

Como vimos, a crianca hiperativa muitas vezes pode estar
atrasada em termos de conteudo tedrico quando comparada com as
outras criancas da sua classe. Sabemos que os sintomas de TDAH,
como a desatencao e a falta de autocontrole, podem promover
dificuldades especificas na aprendizagem (BENCZIK, 2002, p.95).

De origem genética, a hiperatividade é uma deficiéncia
neurologica. Um descontrole motor acelerado, que causa falhas na
memoria e na atencao. Seus sintomas podem ser percebidos desde a
gestacao - quando o bebé ainda no ventre da mae e se mexe além do
normal. O TDAH é um dos transtornos mais frequentes em criancas.

Chamat (2008) acredita que algumas causas que podem levar
o individuo a hiperatividade dao-se em partos complicados,
traumaticos, convulsdes, em que o cérebro deixa de receber a
oxigenacao adequada, mas sao diversas as causas do TDAH: causas
pré-natais - como a ingestao de bebidas alcoodlicas durante a
gravidez e prematuridade, causas perinatais - como hemorragia
intracraniana e poOs-natais - como meningite, encefalite e
traumatismo cranio-encefalico.

Em entrevista ao programa de televisao “De frente com Gabi”,
da emissora SBT (informacao verbal), Dr. Mattos (2010) afirmou que
“Ha um estudo recente mostrando que em diferentes culturas como
na India, Africa, China, nos paises Arabes, Estados Unidos e no
Brasil, o nimero de casos na populacdo é mais ou menos 0 mesmo,
no entanto, o transtorno ¢ uma doenca e ndo é secundario ao
ambiente”. Essa informacao descarta a ideia de alguns estudiosos

que acreditam que a hiperatividade pode estar ligada e influenciada



por fatores econOmicos, uma vez que criancas criadas em paises
diferentes vivem em culturas e habitos diferentes, e mesmo com
isso, a prevaléncia dos casos nas populacoes €é estabilizada.

Na sala de aula, normalmente o aluno portador do transtorno
¢ reconhecido por nao conseguir concluir suas atividades, ter baixo
rendimento escolar sendo que seu potencial permitiria um melhor
resultado. E notavel a falta de atencdo e concentracdo nas
atividades, porém, esses sintomas e a intensidade nao sao iguais em
todos os hiperativos. As alteracOoes de comportamentos
normalmente aparecem em conjunto. Na propria casa, escola e vida
social. Para que um diagnostico seja preciso, o individuo deve
apresentar dificuldades em no minimo dois contextos.

Na idade escolar, a crianca hiperativa comeca a se aventurar
no mundo e ja nao tem a familia para agir como amortecedor. O
comportamento, antes aceito como engracadinho ou imaturo, ja nao
¢ tolerado. Ela precisa agora aprender a lidar com regras, a estrutura
e 0s limites de uma educacao organizada, e seu temperamento
simplesmente nao se ajusta muito bem as expectativas da escola
(GOLDSTEIN, 1996, p. 106). Sabe-se que, frequentemente, criancas
hiperativas agem melhor quando tém uma rotina na qual podem
atuar e quando tém nocao de quais sao seus limites. Para tanto, pais
e professores devem criar um clima propicio com o intuito de
amenizar as dificuldades encontradas no dia a dia da crianca

hiperativa, além de se informarem sobre a situacao.

O atendimento para criancas com TDAH

Para melhorar o desempenho e a adaptacdo da crianca com
TDAH ¢é necessaria uma didatica diferenciada, visando estratégias
para envolvé-la nas atividades e motivar sua atencdao. O
psicopedagogo é o profissional que atuarda com essas estratégias,
orientacOes e intervencoes na aprendizagem do aluno com TDAH.
Porém, é de grande valia que haja também o acompanhamento do

coordenador pedagogico e da familia, pois unidos contribuirao para



que a crianca supere as dificuldades de aprendizagem e da vida
social. Certamente é necessaria a reflexao sobre os efeitos do
transtorno de déficit de atencao e da hiperatividade, além de quais
repercussdoes no futuro imediato, as formas de identificar a
presenca desse transtorno e como lidar com isso. O Transtorno do
Déficit de Atencdao/Hiperatividade ndo é um problema de
aprendizagem. A dificuldade de aprendizagem pode ser dividida em
problemas gerais de aprendizagem e transtorno especifico de
aprendizagem, o que nao tem relacdo com a inteligéncia do aluno
(NEVES, 1991).

A dificuldade na aprendizagem nao é diagnosticada em todos
os portadores de Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade,
porém o comportamento incansavel sim. Segundo Topazewski
(1999, p. 57), “[...] os pacientes que nao apresentam dificuldades no
aprendizado conseguem executar tarefas de modo rapido e
eficiente, mas como terminam antes que os outros, ficam a
atrapalhar o trabalho dos colegas por conta da hiperatividade”.

Quando comportamentos relacionados ao TDAH sao
percebidos na sala de aula, a professora deve registra-los por um
periodo de seis meses, para depois encaminha-los a um tratamento.
Ao lidar com alunos hiperativos, a professora deve dispor de uma
didatica diferenciada e estratégias para ajudar na melhoria do
comportamento.

Considerando que as criancas com TDAH se distraem
facilmente no ambiente da sala de aula com pessoas e movimento, e
tém dificuldade de lidarem com mudancas repentinas, Topazewski
(1999) recomenda algumas estratégias: que as criancas com TDAH
sentem-se nas primeiras carteiras da sala, afastadas de portas e
janelas, e que exista uma rotina da aula organizada, registrada e
exposta em local visivel. Além disso, o professor também pode
propor que o aluno o auxilie, buscando e levando materiais, fazendo
coisas que o ajude a extravasar sua agitacao - isso facilita que ele
possa sair da sala de aula quando estiver agitado e recupere o

autocontrole.



Os métodos de atividades devem ser diversificados e o ludico
¢ mais apreciado e prazeroso por alunos hiperativos, além de
prender por um tempo maior a atencao desse aluno e controlar sua
agitacdo. E comum o desinteresse do aluno portador de TDAH em
atividades realizadas somente utilizando lousa, giz, caderno e lapis,
principalmente quando é preciso ficar horas sentado, ouvindo
somente a professora falar. Esse tipo de atividade é o maior gerador
do descontrole do hiperativo, pois a crianca fica impaciente na
cadeira, necessitando gastar suas energias, andar, falar, mexer-se
(TOPAZEWSKI, 1999).

O trabalho ludico desperta interesses e necessidades dos
individuos com TDAH que tém dificuldade de se relacionar com
outras criancas, pois durante essas brincadeiras ocorre a
socializacdo entre as criancas da sala, favorecendo o ambiente
participativo e construindo situacoes desafiadoras para o aluno com
transtorno, sem provocar sensacao de timidez. Para Rizzo (1985),
as “criancas hiperativas ddao muito trabalho a professora, mas nao
aconselha combater a agitacdo, mas proporcionar atividades
variadas que ocupem a crianca o maior periodo de tempo possivel
dando a ela liberdade de escolhas e movimento” (p. 307).

O trabalho do psicopedagogo junto as criancas com TDAH
dentro da escola é de grande valia. Esse profissional auxilia no
estimulo, previne as dificuldades de aprendizagem, possibilita
meios dentro da escola para que o aluno consiga superar seus
desafios e contribui para que os problemas anteriores ao seu
ingresso na escola nao agravem seu desenvolvimento.

Outros fatores também devem ser considerados, como a
metodologia proposta pela escola e a utilizada pelo professor, sua
disposicao em auxiliar o aluno hiperativo ¢ o elo com a familia. O
dialogo com os pais deve ser mantido diaria ou semanalmente. A
familia presente na escola desempenha papel fundamental no
desenvolvimento educacional e social da crianca. Em casa, uma
rotina precisa ser seguida, impondo horario para todas as

atividades, sejam elas de banho, almoco, jantar e hora para dormir.



Para Mattos (2006), a crianca e a familia precisam ser
ajudadas no sentido de desenvolverem novas atitudes e habilidades
diante do problema e de se relacionarem entre si da forma melhor
possivel. Esta combinacao entre psicopedagogo e a escola,
envolvidos e dispostos a criar situacoes que estimule e auxilie o
aluno hiperativo, permitirao que o mesmo se sinta amparado para
superar suas dificuldades comportamentais e de aprendizagem,
consequentes do Transtorno do Déficit de Atencao/Hiperatividade.

O psicopedagogo clinico atua de forma ampla, investigando e
promovendo as possibilidades de mudancas sobre o0s processos
cognitivos, emocionais e pedagogicos que podem estar dificultando
a aprendizagem de seus pacientes. Na medida em que trata dos
processos diagnosticados, também previne seus pacientes de
sofrerem outras dificuldades pessoais decorrente dos transtornos

de aprendizagem, como apontou Loville (1996 apud SA, 2013):

Adotar o enfoque clinico significa basicamente, preocupar-se
com 0S processos inconscientes, seja numa relacdo, num
sujeito em situacao num grupo, nas instituicdes, seja nas
sociedades quando se é socidlogo. Refere-se aos fendomenos que
atuam com uma forca dificilmente dominavel e uma logica
propria (p. 53).

Partindo deste pressuposto, o tratamento deve estar voltado
para construcao do conhecimento e ndao para o produto final. O
psicopedagogo clinico é responsavel por desenvolver atividades que
estimulam as funcdes cognitivas que ndo estdo ativas no paciente, a
partir do estudo da origem da dificuldade em aprender. Segundo
Serra (2012), a Psicopedagogia Institucional ¢é diferente da
Psicopedagogia Clinica, que tem o carater predominantemente
curativo, enquanto a primeira deve ser predominantemente
preventiva.

A area institucional divide-se em trés formas, que sao escolar,
empresarial e hospitalar. O atendimento escolar tem como objetivo
desenvolver habilidades e competéncias académicas. Enquanto isso,
a empresarial procura melhorar o desempenho dos profissionais,

diferente da hospitalar, que colabora para o desenvolvimento



cognitivo das criancas e jovens que estao internados por longos
periodos e estao afastados das escolas. Diante dessas diferentes
formas de atuar do psicopedagogo, Serra (2012) ressalta que a
pratica pedagogica envolve o sujeito por inteiro, ou seja, deve levar
em conta 0S aspectos organicos, cognitivo, afetivo, social e
pedagogico.

A importancia do psicopedagogo reside nas possibilidades de
auxiliar na aprendizagem, no relacionamento social e afetuoso do
portador de TDAH, o que nao ocorre com facilidade, tampouco sem
a ajuda de um profissional. E o psicopedagogo quem dara
orientacdes para os professores, com estratégias pedagogicas que
satisfacam as necessidades do aluno hiperativo e também intervindo

nos obstaculos de sua aprendizagem.

QUESTOES METODOLOGICAS

Participaram da pesquisa seis psicopedagogos com
experiéncia no atendimento a criancas de seis a 12 anos de idade. A
Tabela 1 mostra que deles, cinco eram mulheres e um homem.
Todos tinham mais de 35 anos, com formacado principalmente em
Pedagogia (cinco deles). O tempo de especialista variou de quatro a
15 anos (Média de 10 anos e 3 meses), e 0 tempo de experiéncia em
psicopedagogia variou de dois a 12 anos (média de 6 anos e 5
meses. Entre os participantes metade desenvolve um trabalho

clinico e a outra metade clinico e institucional.

Tabela 1. Caracterizacao dos participantes do estudo.

Iniciais Sexo Idade Formacao Tempo de Tempo de Tipo
especialista trabalho em de trabalho
em Psicopedago.
Psicopedago.
ACPT F 35 Psicologia 4 anos 4 anos Clinico
anos
IPDS F 39 Letras e 15 anos 2 anos Clinico
anos  Pedagogia Institucional
JAASM F 52 Pedagogia 9 anos 2anos Clinico
anos
Jjcp M 39 Pedagogia 11 anos 8 anos Clinico

anos



5 SCOR F 39 Pedagogia 12 anos 12 anos Clinico

anos Institucional
6 JGS F 36 Pedagogia 11 anos 11 anos Clinico
anos Institucional
(com
Assessorias)

Fonte: elaborado pelas autoras.

Para a coleta de dados sociodemograficos (idade, sexo,
formacao na graduacao, cursos de especializacao, tempo de
experiéncia, etc.) foi elaborado um protocolo especialmente para
este trabalho e, para a coleta de dados sobre o atendimento
oferecido as criancas com TDAH, foi elaborado um questionario
contendo espaco para responder as questdoes sobre definicao de
TDAH e comorbidades, qual o papel do psicopedagogo no processo
diagnostico e no tratamento, a questao da medicacao e a relacao
com outros profissionais e familiares (APENDICE 1).

Os participantes foram identificados via busca ativa a partir
de indicacOes de profissionais da area. A partir da indicacao, foi
enviado um e-mail convidando para participar da pesquisa,
explicitando os objetivos da mesma. Em anexo, foi enviado o
protocolo de dados sociodemograficos com o questionario. A
devolucao do material preenchido significou o consentimento em
participar da pesquisa. Todos os convidados participaram da
pesquisa. Toda a coleta de dados ocorreu via e-mail.

Os dados obtidos foram organizados em planilhas, em
categorias por semelhanca, considerando cada uma das questoes

apresentadas.

RESULTADOS E DISCUSSOES

O conceito de TDAH dos participantes esta apresentado na
Tabela 2. Observa-se que a resposta mais frequente se referiu as
caracteristicas comportamentais presentes no TDAH, como
desatencao, inquietude e impulsividade. Uma outra categoria

frequente se refere a origem do transtorno, neurobioldgico e de



causa genética. As demais categorias se referem ao fato de aparecer
na infancia e perdurar por todo o ciclo vital e, também, citam os

tipos desatento, o hiperativo e o misto.

Tabela 2. Conceito de TDAH para os participantes.

Categorias N %
E um transtorno neurobiol6gico 4 25
Pode causar impactos na aprendizagem e em outras 1 6,2

areas como social e emocional

E de causa genética 2 12,5
Aparece na infancia e acompanha o individuo por toda a 2 12,5
sua vida

Caracteriza-se por sintomas de desatencao, inquietude e 5 31,3
impulsividade

Ha trés tipos: o desatento, o hiperativo e o misto. 2 12,5
Total 16 100

Fonte: elaborado pelas autoras.

Para a questao “O TDAH pode estar associado a outros
transtornos?”, todos os participantes responderam que sim. Com
relacdo as quais transtornos estao associados, os mais frequentes
foram ansiedade e depressao, de aprendizagem e de conduta
(Tabela 3).

Tabela 3. Opinidao sobre quais transtornos podem estar associados
ao TDAH

Categorias N %

Ansiedade e depressao 5 33,3
Transtornos de aprendizagem. 5 33,3
Dislexia 1 6,7
Transtornos de conduta 4 26,7
Total 15 100

Fonte: elaborado pelas autoras.

A presenca de comorbidades requer atencao dos profissionais

envolvidos, como destaca a participante abaixo:

A comorbidade apresenta desafios extras para a crvianca, pais,
educadores e profissionais, pois alteva o prognostico e as formas
de tratamento. (JAASM)

Para a questdao “Qual o papel do Psicopedagogo no processo
diagnostico e no tratamento do TDAH?”, foram elaborados dois

conjuntos de categorias: a de diagnostico e a de intervencao (Tabela



4). Na categoria de diagnostico, a resposta mais frequente é que o
mesmo deve ser feito por equipe multiprofissional. Trés dos
profissionais defenderam que o psicopedagogo avalia 0s processos
relacionados a aprendizagem escolar e, destes, um destacou que
também deve avaliar as questOes emocionais envolvidas. Um
profissional enfatizou a importancia de entrevistar professores e
familia e um outro focou no conhecimento do desenvolvimento da
crianca no ambiente escolar para compor o diagnostico da crianca
com TDAH.

Na categoria de Intervencao, a resposta mais frequente foi a
que o papel do psicopedagogo € auxiliar a crianca no controle
comportamental, aumentando sua concentracao e autonomia nos
diferentes ambientes que frequenta, especialmente na escola. O
trabalho implica em orientar pais e professores em como agir com a
crianca, como destacou uma participante: “.., jd que muitas familias
desconhecem os caminhos que devem ser seguidos para se chegar a

prescricdo e tratamento” (IPDS).

Tabela 4. Opinidao sobre o papel do Psicopedagogo no processo

diagnostico e no tratamento do TDAH.

Categorias N %
Diagnéstico

Diagnostico deve ser feito por equipe multiprofissional 3 33,33
Diagnostico envolve avaliacdo  psiquiatrica, psicologica, 1 11,11
psicopedagobgica e fonoaudioldgica

A psicopedagogia avalia processos envolvidos na aprendizagem 2 22,22
como leitura, escrita, conceitos matematicos e funcoes

executivas.

O Psicopedagogo tem o papel de avaliar a crianca nos seguintes 1 11,11
aspectos: intelectual, emocional e académico.

No processo de avaliacdo realiza entrevistas com a familia e com 1 11,11
a escola.

No contexto escolar o psicopedagogo busca conhecer a 1 11,11
infraestrutura da escola, o corpo docente e investigar as areas de

facilidades e dificuldades que a crianca encontra, para assim,

tracar seu perfil e desenvolver e planejar os atendimentos.

Total 9 100
Intervencao

Intervencdes sdo baseadas nas informacodes obtidas através do 1 11,11
psicodiagnostico.

Sao desenvolvidas estratégias com 0s estudantes para auxiliar a 1 11,11

compreensao dos conteudos académicos.



Familias desconhecem os caminhos que devem ser seguidos
para se chegar a prescricao e tratamento.

Sao desenvolvidas estratégias para diminuir a hiperatividade e
melhorar ou aumentar o tempo de concentracdao, estimular a
autoestima do aluno

Orientacoes ao professor em como agir dentro da sala de aula
Trabalhar em conjunto com a familia e outros profissionais que
irdo atender a crianca.

No caso de intervencao o psicopedagogo busca trabalhar no
aspecto comportamental da crianca, a fim de reforcar mudancas
de comportamentos e estimular habitos mais saudaveis.

O objetivo é fazer com que a crianca encontre formas de lidar
com determinadas situacdes de forma mais segura, incluindo
sua relacdo com a familia e colegas da escola, bem como com o0s
professores. A autonomia ¢ uma das principais consequéncias
desse processo.

11,11
22,22
11,11
11,11

11,11

11,11

Total

100

Fonte: elaborado pelas autoras.

Quanto as fases do atendimento de psicopedagogos em

resposta a questdo “Descreva as fases do seu atendimento com
criancas com TDAH”, identificou-se trés fases do atendimento:
diagnostico, devolutiva e intervencao (Tabela 5). No diagnostico, a
categoria mais frequente foi a anamnese realizada com os pais e, em
seguida, a obtencao de dados com os pais e, por fim, as atividades
realizadas com as criancas: entrevista, observacao e testagens.

A categoria devolutiva implicou em oferecé-la para os pais e
para a escola. Na psicopedagogia institucional, a devolutiva deve ser
dada aos agentes que trabalham diretamente com as criancas para o
desenvolvimento de um plano a ser desenvolvido na escola. Na
terceira categoria, a intervencao é composta por subcategorias que
descrevem estratégias para estimulacoes especificas, orientacdo de
pais e professores. Apenas uma das participantes relatou
sucintamente as etapas: “Acolhimento, avaliacdo e intervencdo”
(JCP).

Tabela 5. Fases do atendimento com criancas com TDAH.

Categorias N %
Diagnostico

A primeira etapa é a anamnese realizada com os pais. 4 36,36
Sao aplicados testes, usando uma atividade, jogo, para medir o 2 18,18
grau de atencdo e compreensao da crianca.

No processo de avaliacao é importante obter dados também 3 27,28
com a escola e todos os profissionais envolvidos.

Apoés a avaliacdo é feito o encaminhamento para os demais 1 9,09

profissionais quando necessario



Avaliacdo por equipe Multidisciplinar 1 9,09
Total 11 100
Devolutiva

Depois da devolutiva com os pais e apresento o plano de 1 33,3
intervencao.

Devolutiva para a familia e escola 1 33,33
No atendimento institucional, ap6s a devolutiva do diagnoéstico 1 33,4
a escola e agentes escolares recebem a devolutiva e a crianca

passa a fazer parte de um grupo para intervencao

Total 3 100
Intervencao

Tracar algumas estratégias de trabalho, visando trabalhar a 1 33,33
atencdo e compreensao da crianca.

Estimulacdo especifica para a dificuldade encontrada (leitura, 1 33,33
escrita, calculo), treino cognitivo para atencao e concentracao

(da seletiva até sustentada)

OrientacOes aos familiares, equipe escolar caso esteja na escola 1 33,4
e reunides com demais profissionais que atendam esse

aprendiz

Total 3 100

Fonte: elaborado pelas autoras.

A questao “Quais estratégias utilizadas por vocé no trabalho

com criancas com TDAH, visando melhorar a prontiddo para
aprendizagem escolar, na faixa etaria de 6 a 12 anos de idade?”
resultou em duas categorias: com foco no conteudo e nas
estratégias. A categoria sobre conteudo descreve materiais que
servem para desenvolver dificuldades especificas das criancas com
TDAH e para o estabelecimento de rotinas. A categoria sobre
estratégias sugere, principalmente, reavaliacOes sistematicas,
desenvolvimento de atividades motivadoras que aumentem o
envolvimento social e desenvolvam as habilidades em defasagem
(Tabela 6).

Tabela 6. Estratégias utilizadas no trabalho com criancas com

TDAH.
Categorias N %
Com foco no conteudo
Utiliza o Piafex para desenvolver as funcoes executivas 1 20
Utiliza o proprio material escolar do cliente para desenvolver 1 20
estratégias que auxiliem na compreensao dos conteuidos
Utiliza uma bateria de atividades como intervencao para afasias, 1 20
percepcoes, praxias, discriminacdes, relacdes, atencdo, memoria,
coordenacao, integracao, gnosia, leitura e quantificacao
Trabalhar com as habilidades sociais 1 20



Desenvolver a autonomia 1 20
Total 5

Com foco nas Estratégias

Feedbacks e apontamentos sobre o progresso ou dificuldade a 1 14,3
cada sessao.

Reavaliacdao das competéncias estimuladas a cada 6 meses. 1 14,3
Aula praticas, objetivas e dinamicas, prendem a atencao da 1 14,3
crianca e possibilitam o aprendizado

Constroi recursos que promovem a organizacao da rotina diaria 2 28,5
e de estudos

Conhecimento da crianca, da sua realidade com a familia e a 1 14,3
escola

Conhecer aspectos que lhe trazem seguranca / inseguranca; 1 14,3
coragem / medo; prazer / tédio.

Total 100

Fonte: elaborado pelas autoras.

A questao 6 se refere a medicalizacdo de criancas com TDAH.

Observa-se que mnas respostas, ha posicoes favoraveis a
medicalizacdo - desde que com aprovacao equipe
multiprofissional -, mas ha também criticas ao seu uso

indiscriminado. Observa-se que prevalecem respostas que alertam
para a necessidade de um planejamento de acOes associado a
medicalizacdo. Todavia, ha casos que prescindem da medicalizacao.
Alertam que ¢ preciso cautela (Tabela 7). Um participante faz uma
analise interessante sobre a expectativa equivocada do

medicamento.

“E certo que muitos profissionais e familias vislumbram a
medicalizacdo como “salvadora” de todo processo e, a utilizando
o aprendiz ird hiperfocar e, assim, ndo serd necessdario
intervencées com profissionais e ajustes no dmbito familiar e
académico. Ha até uma fala comum nas escolas onde “doma-se
0 ledo” colocando a medicacdo na caixa d’dgua. Uma triste cena

recorrente ainda no final de 2020”. (JGS)

Tabela 7. Opinido sobre a medicalizacdao das criancas com TDAH.

Categorias N %
Medicalizacdo deve ser muito bem avaliada pela equipe 2 14,28
multiprofissional .

Medicalizacdo deve incluir a familia no processo de decisao. 1 7,14
Medicalizacao, ha beneficios e efeitos colaterais 1 7,14
Ha casos em que a medicacdo é necessaria, quando afeta 3 21,76
diversas areas e as intervencoOes realizadas ndo estao obtendo

resultados positivos.

Criancas que respondem bem as intervencdes multidisciplinares 2 14,28
e podem se desenvolver sem o uso da medicacao.

O psicopedagogo precisa ter empatia e habilidade para articular 1 7,14

as necessidades da crianca, da escola e expectativas/ resisténcia



da familia.

Antes de partir para a medicalizacdo deve se usar outros 1 7,14
métodos de ensino

Nao ha necessidade de medicar todos os casos de TDAH. 1 7,14
Esta acontecendo uma banalizacio em medicamentos, pois 1 7,14
criancas que nao necessitam de medicacdo estdo sendo

medicadas e atrapalhando seu desenvolvimento.

A medicacdo esta chegando primeiro nas criancas do que 2 14,28

estratégias e regras que poderiam ajustar anteriormente.

Total

14

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Para a questao “Hd o envolvimento de outros profissionais e
pais no seu atendimento? Caso sim, como ele acontece?”, cinco dos
seis participantes responderam que outros profissionais e pais se
envolvem no seu atendimento. O participante que disse que nao ha
envolvimento, também nao fez comentarios a respeito. Os demais
ressaltaram a importancia do atendimento multiprofissional e da
troca de informacoes entre eles, como mostra a Tabela 8. Um ponto
a ser destacado é a importancia dada a participacao da familia. E,
para resumir os resultados da questao, ha que se ressaltar a fala da
participante J.G.S.: “Ndo vejo sucesso no desenvolvimento do
aprendiz se todos que o assessore ndo estejam ativos na busca pela

evolucdo, cada qual cumpre seu papel de suma importancia” (JGS).

Tabela 8. Opinido sobre o envolvimento de outros profissionais e

pais no atendimento.

Categorias

%

O envolvimento da familia é fundamental para o prognostico do
caso

Durante o acompanhamento, o atendimento aos pais é feito com
0 objetivo de acolhimento

A discussao com outros profissionais também é necessaria para
um melhor entendimento do caso e uma atuacdo mais eficaz.
Reunitbes de equipe sao realizadas periodicamente para
discussao dos casos.

Nosso papel no ambiente escolar ¢é imprescindivel,
principalmente nas articulacdes, orientacoes, avaliacdo e
direcionamentos para diagnosticos e posterior intervencao
coletiva

Sao conversas quinzenais ou semanais, conforme a necessidade.
Esses encontros acontecem para criarmos estratégias em
parceria para melhor desenvolvimento da crianca seja na escola
ou no contexto familiar.

A psicopedagogia visa o tripé: crianca, familia e escola.

Os pais e a escola fazem parte do todo processo, da avaliacao
até a alta da crianca.

10

10

10

10

10

10



O psicopedagogo sempre busca o contato com o0S outros 1 10
profissionais que atendem a crianca.

Nao faco intervencdo sem o apoio da familia e também de outros 1 10
profissionais caso tenham, bem como escola ou universidade se

em idade escolar.

Com escolas e profissionais fazemos reunides a cada 2 meses e 1 10
sempre em comunicacao via contato telefénico, e-mails.
Com a familia as orientacées sdo recorrentes, semanais caso 1 10

tenha alguma intervencao necessaria na casa do aprendiz ou
sempre que necessario.

Total 10 100

Fonte: elaborado pelas autoras.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo pretendeu descrever como psicopedagogos
caracterizam o TDAH e como desenvolvem seu trabalho junto a essa
populacao. Os pedagogos descreveram a crianca com TDAH de
acordo com 0s manuais e a literatura da area (QUEVEDO; SILVA;
NARDI, 2014; LOUZA NETO, 2009; SILVA, 2009; THE BLOKEHEAD,
2015), em termos de excessos comportamentais como desatencao,
inquietude e impulsividade, citando também os tipos desatento, o
hiperativo e o misto. Se referiram a causa como neurobiologica e
com possibilidade de perdurar por todo o ciclo vital.

O psicopedagogo surge como um apoio aos pais e professores
no tratamento com criancas portadoras de TDAH, que podem ser
utilizados em casa e em sala de aula, e que 0os mesmos devem ter
bastante paciéncia e persisténcia para lidar com esse transtorno,
pois se ja nao é facil para eles lidar com o transtorno, imagina para
a crianca que o possui.

Segundo Rohde e Benczik (1999), a crianca sente-se triste,
irritada e confusa porque sabe que as vezes as pessoas ficam
cansadas dela. Com o acompanhamento de um psicopedagogo, essa
visdo sobre a crianca em relacdo a suas dificuldades de
aprendizagem pode melhorar bastante. E de extrema importancia a
participacdo do psicopedagogo nesse processo, Ppois esse
profissional pode, de maneira bem objetiva, mostrar novos
caminhos a pais e professores, conduzindo a novas metodologias a

serem aplicadas nesses casos.



Portanto, é essencial que todos possuam uma relacdo de
parceria (Equipe multidisciplinar), pois conversam entre si
procurando agir da melhor maneira possivel ajudando na

dificuldade da crianca.
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CAPITULO 10

A CRIANCA COM DEFICIENCIA VISUAL NA EDUCACAO
INFANTIL: APONTAMENTOS TEORICOS

Patricia Tiemi Hashimoto
Eder Pires de Camargo

INTRODUCAO

E impossivel mencionar a decisdo do tema deste artigo sem
falar de minha historia, pois possuo Deficiéncia Visual (DV), mais
especificamente Baixa Visao, causada por ma formacdo do nervo
optico. Fui uma crianca que recebeu todo apoio possivel nos
aspectos educacionais, frequentando atendimento de estimulacao
precoce quando era pequena, fui aluna de sala de recursos de forma
complementar ao ensino regular dos sete aos 16 anos e minha
familia ndo media esforcos para que eu tivesse em maos oS
melhores materiais que estavam ao nosso alcance.

Ao finalizar o Ensino Médio, cursei Pedagogia na Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Campus da UNESP de Marilia e depois fiz meu
primeiro curso de especializacdo, a de Psicopedagogia. Em 2018
passei no concurso nos cargos de professor de Educacao Especial e
professor de escola de Educacao Infantil de uma cidade do interior
paulista.

Infelizmente nao pude continuar exercendo os dois cargos a
partir do inicio de 2019, mas os oito meses que trabalhei como
professora de turma do ensino regular me possibilitou atuar com
criancas de 2 a 5 anos de idade. Entre todos os alunos publico-alvo
da Educacao Especial (PAEE), tive o privilégio de atender um menino
e uma menina que possuiam quatro e cinco anos de idade, ambos

com cegueira.



Desta forma, ao estudar e trabalhar na area da Educacdo e
levando em consideracao a minha historia de vida e a interacdo com
outras pessoas com DV, o meu interesse por estudar o processo de
ensino-aprendizagem daquele que possuem defasagens no campo
visual me fizeram refletir que ha bastantes estudos com relacdao aos
recursos utilizados com este publico, porém sem a devida formacao
e sem o fazer docente reflexivo e participativo, que certamente

afetara o desenvolvimento enquanto ser humano.

Definicao de Deficiéncia Visual

A Deficiéncia visual (DV), segundo o modelo médico, é um
déficit sensorial quanto ao uso da visao. A classificacdao legal da DV

esta presente no Decreto N° 5.296, 5° artigo, $1°, que diz que

(...) deficiéncia visual: cegueira, na qual a acuidade visual é igual
ou menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor correcao
Optica; a baixa visdo, que significa acuidade visual entre 0,3 e
0,05 no melhor olho, com a melhor correcdo 6Optica; os casos
nos quais a somatoria da medida do campo visual em ambos o0s
olhos for igual ou menor que 60° ou a ocorréncia simultanea de
quaisquer das condicdes anteriores.

Outra classificacao muito utilizada é a descrita pelo CID-10,

em que, segundo Ferroni (2012, p.12)

A concepcao Clinica é baseada nas definicoes da Classificacao
Estatistica Imternacional de Doencas e Problemas Relacionados
a Saude (CID-10), cujos parametros usados para classificacao de
baixa visdao e cegueira contemplam valores de uma escala que
mede acuidade visual e uma escala que mede campo visual.
Acuidade visual diz respeito a distancia que uma pessoa pode
enxergar e campo visual diz respeito a amplitude do campo de
visdo. De acordo com o CID-10, serdao consideradas pessoas
com baixa visdo, ou visdo subnormal, aquelas que possuem
acuidade visual menor que 6/18 metros e igual ou maior que
6/60 metros, corrigida no melhor olho e campo visual entre 20
e 50 graus. Serdao consideradas cegas as pessoas que tiverem
acuidade visual menor que 6/120 metros corrigida no melhor
olho ou que tenham perda de campo visual indicando uma
amplitude de area menor do que 20 graus no melhor olho com
a melhor correcao 6ptica (FERRONI, 2012, p. 12).



A acuidade representada por fracoes demonstra que uma
pessoa tem um sistema visual integro que visualiza um objeto a 120
metros de seu rosto; outra é considerada cega por enxergar o

mesmo objeto a 6 metros de distancia.

O curriculo da Educacao infantil

No final do ano de 2017 foi publicada a Resolucao CNE/CP n°
2, publicando a Base Nacional Comum Curricular. Assim, neste
momento estamos em transicao curricular, pois a Educacao Basica é
de responsabilidade majoritaria do Estado e dos Municipios,
portanto, as Secretarias teriam até dois anos para a elaboracao de
suas matrizes curriculares com base neste novo documento. Desta
forma, os 6rgaos que se utilizaram de todo periodo disponibilizado
para elaboracao do novo curriculo tiveram sua implementacao nao
realizada devido ao periodo de isolamento social e trabalhos a
distancia causados pela pandemia do novo Coronavirus.

Segundo as Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil
(BRASIL, 2010), as escolas devem promover: “A acessibilidade de
espacos, materiais, objetos, brinquedos e instrucoes para as criancas
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/ superdotacao.” (p. 20). Este documento preconiza a
valorizacao da diversidade, promocao da autonomia, o contato com
diversos géneros textuais, a arte em suas variadas formas,
conhecimento de elementos de diversas culturas e obtencdo de
nocoes de espaco e tempo.

Entre os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento do
campo “O eu, o outro e o nos” da Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017), destaca-se a demonstracdo de empatia para com o
proximo e atitudes de solidariedade, pontos que sao fundamentais
para o bom desenvolvimento tanto de quem possui deficiéncia,
quanto de quem nao possui. De modo geral, nesse novo documento
norteador do curriculo escolar também sao enfocadas as variadas

experiéncias, manipulando texturas, comparando e classificando



objetos e figuras, recontando fatos ocorridos e historias que se
ouviu, brincando de diversas maneiras, entrando em contato com
artes através do teatro, musica, desenho e escultura.

Em ambas as matrizes curriculares nao ha um grande
enfoque na pessoa com deficiéncia, mas, como podemos perceber,
com a diversidade de vivéncias que € preconizada e a qualidade das
interacoes, estaremos promovendo algo que se aproxima do
desenho universal de aprendizado, definido na Lei Brasileira de
Inclusao (BRASIL, 2015) como: desenho universal: concepcao de
produtos, ambientes, programas e servicos a serem usados por
todas as pessoas, sem necessidade de adaptacao ou de projeto
especifico, incluindo os recursos de tecnologia assistiva.

Diante do exposto, este estudo qualitativo teve por objetivo
descrever a educacdo de criancas com Deficiéncia visual na

Educacao Infantil a partir de uma revisao narrativa da literatura.

QUESTOES METODOLOGICAS

Esta pesquisa é um estudo bibliografico do tipo qualitativo, a
partir de estudos de livros e documentos diversos. Segundo Corréa
(2018), é um tipo de pesquisa que pode ser o unico meio de
investigacao dependendo dos objetivos tracados ou entdo uma
associacao com outros tipos de estudo.

E importante que saibamos o que a literatura cientifica tem a
nos dizer, buscando compreender a que nivel estamos sobre um
determinado assunto para que, aliando a ciéncia ao cotidiano de
nossas vidas, possamos buscar melhorias.

No caso deste trabalho, busca-se compreender a educacao de
criancas com Deficiéncia visual na Educacao Infantil, considerando
que esta é a primeira etapa de escolarizacao e inicio de experiéncias
sociais e culturais, havendo aquisicio do conhecimento
historicamente adquirido com maior intensidade do que em seu

ciclo familiar.



RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados serdao apresentados em itens, abrangendo os
pontos principais que discutem a relacdo importante sobre a

Educacdo Infantil e a Deficiéncia visual.

O trabalho do professor na Educacdao infantil com alunos com

deficiéncia visual

Oliveira e Soriano (2014) apud Brandao e Ferreira (2013)
mencionam em seu artigo que o professor da sala comum deve
atuar realizando pequenas adequacoes para melhor atender o aluno
com baixa visao ou cegueira: o tempo de execucao das atividades,
aumentar o nivel de ajuda em comparacao aos demais alunos, o
grau de dificuldade da proposta, forma de instruir o aluno e a
maneira de executar as atividades. Outro aspecto que as autoras
relatam é a importancia dos professores, na medida do possivel,
utilizar os mesmos materiais com toda a turma e jamais isentar o
educando com DV dos momentos de aprendizagem.

Na Dissertacao de Mestrado de Carolina Almeida (2015), trés
professores de Educacado Infantil que possuiam alunos com DV em
suas turmas foram entrevistados. Por dois deles foi relatado que
nao havia nenhuma diferenciacdo do trabalho com a crianca com
DV, pois consideravam as criancas ativas, que se movimentavam,
que brincavam e interagiam com musicas. A terceira educadora
enfatizou que contornava desenhos com canetinha e utilizava de
caderno com pauta ampliada. Os trés profissionais entendiam que
seus alunos estavam acompanhando os demais da turma e nao
recebiam maiores subsidios, pois 0s mesmos nao solicitavam aos
seus superiores e pensavam que caso solicitassem, seriam
atendidos.

Estes aspectos levam a crer que a percepcao para com estas
criancas esta reduzida, ou possivelmente para com todos os alunos

que estdo em contato, pois é mencionado o ludico, a interacao



musical sem um olhar apurado, onde sao procuradas as qualidades
das interacOes e a mediacdao dos momentos escolares. Por outro
lado, a falta de mencdao da ludicidade e a preocupacdo com a
alfabetizacdo demonstrada por um dos participantes também nao é

o ideal.

Aprendizagem de raciocinio logico e matematico

A pessoa com deficiéncia visual aprende a calcular com um
recurso de origem japonesa chamado “soroban”. Este recurso é
fundamental, pois facilita o raciocinio das operacoes sem a
necessidade de guardar todas as informacdes na memoria e
correndo o risco de se perder no meio do processo.

E um recurso de tecnologia assistiva, em geral utilizado por
pessoas cegas e com baixa visdo, que serve para efetuar calculos de
forma manual, podendo ser feito de plastico ou madeira. Possui
formato retangular com uma régua horizontal, denominada como
régua de numeracdo, que o divide em duas partes: parte inferior
mais larga e parte superior mais estreita. A régua de numeracao é
presa, horizontalmente, as laterais direita e esquerda do soroban,
transpassada por eixos (hastes metalicas) na vertical, que vao da
borda superior a inferior, onde estdo fixadas as contas (TEIXEIRA,
2019, p.88).

Figura 1. Imagem de um Soroban.
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Fonte: Shopping do Braille.’

> Disponivel em:
https://shoppingdobraille.com.br/wpcontent/uploads/2017/06/SOROBAN__55891
_zoom__60508_zoom.jpg.



Os numeros sao representados da seguinte forma, da direita
para a esquerda: unidade, dezena e centena, unidade de milhar,
dezena de milhar e centena de milhar, assim sucessivamente. As
contas superiores representam O numero cinco, por exemplo, a
conta superior da direita representa cinco unidades, ao seu lado
cinco dezenas, etc. Ou seja, para representar 0 numero seis, eu
desco a conta da parte superior direita e subo uma conta do mesmo
eixo. Caso eu queira representar o numero 90 eu utilizo o segundo
eixo da direita, descendo a bolinha que representa cinco dezenas e
subo as outras quatro contas da parte de inferior.

Margareth Teixeira (2019, p.87) relata a oficina de ensino de
soroban oferecida no Instituto Benjamin Constant. Nesta oficina
estao presentes alunos do Ensino Fundamental, mas sao descritos
pré-requisitos importantes para aprender matematica, 0s quais
muitos quando vao até o Instituto ainda nao estao consolidados.
Alguns destes pré-requisitos sao: relacdo numero-quantidade,
dominio da lateralidade e saber ler e escrever numeros no soroban.
Tais pré-requisitos sao simples, mas exigem um trabalho arduo por
parte dos educadores, pois o algarismo quatro é composto por
quatro contas; 0 cinco por apenas uma, ja o seis sao duas bolinhas
utilizadas.

Desta forma, é de extrema importancia que haja a utilizacao e
a manipulacdo do recurso desde cedo para que se familiarize e
assimile os conceitos. Brincadeiras que reforcam conhecimentos

espaciais também serdao muito uteis.

A aprendizagem do Braille

Muitos tedricos e os proprios documentos normativos da
Educacdo Infantil deixam claro que na etapa de escolarizacao
infantil ndo ha a exigéncia de alfabetizar as criancas, priorizando o
Iadico e as vivéncias em grupo. Entretanto, ndo ha como negar que é

um processo de aprendizagem, pois desde pequenos estdao inseridos



neste mundo letrado, percebem os mais velhos ler e escrever e
comecam a se interessar. Por este motivo, ha a mediacdao para o
aprendizado da escrita do nome, a conhecer as letras, realizar
pseudoleitura, ouvir histérias e a realizar escrita coletiva com a
turma tendo o professor como escriba.

Todavia, as criancas com deficiéncia visual precisam de um
acompanhamento mais proximo, realizando estimulacao do residuo
visual para quem possui baixa visao e aprimoramento das
habilidades tateis para ambos, especialmente para quem possui
cegueira. Lembrando que nao ha regras do que deve ser trabalhado
com este publico, cada individuo possui suas necessidades e
histérico de vida, pois ndo é a acuidade visual que define as
condutas com eles, e sim a visao funcional e suas particularidades.

Criado por Louis Braille, o braille é um sistema de codigo de
leitura e escrita utilizado pelas pessoas com cegueira. Trata-se da
combinacao de 63 pontos que representam as letras, numeros e
demais simbolos. A combinacao dos pontos no processo de leitura é
obtida pela disposicao de seis pontos, organizados espacialmente
em duas colunas verticais com trés pontos cada de uma cela
chamada cela braille.

Veja a seguir a composicao da cela braille, a qual é
apresentada inicialmente em tamanhos ampliados, em materiais
diversificados como plastico, EVA ou madeira para que haja melhor

compreensao por parte da crianca.

Figura 2. Imagem da cela braile.
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Fonte: https://www.simbolos.net.br/wp-content/uploads/2015/08/cela-
braile.jpg.



Nascimento e Vestes (2019) descrevem a estimulacao pré-
alfabetizacao em Braille, estimulando a sensibilidade tatil da
crianca. No Instituto Benjamin Constant, locus da pesquisa das
autoras, sao trabalhados o0s seguintes aspectos: distincao de
diferentes formas, percepcao de diferencas e semelhancas,
compreensao de oposicoes, adquirir conceitos com relacao a posicao
e distancia. E imprescindivel que a crianca adquira esses conceitos,
pois toda a escrita é composta por seis pontos, desta forma, existem
caracteres semelhantes e ou com posicao espelhada, um minimo
detalhe que seja ja transforma uma letra em outra. Veja a formacao
do alfabeto na figura a seguir.

Figura 3. Imagem do alfabeto Braille
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Fonte:
https://www.researchgate.net/profile/Leandro_Hupalo2/publication/3313
88984 /figure/fig6/AS:731090696278020@1551317013554 /Figura-1-
Alfabeto-Braille-Fonte-PROFESSORA-Seli-Flesch-Blog-sd.png

Como se pode ver, a letra E é a letra I espelhada e 0 X é
parecido com o G e, portanto, sem adquirir os conceitos
mencionados acima, ndo é possivel alfabetizar-se. Assim, a Educacao
Infantil é fundamental para que a crianca aprenda a ler e escrever,
pois sem saber o que ¢ direita, esquerda, em cima, embaixo e
aprimorar sua atencdo e concentracdo, sua aprendizagem sera
dificultada.


https://www.researchgate.net/profile/Leandro_Hupalo2/publication/331388984/figure/fig6/AS:731090696278020@1551317013554/Figura-1-Alfabeto-Braille-Fonte-PROFESSORA-Seli-Flesch-Blog-sd.png
https://www.researchgate.net/profile/Leandro_Hupalo2/publication/331388984/figure/fig6/AS:731090696278020@1551317013554/Figura-1-Alfabeto-Braille-Fonte-PROFESSORA-Seli-Flesch-Blog-sd.png
https://www.researchgate.net/profile/Leandro_Hupalo2/publication/331388984/figure/fig6/AS:731090696278020@1551317013554/Figura-1-Alfabeto-Braille-Fonte-PROFESSORA-Seli-Flesch-Blog-sd.png

A manipulacdo de recursos de escrita braille também é
fundamental, pois, embora de modo geral ndo seja requisitado que
leiam e escrevam, pois ainda estdo na Educacdo Infantil, é preciso
que se familiarizem com eles. Os recursos de escrita braille mais
utilizados sdao a maquina braille e o conjunto do reglete e do
puncao.

O reglete e o puncao sao dois instrumentos utilizados
conjuntamente. O reglete trata-se de uma prancheta com um tipo de
régua plastica ou metalica com varios pequenos orificios, formando
linhas de celas braille, ja 0 puncao é um pequeno objeto com
extremidade pontiaguda para que possam ser perfurados os pontos
que formam as letras, numeros e demais simbolos. Este recurso é o
mais acessivel, pois o investimento para adquiri-lo é baixo. Todavia,
segundo Bruno (2006), para usa-lo corretamente € preciso ter a
coordenacao motora bem desenvolvida, 0 que nao é esperado para a
faixa etaria que enfocamos no momento.

A maquina Perkins é uma maquina de datilografia braille que
permite uma escrita mais rapida, € um recurso mais atrativo para as
criancas em comparacao aos materiais mencionados acima e, por
este motivo, deve estar presente desde cedo na vida de quem

utilizara deste meio de escrita.

Figura 4. Maquina Braille
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6 Disponivel em: https://shoppingdobraille.com.br/wp-
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Os recursos de Tecnologia Assistiva e os alunos com Deficiéncia
Visual

Como vimos anteriormente, o soroban ¢ um recurso de
tecnologia assistiva de calculo utilizado pelas pessoas com DV. Os
instrumentos de escrita como a maquina Perkins ou o reglete com
puncdao também sdo. Porém, ha uma infinidade de recursos que
auxiliam o aprendizado de quem possui cegueira ou baixa visao, que
vao desde um jogo da memoria de texturas, até computadores e
outros recursos de alto custo. Tais recursos sao fundamentais, pois
potencializam a aquisicao de conhecimento por parte do alunado.

Oliveira (2014) revela em seus estudos que os docentes da
Educacdao Infantil encontram diversos problemas com falta de
materiais adequados, nao havendo livros com escrita Braille e
caracteres ampliados, condicoes fisicas e de iluminacao precarias, a
falta de recursos graficos e de desenho em alto relevo e a
disponibilidade de recursos digitais.

A insuficiéncia de formacdo para atuar com criancas publico
alvo da educacao especial (PAEE) também influencia na dificuldade
com este alunado, pois ha diversos materiais que podem ser
confeccionados facilmente. Entretanto, nao ha como negar que a
estrutura educacional precariza o trabalho docente como um todo,
pois faltam diversidade e qualidade de materiais a todos, assim
como estruturacao dos ambientes escolares e de oportunidades de
vivéncias.

Uma escola com oficinas variadas e com cantos de
aprendizagem potencializa o aprendizado de quem possui e nao
possui deficiéncia, mas nas escolas publicas ha mais turmas do que
o ideal. Por isso, em muitas instituicOes publicas que acolhem
criancas de 0 a 6 ano precisam que metade dessas criancas esteja no
parque e/ou qualquer lugar que se possa aproveitar, tendo um
educador e seus educandos, que manipulam os mesmos legos, as

mesmas massinhas de modelar e os mesmos brinquedos mal



conservados todos os dias, pois ter que transportar os materiais de
um ambiente ao outro ou que espalhar os objetos dos grandes
baldes encontrados no local (que muitas vezes também estao
destruidos), fica dificil contemplar as criancas com DV se na

realidade nenhuma é bem atendida.

CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente, estamos em um momento de desvalorizacao da
pesquisa sobre a educacdo de pessoas com Deficiéncia Visual. Parte
desta desvalorizacdo se da ao fato das universidades formarem
professores generalistas e terem abandonado as habilitacoes de
areas.

Na UNESP de Marilia, campus onde me graduei, a area da
Educacao Especial é muito forte e havia habilitacoes formadoras de
professores de alunos com Deficiéncia Visual, Deficiéncia Fisica,
Deficiéncia Intelectual e Deficiéncia Auditiva. Com uma normativa
do Estado no ano de 2006, essas habilitacoes foram extintas e,
principalmente a area que estuda a educacao de quem possui baixa
visdo ou cegueira perdeu espaco. As demais areas sofreram menos
por haver no campus os cursos de Fonoaudiologia e Terapia
Ocupacional, areas que se integram ao ambito educacional.

As poucas pesquisas encontradas estao focadas
especialmente no uso de tecnologias, as quais sao importantes, mas
acima de tudo, precisamos de qualidade de relacoes humanas.
Poucos estudos abordam a crianca com Deficiéncia Visual, e quando
acontece, ha uma observacao no carater clinico ou de interacao
adulto-crianca, nao investigando as dificuldades e beneficios
encontrados no ambito escolar.

Quando encontradas pesquisas que investigam a
aprendizagem de quem possui cegueira ou baixa visao, o foco estava
no Ensino Fundamental II em diante, o que é admiravel, pois muitos
professores desta etapa de escolarizacdao sao mediadas por pessoas

que tiveram pouca formacdo docente e ha muito conhecimento



técnico do conteudo a ser ensinado. Todavia, parte dos problemas
enfrentados pelos adolescentes seriam sanados ou amenizados com
uma boa acolhida desde o bercario, sendo bem estimulado e tendo
um bom acompanhamento no que diz respeito ao desenvolvimento
de suas habilidades e de sua aprendizagem. Assim, com uma
Educacao Infantil de qualidade a este publico, é possivel a qualidade

e vida como um todo.

A inclusado de criancas com deficiéncia visual em creches e pré-
escolas, que sao os espacos de socializacao e cultura por
exceléncia, em conjunto com a familia, poderdo desempenhar
importante papel no processo de desenvolvimento,
aprendizagem e participacdo social dessas criancas. A inclusao
e educacao precoce sdo fatores preciosos nao apenas para
otimizacdo do potencial de aprendizagem das criancas com
deficiéncia visual, mas sdo capazes de romper com a visdo
mitica, discriminatoria e carregada de preconceito acerca das
possibilidades das pessoas com deficiéncia visual (BRUNO,
2006, p.12).
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PEDAGOGIA WALDORF E A ARTE INCLUSIVA
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INTRODUCAO

Os desafios da docéncia impoem ao professor uma constante
busca de si e da docéncia. Paulo Freire, ao analisar a educacao do
Brasil, propde o processo educativo como um constante fazer e
refazer-se entre educandos e educadores no sentido de desenvolver
uma consciéncia critica e transformadora da realidade.
Diferentemente da hierarquia tradicionalmente aceita “do que sabe”
- detentor do conhecimento -, e do que “nao sabe” - nao detém o
conhecimento -, e o processo de ensino caracterizado como
depositos realizados pelos professores nos alunos, simbolizados
por vasos vazios cuja funcao é armazenar, arquivar, memorizar
conteudos neutros, muitas vezes alijados do cotidiano discente. E o

que a teoria freiriana denomina de educacao bancaria, na qual

O “saber” é uma doacdo dos que se julgam sabios aos que
julgam nada saber, Doacdo que se funda numa das
manifestacdes instrumentais da ideologia da opressdao - a
absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de
alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra
sempre no outro (FREIRE,1987, p. 33).

Essa educacdao forma um aluno disciplinado, quieto, pouco
criativo, pouco questionador - nao ha saber real, ja que “[...] SO existe
saber na invencdo, na reinvencao, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o0 mundo e com
os outros” (FREIRE, 1987, p.33).




Poucas mudancas efetivas parecem ter ocorrido ao panorama
pontuado por Freire em 1968 (ou 1974 na edicao brasileira), sobre

isso ele escreve:

Toda vez, porém, que a conjuntura o exige, a educacao
dominante é progressista a sua maneira, progressista ‘pela
metade’. As forcas dominantes estimulam e materializam
avancos técnicos compreendidos e, tanto quanto possivel,
realizados de maneira neutra (FREIRE, 1996, p. 99).

Essa reflexao juntamente com as reformas, ou tentativas de
reformas, incluindo as recentes, fazem com que haja o
questionamento se nas escolas contemporaneas (tanto publicas,
quanto privadas), e principalmente as escolas que utilizam grandes
sistemas de ensino, persistem em uma educacdo bancaria e
disciplinar ou se efetivam-se em democraticas e inclusivas.

Foucault, em “Vigiar e Punir’ (1987), ao refletir sobre as
instituicoes disciplinadoras da Modernidade, observa que seu
objetivo é “[..] a formacdo de uma relacdio que no mesmo
mecanismo o torna tanto mais obediente quanto ¢ mais util, e
inversamente” (FOUCAULT, 1987, p. 127). Logo,

a disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados,
corpos “doceis”. A disciplina aumenta as forcas do corpo (em
termos econOmicos de utilidade) e diminui essas mesmas
forcas (em termos politicos de obediéncia). Em uma palavra: ela
dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado uma “aptidao”,
uma “capacidade” que ela procura aumentar; e inverte por
outro lado a energia, a poténcia que poderia resultar disso, e
faz dela uma relacdo de sujeicdo estrita. Se a exploracao
econOmica separa a forca e o produto do trabalho, digamos que
a coercao disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre
uma aptiddio aumentada e uma dominacdo acentuada
(FOUCAULT, 1987, p. 127).

Na educacdao bancaria, o bom discente é o que melhor
introjeta a disciplina; que ouve e executa as orientacoes do
professor, quanto mais disciplinado, mais util, isto é, melhor é
considerado o aluno, ainda que apresente dificuldade no conteudo.
A apatia, muitas vezes constatada, parece ser o fruto da formacao
priorizada pelas instituicoes de ensino, na qual “o corpo humano

entra numa maquinaria de poder [...] que define como se pode ter



dominio sobre o corpo dos outros, [...|] para que operem como se
quer, com técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se determina”
(FOUCAULT, 1987, p. 127).

Esse tipo de educacao encontra campo fértil na disciplina; o
ensino conteudista, sistematizado em apostilas, divididas e
cronometradas por aulas, encontra sua maior efetividade, ao mesmo
tempo que a economia de tempo e espaco garante a maior
quantidade possivel de alunos por sala, com a menor quantidade de
mao de obra docente, aumentando os lucros da instituicao ou
diminuindo os gastos, no caso do Estado. Portanto, a disciplina deve
garantir uma economia do tempo que possua uma “[...] boa
qualidade, e durante todo o seu transcurso o corpo deve ficar
aplicado a seu exercicio. A exatidao e a aplicacdo sao, com a
regularidade, as virtudes fundamentais do tempo disciplinar”
(FOULCAULT, 1987, p. 137).

Essa disciplina necessaria a esse modelo de educacao,
diferentemente dos castigos corporeos do passado como a
palmatoria, utiliza-se do detalhe e da organizacao do espaco. “O
controle das minimas parcelas da vida e do corpo darao em breve,
no quadro da escola [...], um conteudo laicizado, uma racionalidade
econdmica ou técnica a esse calculo mistico do infimo e do infinito”
(FOUCAULT, 1987, p. 129). O espaco disciplinar é dividido com o
intuito de facilitar a analise, a vigilancia; “[..] instaurar as
comunicacoes uteis, interromper as outras, poder a cada instante
vigiar o comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo [...].
Procedimento, portanto, para conhecer, dominar e utilizar”
(FOULCAULT, 1987, p. 131).

A divisao em fileiras dispostas uma ao lado da outra, com os
discentes em seus lugares determinados pelo mapa de sala, “tornou
possivel o controle de cada um e o trabalho simultaneo de todos.
Organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem. Fez
funcionar o espaco escolar como uma maquina de ensinar, mas
também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (p.131); ocorre

a individualizacao do aluno, que é analisado, observado e vigiado



em seus minimos gestos pelo professor. As classes de alunos
projetam-se para um corredor longo, no qual um funcionario ou
cameras conseguem vigiar toda a movimentacao escolar, ou com
uma breve passagem analisa o que ocorre dentro das salas de aulas,

dessa forma, em sua estrutura, a escola assemelha-se a uma fabrica:

Percorrendo-se o corredor central da oficina, é possivel realizar
uma vigilancia ao mesmo tempo geral e individual; constatar a
presenca, a aplicacdo do operario, a qualidade de seu trabalho;
comparar o0s operarios entre si, classifica-los segundo sua
habilidade e rapidez; acompanhar os sucessivos estagios da
fabricacdo. Todas essas seriacOoes formam um quadriculado
permanente: as confusdes se desafazem; a producao se divide e
o processo de trabalho se articula por lado segundo suas fases,
estagios ou operacoes elementares, e por outro, segundo o0s
individuos que o efetuam, os corpos singulares que a ele sdo
aplicados: cada variavel dessa forca - vigor, rapidez, habilidade,
constancia - pode ser observada, portanto caracterizada,
apreciada, contabilizada e transmitida a quem é o agente
particular dela (FOUCAULT, 1987, p. 133).

Essa arquitetura fabrica-escola é uma espécie de panoptismo,
com um funcionario ou a direcao estrategicamente posicionada no
inicio do corredor com visao do que ocorre em todo o ambiente, seja
por meio de visdao propria ou de cameras, controla o trafego de
pessoas e suas condutas, o que cria um sentimento de atencdo e
visibilidade constantes, faz “[..] com que a vigilancia seja
permanente em seus efeitos, mesmo se é descontinua em sua acao”
(FOUCAULT, 1987, p. 177-178), isto €, ainda que nao haja alguém
para fiscalizar, o sentimento ¢ internalizado, automatizado.
Portanto, o bom professor seria o que melhor utiliza os recursos
disciplinadores, o bom aluno seria o que melhor integra a disciplina
e a boa escola a que mais dociliza os corpos.

Ainda que Foucault nao tenha se ocupado da educacao, a sua
teoria sobre as instituicoes disciplinares é fundamental para se
pensar a estrutura educacional e o funcionamento da educacao
bancaria. Perante essa conjuntura, esta pesquisa objetiva refletir as
estruturas atuais da educacdo, garimpando um ponto de inflexao
que garanta uma formacdo humanista e democratica, que rompa -
em sua totalidade ou em sua maioria - com a educacdao bancaria,

conteudista, disciplinadora, reprodutora e passiva. Dificilmente tal



modelo educacional conseguira ser realmente inclusivo, portanto,
em busca de uma alternativa ao modelo tradicional, encontrou-se a
Pedagogia Waldorf, cujas bases se apoiam nos valores humanos e
tem como principal objetivo o desenvolvimento integral do
estudante.

Diante desses argumentos, propomos realizar este estudo

documental bibliografico.

QUESTOES METODOLOGICAS

Os portais de busca utilizados para essa pesquisa foram
Google; Google Académico e SciElo, a partir dos termos de busca
utilizados: Pedagogia Waldorf; Rudolf Steiner; Arte Waldorf; e
Inclusao.

Para a analise do contexto e critica a educacao tradicional,
foram utilizados como referencial Foucault e Paulo Freire. Para a
discussao sobre a pedagogia Waldorf foram utilizado os seguintes
autores: Rudolf Steiner - filosofo, pensador e formulador da
Antroposofia bem como da Pedagogia Waldorf; Jonas Bach -
pesquisador sobre da Pedagogia Waldorf e professor da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro; Rosely Romanelli -
pesquisadora sobre pedagogia Waldorf e professora da Universidade
Estadual do Mato Grosso. O primeiro autor, como fundador, é a base
do pensamento, enquanto os demais pesquisadores possuem muitos
trabalhos e experiéncia nesse quesito. Corroborando com Steiner
sobre a experiéncia, utilizamos Jorge Larrosa para aprofundar esse

conceito e sobre a Arte no cotidiano e na educacao, John Dewey.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Parte teorica

O pensamento de Rudolf Steiner



Rudolf Steiner, fil6sofo austriaco, educador e fundador da
Pedagogia Waldorf, era contrario a educacdao massificada, para ele a
pratica docente consistia em uma educacao para liberdade, ja que
“[...] para entender o individuo, é preciso dedicar-se a sua entidade
especial e ndo adianta deter-se em propriedades tipicas. Nesse
sentido, cada homem ¢é um problema” (STEINER, 2000, p. 164).
Dessa forma, cada individuo deve buscar as respostas para seu agir
no mundo e esse intento sO é possibilitado por ambientes propicios,

nos quais se cultiva a liberdade.

Em ambientes onde essa ideia ndo é cultivada, a forca que se
manifesta é a repeticio do que é conhecido, o padrdo da
espécie, do grupo. Cultivar a ideia de liberdade significa buscar
a sua individualidade e respeitar e aceitar a especificidade do
outro. O diferente e o peculiar num individuo ndao sao o ensejo
para estranhamento ou distanciamento, sdo indicios do
encontro dele consigo mesmo (BACH JUNIOR, 2012, p. 78).

Steiner propdoe na Pedagogia Waldorf uma educacao que
estimule o educando a conhecer a si mesmo e se desenvolver.
“Igualmente nao queremos inculcar conhecimento a crianca, mas
queremos desenvolver suas faculdades para que ela queira
compreender por conta propria e nao precise ser obrigada a
compreender” (STEINER, 2000, p.184); é o desenvolvimento de um
individualismo ético, que promove a si sem prejudicar os demais; o
ensino nao é transmissao de conteudo, e sim o estimulo de
habilidades, de interesses, de perspectivas, de que o aluno pode vir
a conhecer, de que ele pode em sua individualidade buscar a si e a
seu crescimento. Dessa forma, a liberdade é uma conquista, é a
“derradeira meta da evolucao humana” (STEINER, 2000, p.119); isso
nao denota uma sociedade sem regras, O que Seria um

individualismo negativo, o qual é fundamentado

sobre o egoismo e 0 hedonismo é somente o dever do direito; o
preceito é uma subversdo para a harmonia do todo social, pois
as partes rompem com a solidariedade da coesdo e requisitam
que o todo (o social) sirva-lhes, atenda aos interesses
exclusivamente individuais - fechados em si e excludentes (sem
consideracdo das consequéncias sobre os outros). O



individualismo exclusivista e excludente é o dever do direito, a
exigéncia da licenciosidade (BACH, 2012, p.107).

A efetivacdao na realidade de tal conceito causaria a ruptura
do tecido social e nao seria liberdade, porque a acao estaria sujeita
ao instinto ou a busca da satisfacao e para Steiner a “acao individual
¢ aquela orientada pelas ideias intuidas no conceito de espirito livre
do individuo” (BACH, 2012, p.108), ou seja, sO é possivel a liberdade
e a acao individual para quem conseguiu desenvolver o

individualismo positivo, fundamentado no

[...] no eu compromissado com o devir existencial proprio e
alheio é o direito do dever; o preceito é a condicdo para a
harmonia do todo, pois as partes estabelecem lacos solidarios a
partir da coesdo interna. E a coesdo individual somada em
diversas individualidades que formam a coesdo do todo. O
individualismo ético é o direito do dever, a licenca para realizar
a exigéncia da lei existencial é querer o dever particular (BACH,
2012, p.107-108).

O agir individual baseia-se no compromisso com a sociedade.
O homem pertence a si e a sociedade (BACH, 2012), e como persona,
necessita empreender uma busca para conhecer e exercer sua
esséncia ontologica, seu eu interior, assim a verdadeira moralidade
se revela e o agir imoral sera uma “mutilacdo e atrofiamento de sua
propria natureza” (STEINER, 2000, p. 161).

O individualismo ético manifesta-se numa moralidade
individual e numa acdo desinteressada, desfocada de resultados
fruitivos, que produz mudancas no mundo, mesmo sendo pessoal.
Pode-se ter um exemplo desse pensamento aplicado ao mundo do
evento quando se reflete sobre a escolha da profissao. Apos a vitoria
da burguesia com a Revolucao Francesa’, o crescimento industrial e
a busca do lucro com a Revolucao Industrial®, houve uma
monetizacao da vida, com o dinheiro assumindo um carater central

na existéncia humana; a profissdao comeca a separar-se da ideia de

7 Revolucdo francesa foi um movimento politico e social ocorrido na Franca de
1789-1799 que marcou o inicio da idade contemporanea, o fim do dominio da
nobreza e ascensao da burguesia.

8 Revolucdo industrial foi um conjunto de mudancas, ocorridas durante os séculos
XVIII e XIX, nas formas de producdo que trouxe a capacidade de producdo em
massa a baixos custos e modificou a Europa e, consequentemente, o mundo.



vocacao e adquire uma esséncia pragmatica e utilitarista, a escolha
do oficio baseia-se entdao no retorno financeiro e social que trara a
aquele que realiza o labor.

Para Steiner, esse individuo nao realizou uma escolha real
porque ele agiu pelo retorno que a acdo traria; foi o status, o
dinheiro, ou outro fator externo que motivou a escolha, portanto,
nao ha verdadeira liberdade. Do contrario, uma pessoa que opte por
um labor tao somente com a intencao de realiza-lo estaria agindo
com liberdade. Um professor ou médico que intencionasse exercer
seu mister ajudando os outros, sem visar o lucro, por mais que
possa haurir fundos de sua atividade, estaria realizando o
individualismo ético. E o fato de escolher pelo ideal, de optar sem
deixar que fatores externos influam em sua escolha, o que garante a
acao em liberdade. “O individualismo ético é o processo de uma
individualidade na aquisicao de direcao para a realizacao da sua lei
existencial encaixada na ordem do todo” (BACH, 2012, p. 104); logo,
a praxis torna-se altruista.

Todavia, nao ¢é reproducao de leis morais, estas sao
importantes a0 homem em sua senda e tornam-se dispensaveis
quando o sujeito conquista a liberdade, porque adquire a
capacidade de criar seus proprios valores e estes, apesar de

individuais, beneficiam a sociedade.

Enquanto o individuo ndo for capaz de realizar intuicoes
morais, sao os codigos éticos que lhe servem de baliza. Steiner
(2000, p. 120) apenas nao os declara como universais ou como
auge evolucionario humano. As leis da sociedade sao leis
pensadas por individualidades e corresponder a elas esta
incluido no individualismo ético. Mas estas mesmas leis nao
sdo um conjunto estanque, elas precisam de revisdo e
reformulacdo porque sdo frutos de percepcoes de acordo com
certa época de uma sociedade. E possivel a um individuo ter
“intuicoes melhores”, estar a frente de seu tempo, estar além
do grupo social no qual se encontra (BACH, 2012, p. 104).

No mundo da experiéncia €é possivel observar essas
proposicoes através de algumas biografias, como a de Martin Luther
King Jr. Nasceu em Atlanta no ano de 1929, viveu em um Estados

Unidos da América marcado pela segregacdo racial, com lugares



onde pessoas negras nao podiam frequentar, os assentos do
transporte publico eram preferenciais para brancos; leis
denominadas Leis Jim Crow. King frequentou a igreja Batista,
tornou-se pastor e ativista antissegregacao racial. Em 1955, uma
mulher negra, Rosa Parks, recusou-se a ceder seu lugar no 6nibus a
um passageiro branco, sendo presa por isso. Esse fato foi o estopim
do movimento pelos direitos civis, do qual Luther King foi
considerado um dos lideres. Seu discurso era de protestos pacificos,
isto é, a desobediéncia civil e a ndao-violéncia; recusar-se a cumprir
as leis injustas e nao responder com violéncia a repressao racista.

O movimento culminou com a Lei dos Direitos Civis de 1964
e a Lei dos Direitos Eleitorais de 1965. Martin Luther King foi
assassinado em 1968. Examinando a vida de King, percebe-se que
ele nao repetiu o padrao de sua época, que seria pro-segregacao, ele
adotou a luta pelo voto e pelos direitos civis por um ideal, e sua
acao individual atualizou a moral dos Estados Unidos,
exemplificando o conceito de individualismo ético. Contudo,
atentar-se-a para o fato de que tal conceito nao é repetivel, portanto,
essas personalidades ndo sao modelos, cada um deve se descobrir
em seu caminhar.

Perante essas ideias, uma nova problematica se apresenta:
como descobrir o seu ideal? Como realizar uma acao individual?
Como agir livremente? A resposta esta no pensamento intuitivo: “o
espirito livre supera as normas na medida em que ele ndo aceita
como motivo apenas o que deve fazer, mas age conforme as suas
intuicoes” (STEINER, 2000, p.119). Sao as intuicOes, livres de
opressOes externas, que nos conduzem a nosso ideal porque “todo
ser possui seu conceito inato (sua lei de ser e evoluir)” (STEINER,
2000, p.118), e a senda daquele que busca ser um espirito livre é
unir conceito e percepcao (STEINER, 2000), ou seja, ideal e realidade,
materializar a abstracdo no mundo sensivel e isso s6 se consegue

pelo esforco pessoal.

A natureza faz do homem um mero ser natural; a sociedade,
um ser que age conforme leis; um ser livre somente ele pode



fazer de si mesmo. A natureza abandona o homem em
determinado estado de sua evolucdo; a sociedade o conduz
alguns passos adiante; o ultimo aperfeicoamento somente ele
pode dar a si mesmo (STEINER, 2000, p. 118).

Em sintese, o pensar intuitivo é a capacidade de trazer ao
mundo empirico sua esséncia o que cria valores, dando novo
impulso social. O ser humano que consegue, por sua vontade, o
pensar intuitivo, age em liberdade e conquista o individualismo
ético. A andlise de um trecho da literatura crista exemplifica com
maestria o pensamento intuitivo, a disputa entre Jesus e os fariseus

sobre o tributo devido a César.

Entdo os fariseus foram reunir-se para tramar como apanha-lo
por alguma palavra. E lhe enviaram os seus discipulos,
juntamente com os herodianos®, para lhe dizerem: “Mestre,
sabemos que és verdadeiro e que, de fato, ensinas o caminho de
Deus. Nao das preferéncia a ninguém, pois ndao consideras um
homem pelas aparéncias. Dize-nos, pois, que te parece: é licito
pagar imposto a César, ou nao?” (MT 22, 15-17).

Figura 1. O Pagamento do Tributo de Masaccio, 1425."°

Fonte: https://www.researchgate.net/figure/Figura-1-Masaccio-Pagamento-
do-Tributo-afresco-c1425_figl _305894673. Acesso em 25/01/2022.

% “Partidarios de Herodes, expressamente escolhidos para que fossem transmitir a
autoridade romana a declaracdo hostil a César que, como esperavam, Jesus devia
pronunciar.”


https://www.researchgate.net/figure/Figura-1-Masaccio-Pagamento-do-Tributo-afresco-c1425_fig1_305894673
https://www.researchgate.net/figure/Figura-1-Masaccio-Pagamento-do-Tributo-afresco-c1425_fig1_305894673

A regidao do Oriente Médio estava sob dominio Romano e a
Judéia tornara-se palco de muitas revoltas contra o império, ja que
0s judeus ansiavam por sua libertacdao. Esse é o contexto dessa
contenda, eles esperavam que Jesus escolhesse um lado: o dos

fariseus ou dos herodianos.

Se respondesse: “Nao, nao é licito pagar tributo a César”, entao
os herodianos entrega-lo-iam as autoridades romanas, as quais
0 condenariam a morte como conspirador. Se dissesse “sim, é
licito”, entdo incorreria no desagrado dos fariseus, os quais
diriam ao povo que Ele ndo era o Messias, pois o Messias, ou
libertador, ou salvador, nunca permitiria que o povo suportasse
0 jugo de um invasor. Se se recusasse a pagar a contribuicao,
seria rebelde; se consentisse, traidor. Um “nao” torna-lo-ia
traidor de César; um “sim” torna-lo ia antinacional e
antipatriota. Num e noutro caso, julgavam eles, ficaria preso no
laco. Os companheiros de viagem condena-lo-iam como inimigo
do grande chefe, César; os religiosos pela metade condena-lo-
iam como inimigo da patria (SHEEN, 2018, p. 320-321).

A trama verbal montada obrigaria qualquer pessoa a escolher

um partido, no entanto, aqui se manifesta o pensamento intuitivo e

a resposta sera uma terceira via:

Jesus percebendo sua malicia, disse: “HipoOcritas! Por que me
pondes a prova? Mostrai-me a moeda do imposto”.
Apresentaram-lhe um denario. Disse ele: “De quem é esta
imagem e a inscricao?” Responderam: “de César”. Entdao lhes
disse: “Dai, pois, o que é de César a César, e o que ¢ de Deus, a
Deus”. Ao ouvirem isso, ficaram surpresos e, deixando-o,
foram-se embora (Biblia de Jerusalém, Mt 22, 18-22).

Jesus nao optou pelas regras usuais, ele surpreende a todos
com uma resposta diversa que traz um novo impulso, fundando
uma nova moral. Ao ndo escolher nem herodianos e nem fariseus,
ele separa o que pertence a politica, César, e 0 que pertence a
religiao, Deus, de forma que a oposicao entre obedecer a César ou se
libertar desaparece em uma convergéncia que permite cumprir ao
mesmo tempo suas obrigacoes com o Estado e com a religido.

Todas as grandes personalidades humanas que alcancaram
sua liberdade, o fizeram por seu proprio caminho e suas histérias
sao uma amostragem do que ¢é o individualismo ético, e ndao um

molde, uma norma a ser seguida. Ja que o pensar intuitivo é



inormatizavel. “[...] O individualismo ético engendrado pelo pensar
experienciado é irrepetivel” (BACH, 2012, p. 92). Nao é possivel
ensinar a ser livre, no entanto é possivel despertar a intencao, a
vontade de conquistar a liberdade. Portanto, esse caminho nao pode
ser abstrato e sim empirico.

Como o universo das questdoes ¢ infindavel, uma nova
interrogacao se descortina: como criar um meétodo empirico que
auxilie 0 homem em seu caminho em busca da liberdade? Como
analisado, o ensino tradicional propunha a repeticao, normatizacao,
quantificacdo, aculturacdao, conhecimento das leis sociais e sua
adaptacdo ao meio, o enfoque é tedrico e sua motivacao pragmatica;
enquanto o0 pensar intuitivo “nao é acumulacao quantitativa, nao é
mero gerador de informacao, ele é o suporte que torna possivel a
informacdo. Sua acumulacdo é qualitativa, acontece na propria
experiéncia e vivéncia de si” (BACH, 2012, p. 93). Sao substancias
dicotomicas, portanto, é inevitavel que uma proposta diversa de
educacdao devesse surgir, uma que fosse qualitativa, empirica e

conectada com a vida em si. Assim, surge a Pedagogia Waldorf.

Pedagogia Waldorf: uma pratica para liberdade

Vinte cinco anos se passaram desde “A filosofia da
Liberdade”, na qual Rudolf Steiner propde sua visao de liberdade
humana e o surgimento da pedagogia desenvolvida por ele. Nesse
hiato, Steiner trabalhou como professor em uma escola marxista,
seus escritos foram compilados em uma antropologia ampliada
denominada Antroposofia'’. Em 1919, Emil Molt convidou Steiner
para criar uma escola para os filhos dos operarios da fabrica de
cigarro Waldorf-Astoria; esse é o primeiro passo para o surgimento
das escolas Waldorf. A educacdo era uma de suas preocupacoes,

Steiner via nela uma forma de reformular a sociedade.

' “A Antroposofia surgiu como uma forma de observar e entender o mundo e o
homem, desenvolvida por Rudolf Steiner a partir de 1886 até 1925.” (ROMANELLI,
2015, p.50).



As escolas steinerianas sao a aplicacao de seu pensamento
para a liberdade, desenvolvido no livro “A Filosofia da Liberdade”,
de 1984:

Esta ndo ¢é uma escola confessional, na qual se ensina
Antroposofia. O que ocorre, na verdade, é a acao docente com
base na observacdo do ser humano e da imagem que a
Antroposofia faz do mesmo. Trata-se de uma aplicacdo de
procedimentos artisticos para que o desenvolvimento cognitivo
ocorra numa dimensdao de equilibrio entre razdo e
sensibilidade, numa atualizacdo d’A Educacdo estética do
homem, proposta pelo poeta Friedrich Schiller. Para Steiner
(1988), o caminho evolutivo do homem acontece a medida que
ele se desenvolve cognitivamente. Em seu livro A filosofia da
liberdade, ele buscou demonstrar como o ser humano pode
desenvolver sua percepcao e seu pensar de modo a alcancar a
liberdade, que s6 é atingida por meio de um desenvolvimento
ético e moral individual, obtido por intermédio dessa evolucao
cognitiva (ROMANELLI, 2008, p. 146).

Logo, os docentes precisam se engajar em um processo de
autoeducacdao, no sentido de alcancar sua liberdade e
autorrealizacdo, ja que a escola coloca em relacao dois individuos:
um “em processo de desenvolvimento biologico e psiquico
(discentes)” e outros “individuos que ja cumpriram a etapa biologica
e encontram-se na evolucao animica e mental” (BACH, 2012, p.121).
O professor s6 pode auxiliar na busca, se pessoalmente também for
um buscador. Essa pedagogia ndao é um amalgama de teorias
inculcadas externamente por alguém que detém tal poder. Steiner
(apud BACH, 2012, p.122) afirma que

Hoje ninguém deve ser obrigado a compreender. Nao exigimos
aceitacao de quem ndo sente uma necessidade pessoal para
adotar uma determinada conviccao. Igualmente nao queremos
inculcar conhecimentos a crianca, mas queremos desenvolver
suas faculdades para que ela queira compreender por conta
propria e ndo precise ser obrigada a compreender.

O cerne desse ato pedagogico é o querer aprender, ndo por
coacOes externas, seja de natureza repressiva ou econOmica, e sim
um caminho de compreensdo de si e do mundo que induz ao
pensamento intuitivo e a conquista da liberdade, exercendo o
individualismo ético. Steiner orientava seus professores para que

nao trabalhassem com conceitos prontos, mas que motivasse 0s



discentes a chegarem a suas proprias conclusoes. Ja que “vivenciar,
descobrir ou criar as conclusdes proprias é muito mais proficuo
para o desenvolvimento das faculdades mentais latentes do que

receber passivamente as conclusdes prontas” (BACH, 2012, p. 123).

Figura 2. Descricao da Pedagogia Waldorf

A PEDAGOGIA WALDORF BUSCA
INTEGRAR O DESENYOLIMENTO
F5CO, ESPRTUAL, INVELCTUAL

E ARTSTICD D05 ALUNOS
DESENVOLIDA £ 199 TEM COMO DA A
PELD AUSTRICO RIDOL L
CENE (560 35 PENSAMENTO (U ABORDA 0
m@som, EDUCAOR . & AL 00
Dql‘ifz%:?"
‘.& ; ‘
| AT
0 OBJETIVO £ DESENVOLVR
INDIVIDUOS LIVRES, INTEGRADOS A CAPACIDADE Dt
E RESPONSAVER, SOCIAL € (OHPREENSHO De A
MRV ALUNO € RESPETADA
B A DE 1800 JARDINS
(ARAU?R'STE(AS DE INFENCIA WALDORY
i R’AS‘ ESPALHADOS POR &
PO PAES

Fontes; Livro “A Pedagogia Waldorf - Caminho para um ensino mais humano”, de Lanz Rudolf,
e Statistics for Waldorf schools worldwide

Fonte: Livro “A Pedagogia Waldorf”.

Assim, o fazer pedagogico deve ser vivo e experimental, “a
énfase no ambito volitivo desvia o ensino da abstracdo pura, o
aprendizado recebe um cunho pratico e fortalecedor da dimensao
interna do ser humano” (BACH, 2012, p.126). Para Steiner, deve-se
evitar polarizacoes, a atividade em sala realiza-se por meio de dois

polos, a antipatia e a simpatia. A primeira é a capacidade de



abstracao, é a dimensao ontologica; a segunda é vontade, 0 ser no
mundo, o imiscuir-se na realidade (BACH, 2012, p.127-128). Essas
duas forcas isoladas causam cisao no ser, aquela causa afastamento
da realidade e esta, um perder-se na realidade. E a convivéncia das
duas transforma a consciéncia. Essa ideia transposta para a pratica
pedagogica manifesta-se como o ciclo e o ritmo.

O cotidiano em uma escola Waldorf segue um ritmo diario
que pode ser sentido de duas formas: primeiramente a repeticao do
cronograma, mantendo a mesma rotina diaria e em segundo, o
respirar Waldorf, isto é, a dialética de atividades introspectivas
relacionadas ao ato de inalar, e extrovertidas, ao ato de exalar,
disseminada pelas atividades escolares. Outro ritmo é marcado
pelas épocas, as quais sdo um aprofundamento dos conteudos,
evitando a superficialidade; uma disciplina é lecionada por 28 dias
seguidos e depois ocorre a troca por outra.

O conteudo ¢é apresentado empiricamente com a
apresentacao de um problema ao discente e, em sua busca pela
resolucdo, formula hipoteses, discute com colegas, soma
conhecimento e reflete durante todo o dia; somente ap6s o descanso
noturno, isto é, no outro dia, o0 docente somara ao conhecimento
adquirido pelo aluno os conceitos necessarios para a aprendizagem
do tema. Novamente, a simpatia (vontade, experiéncia) e a antipatia
(abstracao, conceito) estao presentes e sua relacao transforma o
fazer pedagogico.

A pedagogia ¢ composta por ciclos de sete anos, chamados
seténios; o Ensino infantil é ministrado até os 7 anos (1° seténio), o
fundamental I e Il dos 7 aos 14 anos (2° seténio) e Ensino Médio dos
15 em diante (até os 21 anos), geralmente esta etapa dura trés anos.
A contagem dentro deste pensamento inicia-se no 1° ano e vai até o
12" ano. Conforme, percebe-se, o ritmo esta introjetado em toda a
pedagogia Waldorf.

As salas, até o 9° ano, possuem um professor de classe que
acompanha o discente durante o desenvolvimento do seténio. O

docente do infantil acompanha a mesma classe até os sete anos de



idade, quando ocorre a transferéncia para o fundamental. Nesta
etapa é atribuida uma sala para outro professor polivalente que
acompanhara os mesmos discentes até o 9° ano. Este professor
leciona todas as disciplinas com excecao de matematica e linguas
estrangeiras.

No Ensino Médio, apesar de ter um mestre que acompanha a
sala durante este estagio, as disciplinas sao separadas e ha a
presenca de um docente para cada matéria. Os docentes Waldorf s6
podem lecionar em uma unica escola e as salas possuem limite de
alunos para nao comprometer a qualidade do ensino e a capacidade
de individualizacdo do professor, isto €, sua capacidade de observar
individualmente os discentes.

Pensadores contemporaneos, ao considerarem sobre a
educacao moderna, teceram ideias proximas a de Steiner. Jorge
Larrosa” defende uma educacdo “mais existencial (sem ser
existencialista) e mais estética (sem ser esteticista), a saber, pensar a
educacdo a partir do par experiéncia/sentido” (LARROSA, 2002,
p-20). Continuando sua analise, Larrosa (2002) elenca alguns fatores
que dificultam a experiéncia e um ensino focado nela: o excesso de
informacao (p.21 e 22); o excesso de opinido e a quase obrigacao
social de té-la e emiti-la (p.22); a falta de tempo e a consequente
busca de estimulos que dificulta o aprofundamento (p.23); excesso
de trabalho, que nao possibilita paradas, exigindo atividade
constante (p. 24). Assim, para ele a experiéncia que ¢é “a

possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque” (p.24) requer

um gesto de interrupcao, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e
escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atencao e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e
dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2002, p. 24).

12 Jorge Larrosa é professor de Filosofia da Educacao na Universidade de Barcelona.



A estrutura Waldorf supracitada procura solucionar ou
mitigar esses problemas apontados por Larrosa, garantindo um
ensino da e para a experiéncia. Nessa conjuntura, a Arte é essencial.

Arte inclusiva: uma prdtica Waldorf

Para falarmos sobre a arte inclusiva, iniciaremos

apresentando a Figura 3.

Figura 3. Desenho de lousa de uma professora waldorf do 5° ano -

Pérsia Antiga.

Fonte: Colégio Waldorf Micael de Sdao Paulo. Disponivel em:
http://micael.com.br/wp-content/uploads/2018/01/lousa-de-professora-
do-5%C2%BA-ano-p%C3%A9rsia-antiga.jpg. Acesso em 12/12/2020

Enquanto no ensino tradicional a Arte é vista como uma
disciplina secundaria, no curriculo Waldorf, apesar de flexivel, ela
possui papel central. No 2° seténio, dos sete aos 14 anos, a crianca
esta desenvolvendo-se animicamente, conhecendo e sentindo o
mundo. “E também nesse periodo que Lanz (2013) afirma que o
pensar e o0 raciocinio possuem uma carga emocional, ligadas ao
sentir” (FRARI; CARLESSO, 2019). Como o ensino precisa relacionar-

Se com a experiéncia,


http://micael.com.br/wp-content/uploads/2018/01/lousa-de-professora-do-5%C2%BA-ano-p%C3%A9rsia-antiga.jpg
http://micael.com.br/wp-content/uploads/2018/01/lousa-de-professora-do-5%C2%BA-ano-p%C3%A9rsia-antiga.jpg

a Pedagogia Waldorf volta-se para um enfoque artistico, com o
objetivo de desenvolver o uso da imaginacdo e estimulacdo da
fantasia. Deste modo, a crianca pode desenvolver sua
criatividade e evoluir animicamente. Busca-se um contato maior
com as cores, que sdo capazes de proporcionar sentimentos e
vivéncias emocionais; a crianca é convidada a brincar com o
colorido, sem necessariamente possuir a técnica de desenhar
uma casa, por exemplo, sendo esse colorir também livre (FRARI,;
CARLESSO, 2019, n.p.).

A Arte ¢é importantissima nesse segundo seténio por
possibilitar ao aluno expressar toda a experiéncia que vai
adquirindo. Traz um descobrir-se e expressar-se a si mesmo. Essa
ideia possui relacdo com a visao de John Dewey' de que a arte

precisa estar relacionada com o cotidiano.

a compreensdao da experiéncia estética verdadeira passa pela
consideracao de seu "estado bruto" quanto as formas de ver e
ouvir como geradoras de atencao e interesse, e que podem
ocorrer tanto a uma dona de casa regando as plantas do jardim
quanto a alguém que observa as chamas crepitantes em uma
lareira (REIS; BAGOLIN, 2011, n.p.).

A abordagem steineriana focada na individualidade e em sua
expressao através da Arte parece estar em consonancia com oS

ideais inclusivos.

Parte pratica

A Arte é a primeira atividade do dia. O professor Waldorf
recebe todos os alunos, individualmente, na porta da sala. Apos
entrarem na sala, fazem um verso' em comum, seguido de canto
coral em conjunto e alternando em dois coros, geralmente a musica
entoada é relacionada a época que esta sendo estudada; a seguir é
utilizada a flauta doce para compor a melodia, alternando-se os
grupos, um cantando e outro tocando. O docente assume o papel de
regente e 0os discentes precisam estar atentos para nao perderem o

tempo e o ritmo, desenvolvendo a atencdo, além das habilidades

13 John Dewey foi um fil6sofo e pensador norteamericano que trouxe a experiéncia
para o centro do debate em sua area.
4 Verso ritmico e poético com intencao reflexiva.



artisticas. Essa é a abertura cotidiana das aulas, depois inicia-se a
parte tedrica com a parte expositiva e pratica. Toda aula é encerrada
com uma questao cujo objetivo é despertar a curiosidade e o
interesse para o conteudo do proximo dia e com uma atividade
artistica como desenho, aquarela, etc. O importante é que envolva a
habilidade criativa.

A avaliacdo Waldorf, e principalmente na arte, ¢ continua,
com o professor observando toda a producao bimestral do discente,

dessa forma:

A avaliacdo ndo é quantitativa, ndo se baseia em provas ou
exames de avaliacao de rendimento. Os alunos sao avaliados
pela participacdo, maturidade, pelo trabalho que consegue
realizar, seus passos de desenvolvimento e através do
conhecimento que o professor tem sobre eles (CAVALCANTI,
SCHAMBECK, 2015, p. 113).

Esse método garante uma individualizacao do olhar, isto €, da
avaliacdo tornando-a inclusiva e aliando-se ao fato de que o mesmo
docente acompanha os alunos do 1° até o 9° ano do ensino
fundamental, potencializa o conhecimento que o professor tem de
cada aluno e sua capacidade de avaliar qualitativamente.

A estrutura da escola ¢ muito participativa, a associacao
mantenedora, professores e pais reunem-se para discutirem a
resolucao de problemas. Toda a comunidade compde comissoes que
executam trabalhos anuais na escola. A gestao democratica é

fundamental para que esta pedagogia se efetive.

Na Pedagogia Waldorf a comunidade escolar é mobilizada para
atender as especificidades do grupo de alunos, desde uma
transformacdo no conceito de inclusdo, como formacao
continuada dos professores, adequacoes de espacos fisicos e
recursos, como também as adaptacoes de métodos e técnicas
para um ensino mais humano e menos competitivo
(CAVALCANTI, SCHAMBECK, 2015, p. 115).

Outra faceta da pratica Waldorf é a construcao de um
ambiente cooperativo. Como salientado no trecho supracitado, os
discentes conseguem ter mais empatia com seus colegas devido a
esse fator. Os alunos costumam acolher o diferente e auxiliar o

professor durante a aula. Logo, a pedagogia steineriana é propensa a



inclusao devido a sua fundamentacao e pratica baseadas no aluno e

em sua individualidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Desde sua proposicao até sua pratica, a Pedagogia Waldorf
tem como fundamento a individualidade e como centro o estudante.
A busca de desenvolver o individualismo ético e poder formar um
ser pensante e livre, capaz de tomar suas proprias decisoes e
compor seus proprios valores parece ser terreno fértil para que a
inclusao se desenvolva.

A Arte Waldorf como expressao da experiéncia do ser
humano, como ligada ao cotidiano do homem comum e nao produto
de museus, assim como pensava Dewey, é capaz de ser motor da
inclusdo, permitindo a cada ser transformar o mundo e a si mesmo.
Essas propostas, por si sO, sdo dicotomicas com 0 ensino moderno,
tradicional, industrial e normatizador, pouco preocupado com
individualidades e muito focado em coletivizacoes utilitaristas.

Se por um lado a pedagogia Waldorf é mais inclusiva do que o
ensino tradicional, por outro, possui seus desafios como o alto
custo de suas escolas, as quais apesar de serem associacdes, sao
mantidas pelos pais que aderem ao movimento. Existem iniciativas
de concessao de bolsa, de organizacdes de caridade que fornecem o
ensino gratuito e de instituicOes publicas que aderem a pedagogia,
porém a inclusao social do ponto de vista econdmico ainda é uma
barreira a ser vencida pelos proponentes dessa visao de escola.

Ainda ha muito que se pesquisar sobre as praticas inclusivas
adotadas por cada escola, as propostas que visam diminuir o
elitismo das escolas Waldorf e o tratamento que se da a cada aluno

PAEE segundo suas necessidades.
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A RELACAO FAMILIA-ESCOLA E A INCLUSAO NA
EDUCACAO INFANTIL: UM ESTUDO DE REVISAO

Lyvia Paola Martim Capellini
Olga Maria Piazentim Rolim Rodrigues

INTRODUCAO

A familia é o primeiro grupo social o qual toda crianca com
deficiéncia (ou ndo) faz parte. E esse meio onde seus membros se
relacionam e criam vinculos, que pode ser um espaco propicio para
estimular o seu desenvolvimento e crescimento. E no convivio
familiar que sao produzidas as “relacoes de cuidado, protecao,
acolhimento, respeito a individualidade e potencializacao do outro”
(SA; RABINOVICH, 2009, p.70).

A familia é o primeiro grupo, mas nao o unico. As criancas,
entre elas as com deficiéncia, precisam de outras instituicoes
capazes de possibilitar o seu desenvolvimento de modo que essa
possa apropriar-se dos conhecimentos produzidos pela
humanidade. Nesse contexto, a escola surge como um meio de
relacionamento social, de desenvolvimento intelectual e de
aprendizagem. Considerando esses dois contextos de
desenvolvimento, presentes desde a primeira infancia, é importante

que haja parceria e compromisso mutuo entre eles.

Uma ponte adequada entre familia e escola é essencial para o
desenvolvimento e aprendizagem na infancia. As trocas
internalizadas entre essas duas instituicoes propiciam sinteses
criativas nos modos de ser e agir no mundo, possibilitando
construcao e apropriacdo do “ser cidadao” em uma dada
sociedade com seus valores culturais e em determinado tempo
histérico. Neste sentido, cabe um olhar especial sobre as
familias que tem criancas com necessidades educacionais
especiais, sobretudo quando relacionadas a algum tipo de
deficiéncia. Toda familia busca, de diferentes formas, o que




considera o melhor para seus filhos, tentando construir meios
para que eles vivam com dignidade (SILVA, 2015, p. 09).

A Constituicao Federal (BRASIL, 1988) garante a Educacao
Infantil para as criancas de zero a seis anos em creches e pré-
escolas. A Lei n® 8.069 /90 instituiu o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990), definindo os Municipios como
responsaveis pela Educacao Infantil. O artigo 54, inciso IV do ECA
determina que o poder publico deve assegurar o “[...] atendimento
em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos” (ECA, 1990,
s/p).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB)
(BRASIL, 1996), a Educacao Infantil passou a ser definida como a
primeira etapa da Educacao Basica. Em 2001, O Plano Nacional de
Educacao (PNE) (BRASIL, 2001), estabeleceu como meta atender, no
prazo de cinco anos (ou seja, até 2006), 60% das criancas de quatro
a seis anos e 30% das de zero a trés anos de idade. Previa também
que em 2011 esse indice deveria chegar a 80% e 50%,
respectivamente. O que havia na época, de acordo com a Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (IBGE, 1999), era que apenas
9,2% das criancas de zero a trés anos e 52,1% das criancas de quatro
a seis anos de idade frequentavam as instituicoes de Educacao
Infantil.

A emenda n°® 59 da Constituicao (BRASIL, 2009) instituiu a
obrigatoriedade da Educacdao Basica dos quatro aos 17 anos, e o
direito a creche das criancas de zero a trés anos de idade. Em 2014,
A lei n® 13005 estabeleceu o Plano Nacional de Educacao (PNE)
(BRASIL, 2014), garantindo o atendimento as criancas com
deficiéncia na creche e na pré-escola.

A lei n® 13146 instituiu a LBI (Lei Brasileira de Inclusao da
Pessoa com deficiéncia) (BRASIL, 2015), que tratou do acesso a
Educacdao Inclusiva e ao Atendimento Educacional Especializado
(AEE), em todos os niveis de ensino. Em 2018, por meio da Lei n°
13632, foi estabelecido que “a oferta de Educacao Especial tem

inicio na Educacao Infantil e estende-se ao longo da vida, conforme


http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/155571402/constitui%C3%A7%C3%A3o-federal-constitui%C3%A7%C3%A3o-da-republica-federativa-do-brasil-1988
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/1031134/estatuto-da-crian%C3%A7a-e-do-adolescente-lei-8069-90
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/1031134/estatuto-da-crian%C3%A7a-e-do-adolescente-lei-8069-90
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/1031134/estatuto-da-crian%C3%A7a-e-do-adolescente-lei-8069-90
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/1031134/estatuto-da-crian%C3%A7a-e-do-adolescente-lei-8069-90
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/1035083/lei-de-diretrizes-e-bases-lei-9394-96

o inciso III do art. 4° e o paragrafo unico do art. 60” (BRASIL, PNEE,
2018, p.36).

O decreto n°® 10502, de 30 de setembro de 2020, disp0s sobre
a nova “Politica Nacional de Educacao Especial: equitativa, inclusiva,
e com aprendizado ao longo da vida” (BRASIL, 2020, s/p), que
relatou o dever do Estado em oferecer o acesso aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas
habilidades ou superdotacao (AH/SD), nos diferentes niveis

educacionais:

Art. 1° Fica instituida a Politica Nacional de Educacao Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, por
meio da qual a Unido, em colaboracdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, implementara programas e
acoes com vistas a garantia dos direitos a educacdao e ao
atendimento especializado aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao (PNEE, 2020, p. 35).

A analise da evolucao da legislacdao a partir da Constituicao
de 1988, garantindo a crianca com deficiéncia o direito ao acesso e
permanéncia na escola, com seus pares desde, a Educacao Infantil,
parece ter sido interrompida com o decreto n® 10502. Esse decreto
dividiu a responsabilidade do Estado com a familia, que passou a ter
prioridade na escolha de uma educacao inclusiva ou de servicos de
atendimento especializados, fora da escola regular. Todavia,
aparentemente no ambito da Educacado Inclusiva, esta continua
sendo um direito. Quando a familia reconhece tal direito e a crianca
com deficiéncia é matriculada na Educacao Infantil, o ganho é muito
grande para todos. Com a crescente valorizacao da Educacao Infantil
para todos; a inclusdo nessa etapa escolar continua sendo um
desafio, mas se faz necessaria.

Segundo Silva (2015), a escola é o espaco fisico onde a
aprendizagem sistematizada e a inclusao social devem acontecer.
Para isso, os profissionais nela presentes precisam conhecer a
legislacao que versa sobre o direito a educacao inclusiva e estar
preparados para o acolhimento. Os professores necessitam de uma

formacdao continua que os mantenham capazes de promover



atividades programadas e significativas, para serem realizadas
dentro e fora da sala de aula, diversificando métodos e recursos a
fim de universalizar a aprendizagem. “Cabe a escola oferecer
profissionais qualificados e condicOes ambientais adequadas para o
atendimento aos alunos com deficiéncia” (SILVA, 2015, p. 21).

Nesse contexto, profissionais preparados e acolhedores
poderao conquistar a confianca dos familiares para que, extraclasse,
o trabalho continue, e assim a relacao familia-escola aconteca e seja

benéfica para o desenvolvimento da crianca com deficiéncia.

OBJETIVO

O presente estudo pretendeu pesquisar e analisar artigos,
num periodo compreendido entre 2011 a 2020, que tratassem da
relacdo familia-escola de criancas com deficiéncia na Educacao

Infantil.

METODO

Para atingir o objetivo proposto, foi realizado um
levantamento dos artigos cientificos sobre a relacao familia-escola
de criancas com deficiéncia na Educacao Infantil. A busca eletronica
indexada foi feita no Portal de Periodicos da CAPES (Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), biblioteca virtual
que reune e disponibiliza artigos de diversos periodicos nacionais e
internacionais. O periodo selecionado para as buscas foi de 2011 a
2020, filtrando as publicacoes a partir dos seguintes descritores:
relacdao familia-escola; inclusao e Educacao Infantil.

Quando os descritores foram colocados separadamente,
foram listados artigos que versavam apenas sobre a relacao familia-
escola ou somente sobre a inclusao. No entanto, ao acrescentar o
descritor “educacdao infantil” aos demais descritores, fazendo o
cruzamento deles de maneira a encontrar estudos sobre a
importancia da relacdo familia-escola numa educacdo infantil

inclusiva, a quantidade de artigos ficou reduzida a trés.



O material de analise foi selecionado a partir da leitura prévia
dos resumos encontrados, sendo incluidos somente os trabalhos
que descreviam sobre a relacdao familia-escola de criancas com
deficiéncia na Educacao Infantil. Apos a leitura integral dos trés
textos encontrados, mais um foi descartado por se tratar da atuacao
de terapeutas ocupacionais para o processo de inclusao de
adolescentes no ambiente escolar; por ndao se encaixar nos critérios
pré-estabelecidos para essa revisao, foi descartado da analise final.

A analise dos dados se deu a partir das descricoes
quantitativas das producOes e qualitativamente, por meio da
interpretacao dos dados encontrados, referentes a importancia da
relacao familia-escola no contexto da educacao infantil inclusiva.
Tomou-se como base a literatura referente a area pesquisada, uma
vez que o0 método qualitativo busca realizar um exame intensivo dos
dados, tanto em amplitude, quanto em profundidade (MARTINS,
2004), sendo que a preocupacao com O processo é muito maior do
que com o produto (BODGAN; BIKLEN, 1982 apud LUDKE; ANDRE,
1986).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Na busca realizada com as palavras combinadas na base de
dados da CAPES, foram identificados dois artigos publicados, como
mostra a Tabela 1. Os dois artigos analisados sao de 2013 e, em
ambos os estudos, por meio de pesquisas com pais e profissionais
da educacdao e observacOes no espaco escolar (além da revisao de
outros estudos publicados), foram destacados alguns aspectos
importantes para que ocorra, com sucesso, a inclusao de criancas
com deficiéncia na fase pré-escolar, ou seja, na Educacao Infantil, na
perspectiva da escola e da familia; destacou-se também e o quanto a
relacao familia-escola pode ser benéfica nesse contexto. Observa-se
a pouca producdo na area, apesar das novas legislacoes, que tem
garantido a presenca de criancas com deficiéncia na Educacao

Infantil.



Tabela 1. Dados dos artigos referente ao ano de publicacao, revista,

autores e titulo.

N° Ano Revista Autores Titulo
Revista Brasileira de Maria Teresa Inclusao de criancas
1 2013 Educacao Especial, v.19, Brandao e com necessidades
n°4, Marilia Oct./Dec. Marco Ferreira. educativas especiais
na Educacao Infantil
0] envolvimento
Revista Brasileira de Ana  Carolina parental na visao de
Educacéao Camargo pais e professores de
2 2013 Especial. vol.19 n°4, Mari Christovam e alunos com
lia Oct./Dec. Fabiana Cia. necessidades
educacionais
especiais

Fonte: elaborado pelas autoras de acordo com os dados da pesquisa.

A Tabela 2 analisa o tipo de delineamento, os objetivos e

principais resultados descritos no Artigo 1. E um artigo de Revisdo

Narrativa que, a partir de estudos publicados de 1993 a 2013

(cobrindo, portanto, 20 anos de publicacoes), explora a tematica da

inclusdo da crianca com deficiéncia na Educacdo Infantil e a

importancia da parceria da escola com a familia. Um estudo de

revisao narrativa é dividido em capitulos e a literatura disponivel

sobre a tematica é, entdo, analisada.

Tabela 2. Descricao do artigo 1, tendo em vista o delineamento do
estudo, os objetivos e 0s principais resultados.

Artigo 1
E um estudo de revisdo narrativa sobre a parceria familia
Delineamento  escola na Educacio Inclusiva

Discutir a importancia da inclusao nas instituicdes de
Objetivos educacio pré-escolar, através da analise de outros estudos

publicados entre 1993 e 2013.

O artigo destaca quatro pontos principais para o sucesso da
Principais inclusdao na Educacdo Infantil: atitudes dos profissionais e
resultados da familia, relacio dos pais com os prestadores de

cuidados, intervencao pedagobgica-terapéutica e adaptacoes
de contextos fisicos.

Fonte: elaborado pelas autoras de acordo com os dados da pesquisa.

De acordo com o Estudo 1, quanto mais cedo a crianca

com deficiéncia for incluida no processo de escolarizacdao, melhor

para o seu desenvolvimento.



[...] entendemos que quanto mais cedo se iniciar o caminho da
inclusdo, mais extensas e positivas serdo as mudancas no
desenvolvimento da crianca e na sua insercao social, sendo
importante analisar algumas das especificidades deste processo
em relacdo aos escaldes etarios mais baixos (BRANDAO;
FERREIRA, 2013, p. 03).

Para uma inclusdo efetiva, um dos fatores é o respeito ao
desenvolvimento académico e socioemocional do aluno por parte da
escola. Outro fator é a contribuicao de “[...] todos os intervenientes
(pais, outros familiares, docentes, técnicos especializados, etc.) para
0 desenvolvimento do processo educativo de cada crianca”
(BRANDAO; FERREIRA, 2013, p. 03).

O apoio escolar a familia e o envolvimento ativo desta
em todo o processo de escolarizacao €é primordial para uma
experiéncia bem sucedida de inclusao. “Outro dos aspectos que
parece ser determinante para uma inclusao de sucesso, tem a ver
com a proximidade entre os técnicos e a familia, sendo fundamental
manter um sistema de comunicacdo continuada entre ambos”
(BRANDAO; FERREIRA, 2013, p. 05).

O estudo destaca quatro pontos principais: atitudes dos
profissionais e da familia, relacdo dos pais com os prestadores de
cuidados, intervencao pedagogica-terapéutica e adaptacoes de

contextos fisicos para uma inclusao efetiva.

Se a crianca é rejeitada pelos pares, ndo recebe os apoios
adequados por parte dos técnicos ou, ainda, se 0s técnicos nao
dao resposta as preocupacdes dos pais, entdo a inclusao nao
pode ser considerada como bem-sucedida. Varios autores tém
referido a importancia do apoio a familia e o seu envolvimento
ativo neste processo como um fator critico no sucesso da
inclusdo (BRANDAO; FERREIRA, 2013, p. 04).

A escola deve oferecer suporte as familias “[...] fornecendo
informacoes sobre as deficiéncias, sobre o processo de inclusao,
sugerindo intervencoOes e ensinando aos pais atitudes de empatia”
(BRANDAO; FERREIRA, 2013, p. 04).

Além disso, a equipe escolar precisa estar em sintonia e em

constante formacao.



A equipe que promove a inclusao deve, em conjunto, planear
formas de adaptar o curriculo de modo a que todas as criancas
possam aprender da forma o mais independente possivel [...].
Para tal, os técnicos destas equipes devem ser flexiveis criativos
e terem um bom nivel de comunicacado entre si. Uma equipe de
inclusdo é constituida por pessoas da escola e de fora da
escola, que trabalham em conjunto para apoiar as criancas com
necessidades especiais (BRANDAOQ; FERREIRA, 2013, p. 05).

As familias das criancas sem deficiéncia também tém papel
relevante no processo de inclusao, ensinando seus filhos a respeitar

as diferencas, acao que a escola também deve assumir.

[...] as atitudes dos pais (todos os pais) sdo determinantes
instrumentais relativamente ao sucesso da inclusdo. A familia
tem um papel chave neste processo, ensinando aos seus filhos
a respeitar as diferencas individuais e a aprender que as
diferencas ndo tém que ser apreciadas de modo negativo
(BRANDAO; FERREIRA, 2013, p. 05).

Assim, a boa e constante comunicacao da familia e da escola
¢ fundamental para uma educacdo inclusiva de qualidade, que

atenda as necessidades de todos.

Os profissionais deverdo valorizar a participacdao da familia e
criar relacbes de parceria com os pais das criancas [...]
partilhando com eles, de uma forma acessivel e culturalmente
adequada, informacbOes e estratégias adequadas aos seus
interesses e necessidades, visando garantir a sua participacao
ativa em todos os processos que envolvam a habilitacdo e
integracdo social dos seus filhos. [...] Aos pais cabe também um
papel determinante, fornecendo a equipe, informacao
importante sobre os progressos, as necessidades da crianca e
da familia e colaborando nas atividades de aprendizagem, que
ocorrem na escola, no domicilio ou na comunidade. Os técnicos
devem combinar com as familias qual a melhor forma de
coordenarem oS seus servicos e manterem os pais informados.
As familias tém a assim a oportunidade para expressar as suas
preferéncias o que lhes permite sentirem-se valorizadas em
todos estes processos (BRANDAO; FERREIRA, 2013, p. 05).

Além disso, familia e escola podem buscar juntas os recursos
materiais necessarios para adaptacoOes fisicas e/ou pedagogicas,

junto ao poder publico ou a comunidade escolar.

Tabela 3. Descricao do artigo 2, tendo em vista o delineamento do
estudo, os objetivos, 0os participantes e os principais resultados.



Artigo

2

Delineamento

E um estudo prospectivo, descrito que analisou o relato de 60
pais e 54 professores de criancas com NEE (deficiéncia fisica,
deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, autismo, deficié-ncia
intelectual, Sindrome de Down, atraso no desenvolvimento,
diagnoésti-co ndao concluido, ou criancas que participavam do
Atendimento Educa-cional Especializado), matriculadas na
rede municipal de ensino, de uma cidade de médio porte do
interior do estado de Sao Paulo.

Objetivos

O objetivo deste estudo foi identificar como pais e
professores de criancas pré-escolares avaliam a relacdo entre
a familia e a escola, considerando especificamente o processo
de inclusao.

Principais
resultados

Os professores consideram que a troca de informacdo, o
didlogo e a ajuda dos pais, sdo imprescindiveis no processo
de inclusao.

Os pais acreditam que auxiliar nos deveres extraclasse, apoiar
os alunos suprindo suas necessidades e manter uma boa
comunicacdo com a escola é muito positivo para a inclusao.

Fonte: elaborado pelas autoras.

Tal artigo ressalta que o acesso da crianca com deficiéncia a

Educacao Infantil é necessario e que a boa relacao familia-escola é

relevante no processo de inclusdao. Ainda, evidencia a importancia

da pesquisa frente a esse contexto.

Em tempos em que a inclusdo escolar de criancas com
necessidades educacionais especiais vem ocorrendo com
maior frequéncia em idade pré-escolar, produzir dados sobre
estes alunos possibilita uma atuacdo preventiva junto as
familias e as escolas. Além disso, existem evidéncias
cientificas de que uma relacdo parental proxima a escola seja
efetiva para a construcdo de praticas de ensino adequadas a
promocao do desenvolvimento da crianca de modo geral
(CHRISTOVAM,; CIA, 2013 p. 01).

Nesse estudo, os termos relacao familia-escola sao

substituidos por envolvimento parental:

Existem muitas definicoes para o termo "envolvimento
parental”, no entanto, para os fins desta pesquisa, o termo
serd utilizado para fazer referéncia a relacdo estabelecida
entre a familia e a escola, entendida como uma parceria
efetiva com potencial para impactar positivamente na
escolaridade de seus filhos. O termo parental sera utilizado
para se referir a toda e qualquer pessoa do nucleo familiar
do aluno disponivel e que participe da vida escolar da
crianca (CHRISTOVAM,; CIA, 2013 p.03).



Aos professores, cabe reconhecer a importancia da familia

e dar suporte necessario para o seu envolvimento:

[...] envolver os pais na escolaridade dos filhos com
deficiéncia pode ser muito positivo, pois ao conhecer os
recursos e as necessidades das familias, esses professores
poderdao auxiliar os familiares na reducdo do estresse
sofrido e no desafio diario da escolarizacdo, para estabelecer
uma interacdo colaborativa que auxilie no processo de
inclusao escolar (CHRISTOVAM; CIA, 2013 p. 03).

A pesquisa, ainda mostrou que, tanto a escola quanto a
familia identificaram que ¢é preciso mais atencdo a essa

importante relacao:

No que diz respeito a relacdo familia-escola, é possivel
identificar que embora pais e professores reconhecam a
importancia de uma relacdo mais proxima, ainda existem
lacunas na relacdao, que colocam em duvida qual seria a
melhor forma de agir, principalmente no que diz respeito ao
papel dos pais. Por outro lado, os dados indicaram que os
professores precisavam também repensar aspectos da relacdo
estabelecida, compreendendo caracteristicas individuais de
cada familia e da crianca com NEE, para efetivar uma relacao
possivel e positiva entre as duas instancias (CHRISTOVAM;
CIA, 2013 p. 09).

Consideramos, baseado na discussao e dados encontrados,
que estudos como esses sdao necessarios para identificar os fatores
relevantes da relacio familia-escola para o melhor

desenvolvimento dos alunos com deficiéncia na Educacao Infantil.

Espera-se, assim, que esses dados possam ser empregados
positivamente, podendo ser considerados como parte de
criacdo de um plano de acdo para as escolas participantes, de
modo a promover a relacdo familia-escola e o processo de
inclusdo dos alunos pré-escolares na rede municipal de
educacdo, garantindo nao apenas o0 acesso como também
todos o0s servicos necessarios para promover, nao s6 a
permanéncia, mas o aproveitamento pleno do aluno com NEE
(CHRISTOVAM,; CIA, 2013 p.10).

CONSIDERACOES FINAIS



O presente estudo teve como objetivo realizar uma revisao
bibliografica das producodes cientificas sobre o tema da relacao
familia-escola de criancas com deficiéncia na Educacao Infantil, bem
como analisa-las. Foram encontrados, no periodo de 10 anos, apenas
duas publicacoes sobre a tematica.

Os artigos ressaltaram que as criancas com deficiéncia,
quando inseridas no contexto escolar nos anos iniciais de
escolarizacao - que acontece na Educacdao Infantil, terdao mais
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento. Para isso é
importante a parceria da escola com a familia, que deve acolhé-la e
orienta-la. A familia, primeiro grupo social da crianca, precisa estar
atenta e fazer jus a este direito, e a escola, por sua vez, conhecer a
lei e oferecer praticas educativas inclusivas.

Concluiu-se que para que o processo educativo inclusivo na
Educacao Infantil seja positivo, a relacdo familia-escola deve ser bem
estabelecida e vivenciada. No entanto, ha muito o que se pesquisar
nesse sentido, de modo que familia e escola assumam seus papéis
individuais e colaborativos para garantir ndo apenas o acesso das
criancas a Educacao Infantil, mas também a permanéncia e o melhor
aproveitamento das criancas com deficiéncia dos direitos e recursos

disponiveis.
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A INCLUSAO DE ALUNOS COM SINDROME DE DOWN NO
ENSINO FUNDAMENTAL: UM ESTUDO DE REVISAQO

Bruna Silva Gaspar
Olga Maria Piazentim Rolin Rodrigues

INTRODUCAO

A educacao inclusiva é um ganho legislativo em nosso pais,
por isso tem sido um tema de bastante discussao e reflexdao nao s6
em contexto nacional, mas no mundo todo. Valorizando a
perspectiva inclusiva e pensando na importancia do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) dentro da escola regular, o tema
escolhido para esse estudo tem por finalidade compreender como
tem acontecido a inclusao de alunos Sindrome de Down (SD). O
mesmo foi feito por meio de uma revisao bibliografica acerca de sua
melhoria.

Esse publico, dentre os que compdem o publico alvo da
Educacdao Especial, foi escolhido visto que a SD tem uma alta
incidéncia na populacao brasileira, com cerca de um entre 700 bebés
nascidos vivos (Federacao Sindrome de Down, s/d). As pessoas com
a Sindrome de Down possuem caracteristicas bastante especificas,
ou seja, tém fenotipos caracteristicos, o que pode favorecer a nao
inclusdao dessa pessoa por pré-conceitos, que podem ter inicio no

ambiente escolar ou mesmo antes dele.

A inclusao e a legislacio sobre o atendimento educacional

especializado para criancas com sindrome de Down

O direito ao acesso e permanéncia a escola publica, laica,

gratuita e de qualidade a todos os cidadaos brasileiros,




independente da cultura, etnia ou classe social que faca parte, bem
como algum tipo de deficiéncia, foi uma conquista relativamente
recente em nosso pais, por isso, neste capitulo busco destacar as
conquistas internacionais e nacionais que favoreceram para esse
avanco.

As lutas sociais internacionais e, consequentemente,
nacionais, de defesa e garantia dos direitos humanos, juntamente
com a valorizacao e respeito a diversidade humana ocorridas nas
décadas passadas, tém inferido diretamente nas atuais politicas
publicas brasileiras. Essas politicas buscam acdes que assegurem a
equidade de direitos, acesso e permanéncia na escola a todos os
cidadaos do Brasil, garantindo o desenvolvimento da diversidade em
Nnosso pais.

De acordo com Deimling e Moscardini (2017), nao é possivel
entender o processo historico da inclusdao escolar, sem falar dos
movimentos sociais que antecederam as iniciativas legais do poder
publico, que tiveram como protagonistas iniciais os familiares de
sujeitos com diferentes deficiéncias, buscando a garantia de direitos
a todos. Em uma revisao historica dos movimentos sociais que
repercutiram nos ganhos legislativos, os autores apontaram 1979
como o Ano Internacional das Pessoas com Deficiéncias (AIPD). E um
marco porque neste ano aconteceu o primeiro agrupamento de
pessoas com deficiéncias para lutar por seus direitos.

Segundo os autores, a consequéncia dessas primeiras lutas
internacionais foi o Encontro Nacional de Entidades de Pessoas com
Deficiéncias, que aconteceu em 1980 no Brasil, contando com mais
de mil pessoas, com as mais variadas deficiéncias. A partir deste
evento que mobilizou varias regidoes do pais, em consonancia com
algumas iniciativas de mobilizacao e luta dos direitos da pessoa com
deficiéncia e da diversidade brasileira, cuja organizacdao partia das
proprias pessoas com deficiéncia (PcD), surgiu ainda em 1980,
diferentes organizacoes voltadas aos deficientes, como: a Federacao
Brasileira de Entidades de Cegos, a Organizacao Nacional de

Entidades de Deficientes Fisicos, a Federacao Nacional de Integracao



de Surdos e a Associacao de Paralisia Cerebral do Brasil. Essas
diferentes organizacdes surgiram com um movimento de autoajuda,
tutelado até entao pelo Estado e as instituicOes de assisténcia. Essa
unidao impulsionou - com as reivindicacOes - o governo federal a
estruturar e criar politicas a favor desse segmento social, que teve
como marco social as instituicoes de Educacao Especial.

Para coordenar, articular e normatizar em nivel federal o
atendimento as PcD, foi criado em 1987, ap6s um longo periodo de
lutas, a Coordenadoria Nacional para Integracao da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE). Ja em ambito estadual e
municipal, criaram-se os 6rgaos de apoio a pessoa com deficiéncia,
contando com a participacao destes que o0s Orgaos tinham como
intuito apoiar. As associacOes brasileiras, durante esse periodo,
filiaram-se a outras organizacOes internacionais: a Organizacao
Nacional de Entidades de Deficientes Fisico torna-se representante
da deficiéncia fisica no Brasil, em consonancia ao Disabled People
International, por meio do Conselho Latino-Americano; 0 movimento
das pessoas cegas filia-se a Unido Mundial de Cegos e a Unido
Latino-Americana de Cegos e a Federacao Nacional de Integracao de
Surdos liga-se a Federacao Mundial dos Surdos.

De acordo com os estudos de Deimling e Moscardini (2017),
foi ampliada a atuacao politica para as pessoas com deficiéncia,
fortalecendo as liderancas, o que foi fundamental para a conquista
de uma mudanca de posicionamento e acdao frente as PcD. Assim,
envolvem-se com esta mudanca os governos, as comunidades, os
pais e os proprios sujeitos com deficiéncia, exigindo em especial a
oferta da educacdo universalizada e de qualidade para todos.

Na década de 1990, a Organizacdao das NacOes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), organizou dois grandes
eventos internacionais com intuito de criar estratégias para a
superacao da exclusdo, sendo eles a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, e no mesmo ano -1994 - a Conferéncia

Mundial sobre a Educacao Especial, em Salamanca, na Espanha.



Foi originado na Conferéncia Mundial sobre a Educacao para
Todos a Declaracao Mundial de Educacao para Todos. Esta
declaracao compreendia algumas metas para que a educacao basica
fosse universalizada, destacando que “todas as pessoas devem estar
em condicOes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas
para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagens”
(DEIMLING; MOSCARDINI, 2017, s/p). Por isso, a educacao basica e
para todos foi colocada, de acordo com esta declaracdo, como uma
acao que dependia tanto do compromisso, quanto da vontade
politica para respaldar as medidas fiscais adequadas e, assim,
ratificar as reformas da politica educacional por meio do
fortalecimento institucional.

Ja na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, que ocorreu em 1994, reunindo noventa e dois paises e
vinte e cinco organizacoes internacionais, originou a Declaracao de
Salamanca sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais. Essa declaracao reafirmava o
compromisso mundial da universalizacdo da educacao para todos,
incluindo com um grande destaque a garantia de “educacdo para as
criancas, jovens e adultos com necessidades educativas especiais no
quadro do sistema regular da educacao” (UNESCO, 1994, s/p).

Ressalta-se que a Declaracao de Salamanca é reconhecida
como um marco historico e politico na area da educacao especial, no

que se refere a inclusao de PcD no ensino regular, pois ela

proclama o direito de todas as criancas, jovens e adultos,
independentemente de suas necessidades individuais, ao
acesso e permanéncia a educacao por meio de um ensino
planejado, capaz de atender a vasta diversidade destas
necessidades. De acordo com este documento, as criancas e
jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso
as escolas regulares, as quais, seguindo uma orientacao
inclusiva, devem assumir a responsabilidade de combater
atitudes discriminatérias e oferece educacdo de qualidade
(DEIMLING; MOSCARDNI, 2017, p. 06).

A Declaracao Mundial de Educacao para todos e a Declaracao

de Salamanca incitaram os paises a reformularem suas politicas



publicas, promovendo uma reforma na politica educacional,
buscando a garantia do acesso de todos a educacao. No Brasil, esses
documentos influenciaram a elaboracao de politicas publicas para a
educacao de todos, no ensino escolarizado e, portanto, na
perspectiva da educacao inclusiva.

Na década de 1980 o Brasil viveu o principio da normalizacao
que, de acordo com Rodrigues (2020), tinha como pressuposto a
vivéncia e participacdo da pessoa com deficiéncia em todos os
ambientes, tendo experiéncias comuns e esperadas pela cultura.
Essa participacao ajudaria essas pessoas a terem O exercicio mais
proximo do ser cidadado, sendo que a comunidade deveria oferecer
oportunidades iguais para a participacao de todas nas atividades
comuns, de acordo com as idades equivalentes.

Um dos documentos que pode ser citado por preconizar o
direito das pessoas com deficiéncias a educacdo ¢ a Constituicao
Federal, promulgada em 1988, pois apresenta artigos especificos em
relacao as PcD em todos os capitulos acerca do Direito do Cidadao e
também o Dever do Estado. No artigo 205 da Constituicao Federal
de 1988, define-se “a educacdo como um direito de todos,
garantindo o pleno desenvolvimento das pessoas, 0 exercicio da
cidadania e a qualidade para o trabalho” (s/p); ja no artigo 206,
estabelece “igualdade de condicOes de acesso na escola”, garantindo
também, no artigo 208, a oferta do “Atendimento Educacional
Especializado na rede regular de ensino” (s/p) (BRASIL, 1988).

Com a Lei n” 8069 de 13 de julho de 1990, surge o Estatuto da
Crianca e Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990), que reforca alguns dos
direitos ja conquistados e complementa com a obrigacao dos pais
ou responsaveis por matricular seus filhos na rede de ensino. Assim,
de acordo com Deimling e Moscardni (2017), a educacao de sujeitos
com deficiéncia passa a ser discutida e definida legalmente em mais
de um documento, sob a influéncia internacional.

Vale ressaltar que de 1970 a 1990, de acordo com Rodrigues
(2020), o processo de “normatizacao” que era oferecido deu inicio

ao processo de “integracao” da pessoa com deficiéncia - pensando



no ambiente escolar, as pessoas com deficiéncia eram encaminhadas
para as classes especiais, para desenvolverem habilidades e se
“normalizarem”, na expectativa de um dia frequentar a escola
comum de acordo a sua série.

Como consequéncia dessas discussoes, é publicada em 1994
a Politica Nacional de Educacao Especial (BRASIL, 1994), que possui
como objetivo orientar a integracdo institucional daqueles que
possuissem condicoes de acompanhar e desenvolver atividades do
ensino comum como 0s alunos ditos “normais”. Assim, com essa
politica, é possivel notar a incitacio para a reformulacao das
praticas educacionais para a valorizacdo das diferentes
potencialidades de aprendizado, consequentemente, mantém como
responsabilidade da Educacao Especial o desenvolvimento desses
alunos, o que faz com que o esse se molde para que possa aprender
e desenvolver-se plenamente dentro da instituicao escolar. Sendo
assim, faz-se necessario a partir de entdo oferecer condicoes de vida
“normais” para as pessoas com deficiéncia, tanto quanto para outras
pessoas.

Os artigos 58 e 59 da Lei n” 9.394 de 20 de dezembro de
1996, denominada Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(BRASIL, 1996), se determina aos sistemas de ensino o curriculo,
métodos, recursos e organizacoes especificas para suprir as
necessidades dos alunos de educacao especial, ressaltando que o
atendimento educacional deve ser oferecido em classes, escolas ou
servicos especializados quando a condicao do aluno nao permitir
que ele se integre a salas de aula comuns.

Contraditoriamente, Deimling e Moscardni (2017) apontaram
que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional garante tanto a
aceleracdo de estudos aos superdotados para concluir o programa
escolar, quanto a terminalidade daqueles que nao atingiram o nivel
exigido para a conclusao do ensino fundamental em virtude de
deficiéncias.

Deimling e Moscardni (2017) trazem que para consolidar o

movimento social da inclusao de todas as criancas na escola,



publicou-se em 1998 os Parametros Curriculares Nacionais -
Adaptacoes Curriculares: estratégia para a educacao de alunos com
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 1998), cujo objetivo é
oferecer referéncias para que os educadores possam identificar
aqueles que possuem necessidades de adaptacoes curriculares. Por
conseguinte, os Parametros Curriculares Nacionais asseguram o
direito de acesso e permanéncia ao sistema educacional,
respondendo as necessidades especiais de toda e qualquer PcD, o
que mostra um novo posicionamento politico quanto a inclusao de
PcD no sistema escolar de nosso pais.

O Plano Nacional de Educacao (PNE) - Lei n° 10.172 de 9 de
janeiro de 2001 (BRASIL, 2001) -, tem como prioridade a elevacao
global do nivel de escolaridade da populacao, ja que esta é uma
exigéncia de orgaos mundiais de financiamento, como o Banco
Mundial. Para essa elevacao apresenta melhorias na qualidade de
ensino e reducao das desigualdades sociais e regionais, o que afeta
diretamente o0 acesso e permanéncia nas etapas de aprendizagem
escolar. Busca apresentar as diretrizes e objetivos de cada contexto,
bem como iniciativas que superem a realidade apresentada em cada
fase da educacao.

O oitavo capitulo do Plano Nacional de Educacao, de 2001, é
exclusivamente dedicado a educacdao especial, contendo assim, a
imposicao de algumas diretrizes que precisam ser respeitadas para
que os sujeitos sejam incluidos, de fato, no sistema regular de
ensino, bem como o reconhecimento das necessidades de recursos
financeiros, pedagogicos, materiais e humanos para suprir as
demandas das criancas no ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado.

Um outro marco legislativo apontado por Rodrigues (2020), é
a alteracdao de Decreto n° 3.298/99 pelo decreto n° 5296, de 2 de
dezembro de 2004 (BRASIL 2004), e regulamento as Leis de
Acessibilidade - que definiu a deficiéncia mental (termo da época)

como um funcionamento intelectual inferior ao da média,



manifestado antes dos dezoito anos, tendo graus leve, moderado,
severo ou profundo e até mesmo o autista.

A Organizacao das Nacoes Unidas (ONU), em 2006, aprovou a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncias, a qual o
Brasil é signatario. Esta convencao estabelece que a estrutura de um
sistema de educacao inclusivo deve perpassar todos os niveis de
ensino com medidas que garantam que o publico alvo desta medida
nao seja excluido de um ensino fundamental, que seja inclusivo,
gratuito e de qualidade.

Ja em 2008, foi promulgada a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, que tem como

objetivo central:

assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participacao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educacdo especial
desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacdo de
professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educacdo para a inclusao; participacao
da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e informacao; e
articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas (BRASIL, 2008).

Ressalta-se, ainda, de acordo com a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacdao Inclusiva de
2008, que paralelamente ao ensino regular, deve ser oferecido o
Atendimento Educacional Especializados (AEE), garantindo o apoio
ao desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais
especiais que estao inseridos nas salas de aula comum. O AEE deve
estar articulado com a proposta pedagogica da escola de ensino
regular, e para tanto, nao deve substituir o processo de
escolarizacao.

Complementando o0s avancos, em especial que cerca o
Atendimento Educacional Especializado que contribui para o acesso
e permanéncia a educacao na escola regular de alunos com

deficiéncias, Deimling e Moscardni (2017) apontam dois



documentos: a Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacdao Basica, modalidade de
Educacao Especial (BRASIL, 2009) e as Orientacdoes de Centros de
Atendimentos Educacional Especializado (BRASIL, 2010), que
possuem como finalidade a garantia do acesso ao ensino regular e a
oferta do Atendimento Educacional Especializado aos alunos
publico-alvo da educacao especial.

Pensando ainda nas definicoes apontadas acerca da
deficiéncia intelectual na época supracitada, Rodrigues (2020) traz a
definicao atual, que foi elaborada pela American Association on
Intelectual and Developmental Disabilities (AAIDD), 6rgao importante
para as pessoas com deficiéncia intelectual, e aponta como
“incapacidade caracterizada por limitacbes significativas no
funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo e esta
expresso nas habilidades praticas, sociais e conceituais, originando-
se antes dos dezoito anos de idade” (RODRIGUES, 2020, s/p). Esta
mudanca conceitual carrega uma alteracao, desde o diagnostico até
a concepcao social, que colabora para a plena convivéncia social e
inclusiva de todos.

Ao longo deste capitulo, baseado no texto de Deimling e
Moscardni (2017), foi apresentado o historico de ganhos sociais e
legislativos, internacionais e nacionais, que subsidiam o acesso e
permanéncia de alunos com deficiéncia ou nao no ensino escolar
regular. Com esses avancos € possivel estruturar um processo em
que, legislativamente, a sociedade busca um ensino que tenha como
principio a equidade, sendo este um dos valores democraticos.
Portanto, é possivel notar a elaboracao de um discurso inclusivo
emancipador, que busca compreender os individuos além de suas

dificuldades, aceitando-os como sujeito de sua propria historia.

A Sindrome de Down (SD)

A Sindrome de Down foi descrita em 1886 por John Langdon

Down, que realizou um estudo descritivo completo com esses



pacientes, classificando-os de acordo com os fenotipos, ou seja,
sinais ou sintomas. Antes disso, a sindrome, por suas caracteristicas
faciais semelhante aos asiaticos, foi associada a alguns aspectos
étnicos de forma erronea, segundo Coelho (2016), designando-os
como “idiotia mongolica”. Com isso, assimilou-se socialmente o
termo “mongolismo”, que possula um carater pejorativo.

Apenas em 1965, a Organizacao Mundial de Saude
reconheceu oficialmente a denominacao Sindrome de Down, como
aponta Coelho (2016). Esse fato é justificado gracas as descobertas
de Jerome Lajenue acerca da causa genética que acarreta a
sindrome, o que contribuiu cientificamente para o conhecimento
das alteracOes cromossomicas.

O termo “sindrome” significa um conjunto de sinais e
sintomas, e “Down” designa o sobrenome do médico e pesquisador
que primeiro descreveu a “associacao dos sinais caracteristicos da
pessoa com SD” (MINISTERIO DA SAUDE, 2013, p.9). Esta sindrome
por sua vez, ¢ uma condicao humana, geneticamente determinada
por uma alteracao cromossOmica, que determina caracteristicas
fisicas e ou atrasos no desenvolvimento geral do individuo, como
aponta Ministério da Saude (2013), que também ressalta a
importancia do atendimento e estimulacao adequada desde a

primeira infancia, para uma vida plena e inclusa na sociedade.

As questoes genéticas da Sindrome de Down

A Sindrome de Down é conhecida como trissomia do par 21 e
pode também ser denominada como cromossomopatia, segundo
Pinto e Lamprecht (2008), ja que o quadro clinico desse problema
genético € resultado de um desequilibrio na constituicao
cromossomica do feto.

Kozma (2007) explica que apoés a fecundacdao do 6vulo com o
espermatozoide, ha a formacao do =zigoto, que contém 46
cromossomos, sendo 23 cromossomos da mae e 23 cromossomos

do pai. Para que cresca e se desenvolva, o zigoto divide-se por



mitose, duplicando o material genético, formando novas células
idénticas a primeira. Os cromossomos podem ser divididos de
acordo com seu tamanho e sao denominados de 1 a 23; esta
montagem de pares cromossOmicos ¢é chamada de cariotipo.
Acredita-se que os cromossomos funcionam em série, em equilibrio
com O seu conjunto; assim, se tiver a auséncia de um cromossomo
ou a presenca de um cromossomo extra, havera um desequilibrio
geneético (KOZMA, 2007).

A meiose, segundo Kosma (2007), ¢ o momento que 0s 46
cromossomos existentes em cada célula serao divididos em 23
cromossomos para que ocorra a formacdao dos gametas. No
momento da meiose podem ocorrer varios erros ou eventos
anormais que afetam, de alguma forma, o desenvolvimento da
crianca. Um desses eventos € a Sindrome de Down, que é resultado
de uma separacao incorreta dos pares cromossomicos, podendo
uma ceélula receber 24 cromossomos e a outra 22. Ressalta-se que a
célula que recebeu 22 cromossomos nao conseguira sobreviver,
enquanto a célula que recebeu 24 consegue sobreviver e ser
fertilizada, assim o zigoto desta célula possui 47 cromossomos,

como exemplifica a Figura 1.

Figura 1. Falha na separacao correta dos cromossomos durante a
meiose e as consequéncias deste evento para a célula.
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Fonte: Kozma (2007, p. 22)



Quando ocorre a nao disjuncao, ou seja, a ndo separacao
correta do cromossomo 21, ocorre a chamada trissomia do par 21
ou trissomia 21, que é um termo utilizado para se referir a SD. Esta
caracteristica sera reproduzida em todas as células a serem
multiplicadas no bebé, isso significa que o cromossomo 21 extra é
copiado e transmitido para todas as novas células. Assim, a
trissomia do par 21 por nao-disjuncao (Figura 3), como é chamada
esse tipo de SD, ¢é resultado de uma nao-disjuncao dos
cromossomos do par 21 ou na divisao correta do ovulo ou do
espermatozoide, ou seja, tem origem em uma meiose, sendo esse
tipo o responsavel por 95% dos casos de SD, como aponta Kozma
(2007).

Figura 2. Cariotipo de cromossomo com trissomia do par 21
por nao-disjuncao.
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Fonte: Kozma (2007, p. 23).

A autora descreveu outro tipo de trissomia do par 21
responsavel pela a Sindrome de Down, a translocacao, que é
responsavel por 5% dos casos. Vinte e cinco por cento dos casos
ocorre quando ha a quebra espontanea do cromossomo na meiose e
acaba por se conectar em outro cromossomo, nao formando seu par,
sendo assim, ¢ quando um fragmento cromossomico transloca-se ao
cromossomo 21 e o zigoto tera trissomia do cromossomo 21 por

translocacao (Figura 3).



Figura 3. Cariotipo de um zigoto com trissomia do par 21 por
translocacao.
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Fonte: Kozma (2007, p. 23)

Os outros 75% deste tipo de trissomia acontece por heranca,
pois o genitor possui 46 cromossomos, porém um dos pares
conecta-se a outro par cromossomico, totalizando 45 cromossomos,
assim o genitor nao sera afetado, porém, consequentemente ele
provoca aumento na possibilidade da trissomia do par 21 por
translocacao em seus herdeiros.

Um por cento de todas as pessoas que apresentam a
trissomia do par 21 se da pelo mosaicismo. Neste processo ha uma
divisdo imperfeita nas primeiras divisdoes apos a fertilizacdo, assim
neste caso, o erro da divisao celular se da antes ou durante a
fecundacao (Figura 5). Neste caso, algo também leva as células a se
dividirem de maneira a ter um cromossomo extra, mas por ser logo
no inicio das divisoes celulares, ha a possibilidade de nem todas as
células possuirem esse cromossomo, 0 que faz com que a crianca
possua menos caracteristicas da Sindrome, bem como uma possivel
capacidade intelectual diferente das ocasionadas pelos outros tipos
de trissomia.

O material genético existente em bebés com Sindrome de
Down é normal, bem como o proprio cromossomo 21, porém, por

ter uma quantidade a mais de cromossomos, ha um desequilibrio



genético, o que de alguma forma afetara o desenvolvimento da
crianca (KOZMA, 2007).

Figura 5. Nao-disjuncao em uma linhagem celular resultando em um
individuo com linhagem celular normal e trissomia.
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Fonte: Kozma (2007, p. 25)

Estima-se que no Brasil, entre seiscentos e oitocentos
nascimentos, um acabe por ter ocorréncia da SD, de acordo com o
Censo do IBGE em 2010, apontado em um estudo realizado por
Portes et al. (2013), o que estima a incidéncia de oito mil novos

CasosS por ano.

Caracteristicas da Sindrome de Down

A SD é marcada por muitas alteracoes, sendo algumas
associadas e outras observadas em muitos individuos, e em alguns
casos, € a partir dessas caracteristicas que se levanta hipoteses das
criancas possuirem a trissomia (BASSANI, 2012). Tém também
caracteristicas fisicas, chamadas de fenotipos, na face, no pescoco,
nas maos, nos pés e no tonus muscular. Coelho (2016, p. 5) descreve
esses fenotipos,



A nivel fisico, os pacientes com SD apresentam caracteristicas
morfologicas tipicas como a baixa estatura. No plano da face os
olhos sdo pequenos obliquos, como epicanto, podendo ter
ainda caracterizados por sino6fris superior. O nariz é pequeno e
achatado e a boca apresenta habitualmente palato alto,
hipodontia, protusdao e hipotonia lingual. A cabeca ostenta
braquicefalia, pequeno didmetro fronto-occipital, cabelo fino
liso e de baixa implantacdo. Orelhas sdao com frequéncia
pequenas, irregulares e de baixa implantacdo. O pescoco é curto
e exibe um excesso de tecido dérmico e adiposo. As maos
caracterizadas por hipotonia muscular, prega palmar unica,
clinodactilia e uma distancia entre o primeiro e segundo dedo
do pé (COELHO, 2006, p.5).

A hipotonia é um dos fenoétipos da SD, o que significa que
todos os musculos da pessoa com essa sindrome s3ao mais
relaxados, o que pode vir a afetar os movimentos, a forca e algumas
habilidades se nao estimulado precocemente. Além da hipotonia,
possuem também uma frouxidao ligamentar, excesso de tecido
adiposo no dorso do pescoco, retrognatia, diastase dos musculos
reto abdominais e hérnia umbilical. Apesar de nao ter cura, ressalta-
se que uma boa fisioterapia proporciona um desenvolvimento
adequado das criancas com SD (MINISTERIO DA SAUDE, 2013;
KOZMA, 2007).

Coelho (2016) e Kosma (2007) apontam que as pessoas com
SD possuem uma estatura baixa, quando criancas levam um tempo
diferente para crescer e se desenvolver comparado as criancas que
nao tém SD. Kosma (2007) também explica que a SD podem vir a
acarretar um peito afunilado ou “peito de pombo” (quando o peito
da crianca se projeta para frente), possuir a cabeca, maos e pés
relativamente menores, dedos mais curtos (braquidactilia), curvatura
no 5° dedo da mao (clinodactilia), prega simiesca (Unica prega
palmar transversal), pele bem clara - possuindo manchas as vezes, e

cabelos lisos e finos.
Questoes neurologicas na Sindrome de Down
Inicialmente, ressalta-se que o termo “deficiente mental” foi

substituido pelo termo deficiente intelectual, cuja sugestdo e

aprovacao se deu na Declaracao de Montreal sobre a Deficiéncia



Intelectual de 2004 e, em conformidade com a Associacdao
Internacional de Estudo Cientifico das Deficiéncias Intelectuais em
2007, como aponta Oliveira (2010). Bissoto (2005) afirma que tanto
na potencialidade intelectual, bem como nas habilidades de
linguagens, ha um diferencial de desenvolvimento entre as pessoas
com SD por mosaicismo ou trissomia, ja que o numero de células
afetas pelo cromossomo extra é diferente entre um e outro. No caso
da SD por mosaicismo ha um numero menor de células neurais
afetadas. Porém, o mesmo autor aponta que ha estudos
longitudinais comparativos que apontaram que bebés com SD do
tipo mosaico conseguiram engatinhar e andar em idades mais
precoces, sendo este o avanco mais significativo em relacdo ao
desenvolvimento geral e atividade motora entre os tipos de
trissomia.

Em relacdo aos estudos com a crianca com SD, ha
apontamentos de que algumas criancas com a sindrome aprendem
em um espaco de tempo maior, tendo dificuldades com o raciocinio
complexo e com o juizo critico, o que justifica o diagnostico de
atraso mental, comparando-a com as criancas que nao possuem SD
(COELHO, 2016; KOZMA, 2007).

O desenvolvimento intelectual é avaliado por meio de testes
padronizados, sendo que alguns aferem o quociente intelectual (QI)
e, segundo Kozma (2007), a medida em pessoas com SD, em geral,
seria classificada entre deficiéncia intelectual de moderada a leve.
Coelho (2016) ressalta que individuos com SD apresentam um
atraso no desenvolvimento neuropsicologico que, na primeira
infancia, esse déficit seria na questao motora e na segunda infancia
em relacao as questoes cognitivas. Portes et al. (2013) afirmam que o
bebé com SD tera dificuldade em estabelecer contato com o0s seus
cuidadores por conta da hipotonia, podendo levar a crianca a
desenvolver uma deficiéncia na area psicomotora, o que o afetara
em seu desenvolvimento geral, por isso também ressaltam a

importancia da interacao e estimulacao precoce desta crianca.



Bassani (2012) destaca a hipotonia, que tem origem no
sistema nervoso central, o que afeta toda a musculatura, bem como
todos os ligamentos da crianca, dificultando acdes como sugar,
engolir, sustentar a cabeca e 0s membros. Assim, a hipotonia
contribui para um atraso motor, o que pode interferir na
aprendizagem, ja que a exploracao do ambiente ¢ um meio para a
construcao dos conhecimentos do mundo. Tendo isso em vista, 0
autor ressalta a importancia do treino muscular precoce, pois ele
pode vir a diminuir a hipotonia e, consequentemente, as limitacoes
intelectuais.

Kozma (2007) aponta que as pesquisas realizadas evidenciam
que o excesso do cromossomo 21 interfere no desenvolvimento
encefalico (cérebro) normal. Esse fato pode explicar porque a
coordenacao motora, o desenvolvimento dos cinco sentidos, a
inteligéncia, a concentracao, a memoria e 0 comportamento podem
ser afetados de maneira a se desenvolver em um maior espaco de
tempo em relacao as criancas sem SD.

A maioria das pessoas com SD faz uso funcional da
linguagem e compreende suas regras, mas ¢ comum haver um
grande atraso nesta area e muita variacao de pessoa para pessoa.
Bissoto (2005) explica que a linguagem tende a se desenvolver em
um tempo diferente das criancas que nao possuem a trissomia, ja
que possuem dificuldades na producao da fala, o que resulta em um
vocabulario restrito, bem como uma dificuldade no reconhecimento
das regras gramaticais e sintaticas da lingua. Essa dificuldade, em
alguns casos, pode provocar uma nao exposicao ou nao expressao
verbal, pode acarretar em um subestimo cognitivo ou em outros
casos, pode afetar no desenvolvimento de outras habilidades
cognitivas, ja que possuem uma dificuldade em pensar, raciocinar e
relembrar informacoes, que sao acoes que utilizam as linguagens da
fala. A memoria, segundo o autor, também sofre alteracao,
especialmente a de curto-prazo, o que dificulta acompanhar as
instrucoes faladas, especialmente as que envolvem muitas

informacoes, ordens ou orientacoes consecutivas. Todavia, possuem



uma memoria visual mais desenvolvida que a auditiva, o que pode

vir a compensar a memoria auditiva.

A inclusao dos alunos com sindrome de Down

Hoje temos um pais que defende e legitima a inclusdo escolar,
colando-nos sob um novo paradigma social, o que leva a
transformacao de aspectos politicos, culturais, sociais e filosofico,
em que todas as pessoas e, em especial as pessoas com deficiéncias,
sejam incluidas em todos os ambitos da sociedade. Diante deste
novo paradigma, a escola é um lugar que privilegia e desafia a
alcancar a educacao que contemple a diversidade da condicao
humana, garantindo o acesso e permanéncia de todos na escola,
promovendo uma educacao inclusiva partindo do principio de
“educacao de qualidade para todos”.

Dentre os diferentes alunos, os alunos com SD, que se
incluem como publico alvo da educacao especial, devem ter
garantido um Atendimento Educacional Especializado e, portanto,
faz-se necessario refletir a forma como ocorre a insercao e
permanéncia destes alunos na escola regular.

Pacheco e Oliveira (2012), abordando a teoria de Vygotsky,
defendem que o paradigma da inclusdo privilegia o aprendizado e
desenvolvimento de todos os alunos, independente de terem
deficiéncia ou nao e evidenciam o importante papel do meio social
de disponibilizar mecanismos que favorecam a aprendizagem de
todos os individuos, concomitantemente a necessidade de a escola
ser um ambiente inclusivo, com professores preparados para a
promocao da inclusdao, permitindo vivéncia e aprendizado sob esse
paradigma.

Azevedo e Damke (2017) conceituam a escola enquanto o
lugar onde situacOes promovam e estimulem o processo de
aprendizagem dos alunos e, por ela ser inclusiva, deve propiciar isso
a todos os alunos e, sendo assim, de acordo com Oliveira (2010), a

escola deve assumir uma posicao de destaque na sociedade, visto



que ela pode ser como uma mola propulsora do desenvolvimento e
a educacao uma possibilidade de constante transformacao e
afirmacao da esséncia humana.

Para que os alunos sejam incluidos e vivenciem diversas
aprendizagens, € necessario que a escola reconheca e compreenda
as necessidades de seus alunos e se molde a eles, seja no aspecto
fisico, cultural e principalmente académico. Como um grande
auxiliador dessa modificacdo escolar tem-se o profissional do
atendimento educacional especializado. Esse profissional tem como
uma das funcdes pensar junto ao corpo docente e a gestdo
estratégias que contribuam para o bem-estar e a aprendizagem de
todos os alunos, mais especificamente os alunos publico alvo da
educacao inclusiva.

Pensando sobre o reconhecimento que a escola deve ter de
seus alunos e, em especial, nas especificidades que os alunos com
SD tém nos aspectos afetivos, cognitivos, psicomotor ou de
linguagem, Rodrigues (2016) mostra possiveis problematicas de
aprendizagem, como o0 desenvolvimento psicomotor - que diz
respeito a todo o desenvolvimento funcional do corpo, tornando-o
autonomo; o desenvolvimento da linguagem, que em geral possui
um atraso por questoes fisicas ou mesmo por questoes de influéncia
do ambiente. Além desses apontamentos, este estudo também
mostra a importancia de um ambiente favoravel e estimulador, que
favoreca a interacdo com outros pares, pais ou professores com a
finalidade de contribuir para o desenvolvimento da pessoa com SD.

Luiz et al. (2012) realizou uma pesquisa com cuidadores de
criancas SD na expectativa de compreender como acontecia a
inclusdao destes alunos, e apontam como dificuldade a falta de
preparo dos professores para atender todos os alunos, assim como
a falta de uma rede de apoio. Todavia, apesar das dificuldades, os
autores apontaram a socializacdo de todos os alunos como algo
muito valido.

A partir de uma revisao bibliografica entre os anos de 2004 e

2015, Souza, Sa-Lima e Valverde (2017) analisaram 14 estudos -



dentre artigos, relatos de pesquisas, resenhas e Trabalhos de
Conclusao de Curso -, a partir de algumas palavras chaves acerca do
processo de inclusdo escolar e aprendizagem de alunos SD, com o
intuito de buscar reflexdbes sobre os processos que facilitam e
dificultam a inclusao desses alunos. Os autores apontaram a
inclusdo como benéfica e ressaltaram a importancia da colaboracao
da familia e da escola com funcdes complementares, para que esta
aconteca e venha a ter consequéncias positivas para todos da escola.
Foi comprovado nesses estudos que todos os alunos de uma escola
inclusiva tendem a aprender a respeitar e conviver com as
diferencas. Apesar das vantagens, apontaram que esses alunos nao
receberam o0 suporte para a aprendizagem plena. Além disso,
ressaltaram a necessidade de os professores terem uma formacao
inicial e também continua de qualidade para melhorar suas praticas
inclusivas.

Entendendo as dificuldades encontradas pelos alunos com
SD, tém-se hoje estudos recentes que contribuem para a
aprendizagem efetiva desse publico alvo. Em resposta as
dificuldades concretas da alfabetizacao de alunos com SD, Barby e
Guimardes (2016) fizeram uma pesquisa de intervencao para
planejar, aplicar e avaliar os resultados obtidos pela implementacao
de um programa de intervencao pedagogica que engloba as
habilidades de Consciéncia Fonologica, nome e sons das letras na
aquisicao de leitura e escrita em alunos com SD com idades entre
nove e quinze anos. Como resultados, foram observados a
importancia do ensino explicito dos nomes e sons das letras
associados as habilidades e treinamentos de consciéncia fonologica,
que contribui para a aprendizagem inicial da linguagem escrita, bem
como o desenvolvimento paralelo da capacidade de leitura, escrita,
segmentacdo fonémica, além da melhora do vocabulario tanto
expressivo, quanto receptivo, mostrando apenas a importancia da
adaptacao de algumas atividade ou estratégias de leituras, ou

mesmo um tempo maior de ensino.



Costa, Picharilo e Elias (2017) avaliaram as habilidades
matematicas de 11 criancas com SD que frequentavam o ensino
fundamental para verificar o repertorio matematico destas criancas,
bem como a aplicacao do protocolo de avaliacao de habilidades para
este publico. Os autores apontam que o0s estudantes tiveram um
melhor desempenho nas questdes que envolviam situacoes
concretas, como geometria e manipulacio de objetos
tridimensionais, enquanto o pior desempenho estava relacionado a
conceitos de comparacao de grandezas, contagem, numeracao e
producao de sequéncia.

Azevedo e Damke (2017) investigaram o processo de inclusao
de uma aluna com SD no 2° ano, registrando alguns apontamentos:
a falta de flexibilidade do curriculo, o que acarretava em atividades
descontextualizadas para a aluna, ja que nao havia algo especifico
para atender suas necessidades; a desresponsabilizacdo da
aprendizagem da aluna, com um afastamento entre a professora e a
mesma; o ndo reconhecimento das suas especificidades, o que
contribui para a segregacao. Sendo assim, dificuldades que, de
acordo com as legislacoes e os estudos apontados, podem e devem
ser superados para que a inclusdao aconteca.

Lago e Silva (2017), em um estudo de revisao (entre 2004 e
2011) analisaram cinco estudos sobre a inclusao de alunos com SD e
seus resultados apontaram para a necessidade implementacdo de
politicas publicas educacionais para a melhoria no atendimento dos
alunos, incluindo também o melhor atendimento educacional
especializado, apontando com isso a necessidade da formacao
continuada para que os professores compreendam e saibam atuar
com propriedade com as diversidades encontradas na escola,
quebrando assim paradigmas.

Reconhecendo as especificidades da SD, faz-se necessario
também estuda-las, compreendé-las, para assim estimula-las de
maneira a favorecer o desenvolvimento do individuo. Mas tao
importante quanto, é necessario avaliar o seu desenvolvimento,

identificando pontos fortes e necessidades de cada uma das



criancas, reconhecendo sua individualidade. Por isso, é necessario o
conhecimento dos profissionais sobre a sindrome e seu direito a
educacao, pois é a partir do posicionamento do professor e da
equipe escolar que o cerca, que o aluno atingira avancos
significativos em seu desenvolvimento dentro de suas
possibilidades, seja no ambito interpessoal ou académico.

Sendo assim, esta pesquisa qualitativa de revisao bibliografica
teve por objetivo analisar como tem acontecido a inclusdao de alunos
com sindrome de Down nas escolas regulares, na expectativa de
buscar reflexdes que contribuam para sua efetividade. Os objetivos
especificos foram identificar o namero de artigos publicados a cada
ano e em que tipo de revista; identificar o tipo de estudo; descrever
0s objetivos dos estudos e os participantes e analisar 0os principais

resultados.

QUESTOES METODOLOGICAS

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, tipo documental,
realizada a partir de uma revisao bibliografica de artigos cientificos
publicados em periodicos, revistas cientificas e congressos
educacionais entre os anos de 2005 a 2020, que abordam o tema
inclusao escolar de alunos com SD.

Para a coleta de dados foram utilizadas as plataformas
Google Academic e Scientific Electronic Library Online (Scielo), e as
palavras chaves Inclusao de alunos, Sindrome de Down e
Atendimento Educacional Especializado. Os dados foram dispostos
em um protocolo elaborado no Excell, contendo as categorias para a
analise dos artigos.

Os artigos selecionados foram os publicados em lingua
portuguesa, a partir de 2005, os quais consistissem em estudos
sobre a SD, ou que tenha participantes que fossem alunos com SD
incluidos no ensino fundamental - em classes regulares, publicas ou

privadas -, ou mesmo estudos acerca das dificuldades e



possibilidades da educacao inclusiva voltado para esse publico alvo
da educacao especial.

Foram obtidos inicialmente 75 artigos, mas apo0s a
identificacao dos titulos repetidos, restaram 43, 0os quais buscou-se
0s arquivos na integra. Realizou-se, entdao, a leitura dos resumos,
que resultaram no descarte de 20 artigos por nao contemplarem a
tematica do estudo. Dos artigos restantes, permaneceram 19 que

foram analisados neste estudo.
RESULTADOS E DISCUSSOES

Considerando o ano de publicacdo, observa-se que foram
publicados sobre o tema 2,7 artigos, sendo que o biénio com maior

numero de publicacao foi 2017/2018, com sete artigos (Figura 5).

Figura 5. Distribuicao dos artigos nos biénios de 2005 a 2020.
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Fonte: elaborado pelas autoras de acordo com os dados de pesquisa.

Os artigos estudados foram publicados em revistas, anais de
congressos, monografias e também em um livro. Sendo assim, para
este estudo foi utilizado um artigo do livro “Criancas com Sindrome
de Down: Guia para Educadores”, uma monografia intitulada “A
Sindrome de Down e as dificuldades de aprendizagem” e duas
apresentacoes em Congressos (IX Congresso Nacional de Educacao -

2009; 2017). Os demais foram artigos publicados em revistas.



Foram encontrados 15 artigos de revistas, sendo dois
publicados na Revista de Educacao Especial, dois publicados na
Revista Ciéncias e Cognicao, e um artigo publicado nas revistas
(respectivamente): Academia Paulista de Psicologia, Anhanguera
Educacional S.A., Ciéncia e Educacdao, Pedagogia em Foco,
Piscologia.pt, Pro-Fono Produtos Especializados para Fonoaudiologia
Ltda, Psicologia em Estudo - Maringa, Revista Brasileira De Educacao
Especial, Revista de Educacao Popular, Revista on Line De Politica e
por fim a Revista Gestao Educacional Revista Triangulo.

Quanto as areas de estudo, quatro revistas sao da Psicologia,
quatro sao interdisciplinares, trés da Educacao, duas de Educacao
Especial, uma de Fonoaudiologia e uma de Psicopedagogia. Quanto
ao tipo de estudo, sete sao estudos de revisao, trés sao pesquisas de

campo, um estudo de casos multiplos de abordagem qualitativa.

Tabela 1. Revistas analisadas, a area e o tipo de pesquisa realizada.

N° Nome da revista Area Tipo de estudo
Academia Paulista . ) Revisdo bibliografica /
01 X . Psicologia X -
de Psicologia Pesquisa tedrica
Anha_nguera i . Pesquisa Experimental
02 Educacional S.A. Psicopedagogia

com intervencao

Educacado em
ciéncias, educacao
matematica e areas

relacionadas.

03 | Ciéncia e Educacao Pesquisa descritiva

Multidisciplinar dos

04 | Ciéncias e Cognicdo estudos da cogniciio

Pesquisa descritiva

Multidisciplinar dos | Revisdao bibliografica /

05 | Ciéncias e Cognicao estudos da cognicdao | Pesquisa teodrica

Revisdo bibliografica /

06 | Pedagogia em Foco Educacao P X -
esquisa tedrica
07 Psicologia.pt Psicologia II}ewsa_o blb’h(_)graﬁca /
esquisa tedrica
Pr6-Fono Produtos Pesquisa de campo
08 | Especializados para Fonoaudiologia observacional do tipo
Fonoaudiologia Ltda. transversal,
Psicologia em Estudo de Casos
09 N Psicologia multiplos, de
Estudo, Maringa —
abordagem qualitativa
Revista brasileira de . . Revisdo bibliografica /
10 ~ . Psicologia . _
educacao especial Pesquisa tedrica
. ~ Publicacoes da . e s
11 | Revista de B0 | yypiyergidade Federal | REViS20 bibliografica /
P de Uberlandia. 4
12 Revista Educacéo Educacao Especial Pesquisa experimental

Especial



http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_serial&pid=1415-711X&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_serial&pid=1415-711X&lng=pt&nrm=iso

Revista Educacao
Especial

Pesquisa descritiva

13 qualitativa

Educacao Especial

Revista on Line De

14 Politica E Gestio Politica E Gestao Revisdo bibliografica /

, Educacional Pesquisa teorica
Educacional,
15 Revista Triangulo Educacao Pesq}11s§1 descritiva
qualitativa

Fonte: elaborado pelas autoras de acordo com os dados de pesquisa.

Quanto aos objetivos dos artigos, seis deles tinham como
finalidade estudar como estava acontecendo a inclusao escolar de
alunos com SD em escolas regulares, algumas com apontamentos
acerca de fatores dificultadores ou contribuintes; com o enfoque
legislativo; enfoque para a realidade da escola ou mesmo para uma
sala especifica; reflexdes sobre as aprendizagens que a inclusao
possibilita. Um artigo abordou sobre as iniciativas educacionais
igualitarias, com marcos e legislacoes que garantem a escola
inclusiva.

Cinco artigos abordaram sobre a SD suas causas,
caracteristicas, aspectos da cognicao, desenvolvimento e o0s
progressos alcancados; sobre influéncia da estimulacdo precoce
para o desenvolvimento cognitivo e fisico e, também, refletiam
sobre as caracteristicas da SD e o seu impacto no desenvolvimento
infantil e na familia.

Quatro deles tinham como finalidade estudar as
aprendizagens escolares de alunos com SD, abordando a consciéncia
fonologica desses alunos, a apropriacao da escrita, a producao
escrita e as habilidades matematicas. Um artigo também analisou as
estratégias de ensino desenvolvidas por professores alfabetizadores
para que alunos com diagnosticos de deficiéncia intelectual
aprendam a ler e escrever. Dois deles abordaram sobre as familias
que tém uma crianca com SD: um com enfoque nas experiéncias de
familias no processo de inclusdo escolar de criancas com SD, com
vistas a promocao de saude dessas familias, e outro que objetivou
compreender e analisar as representacoes sociais que permeiam o
imaginario de maes e professoras acerca da aprendizagem e

desenvolvimento das criancas com SD.



Com relacao aos participantes, em um estudo foram quatro
professores e as proprias criancas com SD matriculadas no Ensino
Fundamental, em outro todos os presentes no ambiente de uma sala
de aula do ensino fundamental a qual um dos alunos matriculados
tinha SD; em outro participaram a aluna com SD, a professora, a
coordenadora e a diretora da escola. Das pesquisas duas tinham
como participantes as familias, sendo uma com onze familias de
criancas com SD e a outra com cinco maes e cinco professoras de
criancas com SD.

Considerando os  principais resultados, destaca-se
inicialmente o que valoriza as discussdoes e ganhos sociais e
legislativos que legitimam a inclusao, os estudos que possibilitam
reflexdes para melhor compreensao e até mesmo praticas inclusivas,
responsabilizando com isso toda a comunidade escolar pela
ressignificacdo do ambiente escolar. Ressaltam-se também os
resultados dos estudos acerca do seu desenvolvimento cognitivo,
que acaba por romper estereotipo do aluno com SD, apontando
sobre esse aspecto do desenvolvimento, suas dificuldades e

facilidades, possibilitando a ressignificacdo do mesmo.

CONSIDERACOES FINAIS

Por meio da presente pesquisa teorica que teve como objetivo
estudar como esta sendo implementada a inclusao de alunos SD nas
escolas regulares, é possivel concluir que a inclusao social tem
acontecido, o que mostra o cumprimento de parte das leis descritas
no presente trabalho. Porém, essa revisdo apontou para alguns
obstaculos a serem superados para que a inclusao seja efetiva e para
que as aprendizagens desses alunos sejam plenas.

Os estudos feitos apontaram que as legislacoes brasileiras
democraticas tém tido avancos e vem lutando pelo principio de
equidade, propondo a emancipacdao dos individuos e considerando
as singularidades dos sujeitos. Além disso, no que diz respeito a

inclusdo escolar, as leis garantem acesso, permanéncia e



atendimento educacional especializado. Entretanto, os estudos
voltados para a inclusao no ambiente escolar apontam inumeros
obstaculos que ainda precisam ser superados para uma inclusao
efetiva.

Quanto aos alunos com SD, que sao publico alvo da Educacao
Especial, sdao inumeras as descobertas que se tem atualmente.
Dentre elas destaca-se o0s estudos sobre o desenvolvimento
cognitivo das pessoas com SD - que acaba por acontecer de forma
diferente, provavelmente pelas alteracoes genéticas.

Alguns exemplos que podem vir a acarretar dificuldades ou
atrasos na aprendizagem do aluno com SD sdao: o atraso do
desenvolvimento psicomotor que diz respeito a todo o
desenvolvimento funcional do corpo, tornando-o autébnomo e o
atraso do desenvolvimento da linguagem, que em geral possui um
atraso por questoes fisicas ou questoes de influéncia do ambiente.
Para a superacao desses atrasos no ambiente escolar, faz-se
necessario um ambiente estimulador, com uma equipe técnica
dedicada, que tenha recursos para trabalhar e tenha investimento
quanto a sua formacdo continuada, além de recursos e estruturas
que devem estar garantidos no projeto pedagogico.

Sao inegaveis os beneficios da inclusao e para que ela
aconteca a contribuicio da familia é primordial, assim como o
preparo e a boa vontade do professor. Pensando além da inclusao e
voltando o olhar para a aprendizagem, hoje ha alguns estudos que
apontam as dificuldades, de maneira geral, que os alunos com SD
podem vir a ter, tanto no ambito da linguagem, em que o enfoque é
a aquisicao da lingua escrita, quanto no ambito da matematica e o
seu uso no cotidiano. Ao mesmo tempo, nestes estudos ha a
apresentacao de estratégias que podem auxiliar na superacao destas
dificuldades, sem deixar de considerar as especificidades de cada
aluno e, também, a mediacdo individual do professor para cada

aluno.



E muito importante ressaltar que hoje se tém estudos que
podem auxiliar na compreensao das dificuldades de aprendizagem
dos alunos com SD, o que contribui para a inclusao.

Assim, conclui-se que atualmente temos leis que garantem os
direitos a inclusao social, porém ainda nao se pode afirmar que ela
acontece de maneira plena. Pensando no ambiente escolar e nos
alunos com SD, alvo deste estudo, constata-se que hoje ha sim o
acesso e permanéncia para essas pessoas dentro das escolas
comuns. Mas ressalto a importancia de estudos que contribuem para
a superacao de algumas dificuldades educacionais do aluno com SD,
em diferentes areas de educacionais, um grande desafio a ser
superado.

Assim, para melhor compreender as necessidades da escola
para a inclusao efetiva dos alunos com SD, ou seja, para a
aprendizagem desse publico alvo da educacao especial, faz-se
necessario dar continuidade desse estudo na busca de possiveis
contribuicoes para a superacdo dessa dificuldade. Para que a
inclusao aconteca de maneira plena temos ainda um longo caminho
a percorrer, em especial quanto as politicas publicas educacionais
inclusivas, pois sao elas que garantem o melhor atendimento
educacional de todos os alunos e um melhor atendimento
educacional especializado, o que implica numa melhor valorizacao
do professor e do profissional do atendimento educacional
especializado, bem como uma melhoria de recursos para a escola.
Para tanto, faz-se necessario estudos que contribuam nao s6 para a
elaboracao de novas legislacOes, mas que também compreendam as
dificuldades dos professores e contribuam para que a rotina escolar
se torne inclusiva e efetiva, rompendo assim com paradigmas

impostos ainda hoje.
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CAPITULO 14

ACESSIBILIDADE E INCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA NO ENSINO SUPERIOR: REFLEXOES E NORMAS
NO CONTEXTO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA -

UNESP

Mariana Rodrigues Bighetti Godoy
Marli Nabeiro

INTRODUCAO

As discussoes sobre a educacdo especial na perspectiva
inclusiva no Brasil datam dos anos 90 (MELO; MARTINS, 2016;
POKER; VALENTIM; GARLA, 2018; SOUZA, 2020). Sao convencoes e
documentos internacionais e nacionais que falam sobre o direito a
educacao para todos, independentemente da condicao social, fisica
ou cognitiva, todos devem tem acesso ao desenvolvimento pleno,
frequentando a escola e com acesso aos conteudos que preparam o
individuo para vida profissional (PANTALEAO; HORA; GASPAR,
2017).

Podemos destacar como marcos internacionais e norteadores
de uma Educacdo Especial Inclusiva a Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos: Satisfacao das Necessidades Basicas de
Aprendizagem (UNESCO, 1990), a qual traz a educacao como um
direito de todos. Depois, a Declaracao de Salamanca (UNESCO,
1994), que trata de difundir os valores de uma Educacao para Todos.
E por fim, a Declaracao Mundial Sobre Educacao Superior no Século
XXI: visdao e acao (UNESCO, 1998), que fala sobre a importancia da
igualdade do acesso ao Ensino Superior dos grupos marginalizados,
dentre eles os das pessoas com deficiéncia (COSTA; FANTACINI;
LESSA, 2018).



Em um primeiro momento, as discussdes em relacao a
Educacao Especial e Inclusao foram mais intensas na dimensao do
Ensino Basico (PANTALEAQO; HORA; GASPAR, 2017). Pouco se falava
do Ensino Superior, que parecia distante da realidade das pessoas
com deficiéncia, afinal, se as pessoas com deficiéncia ndo acessaram
a escola regular nos primeiros anos de escolarizacao, nao se
imaginava que teriam condicoes de acessar a Universidade. Mas isso
mudou ha alguns anos, devido justamente as conquistas na
Educacao Basica, e assim, a perspectiva do Publico-Alvo da Educacao
Especial (PAEE) chegar ao Ensino Superior tornou-se cada vez mais
real.

Em relacao ao Brasil, temos a Constituicao Federal (1988), a
Politica Nacional de Educacao Especial (BRASIL, 1994) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n°® 9.394 (BRASIL,
1996). Esses sao os primeiros documentos a tratar da Educacao
Especial. Em seguida, temos o Decreto n° 3.956/2001, que ratifica a
Convencao Interamericana para a Eliminacao de Todas as Formas de
Discriminacdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia e o Decreto
n’ 5.296/2004, que estabelecendo normas gerais e critérios basicos
para o atendimento prioritario a acessibilidade de pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

Outros decretos importantes na trajetoria da Educacao
Inclusiva no Ensino Superior sao: o Decreto n’ 5.773/2006, que
dispde sobre regulacdo, supervisao e avaliacdo de instituicoes de
educacao superior e cursos superiores no sistema federal de ensino;
Decreto n° 6.949/2009, que ratifica como Emenda Constitucional a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU,
2006), que assegura o acesso a um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis; o Decreto n° 7.234/2010, que dispoe sobre o
programa nacional de assisténcia estudantil - PNAES; e o Decreto n’
7.611/2011, que dispde sobre o atendimento educacional
especializado.

Em relacdo ao Ensino Superior, foi fundamental nesta

perspectiva inclusiva o Programa Incluir (2005), que cumpre o



Decreto n” 5.296/2004 e tem como proposicao a criacao de Nucleos
de Acessibilidade nas InstituicOes Federais de Ensino Superior (IFES),
como local que cuida da elaboracdo de acOes que visem o
acolhimento do PAEE, assim como de fomentar na instituicao a
quebra de barreiras atitudinais e arquitetonicas.

Em seguida, temos a publicacao da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva - PNEEEI
(BRASIL, 2008). Construida a partir da discussao de pesquisadores
da educacao especial das mais variadas instituicOes, traz como
principal ganho o entendimento que o atendimento especializado
nao substitui o ensino regular, ele complementa ou suplementa esse
(PANTALEAO; HORA; GASPAR, 2017).

Em 2014, com a Lei n® 13.005/2014, é lancado o novo Plano
Nacional de Educacao (BRASIL, 2014). Desta forma, espera-se que
nao s6 a Educacdo Basica receba esse aluno com deficiéncia, mas
que este tenha acesso e condicOoes de permanéncia no Ensino
Superior. No ano de 2015 ocorreu a publicacao da Lei Brasileira de
Inclusao da Pessoa com Deficiéncia, também denominada Estatuto
da Pessoal com Deficiéncia (BRASIL, 2015). E em 2020 tivemos a
publicacao do Decreto n° 10.502, entendido como um retrocesso as
politicas e legislacao anteriores, pois parece dar abertura para que
as escolas regulares recusem a matricula de alunos com deficiéncia,
voltando as instituicOes especializadas e as classes exclusivas para
pessoas com deficiéncia.

As leis sdo importantes para regular e organizar a vida
coletiva, porém elas por si SO nao realizam mudancas de paradigmas
e nem mesmo transformam uma realidade de preconceitos e
discriminacdes se ndao mudarmos o conceito que se tem sobre
determinado tema e a atitude das pessoas perante o outro em
situacdo de desigualdade (OMOTE, 2008). E verdade que as leis
podem impulsionar um debate e suscitar reflexdes que motivam
esse refletir sobre e o agir, porém o papel fundamental da

normatizacao € garantir direitos, principalmente quando esses sao



desrespeitados, como no caso da Educacdo Especial (PANTALEAO;
HORA; GASPAR, 2017; SOUZA, 2020).

Neste contexto, o presente estudo propde-se a refletir sobre a
Educacdo Especial Inclusiva no Ensino Superior. E verdade que as
Universidades e Faculdades estdao, ainda, nos primeiros passos em
relacdo as garantias de acesso e permanéncia do aluno com
deficiéncia (COMOME; D’HANENS, 2020). As barreiras atitudinais e
arquitetonicas que vem desde o Ensino Basico e Fundamental, até a
formacao dos professores e gestores, a infraestrutura precaria,
assim como 0s estigmas e preconceitos que ainda estao arraigados
na nossa sociedade dificultam o sucesso de uma educacdo para
todos. Mesmo o pais contando com uma legislacao avancada no que
se refere a inclusao, ha dificuldades na aplicabilidade dessas leis
(ROCHA; MIRANDA, 2009; ARRAES; MONT’ALVAO, 2016; MELO;
MARTINS, 2016; CABRAL; MELO, 2017).

O questionamento que se faz, a partir do exposto, ¢ de como
mudar esse quadro e obter uma educacdao inclusiva no Ensino
Superior. A luz dos artigos, livros e textos cientificos sobre o tema,
propoe-se relacionar as discussoes dos pesquisadores da area de
Educacao Inclusiva no Brasil e a pratica de uma Instituicao de Ensino
Superior (IES), a Universidade Estadual Paulista - UNESP, através de
suas acoes e legislacao vigente sobre o tema.

Compreender a trajetoria da UNESP nestes 20 anos, quais os
avancos e as dificuldades, e tracar as perspectivas futuras que a
UNESP tem proposto e planejado como acdes para o sucesso de uma
universidade inclusiva sao objetivos do presente artigo. Neste
trabalho, a partir de uma revisao de literatura, ha a intencao de
olhar o debate posto sobre a Educacdao e Inclusao da pessoa com
deficiéncia, através da legislacdo vigente no pais e na propria
instituicdio em foco, trazendo reflexbes de estudiosos sobre
problemas apresentados em outras IES e estudos que tratam do
tema da Educacao Especial e Inclusao no ensino superior.

A justificativa para o presente estudo esta na fragilidade que

observamos nas IES, no despreparo estrutural e humano da



universidade em lidar com as questdes da inclusao, seja ela na
dimensao socioecondémica, emocional, racial e de pessoas com
deficiéncia. Por isso o interesse no tema e a tentativa de visualizar

como se da a relacao entre as leis e a realidade.

Legislacao e a Educacao Especial Inclusiva

Observamos no dia a dia que barreiras impedem a plena
participacao das pessoas com deficiéncia e o espaco universitario é
um desses locais, onde as barreiras arquitetonicas, atitudinais e
comunicacionais sao empecilhos para a inclusao. Podemos entender
como barreiras qualquer entrave e/ou obstaculo que impede a
participacdo da pessoa a acessar seus direitos a liberdade e a
informacao (BRASIL, 2015).

Barreiras atitudinais estao no campo do comportamento e
atitudes que prejudicam a participacao no ambito social de qualquer
individuo em igualdade de condicdes e oportunidades. As barreiras
arquitetonicas prejudicam a mobilidade e o acesso das pessoas a
locais, e, portanto, chegar a cultura e ao conhecimento porque nao
consegue ou tem dificuldades para ocupar os espacos. Ja as
barreiras comunicacionais sao aquelas que impedem pessoas de
receber ou emitir uma mensagem, e desta forma, também distancia
esse sujeito do acesso e plena participacao social (BRASIL, 2015).

Segundo documentos oficiais (BRASIL, 1996), a Educacao
Especial ¢ definida como a educacdo oferecida para pessoas com
deficiéncias fisicas, visuais, auditivas e intelectuais, transtorno
global do desenvolvimento (TGD) e altas habilidade/superdotacao
(AH/SD). Esse grupo, que deve ser atendido preferencialmente no
ensino regular pela Educacdao Especial, é também denominado
Publico-Alvo da Educacao Especial (PAEE).

Os debates acerca da educacdo inclusiva sao realizados no
Brasil e no mundo em relacao ao Ensino Basico, mas hoje a
preocupacao se estende ao Ensino Universitario. Diversas

Instituicoes de Ensino Superior (IES) vem constituindo Comissoes de



Acessibilidade para lidar com o acolhimento e permanéncia do
aluno com deficiéncia (OMOTE, 2016; PANTALEAO; HORA; GASPAR,
2017).

A inclusao do PAEE no Ensino Superior reflete dificuldades
que vém desde os anos iniciais, ao serem tratados de forma
diferenciada e ndo como usuarios de direito adquirido como
qualquer outra crianca que deve/pode aprender e se desenvolver
plenamente. A sociedade e a escola sdao reflexos de um mundo
altamente excludente, onde a acessibilidade ¢ vista como um favor e
nao como direto (MELO; MARTINS, 2016). Parece que cabe a pessoa
com deficiéncia se adequar e sobrepor as barreiras de sua limitacao,
e nao a sociedade ser responsavel por acolher a todos os cidadaos,
permitindo acesso a educacao de qualidade, aos cuidados basicos de
sobrevivéncia e ao lazer, como determinado em constituicao federal
(COSTA; FANTACINI; LESSA, 2018).

No Brasil, a normatizacdo ocorre de forma bastante rapida,
enquanto em outros paises a experiéncia pratica do processo de
inclusao vai subsidiando as leis. Aqui temos as publicacoes da
legislacao, bastante avancada, porém como o0 pais nao tinha a
experiéncia de praticas inclusivas, essas normas se distanciam da
sua aplicabilidade (MELO; MARTINS, 2016; PANTALEAO; HORA;
GASPAR, 2017). As escolas, os gestores, os funcionarios e os
professores, em sua maioria, nao vivenciaram desde sua
infraestrutura e formacao o que é uma educacao inclusiva.

As instituicoes de educacao, bem como o0s atores que atuam
nela, sao reflexos da sociedade na qual estdo inseridos, assim, as
barreiras atitudinais para a inclusdo sdao anteriores ao que
encontramos no meio educacional. O processo de inclusdao na
Educacao Basica reflete no Ensino Superior, um processo falho e
segregatorio (PANTALEAO; HORA; GASPAR, 2017; ARRAES;
MONT’ALVAO, 2016). O Ensino Superior também padece da
desinformacao, preconceito e exclusao da pessoa com deficiéncia -
as barreiras atitudinais. Os alunos com deficiéncia sdao vistos muitas

vezes por seus colegas e docentes como uma dificuldade para os



processos de aprendizagem, ao invés de sujeitos que vem para
somar nestas relacoes e desenvolver outras formas de ensina e de
aprender.

As garantias legais estao postas, porém as estruturas das
escolas e a nossa sociedade ndao mudaram simplesmente com a
publicacao das leis. As barreiras arquitetonicas, que vao desde a
dificuldade para uma crianca em cadeira de rodas pegar um 6nibus
para ir a escola, até a universidade, que nao tem uma biblioteca
adaptada para pessoas com deficiéncia fisica ou sensorial. E em um
primeiro momento, o que se entende por acessibilidade sao
adaptacoes fisicas, porém isso ndo basta para a inclusao. Mas nao
podemos pensar que o que impede a inclusao sao as barreiras
fisicas e metodologicas apenas, quando na verdade os sentimentos,
crencas, atitudes em relacdo a pessoas com deficiéncia diz muito
mais sobre o sucesso ou fracasso desse processo (OMOTE, 2016).

Observamos no Brasil uma evolucao no que tange as leis para
pessoas com deficiéncia de 2008 aos anos atuais, influenciados
pelos movimentos sociais de defesa das PcD pelo mundo e no nosso
pais (PANTALEAO; HORA; GASPAR, 2017). Essas demandas
apresentadas pela sociedade civil repercutem em pressao, que
obrigam o poder publico, legislativo e judiciario a apresentarem
respostas as demandas expostas pelos movimentos sociais. Mas o
que parece ser essencial considerar é de que as barreiras sao sociais,
e assim, para as ultrapassarmos, ¢ necessaria uma mudanca de
concepcao e atitudes sociais (OMOTE, 2016; MELO; MARTINS, 2016).

Assim como as leis e decretos que implementaram as cotas,
alunos vindos de escola publica, Pretos, Pardos e Indigenas (PPI), e
os alunos com deficiéncia. Ademais, legislacoes que vincularam o
reconhecimento de cursos com a acessibilidade fizeram com que os
numeros quantitativos de estudantes que ndao eram o publico
elitizado acostumado a universidade acessassem a graduacao e pos-
graduacdo no pais (FACHINETTI; CANDIDO; CARNEIRO, 2020).
Houve uma subversdo do modelo de ensino superior até entao

vigente. Essas minorias, ao acessarem a faculdade - principalmente a



educacao publica -, criaram outras demandas, que passam por como
chegamos aqui e agora como permaneceremos (POKER; VALENTIM,;
GARLA, 2018; FACHINETTIL; CANDIDO; CARNEIRO, 2020).

Os recursos pedagogicos, formacdao docente, informacao,
instrucao e capacitacao de gestores e técnicos-administrativos
também sao importantes (POKER; VALENTIM; GARLA, 2018). Nao
basta o estudante com deficiéncia estar com colegas sem
deficiéncia, para a inclusao ocorrer efetivamente é necessario que o
acesso as oportunidades sociais, culturais e académicas sejam iguais
(OMOTE, 2016), além da relacao alunos com deficiéncia e sem
deficiéncia e os outros atores do mundo universitario tocarem nas
dimensodes sociais, afetivas e cognitivas.

Programas como o INCLUIR (2008), REUNI e FIES trouxeram
possibilidades de acesso ao publico Alvo da Educacao Especial, bem
como outros grupos sociais desfavorecidos, porém, como ja
comentamos, ndo basta o acesso se a cultura institucional nao muda
(FACHINETTI; CANDIDO; CARNEIRO, 2020). Para a permanéncia, sao
necessarias mudancas na cultura, é fundamental um esforco
conjunto que transforme o ensino, a pesquisa e a extensao, um
olhar e acoes que criem espacos democraticos (POKER, VALENTIM;
GARLA, 2018; OMOTE, 2016; CABRAL, 2017) e um planejamento que
nao traga adaptacOes, mas pense em um modelo universal, que
atenda a todos.

O PROGRAMA INCLUIR (2008) traz uma boa perspectiva no
sentido de mudanca institucional, no qual ha a ideia de criar os
Nucleos de Inclusdao e Acessibilidade, garantindo acesso e
participacao das pessoas com deficiéncia. E em 2014 existiam 63
nucleos nas universidades federais (PANTALEAO; HORA; GASPAR,
2017), ainda com dificuldades de funcionamento e de efetivar acoes
que promovessem a inclusdo, mas o fato de existir, de pensar e
acolher o PAEE ja é um grande avanco para a perspectiva inclusiva
(COSTA; FANTACINI; LESSA, 2018).

Os recursos de tecnologia assistiva e comunicacao alternativa

também sdo tabus em alguns espacos de ensino por se imaginar que



demandam muito recursos financeiros, mas na verdade o que é
necessario ¢ criatividade e acreditar que ¢é possivel diminuir
desigualdades na hora da aprendizagem, centrando-se nas
possibilidades do aluno e em minimizar as barreiras que criam tais
desigualdade no acesso a educacao, ao lazer e a outras dimensoes
da vida cotidiana das PcD. A tecnologia assistiva sao recursos e
servicos que minimizam barreiras, que promovem a independéncia e
a inclusao de quem as utiliza (ROCHA; MIRANDA, 2009).

A proposta de inclusao deve estar atrelada a dimensao
politica, social e a demanda que o Estado assuma sua
responsabilidade de financiar e fomentar o ambito organizacional,
garantido direito de acesso a apoio e a recursos materiais, fisicos e
humanos que promovam a educacao de qualidade para todos
(GOVEA: GOMES, 2020).

QUESTOES METODOLOGICAS

Este estudo centra-se em apresentar as producoes cientificas
que servem para sustentar a discussdao acerca das pessoas com
deficiéncia na universidade, trazendo algumas concepcoes de
conceitos como da Educacao Especial, Inclusao no Ensino Superior,
Tecnologia Assistiva, Comunicacao Alternativa, barreiras atitudinais
e arquitetonicas. Além disso, embasado por esse referencial teorico,
nosso foco foi mostrar os avancos, lacunas e desafios da inclusao de
pessoas com deficiéncia no Ensino Superior e, por fim, relacionar
esses apontamentos com a realidade da UNESP.

Para isso, foi organizada uma revisao da bibliografia dos
ultimos 20 anos, desde que o Movimento pela Educacao Especial
Inclusiva ganhou forca, participando de um amplo debate que gerou
avancos e garantias de direitos para as pessoas com deficiéncia,
principalmente no ambito educacional. Neste tipo de pesquisa
bibliografica é fundamental para o embasamento tedrico do estudo
identificar quais as descobertas e debates sobre o tema foram feitas,

e assim contextualizar qual o alcance dessas fontes para o campo



investigativo (PRODANOV; FREITAS, 2013), subsidiando as
discussoes propostas por este trabalho.

As técnicas para a realizacdo das sinteses do material que
suporta teoricamente esse trabalho foram a leitura dos textos e
legislacOes internacionais e nacionais do tema estudado. A partir
disto, foram feitas analises sobre a trajetéoria da UNESP - uma
Universidade Publica do Estado de Sao Paulo - dentro da Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva, focando em aspectos como essa se
deu dentro desses espacos, qual a legislacao interna que suporta
esta questao, e os avancos, dificuldades e desafios para a efetivacao
do direito a um ensino de qualidade para todos.

Em relacao aos dados da UNESP, a pesquisa aconteceu no
website da Universidade, nas secoes de Portarias e Resolucoes
(disponiveis em https://sistemas.unesp.br/legislacao-web/) e na
pagina de Inclusao e  Acessibilidade (disponivel em
https://www?2.unesp.br/portal#!/inclusao).

Os textos que suportam o desenvolvimento do trabalho
foram retirados de bibliotecas digitais. Os critérios de exclusao e
inclusao foram textos dos anos 2000 em diante que tratassem do
tema aqui proposto. As bases de dados utilizadas foram: Google
Académico; PubMed; Scientific Eletronic Library Online (SciELO). As
palavras da busca foram: Educacdo Especial; Inclusdao; Ensino
Superior; Pessoas com deficiéncia e Educacdo Superior. Deu-se
preferéncia para artigos publicados em periodicos e capitulos de e-
book que foseem reconhecidas no pais em relacao a qualidade das

pesquisas.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A UNESP, no final de 2011, criou a primeira Comissao
Permanente de Acessibilidade (CopeA) na instituicio por uma
demanda da Pro- Reitoria de Graduacao (PROGRAD), com a intencao
de discutir e implementar acdes ao Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI). Para isso, havia necessidade de um diagnostico

das acoOes inclusivas implementadas e das condicbes e demandas



sobre o assunto para assim construir um plano de acdo que
promovesse a inclusao e fosse ao encontro dos objetivos
estabelecidos (UNESP, 2019).

Ao iniciar seus trabalhos, a CopeA observou que o
desconhecimento institucional sobre a acessibilidade era o grande
desafio para a inclusao, desde a construcdo de um website no
formato acessivel, até um diagnostico do numero de alunos,
docentes e servidores técnicos e administrativos com necessidades
de acessibilidade (UNESP, 2019). Neste contexto, as acOes de
acessibilidade eram muito centralizadas e pouco disseminadas nas
unidades distribuidas por todo o estado. Sao 34 unidades em 23
cidades, nas quais as informacoes e orientacOes para acoes de
acolhimento e inclusao dos alunos com deficiéncia ndao eram do
conhecimento geral.

A CopeA iniciou na sequéncia um processo de levantamento
das barreiras fisicas, de mobiliarios e equipamentos para atender as
normativas legais, que exigem acessibilidade da IES para autorizacao
e reconhecimento de curso (BRASIL, 2003). Projetos de melhoria de
acessibilidade nas unidades, aquisicdo de softwares para as seis
bibliotecas, objetivando a acessibilidade aos cegos e deficientes
visuais. Oferecimento da disciplina de LIBRAS, desde 2013, nos
cursos de Licenciatura e um curso de Educacdo a Distancia (EaD)
com conceitos basicos para inclusdo do estudante PAEE (UNESP,
2019).

Houve avancos quanto a uma politica de acesso a
Universidade, com a implantacdao de recursos de acessibilidade para
realizacdo do vestibular em condicOes especiais para alunos com
deficiéncia. Nao ha acesso por cotas de pessoas com deficiéncia na
UNESP, mas existe a politica de ingresso na Universidade de 50% de
alunos vindos de escolas publicas. Destes, 35% sao alunos Pretos,
Pardos e Indigenas. A ampliacdo nas formas de acesso trazem
demandas a IES, que precisa responder com politicas e acoes de

permanéncia desses publicos, que agora sao parte desse espaco.



Essa nova configuracao do espaco universitario, nao mais
elitizado, traz novas configuracoes que podem constituir espacos
democraticos e com diversidade de condicOes e participacdao. E uma
vez que essas minorias - que anteriormente nao ocupavam 0O espaco
universitario - estao la, é importante criar condicOes para que
permanecam. Para possibilitar o sucesso universitario desses alunos
com deficiéncia que ingressam na UNESP, é preciso ter
conhecimento que eles ingressaram e quais sao as necessidades
educacionais e sociais para que permanecam no curso.

ApOs 0s cinco primeiros anos da CopeA, houve um avanco,
que foi a implementacao da identificacao dos alunos com deficiéncia
no Sistema de Graduacao (SISGRAD), ajudando nos dados da
instituicao para o Censo de Educacdo Superior. Porém, como
sabemos, essa identificacdo pelo sistema é feita por uma declaracao
do aluno, que muitas vezes com receio dos preconceitos e estigmas
associados a deficiéncia, prefere nao se reconhecer como alguém
que tem necessidades educacionais especiais (ALMEIDA; FERREIRA,
2018).

Esses dados do Censo sao numeros importantes que trazem a
informacao sobre o acesso do PAEE na Universidade, mas se o aluno
nao diz que faz parte desse grupo, a instituicdo ndao tem como
verificar, ou seja, o estudante nao aparece nas estatisticas,
inviabilizando seu reconhecimento e de suas necessidades. A
instituicdo, os docentes, funcionarios e o0s colegas discentes
desconhecem a condicao do aluno com deficiéncia e assim nao
podem realizar um atendimento adequado (ALMEIDA; FERREIRA,
2018).

O desafio de identificar o estudante com deficiéncia que
ingressa no Ensino Superior nao tem o intuito de rotular as
limitacoes e dificuldades do aluno, mas sim de preparar e planejar
as atividades educacionais para que diminuam barreiras e
possibilitem a permanéncia desse aluno na instituicio. Quando os

numeros nao sao exatos, a instituicao perde a condicao de conhecer



mais sobre seu alunado e de assim responder as demandas
especificas de cada grupo.

Outros objetivos propostos pela CopeA nao foram concluidos
por questdes orcamentarias, que perpassa pela preparacao de
recursos humanos para receber e acolher esse aluno com
necessidades educacionais especiais, bem como o diagnostico da
acessibilidade fisica das unidades. Outra dificuldade ¢é a auséncia de
avancos na construcao de wuma politica institucional de
acessibilidade (UNESP, 2019).

Em 2017, houve uma nova composicio da Comissao
Permanente de Acessibilidade da UNESP, com diversos
representantes dos trés segmentos da universidade (docentes,
discentes e técnicos-administrativos). A atribuicao desta comissao é
o diagnostico das condicOes de inclusao e acessibilidade, para entao
propor um plano de acbOes coordenadas e articuladas para a
melhoria da inclusao e da acessibilidade na universidade. Também
ha a orientacao de avaliar e monitorar essas acoes periodicamente,
de forma a verificar os impactos efetivos na qualidade das praticas
inclusivas e acessiveis dentro da instituicao (UNESP, 2019).

Como prioridade, a CopeA decidiu propor um programa
vinculado ao PDI-2009 de “Melhorias da Acessibilidade UNESP” para
atender necessidades e demandas de alunos de graduacado e pos-
graduacao, principalmente no ambito da surdez. Foi feito um
trabalho com as Pro-Reitorias de Planejamento Estratégico e Gestao
(PROPEG), a Pro-Reitoria de Pos-Graduacao (PROPG) e PROGRAD, de
orientacao dos coordenadores de programas, coordenadores de
curso, entre outros, de notificacio do numero de alunos com
surdez, para que se organizassem, o que possibilitou a contratacao
de tradutores/intérpretes de LIBRAS e varias unidades, melhorando
a acessibilidade dos alunos com deficiéncia auditiva. O Campus de
Marilia, através de projeto de extensdao, também conseguiu bons
resultados no trabalho com os alunos com deficiéncia auditiva, e
produziu wuma cartilha de licitacdo para contratacdo de
tradutores/intérpretes de LIBRAS (UNESP, 2019).



Em 2019, as acoes foram se ampliando e alunos com
deficiéncia visual tiveram tutorias, bem como monitoria para um
aluno com comprometimentos cognitivos leves; outro caso de
estudante diagnosticado dentro do espectro autista e uma aluna
com dislexia. Esses atendimentos e atividades algumas vezes
envolveram o trabalho conjunto de campus diferentes, além de
parcerias com O municipio, com palestras sobre inclusao e
deficiéncia, permitindo assim mudancas de cultura, o que permite
alteracOes nas concepcoes e crencas pré-estabelecidas na sociedade
(UNESP, 2019).

Houve também a aproximacao da UNESP com a Secretaria
Estadual dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, de forma a efetivar
parceria e suporte em projeto que atendia ao publico com
deficiéncia, mas passava por dificuldades em relacao a reposicao de
profissionais. Também foi realizada uma intervencao da Comissao
nos Termos de Ajuste de Conduta (TAC) em dois Campus da UNESP
e a negociacao com Ministério Publico (UNESP, 2019).

Outras demandas importantes que podem suportar o
processo de inclusao no Ensino Superior sao as bibliotecas
universitarias, que sao espacos que oferecem recursos alternativos a
sala de aula e contribuem para o processo de aprendizagem,
oportunizando o acesso ao conhecimento e garantido o direito a
Educacdo. Para cumprir esse papel, a biblioteca precisa
disponibilizar, além de um espaco fisico adequado, recursos e
informacdes em varios formatos, de maneira a atender a todos sem
distincao (STROPARO; MOREIRA, 2016).

E necessario que a docéncia se reinvente na forma de ensinar
e avaliar, é preciso compreender que nao ha homogeneidade e sim
diferencas, mas essas sao fundamentais para o desenvolvimento de
todos. Ainda existe uma resisténcia do professor em mudar, inovar,
e a culpa é da falta de estrutura e da gestdo. Sim, esses sao
problemas também, mas é preciso reavaliar e estar em constante
reflexao sobre as praticas educativas (CABRAL, 2017) e entender que

a diferenca é feita desde a sala de aula, ao ouvir e perceber o que



seu aluno precisa. Por muitas vezes sdo pequenas adaptacdes que
ndo dependem de grandes recursos (COMOME; D’HANENS; PRADO,
2020).

Voltar o olhar para o desenho universal na ideia que nada
deve ser adaptado, mas tudo construido para ser usufruido por
todos, incluindo recursos da tecnologia assistiva (BRASIL, 2015)
pode ser uma alternativa para diminuir barreiras e garantir
igualdade de possibilidades e desenvolvimento. Ao compreender
que as tecnologias podem ser suporte ao ser humano, auxiliando e
diminuindo limitacdes do sujeito (TORSO et al., 2018), podemos nos
apoiar nos beneficios dessas para a plena participacdo dos
individuos na sociedade e dentro de outros espacos, como a
universidade, em uma perspectiva universal e ndao especifica apenas
para as pessoas com deficiéncia (CABRAL, 2017).

Em contrapartida, a gestao da universidade precisa pensar em
uma politica institucional que oriente localmente funcionarios e
docentes para a questao da inclusao. Cursos que esclarecam, que
formem e debatam o tema sdo fundamentais para as mudancas de
atitudes (ROCHA; MIRANDA, 2009; OMOTE, 2016; CABRAL, 2017).
Nao cabe a gestao da Universidade pensar e agir apenas quanto as
adequacoes fisicas da instituicdo, como: construir rampas; colocar
pisos tacteis e investir em uma biblioteca com recursos acessiveis.
As barreiras arquitetonicas sao importantes, mas nao sao as unicas
barreiras presentes. Ao se preocupar apenas com as adaptacoes e a
acessibilidade fisica, estamos excluindo parte do publico da
Educacdao Especial e da Inclusao, que ndao encontram barreiras
fisicas, mas sim nas relacoes sociais e cognitivas (STROPARO;
MOREIRA, 2016; ALMEIDA; FERREIRA, 2018).

Nesta perspectiva, de formacao e informacdo sobre a
deficiéncia a docentes e servidores técnicos e administrativos, a
UNESP ofereceu a segunda edicao do curso em formato MOOC
(Massive Open Online Courses) “OrientacOes Basicas para a Inclusao
do Estudante Publico-Alvo da Educacao Especial no Ensino

Superior”, promocao da PROGRAD e do Instituto de Educacao e



Pesquisa em Praticas Pedagogicas (IEP3). Com mais de 300 inscritos
nesta segunda edicao, mostra o quanto as pessoas desconhecem 0s
conceitos e especificidades da Educacao Especial e Inclusiva, mas o
quanto estdao interessadas em conhecer e se informar. Isso
demonstra a importancia de os conteudos curriculares modificarem
atitudes sociais, entdao cursos de formacao e informacao podem ser
um caminho de transformacdo e queda de preconceitos e estigmas
do PAEE e outros (OMOTE, 2016).

Ao mesmo tempo, ter um numero alto de inscritos demonstra
que ha uma atitude positiva de reconhecer as limitacoes sobre o
tema, mas nao se acomodar e buscar mudar essa realidade. Isso
ocorre, pelo que se observa, por dois motivos: o contato com algum
aluno com deficiéncia, que coloca o docente e o funcionario em
situacao de desconforto; e a segunda possibilidade é a do querer se
preparar, avancar, se informar naquilo que tem limitacOes de
compreensao e que atua diretamente sobre suas atribuicoes em sala
de aula ou no atendimento de alunos dentro da universidade.

Entao, pensar em uma Politica Institucional é compreender
que para o Ensino Inclusivo bem-sucedido é necessario quebrar
diversas barreiras (STROPARO; MOREIRA, 2016). E importante: a)
mapear/identificar o publico alvo; b) conhecer sobre a deficiéncia e
as necessidades educacionais especificas; c) criar acoes e estratégias
que promovam, que criem espacos e praticas inclusivas; d) propiciar
e incentivar atividades que desmistificam as diferencas, que
proporcionem mudancas de atitudes e promovam o respeito a
diversidade; e e) tratar das questOes arquitetonicas e de recursos
que tornem o espaco universitario acessivel a qualquer pessoa.

Neste sentido, a UNESP mostra avancos com o mapeamento
dos alunos com deficiéncia, que foi feito em todas as unidades; com
o curso, em sua segunda edicdo, que traz informacoes e
esclarecimentos sobre a Educacao Especial no Ensino Superior, o que
ajuda na conceituacao e na quebra de preconceitos e estigmas; e por
fim, a constituicao das Comissdes Locais de Acessibilidade (UNESP,

2020), que conhecendo as unidades mais de perto poderao acolher,



propor e monitorar as atividades e acoes de promocao da inclusao,
além de dialogar com a Comissao Permanente de Acessibilidade da

Instituicao.

CONSIDERACOES FINAIS

Em relacdo a proposta de trazer as normativas que
concernem a inclusao de pessoas com deficiéncia no Ensino
Superior e relacionar a pratica da UNESP, pode-se destacar que
muitas leis que regulamentam a inclusao no Ensino Superior
surtiram efeitos quantitativos no acesso a Universidade. Como isso,
outras demandas foram surgindo e a IES ainda ndao conseguiu se
organizar para atender a este publico advindo das cotas e os
estudantes com deficiéncia na perspectiva do acesso pleno ao
conhecimento, aos espacos e aos recursos pedagogicos. O desafio é
quanto a permanéncia e a igualdade de condicdes que possibilitem
uma trajetoria académica completa e a insercdo no mercado de
trabalho.

Isso nao ¢ diferente na UNESP, que apoés trés décadas das
discussoes sobre educacao inclusiva, comeca a se estruturar para ter
uma politica institucional para a inclusdo de alunos com deficiéncia.
Até entdao, os casos eram tratados particularmente e como cada
contexto permitisse, sem orientac0es gerais e uma politica que
sustentasse essas praticas.

Portanto, ha conviccao de que sem uma politica institucional
séria e investimentos, sera muito dificil ser bem-sucedido na
garantia nao s6 do acesso, mas da permanéncia e apropriacao do
conhecimento por parte dos estudantes com ou sem deficiéncia a
um Ensino Superior de qualidade e para todos. Constituir as
Comissoes Locais de Acessibilidade na UNESP parece ser um passo
para essa Politica Institucional de Acessibilidade, possibilitando a
Comissao Central da Universidade conhecer as demandas locais
para desenvolver e organizar respostas que sirvam a toda

instituicao.



Além dessa perspectiva, é importante trabalhar as questoes
da dimensao atitudinal. O comportamento e a atitude das pessoas
dizem muito sobre um processo de inclusdao, 0s conceitos e
informacoes que cada um dos atores dentro da universidade tem da
deficiéncia faz com que o processo de inclusao aconteca ou gere
mais segregacao e exclusao.

Cabe, neste caso, que a Politica Institucional preveja cursos
de formacao e informacao que desmistifiquem a deficiéncia e criem
espacos mais democraticos que possibilitem a participacao de
todos. Um bom exemplo é o da UNESP oferecer uma segunda edicao
de um curso com “OrientacOes Basicas para a Inclusao do Estudante
Publico-Alvo da Educacao Especial no Ensino Superior”. A partir
disso, comecamos a construir uma mudanca de cultura e atitudes
preconceituosas e estigmatizantes, passando a promover acoes e
locais inclusivos.

Por fim, é importante destacar que esta pesquisa se fixou na
pratica de apenas uma IES, o que limita o alcance das conclusoes. A
sugestao € de que outros estudos ampliem essa analise e tragam a

relacao das normativas com a pratica de outras IES.
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AVALIACAO PEDAGOGICA NA SALA DE RECURSO
MULTIFUNCIONAL PARA ALUNO COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL: REVISAO BIBLIOGRAFICA

Adionisia de Oliveira Tavares
Anna Augusta Sampaio de Oliveira

INTRODUCAO

A avaliacdo na escola sempre foi um tema de muita
discussdo e de vastas pesquisas académicas. Buscar a funcdo da
avaliacao muitas vezes pode revelar concepcoes de aprendizagem,
e consequentemente, 0s papéis dos sujeitos envolvidos no processo
avaliativo.

Segundo Depresbiteris (2007), a elaboracao de instrumentos
de avaliacao exige uma intensa preocupacao com a definicao de
critérios e evidéncias, ou indicadores de avaliacdo. Critérios,
parametros e padrdes siao termos usados como sindénimos para
designar uma base de referéncia para um julgamento. A nocado de
referéncia, por sua vez, vem do latim referre, que significa,
literalmente, reportar. Portanto, avaliar refere-se sempre a algo
preexistente, de modo a fundamentar e garantir a opinido e juizo
(DEPRESBITERIS, 2007 apud OLIVEIRA, 2011).

Para pensar em avaliacdo dos alunos com deficiéncia
intelectual (DI) no contexto da escola inclusiva, faz-se necessario
contextualizar os estudos e conceitos sobre aprendizagem desse

publico. De acordo com Oliveira (2011)

a inclusao escolar e a ideia de uma escola para todos traz novas
perspectivas e importantes implicacdes para o ambito escolar.
Uma das implicacoes ¢é o proprio conceito de deficiéncia
intelectual e da sua condicdo de aprendizagem que deve agora
ser colocada "no contexto da possibilidade” (p. 11).




Assim, a escola, dentro de um novo cenario e novos
desafios, deve buscar constantemente se adequar as necessidades
de seu alunado para garantir qualidade de ensino a todos, inclusive
aqueles com deficiéncia intelectual.

ALei 13146/2015, instituida como a Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), prevé o acesso e
permanéncia dessa populacdo, por meio de oferta de servicos de
acessibilidade que eliminem as barreiras da aprendizagem e
garantam a permanéncia e escolarizacao efetiva da aprendizagem
dos alunos considerados como publico-alvo da educacao especial
(PAEE), ou seja, aqueles com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacao (AH/SD).

O Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade
(BRASIL, 2004) define como Escola Inclusiva “aquela que garante a
qualidade educacional a cada um de seus alunos, reconhecendo e
respeitando a diversidade e respondendo a cada um de acordo com
suas potencialidades e necessidades” (p. 8).

Na proposta de uma escola inclusiva, o professor
especializado deve fazer parte integrante do processo educacional
dos alunos PAEE, participando do planejamento escolar,
contribuindo com as reflexdes sobre adequacOes necessarias e
atuando como professor na Sala de Recurso Multifuncional (SRM), a
qual o aluno deve frequentar no contraturno, porém nao se pode
perder de vista a necessaria articulacdo com o professor da classe
comum.

De acordo com o Ministério da Educacao (MEC), na Resolucao
n°4 de outubro de 2009 que traca as diretrizes operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educacdo Basica,

em seu artigo 13 discorre sobre as funcoes do professor do AEE :

a. Identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos
pedagogicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da educacao
especial;

b. Elaborar e executar plano de atendimento educacional
especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade;



¢. Organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na
sala de recursos multifuncional;

d. Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula comum do
ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;

e. Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na
elaboracao de estratégias e na disponibilizacao de recursos de
acessibilidade;

f. Orientar professores e familias sobre os recursos
pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;

g. Ensinar e usar recursos de Tecnologia Assistiva, tais como: as
tecnologias da informacdo e comunicacdo, a comunicacao
alternativa e aumentativa, a informatica acessivel, o soroban, os
recursos Opticos e nao oOpticos, os softwares especificos, os
codigos e linguagens, as atividades de orientacao e mobilidade
entre outros; de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia, atividade e participacao;

h. Estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares;

i. Promover atividades e espacos de participacdo da familia e a
interface com os servicos setoriais da saude, da assisténcia
social, entre outros (BRASIL, 2009).

Ao analisarmos as funcoes do professor de SRM, podemos
perceber a extensdao das mesmas, desde as multiplas tarefas
colocadas no item a, até questdoes mais especificas como observado
no item b, que ¢é de sua responsabilidade a avaliacdo dos recursos
pedagogicos de acessibilidade, e no item h, o que apontamos
anteriormente, ou seja, a articulacao com os professores da sala de
aula comum.

Considerando-se a importante contribuicdo do professor de
SRM no processo de inclusao escolar e suas diversas tarefas,
optamos em realizar um estudo sobre as formas de avaliacao
realizadas na SRM e como a mesma contribui com a aprendizagem
do aluno na classe comum, por meio de uma revisao bibliografica.

Assim, esse trabalho teve como objetivo analisar a avaliacao
pedagogica na Sala de Recurso Multifuncional, com foco na area de
deficiéncia intelectual. Como objetivos especificos, nos interessa
realizar um levantamento sobre os instrumentos de avaliacao
usados na SRM e como podem (ou nao) identificar as barreiras, e

assim possibilitar que o aluno com DI possa acessar o curriculo



escolar na classe comum, na série ou ano escolar que esta
matriculado.

O presente estudo utilizou para levantamento bibliografico
duas bases de dados, Google Académico e OASIS. As palavras
utilizadas para busca foram: “avaliacao”, “deficiéncia intelectual” e

“Sala de Recurso Multifuncional”.

Deficiéncia Intelectual na escola

A informacdo sobre o diagnostico do aluno, principalmente
quando marcado apenas pelos indicadores quantitativos ou
classificacoes clinicas, como o Codigo de Identificacao de Doencas
(CID), nao permite ao professor avancar pedagogicamente e, desta
forma, ndo contribui para se buscar oportunidades de
aprendizagem para os alunos com DI. Considerando os
fundamentos e os principios de diversidade que sustentam a ideia
sobre uma escola inclusiva como um espaco que enxerga 0S seres
humanos como individuos unicos, constituidos de
desejos, historias e cultura, o mais adequado para o professor seria
conhecer as relacoes que o contexto social e educacional podem
proporcionar para seu aluno aprender, ou seja, seria necessario uma
avaliacdo qualitativa, ndao baseado apenas em limitacOes, mas
também em possibilidades.

A escola inclusiva é acompanhada por um novo olhar e seu
conceito se alinha com a ideia de uma escola democratica e para
todos, que considera a historicidade dos sujeitos e o
desenvolvimento sustentado numa concepcao sociocultural,
portanto, faz-se necessario que toda a comunidade escolar desperte
para esse novo paradigma e compreenda as implicacoes de tal
perspectiva no cotidiano escolar, assim como cabe ao professor em
articulacdo com seus pares estabelecer novas praticas educacionais
que superem um ensino fundamentado na classificacao, repeticao e
homogeneizacao, que destoam das ideias inclusivas.

Luckasson (2002) define deficiéncia intelectual:



Deficiéncia caracterizada por limitacOes significativas no
funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo,
como expresso nas habilidades praticas, sociais e conceituais,
originando-se antes dos dezoito anos de idade (LUCKASSON,
2002 apud STELMACHUK, 2017, p. 46).

De acordo com a edicao de 2006 da American Association on
Mental Retardation (AAMR), ampliou-se a definicao de deficiéncia

intelectual em cinco dimensoes, sendo elas:

a) As limitacdes no funcionamento atual devem ser
consideradas dentro do contexto dos ambientes da comunidade
tipicos das pessoas da mesma faixa etaria e da mesma cultura
do individuo.

b) A avaliacdo valida considera a diversidade cultural e
linguistica, e também as diferencas nos fatores de
comunicacao, nos fatores sensoriais, motores e
comportamentais.

¢) Em cada individuo, as limitacdes frequentemente coexistem
com as potencialidades.

d) Um propoésito importante ao descrever as limitacoes é
desenvolver um perfil dos apoios necessarios.

e) Com os apoios personalizados durante um determinado
periodo de tempo, o funcionamento cotidiano da pessoa com
retardo mental em geral melhora (AAMR, 2006, p. 34 apud
STELMACHUK, 2017, p. 46).

Certamente, novas perspectivas educacionais podem ser
sustentadas ao considerar a definicio da AAMR de 2006 a respeito
da deficiéncia intelectual. Uma educacao que buscara que todos
aprendam e facam parte do seu grupo de referéncia escolar nao
justifica mais o professor considerar o aluno com deficiéncia
intelectual como aquele "aluno de inclusao", reduzindo a politica
inclusiva no ambito individual do aluno, sendo que a proposta é
focar no movimento da escola em busca de praticas abertas,
sustentadas na ideia de diversidade e equidade, o que obriga a
escola a superar essa concepcao centrada na condicao do aluno,
uma vez que isso se vincula a momentos anteriores da Pedagogia,
baseando-se numa educacdo classificatoria e excludente, como se
bastasse um Unico modelo de aula para atender as necessidades de
todos os alunos, e aquele aluno que supostamente nao se adequa ao

modelo de ensino proposto, excludente por partir de um padrao,



passa a ser visto e avaliado com adjetivos negativos, categorizando
aqueles que podem participar e aqueles que nao tém condicdes para
aprender, praticas que ainda se pode observar na
contemporaneidade, ou seja, uma escola que exclui, apesar de todos
os fundamentos que concebem a inclusao escolar.

O trabalho pedagogico pautado no ponto de vista da
definicao de deficiéncia intelectual segundo a AAMR (2006) nao
propoe negar a deficiéncia ou ameniza-la, mas coloca-la em outra
prospectiva. Nesse sentido, a escola tem um papel importantissimo
ao olhar esses alunos como sujeitos com possibilidades de

aprendizagem.

Assim, a deficiéncia é a expressio de limitacdes no
funcionamento individual dentro de um contexto social.
Portanto, nao ¢ fixada nem dicotomizada. Ela é fluida, continua
e mutavel e, além disso, é possivel reduzir a deficiéncia através
de intervencoes, servicos e apoios (OLIVEIRA, 2011, p.12).

O aluno com deficiéncia intelectual possivelmente necessitara
de suportes complementares para que se garanta o seu direito de
aprendizagem no contexto da escola comum. O que cabe a escola
definir como suporte? E como o professor fara essa escolha? A
equipe escolar, composta também pelo professor especializado, que
tem como funcao contribuir com o professor da sala comum, deve
buscar estratégias para assegurar o acesso do aluno com DI ao

curriculo escolar.
O Atendimento Educacional Especializado (AEE)

O Atendimento Educacional Especializado (AEE), configurado
pelo Decreto n° 6571/2008, este incorporado pelo Decreto
n°7611/2011, tem a funcdo de identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras
para a plena participacao dos alunos, objetivando complementar a
formacdo desses com vistas a autonomia e independéncia na escola
e fora dela.

Consideram-se servicos e recursos da educacdo especial

aqueles que devem assegurar condicoes de acesso ao curriculo por



meio da promocao da acessibilidade aos materiais didaticos, aos
espacos e equipamentos, aos sistemas de comunicacao e informacao
e ao conjunto das atividades escolares. O AEE ¢é realizado
prioritariamente na Sala de Recurso Multifuncional da propria escola
ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizacao. Podendo ser realizado também em Centro de
Atendimento Educacional Especializado publico ou privado sem fins
lucrativos.

De acordo com o Conselho Nacional de Educacao - CNE/CEB
(2009), a definicdo do publico alvo da Educacdao Especial engloba
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
(incluindo TEA) e alunos com altas habilidades/superdotacao.
Compete a escola implementar o AEE, buscar adequacdes no
curriculo, permitindo que o corpo docente compreenda e atue na
diversidade, dentro da proposta da escola inclusiva. Como afirma
Perrenoud (2000)

[...] é preciso mudar profundamente a escola. Acrescentemos de
imediato que adaptar a acao pedagdgica ao aprendiz nao é, no
entanto, nem renunciar a instrui-lo, nem abdicar dos objetivos
essenciais. Diferenciar é, pois, lutar para que as desigualdades
diante da escola atenuem-se e, simultaneamente, para que o
nivel de ensino se eleve (PERRENOUD, 2000, p. 9 apud DENAR,
2014, p. 7).

Ao longo desses anos da escola inclusiva, ainda permanecem
dificuldades em lidar com as diferencas. A pesquisa feita por
Mendes, Valaddao e Milanese (2016) apontou, por meio de
depoimentos de professores de SRM, que ainda €é impreciso o
trabalho do AEE. A analise mostra dificuldades de compreensao das
funcoes do professor da sala de recurso, sendo apresentadas oito
tendéncias curriculares: atividade de vida diaria, atividades ludica e
de lazer, uso de recurso tecnologico, reforco do contetido da classe
comum, conteudo académico simplificado, atividade psicomotora,
alfabetizacdo e treino de habilidades cognitivas superiores para o
impedimento intelectual.

Salienta-se que no estudo apresentado pelas autoras nao esta

contemplado nenhum relato em depoimentos das professoras a



respeito do processo de avaliacdo, considerando avaliacdo como o
uso de instrumentos designios a identificacao de barreiras para a
articulacdo com os professores da classe comum e o acesso do

aluno com DI ao curriculo da série ou curso que estuda.

Avaliacao na Sala de Recurso Multifuncional

A escola deve reconsiderar o conceito de avaliacao. Por longos
anos, avaliar no pedagogico significava julgar, determinar o valor,
verificar competéncia. O trabalho que considera as diferencas busca
compreender as diversidades dos alunos, e concorda com outra

proposta de avaliacao. Segundo Hoffman (2008)

para que se trabalhe na diversidade dos alunos é preciso
perceber e acompanhar a construcao de conhecimentos em sua
propria diversidade, compreendendo a impossibilidade de
delimita-la em tempos fixos, ou analisa-la a partir de critérios
objetivos e medidas quantitativas (HOFFMAN, 2008, p. 46).

A escola inclusiva propde uma reconstrucao em todos os
ambitos pedagogicos; refletir sobre o ato de avaliar é necessario

para que efetive as mudancas. Sacristan (1988) define o ato de

avaliar:

qualquer processo por meio do qual alguma ou varias
caracteristicas de um aluno/a, de um grupo de estudantes, de
um ambiente educativo, de objetivos educativos, de materiais,
professores/as, programas, etc., recebem a atencdo de quem
avalia, analisam-se e valorizam-se suas caracteristicas e
condicoes em funcdo de alguns critérios ou pontos de
referéncia para emitir um julgamento que seja relevante para a
educacdo (SACRISTAN, 1988 apud ANACHE; RESENDE, 2014, p.
5).

Concebe-se aluno da escola inclusiva o aluno com DI, e
considera-se um grande desafio levar todos os estudantes a aprender,
fazendo parte desse desafio a avaliacdo. Considerar o ato de avaliar
como 0 mesmo que buscar elementos para planejar, rever a pratica e
orientar estratégias para a efetiva aprendizagem do aluno. Segundo

Luckesi (2011), a avaliacao s6 cumpre o seu papel se funcionar como



meio de investigar e intervir na acao pedagogica para melhores
resultados.
De acordo com Oliveira (2014) apud Oliveira (2016, p. 3)

Estamos em um momento histérico que nos exige a superacao
de velhas e tradicionais concepcoes sobre o funcionamento
intelectual e o desenvolvimento humano, principalmente no
contexto escolar, uma vez que, teoricamente, ja temos maior
clareza de que o desenvolvimento de funcées psicoldgicas
superiores se da a partir da intervencao mediada - das outras
pessoas e dos instrumentos culturais. [...] ndo se trata de se
desconsiderar o nucleo biologico, mas de considera-lo na
dialética das intermediacOes entre o substrato biologico e o
cultural, compreendendo que a dimensdao humana esta
fortemente colocada na historia e na cultura e nio no biologico,
ou seja, 0 que nos torna pertencentes ao humano sio as
capacidades culturalmente colocadas como a linguagem, a
representacio, os atos cotidianos da cultura; apropriarmo-nos
das formas de ser da nossa cultura.

Definitivamente, o ato de avaliar deve contribuir para
aprimorar a participacdo de todos os alunos, com ou sem
deficiéncia. O professor especializado tem funcao imprescindivel na
escola em que, assegurado por uma Politica Publica, deve cumprir o
seu papel. Vejamos o que diz a politica Nacional de Educacao

Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva sobre avaliacao:

A avaliacdo pedagogica como processo dinamico considera
tanto o conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvimento
do aluno quanto as possibilidades de aprendizagem futura,
configurando uma acao pedagogica processual e formativa que
analisa o desempenho do aluno em relacdo ao seu progresso
individual, prevalecendo na avaliacdo os aspectos qualitativos
que indiquem as intervencodes pedagogicas do professor. No
processo de avaliacdo, o professor deve criar estratégias
considerando que alguns estudantes podem demandar
ampliacao do tempo para a realizacao dos trabalhos e o uso da
lingua de sinais, de textos em Braille, de informatica ou de
tecnologia assistiva como uma pratica cotidiana (BRASIL, 2018,
p. 12).

Concluimos que o documento esclarece como deve ser o
processo avaliativo do aluno com deficiéncia: a avaliacdo que prima
pelos aspectos qualitativos e que indique as intervencoes
pedagogicas do professor. Uma avaliacdo que ajudara a interferir

nas acoes pedagogicas, no planejamento, e assim, no replanejar.



PERCURSO INVESTIGATIVO

Foi realizada pesquisa bibliografica nas Bases de dados
Google Académico e Portal Brasileiro de Pesquisas Cientificas em
Acesso Aberto - OASIS.

Procedimentos para a coleta e selecao de dados

A pesquisa foi realizada nos dois Bancos de Dados Oasis e no
Google Académico, mencionados anteriormente. O periodo
delimitado para pesquisa foi de 10 anos, de 2010 a 2020. Os
unitermos utilizados para a pesquisa foram: Avaliacdo e deficiéncia
intelectual, Avaliacdo escolar, deficiéncia intelectual, Avaliacao na
sala de recurso multifuncional e Avaliacao do aluno com deficiéncia
intelectual na sala de recurso multifuncional.

ApoOs essa busca, 20 resultados foram encontrados, estando

esses descritos no Quadro 1.

Quadro 1. Resultado nas bases de dados, de acordo com os
unitermos utilizados.

N° TITULO DO ANO | AUTORES/UNIVERSIDA BASE
TRABALHO/ANO DE DADOS
1 | Descricdo das propostas Aline Aparecida OASIS BR
do Ministério da Educacao Veltrone?
na avaliacao da 2011 | Enicéia Goncalves
deficiéncia intelectual- Mendes
artigo Universidade Federal de
Sao Carlos, Sao Carlos-
SP, Brasil
2 | Caracterizacao dos Aline Aparecida Veltrone
profissionais  responsaveis Enicéia Gongcalves Google
pela identificacido Mendes Académico
da deficiéncia intelectual em | 2011 | Universidade Federal de
escolares-artigo Sao Carlos, Sao Carlos-
SP, Brasil
3 | Aprendizagem Escolar e Google
deficiéncia Intelectual a Académico
questao da avaliacao Anna Augusta Sampaio
Curricular 2011 | Oliveira
Livro- Educacao Especial e UNESP, Campus de
Inclusao Escolar- Reflexdes Marilia.
sobre o fazer pedagogico-
Organizadores Marcia
Denise Plesch e Allan
Damasceno
EDUR- Editora da
Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro




4 | Educacdo especial e inclusado Marcia Denise Pletsch Google
escolar: politicas, praticas Universidade Federal Académico
Curriculares e processos de | 2013 | Rural do Rio de Janeiro
ensino e aprendizagem-
artigo

5 Politicas de Educacao Marcia Denise Pletsch Google
inclusiva: Mariana Corréa Pitanga Académico
Consideracoes sobre a 2014 | de Oliveira
avaliacdo da aprendizagem (PPGEduc/UFRR]
de alunos com deficiéncia Universidade Federal
intelectual -artigo Rural do Rio de Janeiro

6 | De classes especiais e Fatima Elisabeth DENARI OASISBR
atendimento educacional Universidade Federal de
especializado: a Sao Carlos, Centro de
Elegibilidade de alunos 2014 | Educacao e Ciéncias
como foco-artigo Humanas, Departamento

de Psicologia

7 Salas de recursos Mara Silvia Pasian OASIS BR
multifuncionais: Revisao de Enicéia Goncalves
artigos cientificos -artigo 2014 | Mendes

Fabiana Cia
Universidade Federal de
Sao Carlos

8 | Professores do Atendimento Renata Andrea Google
Educacional Especializado e 2014 | Fernandes Fantacini Académico
a Tarcia Regina da Silveira
Organizacado do Ensino para Dias
0 Aluno com Deficiéncia Centro Universitario
Intelectuall-artigo Moura Lacerda -

Ribeirao Preto/SP

9 | Inclusao de alunos com 2011 | Fernanda Oscar Dourado
deficiéncia intelectual: Valentim
consideracoes sobre UNESP-Campus Marilia OASISBR
avaliacao da aprendizagem
escolar
Dissertacao

10 | Avaliacao do nivel conceitual | 2016 | Neidyana Silva de Google
de escrita dos alunos com Oliveira Académico
deficiéncia intelectual.artigo Francisca Jamilia

Oliveira Barros

Adriana Leite Limaverde
Gomes

Rita Vieira de Figueiredo
Universidade Federal do
Ceara

11 | Caracterizacdo da avaliacdo | 2016 | Alexandra Ayach Anache OASISBR
da aprendizagem nas salas Dannielly Aratjo rosado
de recursos multifuncionais Resende
para alunos com deficiéncia Universidade Federal de
intelectual-artigo Mato Grosso do Sul,

Campo Grande, MS,
Brasil
12 | Avaliacado de alunos com 2016 | Ana Paula Lima Barbosa OASISBR

deficiéncia intelectual no
atendimento educacional
especializado

Do municipio de
Fortaleza/CE:
Diagnostico, analise e
proposicoes

- tese -Doutorado

Universidade Federal do
Ceara




13 | Encaminhamento e Perfil do | 2016 | Cassia Carolina Braz de Google
Publico-Alvo da Educacao Oliveira Académico
Especial de uma Sala de Eduardo José Manzini
Recursos Multifuncionais: UNESP-Marilia
Estudo de Caso

-artigo

14 | Atendimento Educacional 2016 | Eniceia Goncalves Google
Especializado para Mendes Académico
Estudante com Deficiéncia Gabriela Valadao
Intelectual os diferentes Universidade Federal de
discursos dos professores Sao Carlos, Sao Carlos-
especializados sobre o que e SP, Brasil
como ensinar-artigo

15 | Contribuicdo da avaliacao 2016 | Mariana Corréa Pitanga Google
mediada para escolarizacao de Oliveira Académico
de alunos com deficiéncia Marcia Denise Pletsch
intelectual Anna Augusta Sampaio
-artigo de Oliveira

Unesp, UER] e UFRR]J

16 | A avaliacdo como elemento 2016 | Stephania Cottorello OASISBR
de inclusdo do aluno com Vitorino
deficiéncia intelectual na UNESP-Araraquara
escola publica
- tese de Doutorado

17 | Avaliacdo pedagogica e 2017 | Anai Cristina da Luz Google
deficiéncia intelectual: Stelmachuk Académico
formacao de profissionais Universidade Federal de
da rede publica Sao Carlos, Sao Carlos-

Dissertacdo Doutorado SP, Brasil

18 | A acdo avaliativa na area da 2018 | Anna Augusta Sampaio Google
deficiéncia de Oliveira Académico
Intelectual: entre improvisos UNESP Marilia
e incertezas
-artigo

19 | Avaliacao das Habilidades 2016 | Elizangela Fernandes
Sociais de Criancas com Ferreira OASISBR
Deficiéncia Intelectual sob a Mey de Abreu Van
Perspectiva dos Professores Munster

-artigo Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), Sao
Carlos, Sao Paulo, Brasil

20 | Avaliacdao dos estudantes 2018 | Enicéia Gongcalves Google

publico alvo da Educacao Mendes Académico

especial: perspectiva dos
professores
Especializados

-artigo

Sabrina Mazo
D “Affonseca
Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), Sao
Carlos, Sdo Paulo, Brasil

Fonte: elaborado pelas autoras baseado nos dados de pesquisa.

Procedimentos para a analise de dados

A andalise foi feita com base no formulario de coleta,

constando titulo do artigo, autoria, ano, local da pesquisa, objetivo

do estudo, procedimentos e resultados. Foram selecionados 20




documentos, sendo 16 artigos e quatro teses. O critério de inclusao

foi ter como objeto de estudo avaliacao na SRM.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Foram identificadas algumas pesquisas que mostravam
instrumentos de avaliacdo usados na SRM, porém, poucos
documentos analisados apresentaram praticas pedagogicas
articulada entre SRM e sala comum. Constatou-se as dificuldades
enfrentadas por educadores para efetivarem um plano de ensino
congruente a Politica Educacional Inclusiva. Evidenciaram-se nos
seguintes artigos e teses descritos a seguir:

O trabalho 1 apresenta pesquisa em documentos oficiais
sobre as orientacoes da avaliacdo dos alunos com deficiéncia
intelectual. Nota-se nas conclusoes apontamentos de negligéncia
acerca da necessidade de identificacdo e favorecendo a avaliacado
para o ensino pelos profissionais da escola, utilizando critérios
subjetivos (e talvez arbitrarios) para definir quais os alunos com
deficiéncia intelectual irdo se beneficiar dos servicos especializados,
além da matricula na classe comum.

No trabalho 2 vemos como foco os profissionais da escola
envolvidos na identificacao da deficiéncia intelectual, bem com os
procedimentos por eles utilizados. De uma maneira geral, os dados
revelam que nao existe uma padronizacaio de quem sao o0S
profissionais envolvidos na avaliacdo e nem sobre os procedimentos
utilizados. Além disso, também revela procedimentos diferenciados
utilizados pela escola especial, rede municipal e rede estadual de
educacao, evidenciando que a deficiéncia intelectual acaba sendo
compreendida conforme a necessidade de atendimento e também de
acordo com as concepcoOes presentes no contexto cultural e social
imediato do qual o aluno faz parte.

Os trabalhos 3 e 9 tratam do Referencial de Avaliacdo da
Aprendizagem na area da Deficiéncia Intelectual - RAADI (SAO

PAULO, 2008), acompanhando e analisando as implicacoes da



aplicabilidade de tal instrumento na escola, focando as expectativas
curriculares.

Nos trabalhos 4 e 5 vemos estudos de verificacao, que
apesar dos avancos na implementacao das politicas de inclusao
escolar, as escolas, de maneira geral, ndao valorizam e/ou nao
utilizam instrumentos avaliativos que viabilizam 0
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem de alunos
com deficiéncia intelectual. Igualmente, ficou evidente que os
processos avaliativos continuam focando as impossibilidades dos
alunos e nao as suas possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento a partir das intervencoes e mediacoes pedagogicas.

No trabalho 6 ha notas e depoimentos de professores
expressando que ainda ¢ presente uma falta de apoio e de
condicOes técnicas, que por sua vez, denotam que ainda que
paradigmas tenham sido alterados e transformados, permanecem a
incerteza e a inseguranca quando é preciso decidir sobre a carreira
escolar de um determinado aluno.

No trabalho 7, o material corrobora trazendo pesquisas que
apontam a necessidade de mais estudos a respeito da formacao dos
professores e da avaliacao nas SRM.

No trabalho 8 é abarcada a questdo de avaliar como
instrumento indefinido, apoiado em registros do professor. Diante
disso, percebe-se a necessidade da implementacao de uma cultura
escolar com registro mais sistematico, com acompanhamento e
avaliacdo do desenvolvimento/desempenho, a fim de superar os
limites das avaliacOes existentes, uma vez que a percepcao do
professor nao pode ser a unica fonte de avaliacdo sobre o
desempenho.

No trabalho 11, a partir de relatos dos professores, foi
apresentada a necessidade do trabalho colaborativo entre o
professor especializado e professor da sala comum, porém
apresentam como dificuldade a quantidade de escolas atendidas por
uma SRM, os horarios incompativeis de planejamento, o0s

deslocamentos dos discentes e docentes entre as escolas. Notaram-



se também as divergéncias entre os professores a respeito dos
instrumentos de avaliacao; no ensino regular mostrava a prioridade
com resultados de provas e trabalhos - muitas vezes o aluno com DI
nao participava desse processo -, e apesar de receber a nota meédia,
na SRM usava avaliacao processual, portfolio e relatorio.

No trabalho 12 é apresentado um documento orientador de
avaliacao aplicado pela professora do AEE. O instrumento apresenta
em suas partes integrantes: a) Identificacdo do estudante; b)
Relacionamento Interpessoal; c¢) Discriminacao Auditiva; d)
Desenvolvimento psicomotor; e) Discriminacao Visual; f)
Desenvolvimento Cognitivo; g) Sistema de numeracao; h) Linguagem
Oral; i) Linguagem Escrita e j) Leitura. Revelou haver a indicacao de
que todos os professores do ensino especializado devem utilizar o
material, todavia, nao ha monitoramento dessa iniciativa em
qualquer dimensao - quantitativa ou qualitativa - pela rede de
ensino. Inferiu-se, assim, haver subutilizacio dos resultados
produzidos pela avaliacaio no AEE, tendo-se sugerido o
desenvolvimento imperioso de acompanhamento e monitoramento
desses resultados.

Os trabalhos 13 e 17 sao pesquisas que abarcam os motivos
para o encaminhamento, em sua maioria, baseados no rendimento
que o aluno apresentava na classe regular e se estava alfabetizado
ou nao; outros motivos como deficiéncia e a solicitacao dos pais
para a avaliacdo também estavam presentes.

No Trabalho 15, um estudo de caso com um aluno do 3°ano
do ensino Fundamental, apesar do documento nao revelar a pratica
docente da escola, contribui muito para as reflexdes a respeito da
avaliacdo, e o aluno com DI mostrou a importancia da mediacdo nas
acoes do professor e sua relacao com o aluno, assim como o quanto
se deve buscar descobrir o modo de cada um aprender.

O Trabalho 16 ¢ a analise dos dados coletados sobre o
portfolio desenvolvido, tanto na sala de aula comum, como na sala
de recurso, mostrando a grande valia de tal instrumento para

acompanhar o processo de ensino do professor mediante a



avaliacdo que o portfolio lhe oferece, sendo, portanto, um
instrumento formativo a medida que fornece informacdes para o
professor planejar e articular sua pratica, mostrando que é um
instrumento em que se pode armazenar dados sobre o aluno e seu
processo de aprendizagem durante um tempo, e sendo esta
informacao e formacao tanto para o professor presente daquele ano,
como para o professor do proximo ano letivo, permitindo conhecer
o aluno e o trabalho que foi realizado.

No trabalho 19 houve aplicacdo de um instrumento de
Sistema de Avaliacdo das Habilidades Sociais (SSRS-BR), aplicado
antes e apo0s um programa de intervencao em Educacao Fisica. Os
participantes obtiveram mudanca positiva confiaveis nas
habilidades sociais ap6s o programa de intervencao.

No trabalho 20 constatou-se o uso de dois instrumentos
avaliativos: Portage e Provas Piagetianas, porém nao apontaram na
analise dos resultados da pesquisa a avaliacdo do aluno com DI e a

articulacao como curriculo e a sala comum.

CONSIDERACOES FINAIS

Conceber a avaliacao como instrumento que contribui para a
identificacao das barreiras e possibilitar que o aluno com DI possa
acessar o curriculo escolar, na classe comum, ainda exige mudancas
nas praticas docentes. O professor deve compreender o que define
as barreiras, como reconhecé-las e o que elas geram - a
discriminacao e a exclusao.

As mudancas na educacao, causadas pela escola inclusiva,
ainda ndo garantem uma visao pautada no sujeito, considerando a

diversidade humana.

A condicdo de deficiéncia intelectual ndo pode nunca
predeterminar qual sera o limite de desenvolvimento do
individuo. A educacido na area da deficiéncia intelectual deve
atender as suas necessidades e de demais pessoas (OLIVEIRA,
2013, p. 17).



A Escola para todos ainda nao foi concretizada, talvez
iniciada, mas mudancas consistentes, pautadas no Projeto Politico
Educacional justo ainda tém muito a percorrer, a transformar na
escola. Contudo, a escola urgentemente deve buscar os referencias
que subsidiam a sua pratica pedagogica.

De acordo com o MEC:

A avaliacdo voltada para a identificacdo das condicbes de
ensino e aprendizagem tem uma orientacdo pedagogica, e nao
diagnostica: “no decorrer do processo educativo, devera ser
realizada uma avaliacdo pedagoégica dos alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais, objetivando identificar
barreiras que estejam impedindo o processo educativo em suas
multiplas dimensdes” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2001, p.
34).

Com essa pesquisa nao se pretende concluir o tema, mas sim
dar continuidade aos estudos, buscando reflexdes, possiveis
respostas e mudancas nas praticas educacionais dentro de uma
escola inclusiva, com visdao a diversidade e equidade, para um
curriculo inspirado no desenho universal, para que assim todos

aprendam.
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CAPITULO 16

ALUNOS COM INDICADORES DE ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO (AH/SD) NOS ANOS FINAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Veronica Maria Goncalves de Souza
Veronica Lima dos Reis

INTRODUCAO

A educacao especial ¢ modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis escolares e é direito dos estudantes publico-alvo da
educacao especial (PAEE) - aqueles com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento (TGD) ou altas habilidades/superdotacao
(AH/SD) - previsto pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), Lei 9394/96 (Artigo 58), com redacao dada pela
Lein’ 12.176/20 (BRASIL, 2020).

Estudantes com AH/SD normalmente ficam esquecidos, pois
os profissionais nem sempre sabem lidar com eles ou nao acreditam
que precisam de atencao. Todavia, as diretrizes operacionais da
educacao especial para o atendimento educacional especializado
(AEE) na educacao basica caracteriza esses estudantes como
“aqueles que apresentam um potencial elevado e grande
envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotora, artes e
criatividade” (BRASIL, 2008b, p. 2).

Tais areas do conhecimento, isoladas ou combinadas, podem
ter grandes efeitos na sociedade, sendo eles positivos ou negativos.
Um ponto a se destacar é a criatividade que pessoas com AH/SD
apresentam, caracteristica que podera contribuir para o seu pleno
desenvolvimento e colaborar para o desenvolvimento social. Por
outro lado, se o potencial criativo gerar produtos/processos ilegais,

produz consequéncias negativas para a sociedade.



Desta forma, os Estados, Distrito Federal e os Municipios, em
colaboracao, devem estabelecer “diretrizes e procedimentos para
identificacdo, cadastramento e atendimento, na educacao basica e na
educacao superior” (BRASIL, 2015, s/p).

Ha varias terminologias para descrever pessoas com AH/SD,
tais como dotados, bem dotados, talentosos, superdotados (GAGNE,
2009, p. 62). Neste estudo, € utilizado o termo “Altas
Habilidades/Superdotacao” ou sua abreviacao “AH/SD”, com
respaldo na base teorica de Joseph Renzulli.

O atendimento efetivo e precoce as pessoas com AH/SD pode
resultar no seu pleno desenvolvimento, proporcionando qualidade
de vida por ser aceito e compreendido a partir da sua superdotacao,
podendo acarretar possiveis contribuicoes a sociedade a partir de
seus provaveis avancos frente a superdotacdo que sera estimulada
(ALENCAR, 2007; FLEITH; ALENCAR, 2007).

Mesmo com o0 avanco dos estudos e pesquisas, ainda ha
desafios no atendimento ao estudante com AH/SD. Virgolim (2007,

p- 18) relata que

[...] a area se caracteriza pela falta de: (a) treinamento
especializado dos profissionais; (b) materiais adequados as
necessidades do grupo; (c) curriculos e programas adequados
aos diferentes niveis em escolas publicas e particulares; (d)
cursos de graduacdo e poés-graduacdao nas universidades
brasileiras especificos para a area; (e) técnicas mais modernas
de identificacdo; (f) maior nimero de pesquisas realizadas com
esta populacdo para a realidade brasileira; e (g) mais literatura
especializada em nosso idioma.

Desta forma, este estudo evidencia a necessidade de atencao
frente ao processo de identificacao dos estudantes com AH/SD nos
anos finais do Ensino Fundamental para uma inclusao verdadeira no
contexto escolar, contemplando a necessidade de maior
conhecimento sobre esses estudantes.

Todavia, por que identifica-los? Para Fleith e Silva (2008), a
maioria dos estudantes com AH/SD nao desenvolvem plenamente
suas habilidades no periodo escolar e tampouco na vida adulta,
podendo gerar desgastes socioemocionais em razado da falta de

identificacdo durante o periodo escolar.



Ademais, o0s estudantes com AH/SD tem direito ao
atendimento educacional especializado (AEE), suplementando sua
aprendizagem por meio do aprofundamento e/ou enriquecimento
curricular (BRASIL, 200), para tanto, necessitam de identificacao.

E imprescindivel que o aluno com AH/SD seja compreendido
em sua maneira de pensar, interagir e aprender, caso contrario, suas
caracteristicas podem se perder e a sociedade nao ganhara com suas
habilidades, podendo esse individuo encontrar oportunidades em
areas socialmente desaprovadas e desenvolver atividades ilegais. Em
contraponto, pessoas com AH/SD devem ser foco de investimento,
pois podem alavancar o desenvolvimento do pais (SOUZA, 2005).

Paises como Canada, Estados Unidos, Chile, Peru, Alemanha,
Espanha, Finlandia e Franca investem no aluno com AH/SD
(ANDRES, 2010). E notavel a forma como os mesmos agem em
relacao aos estudantes com AH/SD, pois apesar de cada pais
trabalhar de modo peculiar, em varios aspectos eles se convergem.
Silva, Souza e Wendland (2018) salientam a necessidade de
desenvolver praticas que possibilitem o0 enriquecimento de
estudantes com AH/SD:

Curriculos diferenciados se tornam indispensaveis a realizacao
de oportunidades iguais para todos; uma organizacao flexivel
da escola, com diversidade de métodos de ensino e riqueza de
conteudos e temas necessita ser viabilizada, a fim de ser
oferecido um atendimento adequado a criancas e adolescentes
superdotados (p. 94).

No Brasil, apesar de regulamentado em leis, os estudantes
com AH/SD nao sado valorizados e quica identificados. Segundo
Alencar (2007),

no Brasil, a superdotacao ¢ ainda vista como um fenémeno raro
e prova disso é o espanto e curiosidade diante de uma crianca
ou adolescente que tenha sido diagnosticado como
superdotado. Observa-se que muitas sdo as idéias erréneas a
seu respeito presentes no pensamento popular. Ignorancia,
preconceito e tradicio mantém viva uma série de idéias que
interferem e dificultam uma educacdo que promova um melhor
desenvolvimento do aluno com altas habilidades (p.15).



Tais ideias retratam mitos acerca das pessoas com AH/SD.
Alencar (2007) aborda a comparacao de superdotado e génio, que
por vezes sao tratados como sin6nimos. O autor também aponta
que os primeiros estudos sobre superdotacdo se iniciaram nos anos
1920, por Lewis Terman, que fez “um estudo longitudinal com
aproximadamente 1500 criancas, identificadas como superdotadas
com base em testes de inteligéncia” (p. 16). Com esse estudo, o0s
pesquisadores esperavam que essas criancas virassem geénios
quando adultos, o que nao aconteceu.

Na escola, esses estudantes com AH/SD, quando “aparecem”,
sao rotulados como autodidatas, e muitos professores nao sabem
como agir perante eles, se sentem inseguros e salientam que té-los
na sala é um problema (ALENCAR, 2007).

Apesar da definicdo enquadrar diversas caracteristicas, é
frequente basear-se apenas em resultados de teste de inteligéncia ou
na combinacao do alto rendimento académico. Isso se da porque as
outras inteligéncias nem sempre sao valorizadas.

Gardner (1999) afirma que a inteligéncia é o dirigente para
criar habilidades, resolver problemas e fazer projetos, desta forma,
cada pessoa possui diferentes capacidades, como a habilidade para
criar, resolver problemas e contribuir em um contexto cultural.
Apresenta sete inteligéncias, sendo elas: inteligéncia linguistica,
inteligéncia logico-matematica, inteligéncia musical, inteligéncia
espacial, inteligéncia corporal cinestésica, inteligéncia interpessoal e
inteligéncia intrapessoal. “O principal desafio da educacao ¢,
portanto, entender as diferencas no perfil intelectual dos alunos e
formar uma ideia de como desenvolvé-10” (p. 14).

Estudantes com AH/SD estao em todos os lugares, e apesar
de suas caracteristicas, ndo se caracterizam como melhores ou
piores, mas sim diferentes, o que justifica suas necessidades
educacionais especiais. De acordo com o Relatorio de Marland
(1971), estima-se que 3% a 5% da populacdo apresenta superdotacao

académica, sem contar aqueles com superdotacao do tipo produtivo-



criativo, neste caso, segundo Virgolim (2014), a estimativa aumenta
de 15% a 20%.

Sendo assim, hd necessidade de identificar o aluno com
AH/SD a fim de evitar problemas de baixo rendimento escolar,
desinteresse em sala de aula, desajustamentos, depressao, etc.
(ALENCAR, 2007), além do direito de se desenvolverem ao maximo
em suas habilidades.

Conforme a Resolucao CNE/CEB N° 02/2001, artigo 8, inciso
IX, as escolas da rede regular de ensino devem se organizar para

ofertar

atividades que favorecam, ao aluno que apresente altas
habilidades/ superdotacao, o] aprofundamento e
enriquecimento de aspectos curriculares, mediante desafios
suplementares nas classes comuns, em sala de recursos ou em
outros espacos definidos pelos sistemas de ensino, inclusive
para conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos
termos do Artigo 24, V, “c”, da Lei 9.394/96 (BRASIL, 2001).

Entretanto, apesar da legislacdo assegurar o AEE a esses
estudantes, nao ha garantia desses direitos. Para Cupertino (2008),
os estudantes devem ser orientados, pois “sem estimulo, essa
pessoa pode desprezar seu potencial elevado e apresentar
frustracao e inadequacao ao meio” (p. 13).

Sendo assim, é necessario que o professor reconheca as
caracteristicas do estudante com AH/SD para ajustar o ensino a
suas capacidades. Entdo, quais sdo as caracteristicas que esses
estudantes podem apresentar? Em relacao a superdotacao, podem
ser divididas em duas amplas categorias: a superdotacao académica
e o tipo produtivo-criativo (RENZULLI, 1986).

A superdotacdo académica pode ser facilmente identificada
pelos testes de QI, sendo assim, o estudante com alto QI propende a
conseguir boas notas na escola. Segundo Virgolim (2007) “a énfase,
neste tipo de habilidade escolar, recai sobre o0s processos de
aprendizagem dedutiva, treinamento estruturado nos processos de
pensamento, e aquisicao, estoque e recuperacao da informacao” (p.

583).



No tipo produtivo-criativo é comum o desenvolvimento de
produtos e materiais originais, pois “a énfase é colocada no uso e
aplicacao da informacao (conteudo) e processos de pensamento de
forma integrada, indutiva, e orientada para os problemas reais”
(VIRGOLIM, 2007, p. 583).

Virgolim (2007) relata observacoes de Renzulli e Reis (1997):

alunos que possuem pelo menos uma habilidade bem acima da
meédia (mas nao necessariamente muito superior) e que
demonstram um alto nivel de energia e envolvimento com a
atividade, desenvolvendo-a de forma criativa, sdo as pessoas
que tém maior probabilidade de exibir comportamentos de
superdotacdo. O autor observa que este conjunto de tracos tem
um papel decisivo na producdo criativo-produtiva daquelas
pessoas que foram capazes de dar uma contribuicdo impar a
humanidade (VIRGOLIM, 2007, p. 584).

A *“habilidade acima da média” estabelece dois modos:
habilidades gerais e habilidades especificas (RENZULLI, 2005).
Portanto, este termo remete a pessoas que ja desenvolveram ou tem
o potencial para desenvolver habilidades em certa area do
desenvolvimento. O “envolvimento com a tarefa” consiste em um
tipo de motivacao refinada ou foco na tarefa que esta exercendo, e a
“criatividade”, apesar de suas variacOes, remete a originalidade e
efetividade.

Renzulli e Reis (1997) esclarecem que os trés conjuntos
podem ndo apresentar-se ao mesmo tempo e que nenhum deles é
mais importante que o outro; os comportamentos podem se
modificar e influenciar positivamente através de experiéncias
educacionais; e a criatividade e o envolvimento com a tarefa podem
aparecer em maior ou menor grau em cada atividade.

Os comportamentos de superdotacao podem ocorrer em
determinados momentos da vida e ndao em todos, abrangendo uma
visdo situacional e conceituando a AH/SD como dinamica
(RENZULLI, 1978, 2004).

A fim de ajudar a encontrar indicadores de AH/SD, Freitas e
Pérez (2012), com a mesma vertente de Renzulli, elaboram

instrumentos para esse processo, como: Lista de Verificacao de



Identificacao de Indicadores de altas habilidades/superdotacao
(LIVIAH/SD); Questionario para Identificacao de Indicadores de altas
habilidades/superdotacao para o0 responsavel (QIIAHSD-R);
Questionario para Identificacao de Indicadores de altas habilidades/
superdotacao para o professor (QIIAHSD-Pr); Autonomeacao e
nomeacdao pelos colegas. Portanto, participam desse processo o
estudante, os responsaveis, professores e colegas. Nesta pesquisa,
foi utilizado o Questionario para Identificacdo de Indicadores de
altas habilidades/superdotacao para o aluno (QIIAHSD-A).

ApOs as etapas desse processo, é imprescindivel que a escola
direcione um olhar para suplementacdo desses estudantes com
indicadores, buscando o AEE para que possam desenvolver e
estimular os seus potenciais.

Desta forma, o objetivo desta pesquisa foi realizar uma
triagem de estudantes com indicadores de AH/SD matriculados em

uma escola publica do interior de Sao Paulo.

METODO

Os participantes deste estudo foram estudantes dos anos
finais do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica
estadual do municipio de Bauru, no estado de Sao Paulo.

O instrumento utilizado foi o Questionario para Identificacao
de Indicadores de Altas Habilidades/Superdotacao para alunos
(QITAHSD-A), de Freitas e Pérez (2012), adaptado no Google Forms
para aplicacao remota em razao da pandemia do COVID-19, que
impediu a aplicacao presencial. O link do Forms foi enviado aos
estudantes, acompanhado de um video explicativo feito no
aplicativo Tik Tok.

A coleta de dados ocorreu entre julho e outubro de 2020.
Responderam ao questionario 36 estudantes, sendo 33,3% (12)
meninos e 66,7% (24) meninas. Em relacdo aos anos escolares, 30,6%
(11) foram respondidos por estudantes do 6° ano, 41,7% (15) do 7°
ano, 11,1% (4) do 8° ano e 16,7% (6) do 9° ano.



A partir das respostas coletadas, foram feitas analises
estatisticas cruzando dados que, segundo Freitas e Pérez (2012), sao
respostas esperadas de estudantes com AH/SD. Das 58 questdes
pertencentes ao questionario, espera-se que em 53 delas tenham
como respostas frequentemente ou sempre, enquanto nas outras
cinco a resposta esperada do estudante com indicadores de AH/SD

deve ser raramente ou nunca - conforme Quadro 1.

Quadro 1. Questoes do QIIAHSD-A em que as respostas demandam
de escala likert (nunca, raramente, as vezes, frequentemente e

sempre)."®
Afirmacio Resposta esperada como
¢ indicador para AH/SD

Sente-se diferente aos seus colegas na maneira

1 d . ‘o Frequentemente/sempre

e pensar, sentir ou agir?

5 Pref_ere trabalhar/estudar/treinar/praticar Frequentemente/sempre
sozinho?
Prefere ler livros mais dificeis, ou Frequentemente/sempre
enciclopédias, biografias ou atlas? q b

4 | Eindependente e faz as coisas sozinho/a? Frequentemente/sempre
Tem senso de humor e as vezes encontra

5 | humor em situacdes que ndo sao humoristicas Frequentemente/sempre
para os demais?
Se preocupa com temas que normalmente

6 | interessam aos adultos, como violéncia, Frequentemente/sempre
corrupcao, fome, injustica?

7 | E perfeccionista? Frequentemente/sempre
E mais observador/a que seus colegas,

8 | percebendo coisas que os demais nao Frequentemente/sempre
percebem?

9 Gosta e _prefere jogar xadrez ou jogos de Frequentemente/sempre
estratégia?
Sua memoria é muito destacada, especialmente

10 . Frequentemente/sempre
em assuntos do seu interesse?
Tem muitas informacdes sobre os temas que

11 ~ . Frequentemente/sempre
sdo de seu interesse?
Normalmente aprende mais de uma historia,

12 | um filme, etc., do que as outras pessoas de sua Frequentemente/sempre
idade?
Tenta entender coisas complicadas

13 : Frequentemente/sempre
examinando-as parte por parte?
Aprende rapidamente coisas que lhe interessam

14 z Frequentemente/sempre
e usa o que aprendeu em outras areas?
Percebe facilmente as relacdes entre as partes e

15 Frequentemente/sempre
o todo?
Conhece mais palavras que seus colegas, ou

16 | palavras mais dificeis e complexas que seus Frequentemente/sempre
colegas ndao conhecem?
Tenta descobrir o "como" e o "porque" das

17 . : 3 Frequentemente/sempre
coisas fazendo perguntas inteligentes?

> Nota: O QITAHSD-A é composto por 80 questdes, todavia aqui sao apresentadas
somente aquelas que demandam por resposta em escala likert.
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Suas notas ou conceitos na escola sao melhores
que as dos demais colegas da sua turma?

Frequentemente/sempre
(académico) ou
raramente/nunca (produtivo-
criativo)

19

Aprende mais rapido que seus colegas?

Frequentemente/sempre

Adapta-se facilmente a situacdes novas ou as

20 modifica? Frequentemente/sempre
Tem um pensamento abstrato muito

21 . Frequentemente/sempre
desenvolvido?

22 A.S ideias que Propoe sao VL como Frequentemente/sempre
diferentes ou esquisitas pelos demais?

23 | E muito curioso/a? Frequentemente/sempre
Tem muitas ideias, solucdes e respostas

24 | . : . . Frequentemente/sempre
incomuns, diferentes e inteligentes?

o5 qucl)gg de arriscar-se para conseguir algo que Frequentemente/sempre

26 | Gosta de enfrentar desafios? Frequentemente/sempre

27 | E muito imaginativo/a e inventivo/a? Frequentemente/sempre

28 | E sensivel as coisas bonitas? Frequentemente/sempre
E inconformista e ndo se importa em ser

29 . Frequentemente/sempre
diferente?

30 | Sabe compreender ideias diferentes das suas? Frequentemente/sempre

31 Fica qh:_ateado/a quandp tem que repetir um Frequentemente/sempre
exercicio de algo que ja sabe?
Descobre novos e diferentes caminhos para

32 ) Frequentemente/sempre
solucionar problemas?

33 E questionador/a guando algum adulto fala Frequentemente/sempre
algo com o qual ndo concorda?

34 _Presta atencdo, mesmo que o assunto nao lhe T
interesse?

35 | Seus cadernos sao completos e organizados? Nunca/raramente

36 | Gosta de cumprir regras? Nunca/raramente
Dedica muito mais tempo e energia a algum

37 | tema ou atividade que gosta ou que lhe Frequentemente/sempre
interessa?
E muito exigente e critico/a consigo mesmo/a, e

38 nunca fica satisfeito/a com o que faz? Frequentemente/sempre

39 | Insiste em buscar solucdes para os problemas? Frequentemente/sempre

40 | Tem sua propria organizacao? Frequentemente/sempre

41 E muito sggu~ro/a e, as vezes, teimoso/a, em Frequentemente/sempre
suas conviccdes?
Precisa de muito estimulo para terminar um

42 . Nunca/raramente
trabalho que lhe interessa?
Deixa de fazer outras coisas para envolver-se

43 L . Frequentemente/sempre
numa atividade que lhe interessa?
Sabe identificar as areas de dificuldade que

44 . - Frequentemente/sempre
podem surgir em uma atividade?

45 | Sabe estabelecer prioridade com facilidade? Frequentemente/sempre

46 Con_segue prever as etapas e 0s detalhes para Frequentemente/sempre
realizar uma atividade?
E persistente nas atividades que lhe interessam

47 ) Frequentemente/sempre
e busca concluir as tarefas?

48 E interessado/a e eficiente na organizacao de Frequentemente/sempre
tarefas?

49 igggsghstmgulr as consequéncias e os efeitos de Frequentemente/sempre

50 | E autossuficiente? Frequentemente/sempre
E escolhido/a pelos seus colegas e amigos para

51 | funcoes de lider (lider de turma, Frequentemente/sempre
coordenador/a)?

52 | E cooperativo/a com os demais? Frequentemente/sempre




53 | Tende a organizar o grupo? Frequentemente/sempre

54 Sabe se expressar bem e convence os outros
com 0s seus argumentos?

Frequentemente/sempre

Fonte: Elaborado pela autora com base no QIIAHSD de Freitas e Pérez
(2012).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Pérez e Freitas (2016, p. 86) explicam que “[...] a interpretacao
de todos os questionarios - QIIAHSD - A, QIIAHSD - R, QIIAHSD -
PR e QCCAE é semelhante e nao existe um gabarito que possa ser
adotado”. Desta forma, fica a critério dos autores o processo para a
interpretacao dos resultados (VIEIRA, 2014).

Para analise, definiu-se que o comum de incidéncia
considerado em cada uma das alternativas de resposta (nunca,
raramente, as vezes, frequentemente e sempre), seria de 20%. Esse
numero refere-se ao total de possibilidades (100%), dividido entre as
cinco possiveis escolhas.

Nas respostas esperadas, em ambos o0s casos, duas
alternativas podem ser colocadas, se ao somar ambas, resultar um
numero igual ou superior a 40% (20% de frequentemente + 20% de
sempre, por exemplo), um possivel indicador de AH/SD seria
encontrado. Caso contrario, se ao juntar essas duas respostas, o
total for inferior a 40%, o possivel indicador é refutado.

Portanto, se nas 53 perguntas que as respostas devem ser
frequentemente ou sempre para um possivel indicador de AH/SD,
ocorrer pelo menos 22 escolhas como as esperadas, o resultado sera
de 41,5%, identificando o sinalizador. Das cinco perguntas em que
Se espera raramente ou nunca como resposta, basta que duas sejam
assim escolhidas para resultar em 40% e confirmar o indicio.

Para coletar os dados estatisticamente, foi considerado que os
estudantes que fazem parte, simultaneamente, dos dois grupos, sao
aqueles que tém possiveis indicadores de AH/SD, ou seja, 41,5% que
responderam frequentemente ou sempre nas 53 perguntas em que
isso era esperado e os 40% que responderam raramente ou nunca

nas demais, nesta pesquisa.




Ao analisar o resultado das 53 perguntas do primeiro grupo,
25 dos 36 alunos, ou seja, 69,44% deles responderam 22 ou mais
vezes frequentemente ou sempre, ultrapassando os 40% esperado e,
portanto, estando aptos ainda a terem os indicadores de AH/SD,

conforme Grafico 1.

Grafico 1. Cinquenta e trés (53) respostas (frequentemente ou

sempre).
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Fonte: Elaborado pelas autoras com base nos dados da pesquisa.

Em relacdo ao resultado das cinco perguntas do segundo
grupo, apenas 10 dos 36 alunos, portanto, 27,77% dos estudantes
responderam duas ou mais vezes raramente ou nunca, igualando ou
ultrapassando os 40% esperado e, enfim, fazendo parte dos que tém

0s possiveis indicadores de AH/SD, conforme Grafico 2.

Grafico 2. Cinco (5) respostas (raramente ou nunca).
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.

Os graficos 1 e 2 fazem mencao as questoes dos trés anéis
simultaneamente, por isso, cruzando os dados analisados e que
resultaram nos graficos anteriores, trés alunos pertencem a
intersecao esperada (alunos 2, 10 e 19), ou seja, responderam ao
menos 22 vezes frequentemente ou sempre nas 53 perguntas do
primeiro grupo e duas ou mais vezes nunca ou raramente no
segundo grupo de perguntas. E importante salientar que esses
grupos de perguntas se encontram aleatoriamente localizados no
questionario, nao sendo possivel o aluno identifica-las.

Sobre os alunos em destaque (2, 10 e 19), é interessante
caracteriza-los. Dois sao do sexo masculino (2 e 10), com idade de
12 anos (estudante 2) e 14 anos (estudantes 10 e 19). O estudante 2
comecou a ler de modo precoce, com trés anos de idade, mas
atualmente lé poucos livros fora os exigidos pela escola (1). Aponta
como area de destaque o esporte, sendo necessaria maior
investigacao sobre suas potencialidades e planejamento de acoes

para seu desenvolvimento. O estudante 10 comecou a ler com sete



anos, periodo de alfabetizacdo, e 1é somente um livro além do
exigido pela escola. Apresentou como sua area de interesse e
destaque a Lideranca e o Planejamento. A estudante 19 também
comecou a ler no periodo de alfabetizacdo escolar, e apresentou
como area de interesse e destaque a Danca, o Cinema e a Musica.
Notam-se que 0s trés relatam interesse em areas nao académicas, o
que imputa a necessidade de aprofundar a avaliacao sobre AH/SD.

A Organizacdo Mundial da Saude (OMS), por meio do
Relatorio Marland (1971), estima a porcentagem de 3 a 5%
(aproximadamente oito milhoes de pessoas) que apresentam AH/SD
em qualquer pais (PEREZ, 2007). Porém, o Censo Escolar de 2013 a
2018 (INEP, 2019) indica 22.161 estudantes com AH/SD cadastrados
no Brasil, de um total de 48.455.867 matriculados na educacao
basica, resultando em, aproximadamente, 0,045% dos identificados,
somente.

Para o indice de 3 a 5% foram consideradas apenas as areas
linguistica e logico-matematica, areas cognitivas que normalmente
sao aferidas por meio de testes de Quociente de Inteligéncia (QI).
Essa diferenca entre a estimativa da OMS e os dados do INEP
mostram um alto percentual de estudantes com AH/SD e que
necessitam de atendimento especifico, mas sequer sao identificados.

Ainda, pesquisas realizadas pelo QIIAHSD de Freitas e Pérez
(2012), que levam em consideracao outros tipos de inteligéncia além
da cognitiva, indicam que o numero de AH/SD pode chegar até
7,78% da populacdo brasileira (PEREZ, 2007; PEREZ; FREITAS, 2009),
0 que mostra um déficit ainda maior, tanto na identificacdo, como
no atendimento especifico.

Ao analisar e confrontar as respostas para os dois grupos de
perguntas (53 perguntas em que eram esperadas as respostas
frequentemente ou sempre e as cinco perguntas em que eram
esperadas as respostas raramente ou nunca) observa-se que, do
espaco amostral de 36 estudantes, apenas trés (alunos 2, 10 e 29)

satisfazem o esperado, podendo ter um possivel indicador de



AH/SD. Isso corresponde a aproximadamente 8,33% dos possiveis,
um namero muito proximo dos 7,78% esperados.

Desta forma, os estudantes com indicadores de AH/SD
encontrados devem ser submetidos ao enriquecimento curricular
(ou extracurricular) dentro da sala de aula e/ou no contraturno, a
fim de suplementar suas habilidades a partir do ensino colaborativo
do professor da sala comum e do professor da sala de AEE.

Para a orientacdo quanto a documentos comprobatorios de
estudantes com AH/SD, a Nota Técnica
n’04/2014/MEC/SECADI/DPEE garante que

Educa Censo coleta informacbdes sobre a condicdo fisica,
sensorial e intelectual dos estudantes e professores,
fundamentado no artigo 1 da Convencao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia - ONU/2006 e no artigo 5° do Decreto
n’5296/2004. Com base nesta declaracdo, identifica-se o
numero de estudantes que necessitam de material didatico em
diversos formatos de acessibilidade (BRASIL, 2014, s/p).

Desta forma, o AEE deve oferecer acessibilidade as
necessidades educacionais dos estudantes publico alvo da educacao
especial (PAEE), constando essa oferta no Projeto Politico Pedagogico
(PPP) da escola, garantindo assim um efetivo direito desses

estudantes a educacao (BRASIL, 2014).

Para realizar o AEE, cabe ao professor que atua nesta area,
elaborar o Plano de Atendimento Educacional Especializado -
Plano de AEE, documento comprobatério de que a escola,
institucionalmente, reconhece a matricula do estudante publico
alvo da educacdo especial e assegura o atendimento de suas
especificidades educacionais (BRASIL, 2014, s/p).

O documento ainda ressalta que a oferta do AEE ndo esta
condicionada a existéncia do laudo médico do estudante, uma vez
que esse tem a finalidade de melhorar as estratégias pedagogicas no
processo ensino e aprendizagem.

Quando se fala sobre enriquecimento curricular para alunos

com AH/SD, se abrem diversas possibilidades, sendo elas:

Muitas sdo as formas que um programa de enriquecimento
pode tomar. Para alguns, ele implica completar em menos



tempo o conteudo proposto, permitindo, assim, a inclusdo de
novas unidades de estudo. Para outros, ele implica uma
investigacdo mais ampla a respeito dos topicos que estao sendo
ensinados, utilizando o aluno um maior nimero de fontes de
informacdo para dominar e conhecer uma determinada matéria.
Para outros, o enriquecimento consiste em solicitar ao aluno o
desenvolvimento de projetos originais em determinadas areas
de conhecimento. Ele pode ser levado a efeito tanto na propria
sala de aula como através de atividades extracurriculares
(ALENCAR, FLEITH, 2001, p. 133).

O enriquecimento extracurricular “pode acontecer na escola
do aluno ou em outro ambiente educacional, podendo ser realizado
em salas de recursos, centros de atendimento ou outros programas
especificos” (FREITAS, 2012, p. 4).

Nesta pesquisa, identificamos trés (3) estudantes com
indicadores de AH/SD por meio de um instrumento, mas, pode-se
trabalhar sob a perspectiva do Modelo Triadico de Enriquecimento,
0 qual envolve a sala/escola toda, promovendo o desenvolvimento
de todos os estudantes e potencializando as habilidades dos
mesmos, proporcionando equidade de ensino para todos.

O Modelo Triadico de Enriquecimento, conforme Renzulli e
Reis (2000), ¢ um exemplo que propde o atendimento aos
estudantes com AH/SD, onde visa incentivar os estudantes a
participar de acoOes investigativas que resultam em um produto
criativo. Desta forma, ha trés tipos de enriquecimento, tanto para o
ensino regular, quanto para o especializado, apontados por Renzulli
e Reis (1997).

O primeiro, “Enriquecimento Escolar do Tipo I”, comeca na
sala de aula regular, com todos os estudantes da sala/escola, no
qual terdo atividades de variadas disciplinas, topicos, pessoas
lugares, eventos, ocupacoes e passatempos que nao fazem parte do
curriculo da escola regular.

O segundo, denominado “Enriquecimento Escolar do Tipo II”,
pode acontecer na sala regular ou de recursos, compreendendo
técnicas, materiais institucionais e métodos abarcando trés areas:
“(a) o desenvolvimento dos processos de pensamento de nivel

superior; (b) habilidades especificas de como conduzir pesquisas e



utilizar referéncias, e (c) processos relacionados ao desenvolvimento
pessoal, afetivo e social do aluno” (VIRGOLIM, 2007, p. 604).

Finalmente, o terceiro, ou “Enriquecimento Escolar do Tipo
III”, sdo atividades planejadas para o estudante afirmar o interesse
em determinada area do conhecimento, envolvendo-se em projetos
em que possa desenvolver produtos, ideias, instrumentos, etc.

Desta forma, o principal objetivo do Modelo Triadico de
Enriquecimento, a longo prazo, ¢ desenvolver as habilidades e
potencias dos estudantes, valorizar o trabalho criativo e nutri-lo,
buscando diminuir barreiras para que no futuro, aumente os adultos
criativo-produtivos (REIS; RENZULLI, 2009).

Este tipo de trabalho nas escolas é de suma importancia para
0 desenvolvimento dos estudantes e também para o auxilio dos
profissionais na educacao que os ajudardo. A identificacdo precoce
do individuo com AH/SD possivelmente garantira a motivacao,
autoestima e dedicacao as atividades que desenvolvera na escola ou

fora dela.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo realizar uma triagem
de estudantes, verificando a existéncia de indicadores de AH/SD a
partir do questionario QIIAHSD-A adaptado de Freitas e Pérez
(2012), entrelacando os conhecimentos teoricos e praticos, a fim de
visualizar o processo e os resultados obtidos, que apontam esses
estudantes como publico alvo da educacao especial, que por sua
vez, podem nao ser visualizados em sala de aula.

Observou-se dificuldade no contato com esses alunos devido
ao momento atual de pandemia causada pelo COVID-19 e ruidos na
comunicacao por conta do momento. Todavia, os alunos se
mostraram dispostos a responder o questionario.

Com base na literatura abordada neste artigo, a pesquisa feita
converge com o numero esperado de AH/SD na escola locus de

pesquisa, sendo 8,33% de uma estimativa de 7,78%, conforme



apontado por Pérez (2007), Pérez e Freitas (2009). Todavia,
demonstra a necessidade de aprofundamento da avaliacao, de modo
qualitativo e com foco nas habilidades e areas de interesses
apontados por cada estudante.

Enfim, considera-se importante que a identificacao seja
realizada precocemente nos estudantes, pois o conhecimento de
suas caracteristicas e necessidades permite um melhor
planejamento para o enriquecimento curricular, assim como

medidas para as demandas necessarias desses sujeitos.
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SOBRE O GRUPO E O LATEDIP

LaleDIP

Laboratdrio de Tecnologias
para o Desenvolvimento
e Inclusdo de Pessoas

O laboratorio esta ligado aos grupos de pesquisas
cadastrados no CNPq: “A inclusao da pessoa com deficiéncia ou
superdotacdao e os contextos de aprendizagem e desenvolvimento”,
ONEESp - Observatorio Nacional de Educacao Especial (UFSCar) e
OIIIIPe - Observatorio Internacional de Interculturalidade, Inclusao e
Inovacao Pedagogica (UFRJ) dos quais a Profa. Vera Lucia Messias
Fialho Capellini é membro.

As demandas presentes neste laboratorio, apresentadas tanto
pelas coordenadoras quanto pelos alunos de poOs-graduacao e
graduacao, estao centradas no desenvolvendo pesquisas vinculadas
aos Programas de Pos-Graduacao em Psicologia do Desenvolvimento
e da Aprendizagem e Pos Graduacao em Docéncia para a Educacao
Basica. Em se tratando de iniciacdo cientifica e extensao
universitaria, congrega estudantes dos Cursos de Graduacao em
Pedagogia. Ciéncias Biologicas, Ciéncias da Computacao, Quimica e
Psicologia da Faculdade de Ciéncias da Unesp-Bauru. Atendendo
ainda as demandas de alunos do ensino médio, conta com
estudantes bolsistas PIBIC-Ensino Médio, os quais agregam suas
pesquisas aquelas em desenvolvimento junto a laboratorio.

As repercussoes das investigacOes e intervencoes realizadas
envolvem o estudo do tema e a divulgacao de propostas de pesquisa
e intervencao na area da inclusao escolar. O Grupo também estimula
o debate entre docentes e estudantes de diferentes niveis
(graduacao e pos-graduacao) e incentiva a elaboracao e a realizacao
de pesquisas que tenham relevancia cientifica e social. os resultados
dessa producao cientifica tem sido divulgados por meio da
publicacdo de artigos, participacdo em eventos académicos,
desenvolvimento de intervencoes, formacao em servico e acessoria



as secretarias municipais e estaduais de educacao, bem como por
meio do oferecimento sazonal de cursos de especializacdao lato
sensu.

O laboratorio se localiza nas dependéncias da Faculdade de
Ciéncias, com cerca de 38 m2. Conta com computadores, notebooks,
impressora multifuncional, mesas, armarios, cadeiras e uma
biblioteca com acervo de cerda de 800 volumes compostos de livros,
revistas, e-books e materiais didatico-pedagogicos utilizados nas
diversas pesquisas.



EDITOR

-
3
<
o
<<
Y
<
o

¥-G-266266-G9-8.6 -NGSI




