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RESUMO

No decorrer da historia, a producédo do conhecimento humano esteve apoiada nos avangos
cientificos e na correlacdo de forgas presentes em cada época, atreladas ao tipo de organizacdo
social vigente. Nessa perspectiva, o conceito de deficiéncia intelectual foi sendo construido a
partir da exigéncia e valorizagdo de uma produtividade intelectual. A presente dissertagdo tem
como tema a compreensdo da singularidade do aprender da crianga com deficiéncia
intelectual. Por meio de uma pesquisa de abordagem qualitativa, buscou-se identificar se 0s
professores possuem conhecimentos acerca da singularidade do aprender em criangas com
deficiéncia intelectual e como esses sdo operacionalizados na préatica docente. Essa pesquisa
qualitativa, de carater descritivo, foi realizada no primeiro semestre de 2017, em dezoito
escolas do municipio de Frederico Westphalen/RS, que possuem matricula de alunos com
deficiéncia intelectual. Foram sujeitos do estudo 86 professores que ministram aula aos alunos
com deficiéncia intelectual, do primeiro ao nono anos, nessas escolas. A andlise dos dados foi
baseada essencialmente na analise de contetido dos resultados dos questionarios e entrevistas,
Por meio de leituras e releituras das informagBes coletadas, foram constituidas as cinco
categorias emergentes que embasaram a analise nesse estudo. Os resultados obtidos permitem
inferir que é vasto o conhecimento que circula nas escolas. Todavia, hd pouca clareza quanto
aos conhecimentos acerca da singularidade do aprender da crianga com deficiéncia intelectual
e como estes podem ser operacionalizados na prética docente. Muitos professores ainda ndo
tém a percepcao de como podem promover o desenvolvimento desse aluno, o que dificulta a
compreensdo de seu papel como mediador no processo de aprendizagem. Isso demanda, de
parte dos gestores escolares, a organizacdo de espacos de reflexdo e formagdo voltados para a
realidade de cada escola, para que o professor se sinta apoiado e fortalecido diante de suas
dificuldades e necessidades. Também a necessidade de promover, tanto na formacéo inicial
quanto na formagao continuada, a reflex&o e o aprofundamento tedrico sobre 0s processos de
desenvolvimento humano para uma maior compreensdo dos processos de aprendizagem da
crianga com deficiéncia intelectual.

Palavras chave: Mediagdo da Aprendizagem. Formagéo de professores. Desenvolvimento e
deficiéncia intelectual.



ABSTRACT

Throughout history, the production of human knowledge has been supported by scientific
advances and the correlation of forces presented in each era, tied to the type of social
organization in force. On this perspective, the concept of intellectual disability was built on
the demand and valorization of intellectual productivity. The present dissertation has as it’s
theme the understanding of the singularity of learning of the child with intellectual disability.
Through a qualitative research, we sought out to identify whether teachers have knowledge
about the uniqueness of learning in children with intellectual disabilities and how these are
operationalized in teaching practice. This descriptive qualitative research was carried out in
the first half of 2017, in eighteen schools in the municipality of Frederico Westphalen / RS,
which enroll students with intellectual disabilities. The study subjects were 86 teachers who
taught students with intellectual disabilities, from the first to the ninth year in these schools.
The analysis of the data was based essentially on the analysis of the content from the results
of the questionnaires and interviews. Through the readings and re-readings of the collected
information, the five emerging categories that based the analysis in this study were
constituted. The results obtained allowed us to infer that the knowledge circulating in schools
is vast. However, there is little clarity about the knowledge, about the uniqueness of learning
from children with intellectual disabilities and how they can be operationalized in teaching
practice. Many teachers still do not have the perception of how they can promote the
development of this student, which makes it difficult to understand their role as mediator in
the learning process. This demands on part of the school managers, the organization of spaces
of reflection and formation focused on the reality of each school, so that the teacher feels
supported and strengthened in facing of their difficulties and needs. Also the need to promote,
in both initial and continuing education, the reflection and the theoretical deepening on the
processes of human development for a better understanding of the learning processes of
children with intellectual disabilities.

Keywords: Mediation of Learning. Teacher training. Development and intellectual disability.
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1. INTRODUCAO

No contexto em que aparecem minhas inquietages sobre a temética a singularidade
do aprender da crianca com deficiéncia intelectual: percepcdes e préticas de professores
surgem, a todo instante, criancas que apresentam problemas na aprendizagem devido a
diferentes causas, entre as quais a deficiéncia intelectual.

A Convengdo Internacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia define que
pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas barreiras, podem obstruir
sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais
pessoas (ONU, 2006).

O conceito de deficiéncia foi construido ao longo dos tempos e, de acordo com as
convengOes sociais e/ou cientificas presentes em cada periodo, foi sofrendo importantes
alteracdes em sua definicdo. Neste estudo, foi tomado como conceito principal de deficiéncia
intelectual aquele definido pela Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e
Desenvolvimento® (AADID, 2010) e descrito no primeiro capitulo, bem como a terminologia
deficiéncia intelectual, oficializada com a aprova¢do do documento Declara¢édo de Montreal
sobre Deficiéncia Intelectual, em 2004, como referéncia, exceto no caso de citagdes diretas
em que o autor utilizou outra nomenclatura.

Nesse sentido, € importante compreender que ao longo da histéria, a educagdo da
pessoa com deficiéncia intelectual esteve pautada em modelos de atendimento educacional
segregado, espacos onde as criangas e adolescentes carregavam consigo 0 estigma da
incapacidade de aprender.

Todavia, a partir da Declaracdo de Salamanca (1994), diversos paises, entre 0s quais 0
Brasil, assumiram oficialmente a opcéo pela escola inclusiva. Tal opgéo esta expressa na

legislacdo brasileira que se posiciona pelo atendimento aos alunos com necessidades

! Referéncia internacional nos estudos sobre deficiéncia intelectual a Associacdo Americana de Deficiéncia
Intelectual e Desenvolvimento (AADID) busca definir conceituacOes, classificagdes, modelos técnicos e
orientacBes de intervengdes. Fundada em 1876, com sede em Washington, EUA, a Associacdo Americana de
Retardo Mental (AAMR) substituiu formalmente, em 2007, sua designacdo para Associacdo Americana de
Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento (AADID) (AAMR, 2002; AADID, 2010).
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educacionais especiais2 preferencialmente em classes comuns da escola, em todos os niveis,
etapas e modalidades de educagéo e ensino (BRASIL, 1999).

A educagdo inclusiva preconiza que todos os alunos, independente de sua condicdo
organica, afetiva, socioecondmica ou cultural, devem frequentar as classes comuns da escola,
com o minimo possivel de distor¢do idade-série. Entre os grupos historicamente excluidos do
sistema comum de ensino, beneficiados pela educagdo inclusiva, destacam-se as pessoas com
deficiéncia, 0s que possuem transtornos severos de comportamento ou condutas tipicas,
incluindo quadros de autismo e psicoses, e com altas habilidades/superdotagéo, antes
atendidos exclusivamente pela educacdo especial, em escolas ou classes especiais.

A escola constitui-se um importante espago formal de aprendizagem. Inserida num
contexto educacional inclusivo, os profissionais que nela atuam tem se deparado com
inumeras dificuldades para garantir aos alunos com deficiéncia uma educagdo de qualidade,
tal como preconiza a legislagdo. E latente a necessidade de que sejam rompidos os paradigmas
que permearam a existéncia da pessoa com deficiéncia e da sociedade ao longo dos séculos,
pois embora a legislacdo garanta o direito a educacdo, como 0s demais escolares, a atitude e 0
olhar de uma grande parcela da populagdo para com a pessoa com deficiéncia ndo se
modificou. Ou seja, a credibilidade quanto as possibilidades de desenvolvimento social e de
aprendizagem da pessoa com deficiéncia ainda € um aspecto falho na sociedade
contemporanea.

De acordo com Anjos, Andrade e Pereira (2009)

O conceito de inclusdo foi elaborado em um movimento histérico que tem suas
origens nas lutas das pessoas com deficiéncia por acesso a educagdo. Tem, portanto,
nas suas bases, a historia da educacdo especial. Tal histéria geralmente é descrita
como um processo evolutivo que atravessa um periodo de segregacdo, passa por
esforcos integrativos e desdgua no movimento inclusivista. Cada um desses
momentos pode ser caracterizado tendo como referéncia trés aspectos: o lugar do
individuo e da sociedade, o foco adotado pelo campo cientifico e as préaticas
decorrentes. (ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2009, p. 116).

Assim, ao buscar a vivéncia do professor no processo de inclusdo esta sendo
considerado que tal processo incorpora o fazer/pensar concreto deste professor em sua rede de
relacGes, indicando para elementos muito mais significativos para uma analise das percepcdes
e préticas deste professor acerca da aprendizagem da crianga com deficiéncia intelectual do

que apontariam apenas 0s subsidios teoricos.

?0 termo necessidades educacionais especiais refere-se a nomenclatura empregada em documentos oficiais para
fazer referéncia ao publico-alvo da educacdo especial.
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A pessoa com deficiéncia intelectual apresenta algumas limitagdes cognitivas que
interferem no processo de construcdo e producdo do conhecimento. Tais caracteristicas lhes
sdo peculiares, ndo podem ser desconsideradas, porém ndo devem constituir-se em fatores
impeditivos para sua aprendizagem. Disso, decorre a necessidade do profissional
compreender como se desenvolve a aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual e
conhecer 0s mecanismos funcionais de sua cognicdo com vistas a organizar estratégias que
contribuam para o desenvolvimento de sua aprendizagem.

Todavia, ha que se considerar que a maneira como se compreende a deficiéncia é
também expressa na linguagem que se utiliza para descrevé-la. As pessoas sdo constituidas
por um repertorio de valores, crencas e suposicdes sobre a pessoa com deficiéncia intelectual
que exerce influéncia nos processos de interagdo e aprendizagem. E fundamental
compreender que a deficiéncia intelectual ndo pode predeterminar o limite de
desenvolvimento do individuo.

Ainda que o processo de constru¢do do conhecimento da crianga com deficiéncia
intelectual ocorra num ritmo diferenciado é essencial que ela vivencie diferentes experiéncias
para desenvolver suas capacidades e tenha autonomia para decidir e escolher, a partir de suas
necessidades e motivagdes. Mais que isso, exercite seu direito de aprender em ambientes que
ndo discriminem, mas valorizem as diferencas.

Temos a compreens&o de que a construcdo de um sujeito mais autbnomo no Processo
de aprender torna-o mais autbnomo também no processo de viver, na definicdo dos rumos de
sua vida. Para tanto, é fundamental transformar a prética pedagégica em uma prética
mediadora, comprometida, coerente, a0 mesmo tempo consciente e competente.

Neste contexto, a pesquisa “A singularidade do aprender da crianga com deficiéncia
intelectual: percepgBes e praticas de professores” para a qual o trabalho em pauta constituiu-se
instrumento buscou identificar se o professor percebe a singularidade do aprender da crianga
com deficiéncia intelectual e, nesse caso, como as suas praticas demonstram isso. Ou seja, 0
que estd sendo pensado sobre a aprendizagem da crianca com deficiéncia intelectual, como
ela se processa, quais 0s instrumentos facilitadores desse processo e quais as percepcoes e
préticas de professores a respeito da maneira como a criangca com deficiéncia intelectual
desenvolve sua aprendizagem.

A partir de tal proposicéo, a pesquisa visou responder as seguintes questdes: Quais as
dificuldades encontradas pelo professor na promogdo da aprendizagem da crianga com
deficiéncia intelectual? Como o professor percebe o aluno com deficiéncia Intelectual na sala

de aula e quais sentimentos esse aluno desperta/mobiliza no professor? Que conhecimentos o
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professor possui sobre a aprendizagem de criangas com deficiéncia intelectual? Em que bases
tedricas o professor sustenta sua pratica pedagogica? Quais as expectativas do professor em
relacdo aos gestores e responsaveis pela educacgdo da crianga com deficiéncia intelectual?

O objetivo geral da pesquisa foi identificar se os professores possuem conhecimentos
acerca da singularidade do aprender em criangas com deficiéncia intelectual e como esses séo
operacionalizados na pratica docente. Como objetivos especificos: definir a deficiéncia
intelectual compreendendo seu percurso ao longo da histéria da humanidade; identificar os
conhecimentos que os professores que atuam envolvidos em processo de inclusdo possuem
acerca da singularidade do aprender da crianga com deficiéncia intelectual; identificar, junto
aos professores, as préticas que consideram adequadas para promover a aprendizagem da
crianca com deficiéncia intelectual; analisar as narrativas de préticas & luz das teorias e
relacionar a préatica dos professores com a formagao profissional.

A escolha da temética desta pesquisa se relaciona com minha trajetoria de formagdo,
estando apoiada em minha experiéncia profissional de vinte e quatro anos como educadora,
preocupada com a aprendizagem da crianca com deficiéncia intelectual face as inimeras
barreiras impostas ao processo de aprendizagem e incluséo escolar destes individuos. Minha
trajetoria profissional est4 implicada com desenvolvimento da pessoa com deficiéncia desde
seu inicio quando fiz a opcéo por exercer a docéncia na area da educacdo especial. Tal opgéo
me permitiu atuar em escola especial e em classes comuns da escola com alunos com
deficiéncia intelectual incluidos, acompanhando e construindo junto a estas turmas e alunos
uma pratica pedagdgica e um olhar diferenciados para com o desenvolvimento da
aprendizagem e as dimensdes humanas, afetivas e sociais de cada sujeito.

Também me possibilitou compreender que a aprendizagem é um processo dinamico,
possivel a todos o0s sujeitos, e que sempre devemos buscar diferentes alternativas para atingir
0 objetivo esperado. Especificamente, com relacdo & crianga com DI, valorizar o
desenvolvimento de habilidades relacionais, de independéncia e autonomia, a construgéo de
conhecimentos que Ihe permitam participar de maneira ativa na sociedade.

Aliada a docéncia, a psicopedagogia também me oportunizou transitar pelos diferentes
caminhos de constituicdo do sujeito, suas modalidades de aprendizagem, pelas sutilezas do
aprender, da importancia de possibilitar ao sujeito, como refere Alicia Fernandez em suas
obras, a autoria de pensamento. Pude, dessa maneira, desenvolver um olhar mais atento e
direcionado ao sujeito, ao que ele pode fazer e ndo ao que Ihe falta.

Para cumprir o que propomos nos objetivos, no desenvolvimento da pesquisa foi

utilizada a abordagem qualitativa. Quanto aos fins, a pesquisa caracteriza-se como descritiva,
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trabalhando a partir da analise e interpretacdo dos dados coletados no percurso da pesquisa de
campo. Quanto aos meios, a pesquisa foi de campo, por se tratar de uma investigagao
empirica realizada nas escolas estaduais, municipais, particulares e de educagdo especial do
municipio de Frederico Westphalen/RS, com os professores que atuam com alunos com
deficiéncia intelectual, do primeiro ao nono anos do ensino fundamental. A pesquisa justifica-
se quanto a sua relevancia por buscar identificar se os professores possuem conhecimentos
acerca da singularidade do aprender em criangas com deficiéncia intelectual e como esses séo
operacionalizados na prética docente. Os dados poderdo contribuir para que 0s processos
formativos sejam repensados no sentido de ampliar e fortalecer o conhecimento e as préaticas
pedagdgicas realizadas nas escolas.

Para a melhor organizagéo do trabalho, esta dissertacdo apresenta a seguinte estrutura:

O primeiro capitulo apresenta brevemente as concepcdes, conceitos e nomenclatura da
deficiéncia intelectual surgidas ao longo da historia da humanidade, bem como a definigéo
oficial atualmente adotada no Brasil. Na sequencia, discorre sobre aspectos psicossociais da
deficiéncia intelectual numa perspectiva socio-historico-cultural, bem como sua implicacéo
nos processos de aprendizagem e construcéo de conhecimento.

No segundo capitulo, a partir da apresentacdo do estudo sobre o estado da arte, €
descrita da metodologia utilizada na pesquisa de campo. Os procedimentos para a organizagao
e analise dos dados também estdo contemplados neste capitulo.

O terceiro capitulo da dissertacdo traz os dados construidos a partir da pesquisa de
campo e sua discussdo. Culmina com as reflexdes acerca das percepcbes e praticas de
professores sobre a singularidade do aprender da crianga com deficiéncia intelectual a fim de
se compreender as implicacBes préaticas desse processo.

Em consideragdes finais sdo tecidas as conclusdes que foram elaboradas a partir da

pesquisa realizada e os encaminhamentos futuros.



2. DEFICIENCIA INTELECTUAL: ASPECTOS HISTORICOS, CONCEITUAIS E
IMPLICACOES PARA A APRENDIZAGEM

O presente capitulo apresenta o contexto historico e as diversas concepcdes acerca da
deficiéncia intelectual, com énfase aos multiplos olhares sobre a deficiéncia que perpassaram
a historia da educacéo especial, desde as mudangas na nomenclatura até as implicagdes no

processo de desenvolvimento e aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual.

2.1 Aspectos historicos e concepgoes

O modo como a sociedade se relaciona com as pessoas com deficiéncia tem se
modificado ao longo da histéria, seja no que se refere aos pressupostos filoso6ficos que a
determinam e permeiam como no conjunto de préticas nas quais ela se objetiva (ARANHA,
2001). Nesse sentido a compreensdo mais ampla do processo de construgdo de um Sistema
Educacional Inclusivo no Brasil implica conhecer o percurso histdrico da pessoa com
deficiéncia desde os tempos antigos até a contemporaneidade.

Poucos registros sdo encontrados a respeito do tipo de tratamento dispensado as
pessoas com deficiéncia na Idade Antiga e na ldade Média. De acordo com Gugel (2010), no
Egito Antigo, evidéncias arqueoldgicas indicam que as pessoas com deficiéncia viviam
integradas na sociedade, desenvolvendo diversas atividades.

Posterior a este periodo, na Antiguidade Classica, em fungdo dos novos padrdes
sociais, politicos e econdmicos, as pessoas com deficiéncia passaram a ser negligenciadas e
condenadas ao abandono. Em Esparta, 0s imaturos, os fracos e os defeituosos eram
eliminados intencionalmente. Em Roma, aos pais era dado o direito de decidir se os filhos
com deficiéncia permaneceriam vivos ou ndo. Estes geralmente eram abandonados e morriam
por inanigdo (PESSOTTI, 1984).

Na ldade Média, com o advento do cristianismo, a situacdo comeca a se modificar,
pois todo ser humano passa a ser considerado filho de Deus, possuidor de uma alma e,
portanto, merecedor do respeito a vida e a um tratamento caridoso. Assim, a morte das

criangas ndo desejadas por seus pais passou a ser condenada. Todavia, ndo ha evidéncia de
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iniciativas especificas ou organizadas no que tange a tratamentos e cuidados para com as
pessoas com deficiéncia fisica e/ou intelectual, as quais continuavam negligenciadas,
buscando a sobrevivéncia na caridade humana (PESSOTTI, 1984).

Pessotti (1984) esclarece que, mesmo néo tendo sido formalizada, a cristianidade da
pessoa com deficiéncia intelectual foi algo importante na Idade Média. Ao passo que lhe
provia alimentagdo e abrigo em asilos ou conventos também lhe acarretava exigéncias éticas
religiosas. Assim, as pessoas com deficiéncia passaram a ser culpadas pela propria
deficiéncia, entendida na época, como castigo de Deus pelos pecados cometidos. “A
ambivaléncia caridade-castigo € marca definitiva da atitude medieval diante da deficiéncia
mental.” (PESSOTTI, 1984, p.6)

Este foi um periodo progressivamente marcado por muitas mudancas, tanto em termos
das estruturas social, politica e econdmica da sociedade, como nas concepcdes filosoficas

assumidas na leitura e analise sobre a realidade. Segundo Aranha,

No século XVI, a Revolugdo Burguesa, revolucdo de ideias, mudando o modo
clerical de ver o homem e a sociedade, trouxe em seu bojo a mudancga no sistema de
producdo, precedida pela derrubada das monarquias e pela queda da hegemonia
religiosa: o capitalismo mercantil. Iniciou-se a formacdo dos Estados modernos, com
uma nova divisdo social do trabalho: donos dos meios de produgdo e operarios.
Surge a burguesia, nova classe, constituida por pequenos empreendedores que
comecaram a enriquecer a partir da comercializacdo de seu trabalho. Assim, a
existéncia da visdo abstrata, metafisica, do homem, soma-se uma nova visdo, a da
concreticidade. (ARANHA, 2001, p. 163)

Neste contexto, surgem também novas ideias a respeito da deficiéncia e da
organicidade de sua natureza, a qual passa a ser tratada pelo viés da medicina. Registra-se
nessa epoca a fundacdo do primeiro hospital psiquiatrico, porém, a exemplo dos asilos e
conventos, foi mais uma instituicdo de confinamento do que de desenvolvimento de pessoas
com deficiéncia (ARANHA, 2001).

De acordo com Mendes (2006), é no seculo XVI que inicia a historia da Educacéo
Especial, quando alguns médicos e pedagogos desafiam os conceitos em voga e investem nas
possibilidades de pessoas tidas como ineducéveis. Considerando que a educagdo formal era
direito de poucos o trabalho pedagdgico desenvolvido por esses precursores foi um marco
para a educacéo da pessoa com deficiéncia.

Entretanto, a referida autora esclarece que embora, tenha havido experiéncias
inovadoras a partir desse periodo, prevaleceram as praticas de institucionalizacdo. “Foi uma

fase de segregacdo, justificada pela crenga de que a pessoa diferente seria mais bem cuidada e
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protegida se confinada em ambiente separado, também para proteger a sociedade dos
anormais” (MENDES, 2006, p. 387)

A partir do século XVII, com o fortalecimento do sistema de producéo capitalista a
classe burguesa se consolida no poder e passa a defender a concepgdo de que os individuos
ndo sdo iguais e que as diferencas devem ser respeitadas. Esse pensamento permitiu & classe
dominante “legitimar a desigualdade social, a pratica da dominacdo do capital e dos
privilégios”. (ARANHA, 2001, p.164). Sem habilidades para o trabalho as pessoas com
deficiéncia eram tidas como improdutivas e, desse modo, segregadas em asilos.

Simultaneamente, na area da medicina, da filosofia e da educacdo novas ideias foram
sendo produzidas. No ano de 1664, a obra Cerebri Anatome de Thomas Willis (1621-1675),
introduz a postura organicista diante da deficiéncia intelectual ao entender a deficiéncia
enquanto produto de estruturas ou eventos neurais. Willis aponta que “o cérebro ¢é a sede da
enfermidade, que consiste numa auséncia de imaginacdo e memoria” (PESSOTTI, 1984,
p.18).

Sob este aspecto Pessotti esclarece que:

A localizagdo da causa da imbecilidade, da idiotia ou da estupidez em determinadas
regides encefalicas e/ou no fluxo dos espiritos animais entendidos como substancia
volatil correspondente a atividade neural, representa obviamente o inicio da
redencdo humanista do deficiente. (PESSOTTI, 1984, p.18)

Em 1690 a publicagdo do Essay Concerning Human Understanding, escrito por John
Locke (1632-1704), revoluciona “as doutrinas entdo vigentes sobre a mente humana e suas
funcoes, além de abalar de modo irreversivel o dogmatismo ético cristdo.” (PESSOTTI, 1984,
p. 21). Na referida obra, o filosofo empirista formula, sob sélida base filosofica e critica, a
visdo naturalista da atividade intelectual e a crenga na possibilidade de educagéo da pessoa
com deficiéncia intelectual.

De acordo com Pessotti (1984) as contribuices de Locke foram fundamentais para o
processo de ensino da pessoa com deficiéncia ao destacar a experiéncia sensorial enquanto
base para a pratica pedagdgica, a individualidade do sujeito no processo de aprendizagem, a
experiéncia sensorial como condigdo prévia ao desenvolvimento dos processos complexos do
pensamento e a utilizagdo de elementos concretos para a aquisicdo de nogdes. As propostas
pedagdgicas implicadas na teoria do conhecimento, de Locke, “ [...] geraram uma verdadeira
revolugdo na teoria e na préxis educacional em geral, visto que abalaram decisivamente a

“teoria” da aprendizagem entdo vigente e dominante”(PESSOTTI, 1984, p. 23).



20

Mas foi a partir do século XIX, com o trabalho do médico Jean Marc Gaspard Itard
(1774-1838), considerado o primeiro tedrico de Educacdo Especial, que as pessoas com
deficiéncia intelectual passaram a ser consideradas passiveis de serem educadas. O primeiro
grande desafio colocado para Itard foi o trabalho com o menino Victor de Aveyron,
diagnosticado pelo psiquiatra francés Philippe Pinel como sendo um idiota®, sem esperanca
alguma de possibilidades de educacéo.

Opondo-se ao diagndstico que Pinel havia formulado para Vitor de Aveyron, Itard
defendeu que o retardo de Vitor ndo se devia a uma deficiéncia bioldgica, mas sim a caréncia
de experiéncias e estimulos provocados pelo seu isolamento cultural (PESSOTTI, 1984). O
autor aponta para a narrativa de Itard com relacdo as suas impressdes sobre a deficiéncia de
Victor:

[...] estado de enorme déficit perceptivo e intelectual do menino, incapaz de
discriminagBes mesmo grosseiras entre odores, ruidos, imagens, 0 que o0 torna um
retardado mental profundo, mais despreparado que um animal doméstico, incapaz de

articular qualquer som vocal humano e de fixar sua atencdo em um dado objeto ou
evento. (PESSOTTI, 1984, p. 36).

Os relatos da experiéncia de Itard com Victor de Aveyron demonstraram que as
pessoas com deficiéncia intelectual poderiam ser educadas. Itard via a deficiéncia intelectual,
ou o desenvolvimento bem sucedido, como um processo cumulativo no qual ha fases ou
estadios encadeados, como se o desenvolvimento fosse uma continua génese de operagdes e
desempenhos mais complexos e refinados e, a partir de aquisi¢des preliminares, passou a
dedicar-se & educacdo de Victor. Com sua metodologia baseada numa visdo empirista do
conhecimento obteve avancos significativos, os quais constituiram os fundamentos da
avaliacdo e da didatica na &rea da deficiéncia intelectual (PLETSCH, 2010).

Pessotti reconhece a relevancia dos estudos de Itard ao afirmar que muitos aspectos
presentes em seu trabalho ainda séo atuais na educagdo especial, entre eles: a individualizagéo
do ensino entendida como ajustamento de programas, procedimentos e critérios de avaliacdo
as especificidades do aluno como pessoa com desejos, aversdes, interesses e inércias e como
organismo biolégico munido de funcdes sensoriais e corticais.  “Em Itard essa

7 2

individualizagdo ndo é uma necessidade, devida a caréncia de 46 experiéncias similares

%0 termo idiotia foi criado por Esquirol (1772-1840) e publicado no volume 23 do Dictionnaire des Sciences
Médicales no ano de 1818. Para ele, ndo se tratava de uma doenga, mas um estado em que as faculdades mentais
nunca se manifestaram, ou ndo puderam desenvolver-se suficientemente para que os conhecimentos relativos a
educacdo fossem adquiridos. (PESSOTTI, 1984). Ao longo dos séculos essa terminologia se modificando e
evoluindo conceitualmente, até a designacdo deficiéncia mental, substituida recentemente por deficiéncia
intelectual.
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conhecidas, mas o produto de uma postura filos6fica ante o ser humano, diante do educando e
frente ao organismo bioldgico a ser posto em funcionamento adequado (PESSOTTI, 1984, p.
50-51).

Outra importante contribui¢do para a evolugdo da compreensdo acerca da deficiéncia
intelectual veio com Edouard Séguin, seguidor de Itard, considerado o primeiro especialista a
propor uma teoria psicogenética da deficiéncia intelectual. Séguin criticou severamente a
visdo médica de incurabilidade. Nos seus estudos sobre a deficiéncia intelectual considerava
diferentes fatores, tendo descrito as categorias idiotia, imbecilidade e debilidade como
quadros diferentes com etiologias também diferentes, para as quais, além de causas orgénicas
(hereditarias ou ndo), apontou causas ambientais ou psicoldgicas. Além dos estudos tedricos,
Seguin também se destacou por ter criado, em 1837, a primeira escola especial para pessoas
com deficiéncia intelectual (PESSOTTI, 1984; PLETSCH, 2010). Além disso, foi o primeiro
presidente de uma organizagdo de pesquisa dirigida a estudos sobre a deficiéncia. Esta
instituicdo, fundada em 1876, a Associacdo Americana de Retardo Mental (AAMR),
atualmente conhecida como Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e
Desenvolvimento [AADID] (PLETSCH, 2010).

Os estudos de Séguin influenciaram estudiosos, entre ao quais Pestalozzi, Froebel e
Montessori, que passaram a dedicar seus estudos ao desenvolvimento de métodos de ensino

para as pessoas com deficiéncia. A este respeito, escreve Pessotti:

Maria Montessori, além de outras celebridades, ja entrevira nas paginas de Seguin a
semente de uma nova estratégia didatica, embora influenciada decisivamente pelos
escritos de Itard, aos quais faltava, por serem pioneiros, uma sistematizacdo de
principios, métodos e técnicas sobre a base de uma exaustiva analise tedrica da
deficiéncia mental. Tudo o que Itard apresenta de intuicdo e invencdo, Seguin
oferece de andlise e pratica sistematizada. (PESSOTTI, 1984, p. 121)

Em consequéncia das mudangas ocorridas nas sociedades e da evolugdo no campo
cientifico, as concepgdes sobre deficiéncia foram se modificando e se ampliando ao longo do
tempo. No século XIX solidifica-se a pratica do cuidado institucional para pessoas com
deficiéncia, todavia, as instituicbes destinadas ao tratamento e educacgdo transformaram-se em
ambientes segregados, denominados Instituicdes Totais. Constituiu-se, assim, o primeiro
paradigma formal adotado na caracterizagédo da relagéo sociedade-deficiéncia: o Paradigma da
Institucionalizagdo. Este paradigma caracterizou-se “pela retirada das pessoas com deficiéncia
de suas comunidades de origem e pela manutencdo delas em instituigbes residenciais
segregadas ou escolas especiais, frequentemente situadas em localidades distantes de suas
familias.” (ARANHA, 2001, p. 165). Deste modo, mantinham-se isoladas do restante da
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sociedade, fosse a titulo de protecdo, de tratamento, ou de processo educacional. A
institucionalizagdo tornou-se um fator limitante ao desenvolvimento das habilidades
necessarias ao convivio social, seja pela baixa qualidade dos servicos ofertados, ou pelas
condigdes depreciativas de muitas instituicoes.

De acordo com Aranha (2001) o processo de institucionalizagdo, por seus efeitos
negativos e pelo descaso para com o individuo institucionalizado, passou a ser questionado.
Forte presséo era exercida a partir dos interesses de diferentes segmentos sociais. Havia o
interesse manifesto pelo sistema politico-econdmico ao qual custava cada vez mais caro
manter a populacdo segregada e na institucionalizagdo; o processo geral de reflexéo e de
critica acerca dos direitos humanos e suas implicacbes que permeava a vida das sociedades
ocidentais naquele momento; além das duras criticas a tal paradigma manifestas tanto pela
academia cientifica quanto por diferentes categorias profissionais.

Nesse contexto, considerando o fracasso do paradigma da institucionalizagdo no
proposito de reestruturar o funcionamento normal do individuo, inicia-se 0 movimento pela
desinstitucionalizagdo. Tal movimento baseou-se na ideia de normalizagéo enquanto tentativa
de integragdo da pessoa com deficiéncia na sociedade. A decorrente reformulacdo de ideias e
a busca de novas praticas no trato da deficiéncia culminaram na constru¢cdo de um novo
paradigma de relagéo entre a sociedade e a parcela da populagdo representada pelas pessoas
com deficiéncia: o Paradigma de Servicos.

Aranha (2001) esclarece que ao assumir as ideias de normalizagdo foi criado o
conceito de integracédo, o qual referia & necessidade de modificar a pessoa com deficiéncia de
modo que esta pudesse assemelhar-se, 0 mais possivel, das caracteristicas da normalidade
estatistica e funcional. Embora fosse percebida a necessidade de mudangas na sociedade, estas
ocorriam apenas no &mbito da garantia de servigos e recursos para viabilizar as modificagdes
que tornassem a pessoa com deficiéncia o mais normal possivel.

Ao passo que o paradigma da institucionalizacdo se manteve por vérios séculos, o
paradigma de servigos logo comegou a enfrentar criticas da academia cientifica e das proprias
pessoas com deficiéncia e suas familias, organizadas em associacbes e outros 6rgdos de
representacdo. A ideia de que a diferenca decorrente das caracteristicas da deficiéncia poderia
ser eliminada, assemelhando a pessoa com deficiéncia ao ndo deficiente foi frustrada. Com
isso ampliaram-se as discussOes acerca da igualdade de direitos e oportunidades a pessoa com
deficiéncia, enquanto cidada que é, devendo a sociedade reorganizar-se para contemplar tais

aspectos.
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Nesse sentido, a sociedade é quem deveria oferecer 0s servi¢os necessarios ao cidaddo
com deficiéncia. “Mas lhe cabe, também, garantir-lhes o acesso a tudo de que dispde,
independente do tipo de deficiéncia e comprometimento apresentado pelo cidaddo”
(ARANHA, 2001, p. 170).

Assentado nessas ideias surge o terceiro paradigma, denominado Paradigma de
Suporte. Este paradigma fundamenta-se no principio da diversidade e tem se caracterizado
pelo pressuposto de que “a pessoa com deficiéncia tem direito a convivéncia ndo segregada e
a0 acesso imediato e continuo aos recursos disponiveis aos demais cidaddos”. (ARANHA,
2001, p. 170)

A implementagdo do paradigma de suporte demandou a identificacdo e
disponibilizagdo de diferentes suportes e instrumentos com vistas a viabilizar e garantir a
pessoa com deficiéncia acessar e usufruir dos recursos da comunidade. Tais suportes séo
classificados em diferentes tipos, sendo: social, econémico, fisico e instrumental, e visam
favorecer a construcéo de um processo que se passou a denominar Incluséo Social.

Para a referida autora, a inclusdo pressupde:

Um processo social amplo, bidirecional, onde o foco principal da acdo é a
construcdo de um contexto social inclusivo, ou seja, uma sociedade acolhedora para
todos, que garanta a todos a participacdo no debate de ideias e no processo decisério
gue permeia a vida coletiva. (ARANHA, 2001, p. 172)

No que diz respeito & educagdo, a constru¢do de um sistema educacional inclusivo
objetiva assegurar & pessoa com deficiéncia a possibilidade de aprender e conviver digna e
respeitosamente numa sociedade complexa e diversificada.

No presente trabalho optou-se por estudar especificamente a deficiéncia intelectual e
suas implicagdes no processo de aprendizagem. No que segue, serdo tecidas consideragdes a

respeito de tais conceitos.

2.2 Conceito e implicagdes

No decorrer da histéria a producdo do conhecimento humano esteve apoiada nos
avancos cientificos e na correlacdo de forcas presentes em cada época, atreladas ao tipo de
organizacdo social vigente. Nessa perspectiva, € pertinente pontuar que o conceito de
deficiéncia intelectual foi construido a partir da exigéncia e valorizacdo de uma produtividade

intelectual.
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Carneiro (2007) destaca que a organizacdo social do Brasil, até o século XIX, era
predominantemente rural e oral, sendo a escrita privilégio de um nimero reduzido de pessoas.
Contexto em que as exigéncias quanto ao desempenho intelectual eram menores. Com o
processo de industrializagcdo da economia brasileira, organizado a partir de um modelo
capitalista, passam a ser demandados requisitos de escolaridade, de conhecimentos mais
elaborados e de produtividade. Tais requisitos fazem emergir aqueles que ndo respondem
satisfatoriamente as exigéncias, os considerados improdutivos, ou seja, os diferentes. Coloca-
se, entdo, a necessidade de classificar os individuos medindo sua capacidade intelectual.

Sob este aspecto, Alfred Binet, com seus estudos dos limites e capacidades mentais,
trouxe importantes contribui¢des acerca do diagnostico psicoldgico da deficiéncia intelectual.
Binet organizou uma ampla série de tarefas, ordenadas segundo o grau de dificuldade, por
meio das quais se poderia chegar a um valor numérico capaz de expressar a potencialidade
global de cada crianga, denominado Quociente de Inteligéncia (QI). Ao discutir os objetivos
originais da escala de Binet, Gould (1991, p. 155) afirma que “o proposito da escala era
identificar a crianga com problemas e ajuda-la a melhorar: nunca atribuir-lhe um rétulo e
impor-lhe limites”.

Nesse sentido, a utilizagdo das medidas de QI permitiu comparar o desenvolvimento
considerado normal e o atrasado, oferecendo informagdes para a realizagdo do diagnostico
psicoldgico da deficiéncia intelectual. Pessotti (1984) esclarece que a partir das contribuicdes
de Binet a deficiéncia intelectual deixa de ser dominio da Medicina e constitui-se atribuicéo
da Psicologia enquanto questdo tedrica. Tal contribuicdo traduz-se, mais tarde, na
estigmatizacdo e cristalizacdo dos rotulos de “deficiente mental, limitrofe” dentre outros
termos utilizados para expressar a incapacidade intelectual dos individuos que néo
correspondem suficientemente as exigéncias das provas de inteligéncia.

No Brasil, os testes de QI eram empregados para classificar os alunos como
“imaturos”, “alunos excepcionais” e “maduros” para fins de aprendizagem, e serviam para
justificar o encaminhamento dos alunos avaliados com baixo QI para as classes especiais
(PLETSCH, 2010).

Convém salientar que as classificacbes por nivel de QI apresentam uma visdo
psicométrica da deficiéncia e, em muitas situacdes, apontam progndsticos desanimadores. Ao
consolidar o atraso cognitivo como caracteristica individual o sujeito passa a ser o foco do
problema, o que contribui para uma visdo equivocada e uma baixa expectativa com relacéo as
suas possibilidades de desenvolvimento (PLETSCH, 2010).
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A deficiéncia intelectual constitui-se uma condigéo bastante complexa, seja em relagéo
a conceituacdo ou nomeacédo, sendo que sua compreensdo perpassa o0 conceito de inteligéncia.
Construido ao longo dos tempos, de acordo com as convengdes sociais e/ou cientificas
presentes em cada periodo, o conceito deficiéncia foi sofrendo importantes alteraces em sua
definicdo (PLETSCH, 2009).

A dificuldade para se conceituar com clareza a deficiéncia mental tem levado a uma
série de revisbes a partir dos olhares de areas distintas de conhecimento, como a
educacdo, a psicologia, a neurologia, a sociologia, a antropologia. Os proprios
termos utilizados para nomea-la foram erroneamente influenciados pelo saber
médico: idiotia (século XIX), debilidade mental e infradotacdo (inicio do século
XX), imbecilidade e retardo mental (com seus niveis leve, moderado, severo e
profundo) e déficit intelectual/cognitivo (final do século XX). O termo deficiéncia
mental € relativamente recente. Foi criado em 1939, durante o Congresso de
Genebra, numa tentativa de minimizar a carga negativa presente nos termos da
época e estabelecer um padrdo internacional (PLETSCH, 2009, p.76).

Atualmente, deficiéncia intelectual é a designacdo oficial, utilizada na Convengéo
sobre os Direitos Humanos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006). De acordo com
Pletsch(2009), o respectivo termo foi difundido na Conferéncia Internacional sobre
Deficiéncia Intelectual, realizada em 2001, no Canadd, da qual se originou a Declaracdo
Internacional de Montreal sobre Inclusdo.

Desse modo, ao longo deste trabalho serd utilizada a expresséo deficiéncia intelectual
para fazer referéncia & Pessoa com Deficiéncia Intelectual nos diferentes momentos da
histéria. Também se toma como conceito principal de deficiéncia intelectual aquele definido
pela a Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento (AADID, 2010) e
desenvolvido a seguir. Convém salientar, que as proposices da AADID séo referéncia para a
elaboragdo de outros sistemas de classificagdo como a Classificagdo Internacional do
Funcionamento da Deficiéncia e da Saude (CIF), a Classificacdo Estatistica Internacional de
Doencas e Problemas Relacionados com a Salde (CID-10), ambos da Organizacdo mundial
da Sadde (OMS). Também o Manual de Diagndstico e Pratica Profissional em Retardo
Mental da Associagdo Americana de Psicologia (APA). (PLETSCH, GLAT, 2012).

A expressdo deficiéncia intelectual é de uso recente na literatura e vem substituir os
termos deficiéncia mental e retardo mental, embora o termo retardo mental ainda seja
utilizado na literatura médica.

Sassaki (2003) aponta para a importancia de se utilizar a terminologia adequada.
Nesse sentido, a palavra intelectual seria mais adequada por referir-se ao funcionamento

intelectual de maneira mais especifica, ndo abrangendo o funcionamento da mente como um
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todo. Por sua vez, o termo deficiéncia seria mais adequado para esclarecer a confuséo que
ainda existe entre deficiéncia e doenga.

A compreensdo mais contextualizada do significado da deficiéncia intelectual surgiu
de uma proposi¢do de mudanca no conceito de DI, realizada pela Associacdo Americana de
Retardo Mental (AAMR), atual AADID, a qual modificou a visdo sobre o assunto, presente
até aquele momento.

A AADID, desde sua criacdo, prop6s diversos modelos de atendimento, com
alteracbes conceituais e de terminologia, nomeando-os de Sistema. O atual modelo é o
Sistema 2010, publicado no ano de 2010. Apresenta uma concepgdo multidimensional,
funcional e bioecoldgica da deficiéncia intelectual, agregando as inovagbes e reflexdes
tedricas e empiricas em relacdo aos modelos anteriores. Neste mesmo ano a AADID langou a
112 edigdo do seu manual, constando a sua primeira definicdo oficial do termo deficiéncia
intelectual (AADID, 2010; FENAPAES, 2010). Convém salientar, que o sistema da AADID é
adotado como referéncia para definir, diagnosticar e classificar a deficiéncia intelectual em
diversos paises, entre 0s quais o Brasil.

Assim, de acordo com a Associagdo Americana de Deficiéncia Intelectual e
Desenvolvimento, a DI “é caracterizada pela limitagdo significativa tanto no funcionamento
intelectual como no comportamento adaptativo que se expressam nas habilidades conceituais,
sociais e préaticas”, originando-se “antes dos dezoito anos de idade” (AAIDD, 2010, p. 1).

Nessa perspectiva, a deficiéncia intelectual é conceituada observando-se as seguintes
dimensdes:

e Habilidades intelectuais — dizem respeito & capacidade de raciocinio, planejamento,
solucdo de problemas, pensamento abstrato, compreensdo de ideias complexas,
rapidez de aprendizagem e aprendizagem por meio da experiéncia.

e Comportamento adaptativo — refere-se a experiéncia social de cada individuo,
subdividindo-se em: habilidade conceitual — aspectos académicos, cognitivos e de
comunicacdo; habilidade pratica — exercicio da autonomia, como atividades de vida
diaria, trabalho e seguranca pessoal; habilidade social — responsabilidade, autoestima,
habilidades interpessoais, compreensdo de regras e leis;

e Participagdo, interacdo e papéis sociais - referem-se & inser¢do e participacdo do

individuo na vida comunitéria.
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¢ Contexto - ambiente social e cultural no qual a pessoa com deficiéncia esta inserida,
considerando o0 ambiente social imediato do sujeito e o contexto cultural mais amplo,
suas condicdes e qualidade de vida neste ambiente.

e Salde - busca elementos ligados a fatores etiologicos da deficiéncia e a satde fisica e
mental.

A abordagem multidimensional busca superar a ideia de que a deficiéncia intelectual é
uma condicéo estatica e difundir a ideia de que o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia
se modifica de acordo com o0s apoios e suportes que recebe. Também possibilita que sejam
descritas as limitages e as capacidades da pessoa relacionadas aos aspectos psicoldgicos e
sociais, bem como seu quadro clinico e possivel etiologia da deficiéncia, seu ambiente atual e
ambiente mais adequado ao seu desenvolvimento. A abordagem multidimensional apresenta
uma orientacdo funcional da condi¢do da deficiéncia cuja classificacdo est4d baseada na
intensidade dos apoios necessarios ao melhor funcionamento e desenvolvimento do individuo
(SANCHES-FERREIRA; SANTOS; SANTOS, 2012; AADID, 2010).

No que concerne aos apoios, Motta (2014) esclarece que s&o recursos e estratégias que
favorecem o desenvolvimento, o bem estar e a educacao do individuo, melhorando de modo
geral o seu funcionamento. A pessoa com deficiéncia intelectual enfrenta maiores desafios
com relagdo a aprendizagem e ao desenvolvimento em funcdo do baixo nivel cognitivo e das
limitacbes do comportamento adaptativo, necessitando, deste modo, que 0s “apoios sejam
colocados na centralidade do conceito de deficiéncia intelectual” (MOTTA, 2014, p. 31).

Cabe ressaltar, que a intensidade dos apoios varia entre as pessoas, tanto na duracéo
quanto na intensidade, dependendo da situacéo, estagios de vida ou nivel de desenvolvimento
em que a pessoa se encontra. Assim, conforme Pletsch (2009), a AAMR (2002) sugere quatro
tipos de apoios:

a) Apoio intermitente — utilizado de maneira esporadica, em fases de mudancas
bruscas na vida da pessoa e/ou situacdes especificas de aprendizagem.

b) Apoio limitado — utilizado por tempo limitado.

c) Apoio extensivo — utilizado com regularidade, podendo se estender sem limitac&o
de tempo.

d) Apoio pervasivo ou generalizado — constante e intenso, disponibilizado em
todos os ambientes e reas da vida da pessoa.

Motta (2014), também esclarece que a deficiéncia intelectual deve ser considerada

sempre a partir de uma abordagem contextualizada a qual envolve os comportamentos
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funcionais juntamente com os servigos de apoio e de adaptagdo no ambiente, promovendo um
melhor desenvolvimento da pessoa nos diferentes ambientes.

Nesta perspectiva, o modelo multidimensional enfatiza algumas especificidades da
pessoa com deficiéncia intelectual com relacdo a maneira como ela interage como o mundo e
com o processo de aprendizagem. 1sso representa um avanco em relagdo as ideias tidas sobre
a deficiéncia até aquele momento. Todavia, convém salientar que o conceito de deficiéncia
intelectual n&o deve ser generalizante, visto que, mesmo sendo diagnosticados como tendo o
mesmo tipo de deficiéncia, existem diferencas significativas entre os individuos, tanto sob os
aspectos organicos quanto psicossociais. Além disso, as limitacbes que as pessoas com
deficiéncia intelectual apresentam ndo podem ser tomadas como impedimento para o
desenvolvimento de sua aprendizagem (ANTUNES, 2012).

Pesquisadores como Omote (1994), Glat (2004; 2009), Bueno (2004), entre outros,
defendem a ideia de que a deficiéncia ndo é fruto apenas de condi¢bes organicas, mas se
constitui socialmente, a partir dos processos de interacdo da pessoa com seu meio social e
cultural. Sob esta 6tica, a deficiéncia é entendida como um “fenémeno complexo a partir do
entrelacamento dos aspectos bioldgicos e socioculturais. Cada um deles ndo pode ser pensado
apenas em si mesmo, mas na sua inter-relagdo” (PLETSCH, 2010, p. 107).

Nesta mesma direcdo, Fontes et al (2007) destacam que ndo se pode admitir que
caracteristicas especificas se transformem em rotulos que limitam as expectativas da escola
em relagdo ao aluno com deficiéncia, nem tdo pouco, as oportunidades que lhes serdo
oferecidas.

A AADID (2010) também estabelece que as limitacfes quanto ao funcionamento do
individuo devem ser analisadas em relagdo aos contextos comunitarios tipicos de seus pares
de mesma cultura. Além disso, para que um processo de avaliagdo seja validado necessita
considerar a diversidade cultural e linguistica do avaliado, além das diferengas nos fatores
comunicativos, sensoriais, motores e comportamentais. Recomenda, ainda, considerar que 0
ser humano coexiste com forgas e fraquezas e que a identificagdo de limitagcdes de uma pessoa
justifica-se quando utilizada para indicar os apoios de que necessita, do contrrio essa
indicagdo pode resultar apenas em rotulagem e exclusdo.

Diante das consideracdes realizadas € importante ressaltar que a revisdo da concepcéo
de deficiéncia e a mudanga da nomenclatura de deficiéncia mental para deficiéncia intelectual
ndo sdo suficientes para superar a ideia de inferioridade disseminada socialmente sobre essas

pessoas ao longo da histdria. Todavia, a abordagem multidimensional proposta pela AADID,
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com o sistema de apoios pode facilitar o desenvolvimento social e da aprendizagem da pessoa

com deficiéncia intelectual.

2.3 A aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual

A educagdo constitui-se em um processo que possibilita aos seres humanos o
desenvolvimento de suas aptidfes. Isso ocorre quando os individuos se apropriam do
conhecimento e do desenvolvimento produzido historicamente, especialmente por meio das
interagdes sociais estabelecidas entre si.

Os processos de aprendizagem sdo inerentes & condi¢do humana. Desde o nascimento,
0 ser humano tem seu desenvolvimento pautado na aprendizagem, que ocorre de diferentes
maneiras, das atividades mais elementares até elaboracGes mentais mais sofisticadas. De
acordo com Rocha (2016), o aprender é considerado condi¢&o e producdo humana, visto que é
por meio dos processos de aprendizagem que 0s homens se apoderam dos recursos criados
para a vida em sociedade e se inserem no processo histérico da humanidade.

Ao relacionar-se com as pessoas e com 0s objetos, o ser humano constitui vinculos e
vai desenvolvendo distintas formas de conhecer e aprender, baseadas tanto nas experiéncias
individuais quanto nas experiéncias coletivas. Tais experiéncias possibilitam a construgéo de
modelos de aprendizagem que se elaboram e se modificam conforme as interagdes que se

estabelecem com os objetos do conhecimento, com o0s outros e consigo mesmo.

Através das relacGes de ensino e aprendizagem, no processo de tornar-se humano e
produzir humanidade, forjam-se os aprendentes. Ou seja, € com base nesse modelo
de ensino e aprendizagem, nos modelos de quem ensina, nessa producao subjetiva,
que o sujeito vai apreendendo significados e produzindo sentidos para o que aprende
e para o prdprio ato de aprender e de ensinar (ROCHA, 2016, p. 31).

De acordo com Vygotsky (1998) a aprendizagem esta relacionada ao desenvolvimento
desde o inicio da vida humana, iniciando muito antes da entrada da crianca na escola. E um
processo permanente e continuo que ocorre em diferentes espagos, sejam formais como € o
caso da escola, ou informais. A aprendizagem possibilita que sejam despertados processos
internos de desenvolvimento, em que as relagdes estabelecidas influenciam intensamente estes
processos. O quer dizer, que embora haja um percurso de desenvolvimento definido
individualmente pelo processo de maturagdo de cada organismo, é por meio da aprendizagem

que tais processos sdo impulsionados.
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Oliveira (2002), a partir das formulacdes de Vygotsky define aprendizagem ou

aprendizado como:

Processo pelo qual o individuo adquire informagdes, habilidades, atitudes, valores,
etc. a partir de seu contato com a realidade, 0 meio ambiente, as outras pessoas. E
um processo que se diferencia dos fatores inatos (a capacidade de disgestdo, por
exemplo, que ja nasce com o individuo) e dos processos de maturacdo do
organismo, independentes da informacdo do ambiente ( a maturagdo sexual, por
exemplo). Em Vygotsky, justamente por sua énfase nos processos sdcio-historicos, a
ideia de aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no
processo (OLIVEIRA, 2002, p. 57)

Nos estudos que realizou sobre defectologia®, Vygotsky se preocupou em apresentar
novas bases filosoficas e metodoldgicas para a compreensdo de que a deficiéncia gera um
desenvolvimento diferenciado e, desta maneira, solicita um olhar mais atento de todos os

envolvidos no processo de desenvolvimento educacional e social. Assim escreve:

Na defectologia, se comegou antes a calcular e a medir do que a experimentar,
observar, analisar, diferenciar e generalizar, descrever e definir qualitativamente. A
defectologia pratica também elegeu o caminho mais facil do nimero e da medida, e
tentou tomar consciéncia de si como pedagogia menor. Enquanto na teoria o
problema se reduzia a um desenvolvimento quantitativamente limitado e de
proporgdes diminuidas, na pratica, naturalmente, se promoveu a idéia de um ensino
reduzido e mais lento. (VYGOTSKY, 1997, p. 11-12, apud CARNEIRO, 2007)

Nesse sentido, pensar a educagdo escolar da crianga com deficiéncia intelectual
demanda um amplo entendimento acerca dos processos implicados no desenvolvimento
humano e ndo apenas no desenvolvimento da aprendizagem escolar. De acordo com Vygotsky
(1998) os principios que regem o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual séo
0S mesmos das outras pessoas, somente com alteragdes na organizagcdo da estrutura no
decorrer desse desenvolvimento. O que deve ser considerado no processo de ensino-
aprendizagem, pois a crianga com deficiéncia possui um funcionamento diferente,
desenvolve-se de um modo peculiar e por isso sua educagdo ndo deve ser minimalista, nem
reducionista. Para o autor a educagdo das criangas com deficiéncia deve ser a mesma
educacéo das criangas que ndo possuem deficiéncia. Por isso, considerava a necessidade de se
tomar as leis gerais do desenvolvimento da crianga e, a partir dai, estudar o que é peculiar a
crianga com deficiéncia intelectual, ao sujeito concreto.

Ainda, de acordo com o autor, “o aprendizado humano pressupde uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daqueles
que as cercam” (VYGOTSKY, 2007, p.100)

* Defectologia é o termo russo utilizado para definir os estudos sobre as deficié
ncias. Os textos que abordam especificamente esses estudos estdo resumidos no Tomo V — Fundamentos de
Defectologia, das Obras Escogidas.
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Nesta direcdo, ressalta a existéncia de duas caracteristicas diferentes na educacéo
formal: a sistematizagcdo dos conhecimentos e a interagdo com os pares. Nesse aspecto, um
dos grandes legados de Vygotsky para o redimensionamento da educacéo escolar da crianga
com deficiéncia intelectual esta nos conceitos de Zona de Desenvolvimento Real, Zona de
Desenvolvimento Proximal e Zona de Desenvolvimento Potencial. A partir de tais conceitos é
possivel concluir que a inser¢do social do sujeito, sua interagdo com o outro, interfere
significativamente no desenvolvimento intelectual, o qual esti estreitamente ligado a
aprendizagem.

Segundo Vygotsky (2007) a Zona de Desenvolvimento Real refere ao “nivel de
desenvolvimento das fungdes mentais da crianga que se estabelecem como resultado de certos
ciclos de desenvolvimento ja completados” (p. 95-96). Nisso reside a importancia de, além
das caracteristicas do desenvolvimento, a escola considerar o conhecimento que a crianca ja
possui. A Zona de Desenvolvimento Potencial refere ao que o sujeito pode aprender com o
outro, cuja aprendizagem encontra-se num nivel mais elevado. A Zona de Desenvolvimento
Proximal alude ao espago entre o0 que a crianga j& possui e 0 que ela precisa construir, ou seja,
as fungdes que ainda estio em processo de maturagdo. E um dominio psicoldgico em
constante transformagéo, em que a crianca se desenvolve com o auxilio de outras criancas e

adultos mais experientes. Em sintese, a Zona de Desenvolvimento Proximal é:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 2007,
p.97)

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal mostra que com auxilio do outro a
crianca tem possibilidade de produzir mais do que produziria sozinha. Aponta o potencial da
crianca frente as possibilidades ainda ndo realizadas e destaca importancia da mediacéo tanto
para a construcéo de conhecimentos como para o desenvolvimento das relagdes sociais. Foi a
partir do conceito de ZDP que Vygotsky investiu no desenvolvimento de sujeitos com
deficiéncia (COSTA, 2006).

Nessa perspectiva, o professor desempenha uma fungdo fundamental para o
desenvolvimento da crianga, na medida em que pode possibilitar diferentes maneiras de
interagdo e construcdo do conhecimento. Vygotsky (2007) critica o aprendizado orientado
para os niveis de desenvolvimento que ja foram alcancados pelas criangas, pois torna trabalho

educativo ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianga. Acrescenta que a
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nocdo de Zona de Desenvolvimento Proximal propde que o “bom aprendizado” é aquele que
se adianta ao desenvolvimento (p. 102).

Segundo o autor,

[...] aprendizado nédo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer.
Assim, o aprendizado € um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungbes psicologicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas (VYGOTSKY, 2007, p.103).

Assim, faz-se necessdria uma compreensdo de desenvolvimento a partir de um
processo dindmico de aprendizagem, constituido por idas e vindas, elaboracbes e
reelaboragOes, em que a aprendizagem estimula o processo de desenvolvimento, que por sua
vez incita processos internos que, ao serem internalizados, tornam-se aquisigdes
independentes da crianca ( DAINEZ, 2009).

As concepcOes de Vygotsky acerca do desenvolvimento de qualquer crianga indicam
caminhos e possibilidades para a educacdo da crianca com deficiéncia intelectual ao
considerar que, associadas a deficiéncia, existem as possibilidades compensatérias para ir
além das limitagcbes. Por meio de interacBes significativas tais possibilidades devem ser
exploradas no decorrer do processo educativo para que a crianga aprenda e se desenvolva.

Barroco (2007, p. 226) aponta que a deficiéncia ou limitacdo apresentada “ndo s
provocaria no individuo a necessidade de estabelecer formas alternativas para estar e viver no
mundo, como o estimularia a ir além do comportamento mediano”. A partir dos estudos de
Vygotsky a autora esclarece que a crianga ndo percebe diretamente a sua deficiéncia, mas as
dificuldades dela recorrentes. Por isso é fundamental que Ihe seja oportunizada a participacéo
em diferentes espacos, contextos e situagdes para que a deficiéncia ndo se torne um obstaculo
ao processo de aprendizagem e venha a ser sua forga impulsionadora.

Ao fazer referéncia & educacéo escolar, Barroco (2007) afirma que:

ao se tomar o modo como estd organizado o sistema educativo formal nas épocas
mais recentes, pode-se concluir quanto o saber estd especializado, e quanto ele
corresponde a propria sociedade capitalista, que se estrutura em uma producdo
material dividida em infinitas tarefas, dificultando aos individuos uma compreensdo
do todo que envolve o processo produtivo. Esta mesma dificuldade é reproduzida
pela educacdo escolar que, com frequéncia, leva os individuos a terem uma viséo
parcial da realidade por ndo compreenderem a dindmica da vida atual, as relagbes
dos fendbmenos entre si, a sua causalidade, bem como as suas implicacBes para a
prépria constituicao de sua subjetividade (BARROCO, 2007, p. 118)

Um dos grandes desafios da educacéo é modificar a l6gica que tenta enquadrar todos

0s sujeitos num mesmo padréo de normalidade buscando trabalhar com a diversidade presente
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no contexto educacional. E preciso considerar que 0s processos de aprendizagem s&o
individuais, embora se desenvolvam num contexto de coletividade. A aprendizagem acontece
nas experiéncias vivenciadas, nas relagdes entre os sujeitos, que ocupam os lugares de
ensinante e aprendente®.

Para Fernandez (2001), ensinante e aprendente ocupam posi¢des subjetivas em relacéo
ao conhecimento. Se situados no ambiente escolar, trata-se de lugares objetivos em um meio
pedagogico — professores e alunos. Nesse sentido, sdo simbolicamente transferidos a esses
lugares mais objetivos os significados produzidos na relacdo inicial da crianca com seus
pares, sendo de suma importancia os afetos e a vinculagdo com 0s primeiros ensinantes.

Nesse contexto, o sujeito aprendente “constrdi-se a partir de sua relacdo com o sujeito
ensinante, ja que sdo duas posi¢des subjetivas, presentes em uma mesma pessoa, N0 Mesmo
momento” (FERNANDEZ, 2001, p. 55). Contudo, o sujeito ensinante se faz presente em
quem aprende a partir da produgdo de sentidos subjetivos, das experiéncias com sujeitos
ensinantes reais. Dai a importancia de se compreender os processos de aprendizagem humana.

Juntamente com o0s conceitos de ensino e aprendizagem, a autora desenvolveu o
conceito de modalidade de aprendizagem. Entende-se que tal conceito € significativo na
perspectiva de aprendizagem humana, pois refere & maneira como o sujeito aprende, enquanto
modalidade que vai se constituindo com ele a partir das experiéncias de aprendizagem

realizadas desde o nascimento.

Chamo modalidade de aprendizagem a esse molde ou esquema de operar que vai
sendo operado nas diferentes situagbes de aprendizagem. E um molde, mas um
molde relacional. Portanto, mantém a tensdo entre 0 que se impdem como
repeticdo/permanéncia de um modo anterior de relacionar-se. Relacionar-se com 0
qué? Com o objeto a conhecer, consigo mesmo como autor e com 0 outro como
ensinante (FERNANDEZ, 2001, p. 78).

Para a autora, trata-se da organizagdo de um conjunto de aspectos da ordem da
significacdo, da logica, da simbolizacdo, da corporeidade e da estética que ocorre
espontaneamente. Refere ao modo singular de aprender de cada pessoa, comparando a
modalidade de aprendizagem a um idioma. Ainda que seja compartilhado por muitas pessoas,
nada as obriga a falar as mesmas coisas. Constitui-se a partir das primeiras experiéncias e
mesmo tendo um carater social, é pessoal.

Por estarem relacionadas ao ensino e a aprendizagem, as modalidades de

aprendizagem estdo também relacionadas a modalidades de ensino, jA que 0s ensinantes

® Os termos ensinante e aprendente tem o valor de conceito para a psicopedagogia e referem-se a pessoa que esta
no processo de ensinar ou no processo de aprender (FERNANDEZ, 1991), respectivamente.
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também estdo inseridos na dindmica da aprendizagem. Para que uma modalidade de ensino
seja modificada é necessario que a modalidade de aprendizagem seja ressignificada. “Para que
uma crianga possa aprender, os adultos devem proporcionar-lhe um espago onde também ela
descubra que tem algo para ensinar ao outro, sejam adultos ou criancas” (FERNANDEZ,
2001, p. 102).

Assim, as relagdes estabelecidas entre 0s sujeitos oportunizam a construgéo de espagos
que se situam “entre” as posi¢cOes de ensinante e aprendente, denominados pela autora
espacos de producdo de diferencas, a partir dos quais o conhecimento é construido e
assimilado (FERNANDEZ, 2001). Nesse sentido, é imprescindivel o estabelecimento de
vinculos positivos entre ensinantes e aprendentes para que 0s sujeitos possam constituir um
vinculo saudavel também com o aprender.

Pain (1985) inscreve o processo de aprendizagem na dindmica da transmissdo da
cultura, ampliando o sentido da palavra educacdo. Ressalta que a educagdo possui quatro
funcdes: a) mantenedora/conservadora — reproduz as normas que regem as a¢des garantindo a
continuidade da espécie humana; transmissdo da cultura; b) socializadora — por meio da
lingua, da cultura, do meio, transforma o individuo em sujeito que se identifica com o grupo e
passa a internalizar seu conjunto de normas; c) repressora — utiliza-se de meios para garantir a
manutencdo do sistema que rege a sociedade conservando e reproduzindo as limitagdes
existentes; d) transformadora — quando as contradicbes do sistema sdo percebidas e
reconhecidas e os sujeitos adotam uma postura de enfrentamento dessas contradi¢fes, em que
a aprendizagem se torna uma possibilidade libertadora.

Neste sentido, a autora observa que o conhecimento é uma elaboragdo conjunta de
quem ensina e de quem aprende, é construcdo e producdo humana. “Nesse lugar do processo
de aprendizagem coincidem um momento historico, um organismo, uma etapa genética da
inteligéncia e um sujeito [...]” (PAIN, 1985, p. 15). Vé-se que os processos de aprendizagem
envolvem muitas variaveis, necessitando de um olhar mais amplo e atento a todos os fatores
que os constituem. S@o complexos, pois envolvem questdes cognitivas, psicoldgicas,
materiais e humanas que sdo indissociaveis.

Assim, a autora apresenta quatro dimensdes que envolvem 0s processos de
aprendizagem: a dimenséo bioldgica — € o organismo, suas especificidades e a possibilidade
de aprendizagem e construgdo de esquemas de acgdo sobre o mundo, bem como
instrumentalidade para agir sobre ele; a dimensdo cognitiva — abarca uma perspectiva
epistemoldgica interacionista em que o sujeito constrdi conhecimento a partir de uma

estrutura orgénica inicial, refere-se mais as construgdes da propria pessoa; a dimenséo social —
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é composta pelo par ensino e aprendizagem em contextos especificos para cada sujeito,
compreendendo todos os comportamentos destinados a transmissdo cultural; a dimensdo de
aprendizagem como fungéo do eu — que trata da constituicdo do sujeito (PAIN, 1985).

Todavia, ao falar sobre as dificuldades encontradas nos processos de aprendizagem, a
autora sinaliza para a existéncia de fatores internos e externos que podem influenciar tais
processos, e adverte que devem ser observados os fatores organicos que implicam nas
condicbes de saude do sujeito; fatores especificos como transtornos relacionados a
aprendizagem; fatores psicologicos ja que questdes psicoldgicas que podem manifestar-se na
aprendizagem; e, por fim, fatores ambientais de decorrem do contexto em que o0 sujeito esta
inserido.

Tais aspectos reforcam a ideia de que o sistema educacional ndo pode negar a
complexidade que permeia a aprendizagem humana. A crianga com deficiéncia intelectual
sofre a interferéncia de diversos fatores, tanto internos quanto externos, que tornam seu
processo de aprender singular, demandando a necessidade de maior quantidade de estimulos e
interagdes.

As ideias elaboradas por Mantoan, a partir dos estudos desenvolvidos sobre a
deficiéncia intelectual corroboram que a crianca com deficiéncia intelectual “é capaz de
construir sua inteligéncia, na medida em que a solicitagdo do meio escolar desencadeia o
processo de (...) desenvolvimento cognitivo”. Suas conclusdes assinalam que a partir de uma
proposta educativa que favorega a construgdo do conhecimento a crianga com deficiéncia
intelectual “apresenta avancos cognitivos manifestados pelo acesso a periodos de
desenvolvimento cognitivo progressivamente mais evoluidos e por condutas adaptativas cada
vez mais complexas e objetivas, frente aos desafios do meio”. (MANTOAN, 2001, p. 86).

A aprendizagem se constr6i no desafio e no objetivo a ser atingido, mas
principalmente, no percurso construido até se chegar a atingir o objetivo. E nesse percurso, a
busca com o outro, as trocas com os pares de diferentes idades, diferentes experiéncias e
percepcdes sdo fundamentais. Para Fernandez (1991) "o conhecimento é conhecimento do
outro, porque 0 outro o possui, mas também porque é preciso conhecer o outro, quer dizer,
pd-lo no lugar do professor (...) e conhecé-lo como tal”. E a escola é um lugar onde essas
trocas podem favorecer ou néo, esse desenvolvimento do sujeito.

Ainda de acordo com Fernandez (1991), a pessoa constroi seu conhecimento a partir
dos sinais e informagdes que recebe do outro. Para essa constru¢do entram em jogo, num
processo vincular, quatro dimens@es instituidas entre o sujeito que ensina e o0 sujeito que

aprende: o organismo, o0 corpo, a inteligéncia e o desejo. Estas dimensdes se encontram
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presentes, igualmente, tanto no sujeito que ensina quanto no sujeito que aprende, sendo
funcdo da aprendizagem permitir um inter-relacionamento entre aquele que detém o saber e
aquele que aprende, num processo dindmico e dialético. O que traduz a necessidade da
crianga ser olhada em sua integralidade. E necessario considerar que, em funcéo do atraso que
a crianga com deficiéncia intelectual apresenta em diferentes aspectos do desenvolvimento,
tais niveis precisam ser potencializados.

Pensar as questdes que envolvem o desenvolvimento da aprendizagem da crianga com
deficiéncia intelectual no contexto escolar, estudar os fatores imbricados nesse processo,
ainda é uma realidade pouco frequente em grande parte das instituicdes escolares. Muitos séo
0S avangos, muitas sdo as conquistas com relacdo a inclusdo escolar da crianca com
deficiéncia intelectual. Carneiro (2007) aponta que embora pesquisas indiquem resultados
favoraveis a aprendizagem do sujeito com deficiéncia intelectual, persistem muitas ddvidas,
por parte dos professores, acerca da possibilidade de escolarizagéo destes sujeitos.

Frente a estes aspectos o estudo buscou contribuir para um pensar e um agir
direcionados a préticas construtivas no intuito de superar, fortalecer e avancar ainda mais com
relacdo & inclusdo, rompendo padrfes e mudando a logica do pensamento com relagdo a
deficiéncia. E necessario compreender que incluir ndo significa normalizar, mas melhorar as
condicbes para que a crianca com deficiéncia intelectual tenha acesso a educacéo e,

principalmente, garantido o seu direito de aprender.



3. CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA E CAMINHOS METODOLOGICOS

Estudar as questdes que envolvem a singularidade do aprender da crianga com
deficiéncia intelectual no contexto da escola, se os professores possuem conhecimento acerca
de como a crianga com deficiéncia intelectual constroi sua aprendizagem, quais suas
percepcBes e préticas, implica adentrar no espaco escolar para dar voz aqueles que
diariamente mediam estes processos de aprendizagem - os docentes, sujeitos desta pesquisa.
Para tanto, primamos por entender em que outros contextos esta temética ja havia sido
investigada. Desta forma, construimos o estado do conhecimento acerca da tematica de nossa

pesquisa, cujo recorte esta descrito a seguir.

3.1 Estado do conhecimento

Este subitem apresenta um recorte dos resultados de uma pesquisa designada Estado
do Conhecimento, cujo objetivo foi mapear as produgdes bibliograficas, em nivel de mestrado
e doutorado, relacionadas a temaética abordada nessa dissertacdo. De modo sintético, tal
recorte traz os aportes metodoldgicos e os achados que remetem a tematica.

Segundo dados da Organizacdo Mundial de Satde (2012) 10% da populagdo em geral
possui algum tipo de deficiéncia, seja ela intelectual, fisica, sensorial ou multipla. A
deficiéncia intelectual surge com a mais prevalente, chegando a 50% dos casos de pessoas
com deficiéncia. Dados da ultima projecdo populacional publicada pelo IBGE (2013)
apontam que o Brasil contava, em julho de 2012, com uma populagdo estimada de 194
milhdes de habitantes. Proporcionalmente, estima-se que atualmente, o quantitativo de
pessoas com deficiéncia intelectual seja de aproximadamente 9,7 milhdes de brasileiros.

O Relatdrio Mundial sobre a Deficiéncia (OMS, 2012) aponta que a incidéncia de
pessoas com deficiéncia vem aumentando nos Gltimos anos e que grande parte destas
permanecem sem acesso igualitirio a salde, educagdo, oportunidades de emprego, ndo
recebem os servigos correspondentes a deficiéncia de que precisam, e sofrem excluséo das
atividades da vida cotidiana.

Nesse sentido, € importante lembrar que os processos de exclusdo foram sendo

disseminados ao longo da histéria pelo predominio de valores e préticas que reforcavam a
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marginalizacdo e o preconceito em relacéo a pessoa com deficiéncia. Por isso é fundamental
compreender que todos os seres humanos sdo singulares, constituidos por historias,
experiéncias e condigdes existenciais que os diferenciam uns dos outros.

A pessoa com deficiéncia intelectual apresenta um desenvolvimento que lhe é
peculiar, que precisa ser orientado e apoiado em todos 0s seus aspectos.

Assim, com o proposito de contextualizar a temética “A singularidade do aprender da
crianca com deficiéncia intelectual: percepcdes e préticas de professores” no dmbito das
pesquisas nacionais acerca do tema foi realizado um mapeamento de descritores relacionados
a problematica da pesquisa, o qual possibilitou verificar a nivel nacional as producdes de
trabalhos de Mestrado e Doutorado na area da aprendizagem da pessoa com deficiéncia
intelectual.

A busca de dados utilizou a BDTD® (Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes) do
IBICT (Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia). Avaliando Teses de
Doutorado (TD) e Dissertagdes de Mestrado (DM) publicadas entre Janeiro de 2006 e Margo
de 2016, com o propdsito de agregar dados e informagdes sobre as percepgdes e praticas de
professores acerca da singularidade do aprender da crianga com deficiéncia intelectual
relevantes aos desdobramentos da pesquisa em pauta.

Os dados coletados e analisados foram provenientes da escolha de nove descritores,
elencados a partir da tematica da pesquisa proposta como estudo no Curso de Mestrado em
Educagdo: Educagdo Especial, Deficiéncia Intelectual, Aprendizagem e Deficiéncia
Intelectual, Aprendizagem de pessoas com deficiéncia intelectual, Aprendizagem de alunos
com deficiéncia intelectual, Inclusdo escolar e aprendizagem, Inclusdo da pessoa com
deficiéncia intelectual e Percepgéo de professores sobre a incluséo.

Na busca pelos trabalhos (Teses e Dissertacdes), para cada descritor foram aplicados
filtros, a saber: Digitagdo da palavra-chave no campo assunto; Selecdo de periodo: 2006 a
2016; ldentificacdo de pais: Brasil; Triagem do idioma: portugués; Apuracdo de grau:
primeiro, buscamos somente dissertagdes e, posteriormente, teses.

Foram priorizados os descritores elencados somente no titulo destes trabalhos e com
uma configuragdo de espago que possibilitasse encontrar a expresséo fidedigna ao descritor.
Para tanto, na digitacdo das palavras que compunham um mesmo descritor utilizou-se o sinal
de mais (+), evitando que os trabalhos elencados trouxessem os descritores dispersos no

titulo.

® Endereco eletronico: http://bdtd.ibict.br/busca.
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Convém esclarecer que a opcdo por utilizar dois descritores semelhantes -
aprendizagem e deficiéncia intelectual e aprendizagem e deficiéncia mental - decorreu da
mudanca de nomenclatura oficializada com a aprovagdo do documento Declaracdo de
Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, em 2004 . Até a referida data utilizava-se a
nomenclatura deficiéncia mental, entdo substituida por deficiéncia intelectual. Desse modo
estdo contemplados na pesquisa todos os trabalhos realizados, independente da nomenclatura
utilizada.

Para organizagcdo e compilacdo dos dados, foi elaborado um quadro com os dados:
Grau / titulo / autor; Resumo; Ano; Universidade; Regido; Observagdes. Foram coletados 215
trabalhos, sendo 159 DM e 56 TD. Ap0s leitura dos resumos, as DM e TD consideradas
pertinentes foram salvas em pasta virtual propria, para posterior consulta.

Foi identificado que grande parte dos trabalhos encontrados investigou as politicas
publicas de educacdo especial, outros apontaram para o processo histdrico e social num
contexto inclusivo. A aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual foi tema de um
menor nimero de proposi¢des. Ndo foi encontrado, na respectiva busca, nenhum trabalho que
abordasse especificamente o tema de interesse da pesquisadora. Contudo, cinco trabalhos se
aproximaram do tema de investigacdo, tornando-se relevantes para o projeto.

A pesquisa de doutorado de Sousa (2008) analisou as expectativas manifestadas pelos
professores em relagéo a aprendizagem do saber escolar e a incluséo desses alunos na escola
regular. Suas conclusdes consideram que as funcdes atribuidas & escola e as expectativas dos
professores ainda sdo incompativeis com a pratica da educagdo e com a estrutura escolar que
se apresenta. Aponta para a necessidade de uma ressignificagdo da concepgédo de educacdo na
escola publica e a adogdo de uma politica publica realmente inclusiva.

Teles (2010) realizou pesquisa de mestrado tendo como interesse 0S processos de
construgdo de significados pelo professor acerca da incluséo e escolarizagdo de alunos com
deficiéncia intelectual. A metodologia utilizada pela pesquisadora consistiu em observagdes
nos contextos onde se davam as préticas pedagogicas e em entrevistas semiestruturadas com
professoras dos primeiros anos do ensino fundamental de nove anos, que atuavam em turmas
inclusivas da rede regular.

A referida pesquisadora concluiu que as professoras que atuavam na inclusdo desses
alunos estavam em um processo de construgdo-reconstru¢do dos significados sobre a
deficiéncia intelectual e sua escolarizacdo. Contudo, afirmou que o trabalho pedagdgico
voltado para os alunos com esse diagnostico ainda é significado como algo restrito ao

atendimento das dificuldades apresentadas por eles em razéo da deficiéncia.
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O trabalho de mestrado de Santos (2012) retratou praticas realizadas por professores
frente & inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual. Os resultados de sua pesquisa apontam
para a manutencdo de praticas pedagdgicas tradicionais, com poucas adequacdes, embora seja
possivel observar um processo inicial de mudanca. Também uma concepgdo de deficiéncia
que limita ao professor perceber as possibilidades de aprendizagem do aluno.

Em suas pesquisas de mestrado Regiani (2009) e Mendonga (2013), analisaram as
possiveis relacbes entre os processos de formacdo docente e as praticas pedagdgicas com
alunos com deficiéncia intelectual. As pesquisadoras concluiram que hd a compreenséo
quanto a necessidade de agregar conhecimento tedrico. Por meio da metodologia utilizada,
percebeu-se que propiciar espacos de trocas, estudos e reflexfes conjuntas € fundamental para
a tomada de consciéncia das docentes acerca de seus preconceitos e para a (des)cristalizacdo
de concepgdes que delimitam o desenvolvimento dos alunos, principalmente daqueles com
deficiéncia.

Nesse contexto, as pesquisas de Sousa (2008), Regiani (2009), Teles (2010), Santos
(2012) e Mendonga (2013), revelaram que grande parte dos professores ainda ndo tem a
percepcdo de como podem promover o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia
intelectual. Isso dificulta a consciéncia do professor acerca do seu papel como mediador no
processo de aprendizagem, bem como a compreensdo da determinagéo social da deficiéncia.

A partir do estado do conhecimento realizado foi possivel perceber a caréncia de
estudos sobre o tema. Assim, acreditamos que a pesquisa “A singularidade do aprender da
crianca com deficiéncia intelectual: percepcdes e praticas de professores” possa possibilitar
aos professores a reflexdo e o fortalecimento de préticas pedagdgicas voltadas ao

desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual.

3.2 Caminhos e concepgdes metodoldgicas

A pesquisa € um instrumento de construgdo de conhecimento para o pesquisador. A
pesquisa em pauta teve como enfoque a abordagem qualitativa. Segundo Chizzotti (2010,
p.79), a abordagem qualitativa “parte do fundamento de que hd uma relagéo dindmica entre o
mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo

indissocidvel entre 0 mundo subjetivo e a subjetividade do sujeito”.
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Para sistematizar a investigacdo do tema proposto fez-se necessario buscar, junto aos
professores, a percepcdo dos mesmos sobre a aprendizagem das criangas/alunos com

deficiéncia intelectual que frequentam as escolas. De acordo com Minayo, pesquisa é:

[...] a atividade basica da Ciéncia na sua indagacdo e construgdo da realidade. E a
pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo.
Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula o pensamento e a acéo.
Ou seja, nada pode ser intelectualmente um problema, se néo tiver sido, em primeiro
lugar, um problema da vida pratica (MINAY O, 2015, p. 16).

O ato de pesquisar envolve o ser humano e sua vida social, estando relacionado a
interesses e circunstancias inerentes ao tempo e espaco social pesquisado.

Ludke e André (2014, p. 01) afirmam que a realizacdo de uma pesquisa envolve “o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre determinado assunto e
0 conhecimento tedrico construido a respeito dele”.

As autoras esclarecem que o0 processo de pesquisa demanda do pesquisador
envolvimento e compromisso com o rigor metodoldgico e tedrico. E essencial que ao realizar
a pesquisa, o pesquisador tenha clareza de que sua “visdo de mundo, os pontos de partida, os
fundamentos para a explicacdo e compreenséo deste mundo” serdo instrumentos norteadores
de todo o processo. (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 03).

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador é ao mesmo tempo o sujeito e o objeto de suas
pesquisas. A pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que ndo
podem ser quantificados, centrando-se na compreensdo e explicacdo da dindmica das relagdes

sociais.

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas
Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiragOes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos
humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois 0 ser humano se
distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas acdes
dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (MINAYO,
2015, p. 21).

Concordando com Minayo (2015), é possivel afirmar que inserir-se num contexto de
pesquisa demanda do pesquisador postura ética e a consciéncia da necesséria relagdo entre
teoria e prética, as quais detém igual relevancia cientifica, tendo cada uma a sua logica
propria.

Para Ludke e André (2014, p. 05) “o papel do pesquisador é justamente o de servir
como veiculo inteligente e ativo entre esse conhecimento construido na area e as novas

evidéncias que serdo estabelecidas a partir da pesquisa”.
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Neste sentido, o presente estudo foi desenvolvido pela pesquisadora que é professora e
psicopedagoga e atua numa Escola de Educagdo Especial do municipio de Frederico
Westphalen, desenvolvendo os processos de aprendizagem e acompanhando alunos com
Deficiéncia Intelectual em seus processos de inclusédo escolar. Tal envolvimento gerou o
anseio de compreender com mais propriedade as percepcdes e préticas de professores no que
tange ao desenvolvimento da aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual.

O desejo de realizar uma pesquisa que contribuisse para o entendimento de que a
crianga com deficiéncia intelectual possui capacidade de aprender e, para que sua
aprendizagem se desenvolva, é necessario que lhe sejam possibilitados instrumentos
metodoldgicos diferenciados e adequados, esteve presente em toda caminhada.

Entendeu-se assim, que a abordagem qualitativa seria capaz de melhor definir o
processo pelo qual seriam construidos esses conhecimentos por considerar a compreensdo do
tempo e espaco do tema investigado. Portanto, tal enfoque estabeleceu-se como principio
desta pesquisa. Também, foi através desta abordagem que se buscou conhecer os sentidos
existentes entre a comunicacgdo expressa pelos sujeitos da pesquisa e pelos autores utilizados

na mesma.

3.3 O desenho metodoldgico da pesquisa

Para o desenvolvimento da pesquisa entendeu-se ser necessario tracar um caminho
com determinada organizagdo. A metodologia pode ser entendida como a organizagdo e o
estudo deste caminho.

Minayo (2015) define a metodologia como,

O caminho do pensamento e a préatica exercida na abordagem da realidade. Ou seja,
a metodologia inclui simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os
instrumentos de operacionalizagdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do
pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade pessoal e sua sensibilidade). A
metodologia ocupa um lugar central no interior das teorias e esta referida a elas.
(MINAYO, 2015, p.14)

Quanto aos fins, o estudo tem carater descritivo, trabalhando a partir da analise e
interpretacdo dos dados coletados no percurso da pesquisa de campo. De acordo com Trivifios
(1987), a pesquisa descritiva baseia-se na descrigdo, cujo interesse esta voltado para descobrir
fatos e fendmenos de determinada realidade a fim de interpreta-los e classifica-los. Para tal,
solicita do pesquisador a delimitagcdo precisa das técnicas, métodos, modelos e teorias

utilizados para orientar a coleta e a interpretagdo dos dados.
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Os meios utilizados para que fossem cumpridos os objetivos da investigagdo foram a
pesquisa de campo, por ser uma investigacdo empirica realizada nas escolas estaduais,
municipais, particulares e de educacdo especial do municipio de Frederico Westphalen/RS,
atuando no ensino fundamental. Para Marconi e Lakatos (2010), o objetivo da pesquisa de
campo é a busca de dados e informacOes acerca de um problema, ou de uma hipotese, que se
queira confirmar, ou, ainda, de descobrir novos fenémenos ou as relagdes entre eles.

De acordo com Minayo (2015), a pesquisa de campo permite:

[...] a aproximacédo do pesquisador da realidade sobre a qual formulou uma pergunta,
mas também estabelecer uma interagdo com os “atores” que conformam a realidade
e, assim, constr6i um conhecimento empirico importantissimo para quem faz
pesquisa social. E claro que a riqueza desta etapa vai depender da qualidade da fase
exploratéria. Ou seja, depende da clareza da questdo colocada, do levantamento
bibliografico bem feito que permita ao pesquisador partir do conhecimento ja
existente e ndo repetir o nivel primario da “descoberta da p6lvora”, dos conceitos
bem trabalhados que viabilizem sua operacionalizacdo no campo e das hipéteses
formuladas (MINAYO, 2015, p. 61).

Partindo dessas proposi¢des, na pesquisa qualitativa, a expressdo campo é entendida
como o “recorte espacial que diz respeito a abrangéncia, em termos empiricos, do recorte
tedrico correspondente ao objeto da investigacdo” (MINAYO, 2015, p. 62).

No conjunto teérico desta pesquisa foram contemplados estudos bibliogréficos, os
quais embasaram a construcdo de dialogo com os dados coletados na pesquisa de campo. O
referencial tedrico e bibliografico foi pesquisado em livros da éarea da educacdo, artigos
eletronicos, documentos oficiais e digitais e disponiveis para consulta no portal de periédicos

da CAPES. Os dados obtidos serviram de aporte cientifico e historico para a pesquisa.

3.4 A escolha dos sujeitos e espagos da pesquisa

O conhecimento tedrico construido a partir da pesquisa bibliografica tem seu
significado junto ao desenho metodoldgico da pesquisa. Contudo, 0s sujeitos, atores desta
investigacdo, juntamente com o espago da pesquisa, foram de extrema relevancia no
desenvolvimento da mesma.

A pesquisa de campo foi realizada em dezoito escolas assim distribuidas: dez
estaduais, seis municipais, uma particular e uma de educacdo especial. Todas possuem

matriculas de alunos com deficiéncia intelectual.
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O municipio de Frederico Westphalen possui 28.843.73 habitantes segundo o ultimo
Censo de 2010 realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2013).
Aproximadamente 23.000 desses habitantes residem na zona urbana.

O universo da pesquisa foi escolhido de modo probabilistico voluntério, ficando a
cargo da conveniéncia que possui a pesquisadora em investigar neste municipio por tratar-se
do cenério de sua atuac&o profissional.

O universo da pesquisa foi constituido pelos 122 professores que atuam nas
respectivas escolas estaduais, municipais, particulares e de educagdo especial, no nivel de
ensino fundamental (1° ao 9° anos), no municipio de Frederico Westphalen, e trabalham
diretamente com alunos com deficiéncia intelectual.

A pesquisa fez referéncia ao que 0s sujeitos sentem, pensam e vivem no seu dia a dia.
Os dados obtidos foram analisados com o intuito de representa-los sem atribuigdo de juizo de
valor ou contestacdo, mas sim observa-los integralmente, para detectar e compreender
caracteristicas que possam auxiliar a identificar se os professores possuem conhecimentos
acerca da singularidade do aprender em criangas com deficiéncia intelectual e, nesse caso,

ComoO as suas praticas demonstram isso.

3.5 Escolha dos instrumentos de coleta e analise de dados

Para a coleta de dados foram utilizados dois instrumentos: um questionério e uma
entrevista semiestruturada. No questionario, em que participaram 86 professores, foram
registradas as informacdes sobre dados referentes & idade, tempo de magistério, disciplina
lecionada, turma, informagdes sobre o tempo que ministra aula para estudantes com
deficiéncia intelectual e se gostaria de participar de uma entrevista com a pesquisadora. Na
segunda parte, foram respondidas questdes fechadas com respostas conforme uma escala tipo
Likert, e abertas de modo que os participantes tivessem a possibilidade de discorrer sobre o
tema proposto (APENDICE A);

A entrevista semiestruturada foi realizada com seis participantes que manifestaram
anteriormente sua concordancia em participar da mesma. Esses sujeitos foram escolhidos pela
pesquisadora, levando em conta as respostas dadas no questiondrio, as quais chamaram a
atengdo da pesquisadora motivando-a a dialogar mais com o sujeito colaborador para entender
as ideias expressas (APENDICE B). As respectivas entrevistas foram gravadas e, ap0s,

transcritas.
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A opcao por tais instrumentos deveu-se ao entendimento de que 0s mesmos atendem
as necessidades da pesquisa. De acordo com Chizzotti, (2010) um questionario pode ser
definido como um conjunto de questdes pré-elaboradas pelo pesquisador, de forma a vincular
as questdes para que 0 sujeito responda por escrito opinando ou informando sobre o assunto
pretendido na temética da pesquisa.

Os dados foram coletados pela propria pesquisadora em duas etapas. Na primeira
etapa foram distribuidos os questiondrios para a totalidade de docentes que integraram o
estudo.

Na segunda etapa foram realizadas as entrevistas semiestruturadas. Utilizaram-se as
concepcoes de Trivifios (2008), para estabelecer o conceito de entrevista semiestruturada, que
evidencia a participagdo do pesquisador e, a0 mesmo tempo, permite que o entrevistado tenha
liberdade e espontaneidade nas suas respostas. Esse tipo de entrevista é muito utilizado
quando se deseja delimitar o volume das informagdes, obtendo assim um direcionamento
maior para o tema, intervindo a fim de que os objetivos sejam alcangados. A interag&o entre o
entrevistador e o0 entrevistado favorece as respostas espontaneas, possibilitando uma abertura
e proximidade maior entre os dois, 0 que permite ao entrevistador tocar em assuntos mais
complexos.

A anélise dos dados foi baseada essencialmente na analise de contetdo dos resultados
dos questionarios e entrevistas. No entendimento de Bardin (2011, p. 44), anélise de contetido
é um “conjunto de técnicas de andlise das comunicacBes” que visa obter, por meio de
“procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteldo das mensagens”,
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens.

Destaca-se que esse estudo ndo comporta a totalidade das falas e expresses dos
interlocutores, visto que surgiram muitos pontos em comum. Contudo, foi mantida a
fidelidade das informagOes fornecidas pelos participantes, sem alterar o significado do que foi
revelado pelos entrevistados.

Os dados foram analisados por meio de leituras e releituras das informagdes coletadas,
com base nas quais foram constituidas as categorias emergentes no estudo. Bardin (2011)
afirma que as categorias sdo rubricas ou classes que relinem um grupo de elementos sob um

titulo genérico, agrupados em raz&o dos caracteres comuns desses elementos.
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3.6 Procedimentos éticos da pesquisa

Atendendo as exigéncias formais contidas na Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional
de Salde, sobre pesquisas que envolvem seres humanos (BRASIL, 2012), o projeto foi
submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes (URI) e aprovado pelo Parecer Consubstanciado n® 1.970.195. Foi
solicitada a autorizagdo dos participantes, mediante a assinatura de Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (APENDICE C), no qual foram informados sobre o direito de retirar o
consentimento em qualquer fase da pesquisa; ainda, sendo assegurado sigilo e anonimato,
razdo por que no decorrer da apresentacdo dos resultados as escolas foram identificadas por
letras (EA, EB,..En) e os participantes por letras e nameros (P1, P2,...Pn).

A pesquisa também observou as questdes éticas, em conformidade com a referida
resolucdo, no sentido de garantir aos sujeitos participantes os quatro principios: autonomia,
beneficéncia, ndo maleficéncia e justica.

O principio da autonomia requer que 0S sujeitos participantes da pesquisa sejam
tratados com respeito pela sua capacidade de decisdo, estando assegurada sua vontade de
contribuir e permanecer, ou ndo, na pesquisa, por meio de manifestacdo expressa, livre e
esclarecida.

O principio da beneficéncia trata da obrigagcdo ética de maximizar o beneficio e
minimizar o prejuizo. Como o principio da beneficéncia proibe infligir dano deliberado, o
principio da ndo-maleficéncia garante que danos previsiveis serdo evitados.

O principio da justica estabelece como condicdo fundamental a obrigagdo ética de
tratar cada individuo de acordo com o que é moralmente correto e adequado, observando a
relevancia social da pesquisa sem perder o sentido de seu proposito sdcio humanitéario. Tal
principio se efetiva no momento em que todos os professores que trabalham com alunos com
deficiéncia intelectual tém a oportunidade de participar expondo seus conhecimentos sobre o
assunto.

Os documentos, dados, materiais € termos de consentimento livre e esclarecido
oriundos dos sujeitos da pesquisa serdo guardados pela pesquisadora, em sua sala de trabalho,
por um periodo de cinco anos e ap6s serdo incinerados.

Cabe esclarecer, quanto aos riscos e beneficios da pesquisa, de que ndo foram
identificados riscos ou desconfortos a nenhum dos participantes. Em relacdo aos beneficios,
espera-se que essa colaboragdo na pesquisa auxilie na ampliagdo do conhecimento nessa area

da pesquisa em educagao.



4. CONCEPCOES E PRATICAS DOS PROFESSORES ACERCA DA DI: PESQUISA
EMPIRICA

Este capitulo objetiva a apresentagdo dos dados coletados nos questionarios e
entrevistas realizadas com os professores e a realizagdo de sua analise. A abordagem dos
mesmos foi qualitativa e de conteido. Por meio da analise reflexiva dos dados, buscou-se
identificar se os professores possuem conhecimentos acerca da singularidade do aprender em
criangas com deficiéncia intelectual e como esses sdo operacionalizados na pratica docente.
Com a finalidade de cumprir o objetivo da pesquisa foram utilizadas questdes diretas com
escala do tipo Likert e outras indiretas.

Uma vez que as respostas obtidas ndo foram padronizadas, a opcéo pela andlise
qualitativa foi considerada mais adequada, Tal opcéo possibilitou enriquecer a analise
estabelecendo as aproximacdes teoricas necessérias ao cumprimento dos objetivos da
pesquisa. Deste modo, os dados foram cotizados a luz de pensadores e tedricos no intuito de
respaldar as reflexdes e apontamentos apresentados.

O trabalho da andlise dos dados possibilitou que se estabelecessem cinco categorias,
com a terceira delas apresentando duas subcategorias, nas quais foram inseridas informagdes
sobre as falas e posicionamentos dos sujeitos da pesquisa. As categorias que emergiram dos
dados séo:

e O perfil dos professores que atuam com alunos com DI,

e Percepcdo da singularidade do aprender da crianga com deficiéncia intelectual;

e O professor na promogdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual: Sentimentos do professor; Saberes que julga necessarios;

e As condigfes da escola na promogdo da aprendizagem do aluno com
deficiéncia intelectual;

e Préaticas do professor para a promocdo da aprendizagem do aluno com
deficiéncia intelectual.

Embora as informagOes apresentadas expressem o pensamento do conjunto de sujeitos

que constituem a amostra desta pesquisa e ndo da totalidade dos professores que atuam no
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municipio, ressaltamos que a realidade expressa por estes sujeitos pode revelar uma realidade
presente no cenario educacional brasileiro.
No decorrer da analise de dados foi utilizado o termo professor, visto que 0s

questionérios foram respondidos por professores de ambos 0s sexos.
4.1 O perfil dos professores que atuam com alunos com deficiéncia intelectual.

Nesta categoria apresenta-se o perfil dos participantes e sua contextualizagdo. Em
consondncia com a proposta desta dissertacdo, os questionarios foram aplicados aos
professores das dezoito escolas do municipio que atuam com ensino fundamental e que atuam
com os alunos com deficiéncia intelectual em sala de aula, seja nos anos iniciais ou finais.

As visitas nas escolas foram realizadas nos meses de marco e abril de 2017. Das
dezoito escolas visitadas, em dezesseis delas, apds obter autorizacdo da direcéo da escola, a
pesquisadora distribuiu 0s questiondrios diretamente aos participantes. Nas outras duas
escolas, uma por sugestdo da direcdo e outra do coordenador pedagdgico, 0s questionarios
foram distribuidos aos professores participantes pelo coordenador pedagdgico de cada escola.

Considerando que a pesquisa abrange os anos iniciais e finais do ensino fundamental,
foram distribuidos questionarios a 122 professores. Destes, retornaram 86 questionarios, 0s

quais se constituiram sujeitos do estudo, conforme se pode visualizar no grafico a seguir:

QUADRO 1 DEMONSTRATIVO DOS QUESTIONARIOS APLICADOS.

Escolas Questionarios distribuidos Questionarios que retornaram para
pela pesquisadora ou pela analise
coordenacgdo pedagogica*

EA 13 13
EB 11 7
EC 4 3
ED 12 11
EE 5 3
EF* 9 1
EG 9 7
EH 6 1
El 6 4
EJ* 2 2
EK 12 7
EL 5 5
EM 10 9
EM 1 1
EO 1 1
EP 5 3
EQ 1 1
ER 10 7
Total de questionarios 122 86

Fonte: Autora, 2017
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Este mapeamento nos possibilita observar a quantidade de sujeitos convidados a
participar em cada escola, bem como o nimero de aceites obtido. Também permite perceber
que houveram  professores optaram por ndo responder, considerando que muitos
questionarios ndo retornaram e, consequentemente, nio participaram da pesquisa. E
importante registrar, que em algumas questdes ndo se obteve a contribuicdo dos sujeitos, pois
as mesmas estavam sem resposta.

Embora a ades&o dos sujeitos tenha se dado de maneira voluntéria observa-se que em
algumas escolas a totalidade ou quase totalidade dos professores se propuseram a participar da
pesquisa. Este dado é considerado muito significativo, pois pode sugerir uma maior
disponibilidade por parte da escola e destes profissionais para abordar questdes relacionadas
ao aluno com deficiéncia e um maior comprometimento com o desenvolvimento de sua
aprendizagem.

Por outro lado, na escola com menor adesdo dos professores os questionarios foram
distribuidos pelo coordenador pedagdgico, por solicitagdo do préprio coordenador, o que
remete a indagacGes quanto a receptividade do mesmo com relacdo a pesquisa, como também,
a maneira como este profissional se direciona ao corpo docente, suas concepgdes acerca da
tematica abordada e, at¢é mesmo, sua capacidade de mobilizacdo do grupo para abordar
questdes acerca da DlI.

No tocante a faixa etaria, o grafico a seguir permite observar que o maior niamero de
participantes, 67 professores (77,91%), possui entre trinta e um e cinquenta anos de idade.
Outros 10 professores (11,63%) possuem idade inferior a esta faixa etaria e, nove professores
(10,47%), estdo em idade superior. Estes dados sugerem que 0s participantes possuem

GRAFICO 1: IDADE DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA.
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40,00
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m Idade
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20-30 anos 31-40 anos 41-50 anos 51 -60 anos

Fonte: Autora, 2017.
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O gréfico que segue apresenta os dados relativos ao tempo de atuacdo docente dos
sujeitos da pesquisa e tempo de atuacdo docente com alunos com deficiéncia intelectual, os

quais podem ser visualizados comparativamente.

GRAFICQ 2: TEMPO DE ATUAGCAO DOCENTE DOS SUJEITOS DA PESQUISA E TEMPO DE
ATUACAO DOCENTE COM ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL.

m Tempo de atuacdo docente m Tempo de atuagdo docente com DI

38,37
24,42
20,93
18,60 18,60
15,12 16,28
11,63 11,63
6,98
3,49
0,00
0-5anos 6-10 anos 11-15 anos 16-20 anos Mais de 21 anos Né&o
responderam

Fonte: Autora, 2017.

Observando o tempo de exercicio docente, podemos inferir que estes professores
puderam acompanhar as diversas modificacGes legais que embasam a inclusdo escolar,
garantindo ao aluno com deficiéncia 0 acesso e a permanéncia na escola e, principalmente, o
direito a educagdo e aprendizagem. A intensidade desse acompanhamento e conhecimento
legal difere para cada professor, conforme o tempo de exercicio docente, as experiéncias
vivenciadas na escola, bem como o interesse pelos aspectos legais.

Neste sentido, cabe citar alguns dos documentos que fundamentam a educagdo na
perspectiva inclusiva, tomando por base 0 ano de 1990, o qual contempla o tempo de atuacéo
de todos os sujeitos da pesquisa. Assim, destaca-se:

1990 — Declaragdo Mundial de Educacao para Todos;

1994 — Declaracédo de Salamanca;

Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional;

1999 - Convengdo de Guatemala (Convencdo Interamericana para Eliminacdo de

todas as Formas de Discriminagdo contra a Pessoa com Deficiéncia);
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2001 — Declaracao Internacional de Montreal sobre Incluséo;

2001 — Resolucdo CNE/CEB n° 2 de 11 de setembro de 2001- Instituiu as diretrizes
nacionais para a educacdo especial na educagdo bésica, determinando que o atendimento
escolar desses alunos tenha inicio na educacdo infantil, nas creches e pré-escolas,
assegurando-lhes o Atendimento Educacional Especializado (AEE);

2006 — Parecer CEED n° 56/2006 - Orienta a implementacdo das normas que
regulamentam a Educacdo Especial no Sistema Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul.
Complementa a regulamentacdo quanto a oferta da modalidade de Educagdo Especial no
Sistema Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul’.

2007 — Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia;

2008 — Decreto n° 6.571 de 17 de setembro de 2008 - DispOe sobre o atendimento
educacional especializado, regulamenta o paragrafo Unico do art. 60 da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao Decreto no 6.253, de 13 de novembro de 2007;

2008 — Tratado Internacional de Direitos Humanos, aprovado na assembléia geral da
ONU, em 13 de dezembro de 2006, e assinalado pelo Brasil em 30 de marco de 2007. Entrou
em vigor, juntamente com seu protocolo facultativo, em 3 de maio de 2008, ap0s ter sido
ratificado por 20 paises membros da Nagdes Unidas;

2009 — Resolucéo n° 4, de 2 de outubro de 2009- Institui Diretrizes Operacionais para
0 Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Baésica, modalidade Educagio
Especial;

2011 — Decreto n° 7.611 de 17 de novembro de 2011 - Dispde sobre o Atendimento
Educacional Especializado — AEE na rede regular de ensino e em salas de recursos
multifuncionais;

2013 — Lei n® 12.796 de 04 de abril de 2013 - Altera a Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para dispor
sobre a formacéo dos profissionais da educacéo e dar outras providéncias, entre outras.

2015 - Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 - Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

Considerando estes marcos legais, é possivel afirmar que o processo de inclusdo
escolar foi sendo construido gradativamente, possibilitando aos profissionais da educacéo

adaptarem-se ao novo contexto educacional. Todavia, tal adaptagdo ndo significa,

" O parecer 56/2006 do CEED-RS é de abrangéncia especifica do Estado do Rio Grande do Sul e esta sendo
citado por influenciar diretamente acfes implantadas e desenvolvidas nas escolas em que a pesquisa foi
desenvolvida.
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necessariamente, mudanca nas concepcdes historicamente construidas acerca da deficiéncia
intelectual.

Glat, Pletsch e Fontes (2007) afirmam que a promulgacdo de leis e diretrizes
pedagdgicas ndo garante o seu cumprimento. Um sistema de Educacdo Inclusiva requer a
reorganizacdo da cultura, estrutura e funcionamento da escola, metodologia e recursos,
conscientizando e garantindo que os profissionais estejam preparados para esta realidade.

Assim, com relagdo ao tempo de atuagéo docente observa-se que apenas 11,63% dos
professores atuam a menos de cinco anos. Ao analisar o tempo de atuagdo docente com alunos
com DI os indices se modificam consideravelmente, com um total de 38,37% dos professores
atuando a menos de cinco anos. Este pode ser um indicativo de crescimento do nimero de
alunos com deficiéncia intelectual nas escolas comuns nesse periodo, em conformidade com o
preconiza a legislacéo citada anteriormente.

Outro dado que precisa ser considerado é o indice de 24,42% de professores que ndo
responderam ha quanto tempo possuem alunos com DI nas turmas que ministram aulas, ou
seja, 21 professores. Destes professores, 10 atuam nos anos iniciais e 11 nos anos finais, em
diferentes disciplinas. Ao omitir tal resposta estes professores remetem a questao histdrica da
invisibilidade da pessoa com deficiéncia o que representa, neste caso, a ndo percepgédo de sua
presenga em sala, ou ainda, a ndo percepgéo da necessidade de um ensino diferenciado.

Omote (1994, p. 66) destaca que as “diferencas individuais sdo caracteristicas
apresentadas por pessoas especificas.” Adverte que tais caracteristicas ndo podem ser
significadas como desvantagem ou descrédito social, o que torna imprescindivel o
estabelecimento de uma linguagem de relagbes e ndo de atributos para compreender tais
diferencas.

Novamente se faz presente a questdo historica da construcdo social da deficiéncia.
Embora esteja em construcéo uma sociedade e escola inclusivas, os resquicios de séculos de
exclusdo sofridos pela pessoa com deficiéncia ainda podem ser facilmente percebidos,
especialmente nas diversas barreiras atitudinais, presentes em todos os setores da sociedade,

entre eles, a escola.

A deficiéncia ndo pode ser vista como uma qualidade presente no organismo da
pessoa ou no seu comportamento. Em vez de circunscrever a deficiéncia nos limites
corporais da pessoa deficiente, é necessario incluir as reacdes de outras pessoas
como parte integrante e crucial do fen6meno, pois sdo essas reagoes que, em Gltima
instancia, definem alguém como deficiente ou ndo deficiente (OMOTE, 1994, p.68).

Nesse sentido, entram em cena os diferentes elementos constituintes do contexto

escolar e a capacidade, de parte dos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, de, a partir
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das diferencas individuais, construir uma teia de relagdes que possibilite 0 adequado
desenvolvimento de todos os sujeitos. Com relagcdo a deficiéncia intelectual, os principais
desafios presentes no cenario educacional inclusivo estdo relacionados ao predominio dos
postulados da abordagem clinica tradicional em interface com os aspectos educacionais.

Acreditamos que a escola € um espaco singular para a constru¢do do conhecimento
sistematizado, intencionalmente planejado, com condicfes de promover a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno com deficiéncia intelectual. E fundamental identificar e refletir
acerca dos fatores que levam muitos professores a ndo perceber o aluno com deficiéncia e as
necessidades por ele apresentadas.

No que concerne a escolaridade, os dados evidenciam que a maioria dos participantes
possui pés-graduacdo, alguns tem curso de mestrado e outro de doutorado. Uma minoria de

professores possui somente graduacao.

GRAFICO 3: GRAU DE ESCOLARIDADE DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA.
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Fonte: Autora, 2017.

A falta de formacgdo para atuar com alunos com DI foi queixa recorrente nos
questionarios. Considerando a escolaridade dos sujeitos do estudo, os dados parecem
contraditérios. Skliar (2006, p. 31) adverte para a falta de consenso sobre o significado de
“estar preparado”. Os professores possuem um discurso de que a formagéo que possuem ndo
0s capacita para trabalhar com alunos com DI.

Nesse sentido, Skliar (2006, p. 31) aponta a “necessidade de uma reformulagdo das
relagdes com o0s outros na pedagogia.” Para o autor, além do saber cientifico haveriam, nos

processos de formacéo, dimensdes a serem contempladas, as quais dizem respeito as relagdes
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estabelecidas com as outras pessoas. “Sdo aquelas dimensbes que se vinculam com as
experiéncias do outro, dos outros, com a vibracdo em relagdo ao outro, com a ética prévia a
todo outro especifico, com a responsabilidade para com o outro [...]” (p.32).

Ainda, segundo o autor,

Se continuarmos a formar professores que possuam somente um discurso racional
acerca do outro, mas sem a experiéncia que é do/s outro/s, o panorama continuara
obscuro e esses outros seguirdo sendo pensados como “anormais”, que devem ser
controlados por aquilo que “parecem ser” e, assim, corrigidos eternamente.
(SKLIAR, 2006, p.32).

A partir dos dados fica evidente a necessidade de um dialogo mais efetivo no contexto
educativo, em que sejam discutidas e analisadas as questdes relativas a aprendizagem da
crianca com deficiéncia intelectual. Esta afirmagdo encontra respaldo nos dados da pesquisa
que indicam que a maioria (56,98%) dos participantes apontaram ndo ter cursado disciplina

especifica relacionada a educagdo especial.

4.2 Percepcao da singularidade do aprender da crianga com deficiéncia intelectual.

Auxiliar o aluno a desenvolver ao maximo o seu potencial cognitivo constitui uma das
mais importantes fun¢es desempenhadas pelo professor, e sdo muitas as variaveis envolvidas
nesse processo. Assim, a presente categoria esta composta pelas questdes 1, 2, 11 e 16, as
quais reportam & percepcéao dos professores acerca da aprendizagem.

A maioria dos entrevistados concorda que a crianga com deficiéncia intelectual possui
capacidade de aprender e, para que sua aprendizagem se desenvolva, € necessario que lhe
sejam possibilitados instrumentos metodoldgicos diferenciados e adequados. Da mesma
maneira, h4 a concordancia que a crianga com deficiéncia intelectual sofre a interferéncia de
diversos fatores, tanto internos quanto externos, que tornam seu processo de aprender mais
lento, demandando a necessidade de maior quantidade de estimulos e interagdes. (Questdes 1
e2)

Ao serem perguntados sobre as condi¢cBes que entendem como necessérias para que
ocorra a aprendizagem do aluno (questdo 11), maltiplos fatores foram citados pelos
professores, os quais abrangem condicOes intrinsecas e extrinsecas do sujeito. As mais
recorrentes sdo: interesse do aluno; motivagdo; participacdo da familia; formagdo do
professor; nimero de alunos por sala; metodologia e recursos adequados; afeto; desejo de

aprender; olhar diferenciado por parte do professor; ter supridas as necessidades bésicas de
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alimentagdo e moradia. As falas elencadas a seguir sdo bastante significativas para ilustrar tal

diversidade.

Para que ocorra a aprendizagem muitas condi¢cBes sdo necessarias entre elas:
a)DESEJO - isto é querer, motivacdo para aprender; b) ATENCAO — sem atencéo
ndo tem concentracdo e por isso 0 que é aprendido ndo fica arquivado na memoria;
c) DEDICACAO E ESFORCO - aprender exige empenho, trabalho...; d) O que se
aprende precisa fazer SENTIDO, ter aplicagdo na vida... entre outras...( P21, EC,
2017).

Esta é uma pergunta bastante complexa. Citarei alguns aspectos: ter supridas suas
necessidades basicas (alimentacdo, sono, higiene,...), ambiente favoravel (limpeza,
luminosidade,...), sentir-se acolhido, querido, confiando principalmente em seus
professores; entender que pode errar e que apds cada erro, estard mais proximo do
acerto; disciplina com base no respeito, com espago para falar, mas também ouvir.
Enfim: que o espago escolar esteja permanentemente voltado a dindmica do
construir, do interagir, do ousar, do evoluir. (P22, EC, 2017)

A fala dos professores demonstra uma concepgdo de aprendizagem ampla, que
extrapola o nivel académico e busca compreender o aluno enquanto sujeito que possui uma
histdria de vida, a qual estd intimamente ligada as habilidades e dificuldades que possui. Essa
concepgdo pode ter sido construida ao longo do exercicio profissional, considerando que
ambas possuem mais de vinte e um anos de atuagdo, trabalnam na mesma escola possuem
formacéo em nivel de pds-graduacéo.

Fernandéz (2001), afirma que fatores vinculados a questdes socioecondmicas,
educacionais, emocionais, organicas e corporais interferem no desenvolvimento da
aprendizagem. Assim, é necessario ter a percep¢do adequada de como este sujeito esta se
desenvolvendo para auxilid-lo na superacéo das dificuldades que possa apresentar.

O entendimento de que afeto, desejo e o fazer sentido sdo condigcbes para a
aprendizagem traduz a postura de profissionais que interpretam e conduzem o ato educativo a
partir de uma perspectiva de sujeito que conhece, aprende e constroi conhecimentos.
Perspectiva possivelmente derivada das ideias que possuem acerca do modo como a crianga
aprende, quais objetivos estdo implicados neste aprender e aonde ela pretende chegar com o
conhecimento que esté& sendo elaborado, ou seja, ao ser humano que almeja tornar-se.

Para Saltini (2002, p. 81), a educacdo se faz com duas maos: “a mao que da o
aconchego, o prazer, 0 amor e a outra que frustra, desafia, impde e limita”. E preciso
estabelecer a medida ideal de cada méo, pois o afeto promove o desejo de querer, de buscar,
de interagir com o0 meio e aprender. Ao sentir-se aceita, acolhida e ouvida a crianga tem
despertada sua curiosidade e passa a encorajar-se para o aprendizado. Ao ser desafiada, sente-

se acreditada para ir em busca do que lhe falta.
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Acreditar no potencial de cada pessoa deve ser o fio condutor do fazer em sala de aula.
E este pensamento foi expresso por diversos professores enquanto condi¢do necessaria ao

desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

Vontade do professor em compreender as fragilidades do educando e mais vontade
ainda para potencializar as possibilidades que o aluno lhe apresenta.( P16, EB,
2017).

Em minha opinido é necessario mais que material adequado, é fundamental o
espirito de doagdo, amor e acreditar no seu trabalho, pois as vezes temos o material
mas falta vontade e interesse em acreditar naquela crianca que esta em nossa frente e
que ja se sente excluida em ndo ter certos conhecimentos como as demais.( P47, EG,
2017)

Primeiro um bom relacionamento com o professor, de confianca, estimulo e
respeito. Um olhar diferenciado (metodologias e avaliagdes).(P53,El, 2017)

A esse respeito, Holly (1995, p.86) afirma que “as tarefas do professor exigem
flexibilidade, maturidade psicoldgica, criatividade e complexidade cognitiva” haja vista a
necessidade de atender as caracteristicas e qualidades do desenvolvimento da crianga,
observando as questBes culturais, suas historias de vida e os contextos sociais em que estd
inserida. E um contexto de praticas cotidianas complexas e que exigem, no dizer de Machado
(2009, p.24) “um novo olhar, voltado para situagdes reais, em suas singularidades”. Um olhar
que ratifique o compromisso dos professores para com a aprendizagem de todos os alunos,
voltado também para o desenvolvimento das relacfes afetivas e interpessoais, valorizando a
dimens&o humana de cada sujeito.

Outro aspecto, muito pertinente, que foi apontado € a importancia de toda comunidade
escolar, com destaque especial & participacdo dos pais, estar envolvida no processo de

desenvolvimento da aprendizagem.

Acredito que a familia é o suporte de peso nesta questdo; profissionais preparados
(capacitados) e ambiente acolhedor. (P31, ED, 2017).

O comprometimento da familia com a aprendizagem do(a) filho(a), e a percepcao da
escola num processo diferenciado. (P55, ER, 2017).

Estimulo familiar e comprometimento desta com o aprendizado do filho(a);
compreensdo da coordenacdo pedagdgica para com o processo de aprender e de ser
avaliado do aluno, estratégias elaboradas por todos os profissionais da escola que
atuam com alunos com deficiéncia intelectual e que estejam vinculadas a
responsabilidade familiar sobre elas. (P59, ER, 2017).

O envolvimento familiar e compromisso com a educacdo dos filhos é fundamental.
(P85, EJ, 2017)

Esse pensamento dos professores vem ao encontro de Fonseca (2007) que aponta a

influéncia decisiva dos pais no desenvolvimento global dos filhos, pois s&o os primeiros
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educadores da crianga, responsaveis pelas primeiras interacdes sociais, afetivas e cognitivas.
As estratégias de interacdo adotadas influenciardo o desenvolvimento social, cognitivo e
emocional das criangas podendo impulsionar ou frear seu desenvolvimento.

Em especial, quando se trata da crianga com DI, Molina (2006) adverte para a posi¢éo
de desesperanca apresentada por muitos pais com relacdo ao futuro desse filho e para o fato
de que tal posicdo pode dificultar a incluséo social dessa crianga, bem como o adequado
desenvolvimento das funcBes psiquicas e a construgdo de relagdes significativas com os
objetos do conhecimento. Disso, decorre, também, a necessidade de um trabalho
interdisciplinar de acolhimento, escuta e orientagdo a esses pais para que tenham condigdes de
elaborar tal situacdo e possam, em conjunto com a escola, criar condi¢des favoraveis de
desenvolvimento para a crianga.

A participagdo da familia no contexto escolar também estd prevista na Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) a qual aponta entre os objetivos
do ensino, o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de
conhecimentos e habilidades, a formacéo de atitudes e valores e o fortalecimento dos vinculos
de familia, dos lagos de solidariedade humana e de toler&ncia reciproca em que se assenta a
vida social.

Noutra diregdo, as condigdes de trabalho, a formagéo profissional e a necessidade de
apoio também estiveram bem presentes nas respostas, ilustradas nas transcri¢des a seguir.

Interesse do aluno, participacdo dos pais, formacdo do professor, recursos fisicos e
materiais ao aluno e ao professor. (P7, EA, 2017).

Formacdo dos profissionais; quantidade de alunos por sala; sala de recursos e
acompanhamento dos pais e ainda sentimento de cuidado e respeito com o outro.
(P13, EA, 2017).

Formacao especifica; apoio pedagdgico; valorizacdo docente. (P28, ED, 2017).

A democratizagdo do ensino e da aprendizagem; o respeito ao trabalho do professor;
a integracdo escola — familia. (P37, EE, 2017).

Parceria entre familia, escola regular e Apae fornecendo todos o0s recursos e
estimulos que a crianca necessita. (P42, EL, 2017).

Material disponivel, formagdo do professor, turma reduzida (menos alunos por
turma). (P49, EG, 2017).

Uma metodologia que estimule a aprendizagem; Variedades de atividades criativas;

Desenvolver a motivacdo e o estimulo; Jogos pedagdgicos e educativos para
desenvolver o prazer em aprender. (P52, El, 2017).

Diversos estudos, dentre os quais os realizados por N6voa (1995, 1997), Schon (1997),
Gomez (1997), Zeichner (1997), Perrenoud (1993), Sacristdn (1995), apontam para a
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dicotomia existente entre a formacdo do professor e a atuagdo profissional. Um numero
significativo de professores, sujeitos da pesquisa, assinalaram a necessidade de uma formagéo
que contemple a diversidade presente no contexto escolar.

Nesse sentido, Freitas (2006) aponta que, frequentemente, os cursos de formagéo ndo
abrangem tal diversidade e acabam por reforcar os estere6tipos ao tomar como referéncia um
“aluno-padrdo” idealizado. Como consequéncia, muitos professores ingressam na profissao
com uma visdo distorcida de aluno ideal e levam tempo para desconstrui-la. A autora afirma
que “na maioria das vezes, o professor idealiza um aluno, sem se dar conta de que trabalhar
com a diversidade é algo intrinseco & natureza da atuacdo docente e de que ndo faz sentido
pensa-la como uma condigdo excepcional.” (FREITAS, 2006, p.170).

Para Mantoan (1987), a meta das formagdes e capacitacdes profissionais, em todos 0s
niveis, deveria ser a especializacdo do professor para que possa atender as necessidades de
todos os alunos e ndo apenas dos que possuem deficiéncia.

A caréncia de conhecimentos mais especificos que permitam compreender a
deficiéncia intelectual, bem como as fragilidades e as possibilidades de desenvolvimento e
aprendizagem do aluno com DI, dificulta ao professor a organizagéo de um planejamento e a
utilizacdo de metodologias que conduzam este aluno a participar de modo mais ativo, seja no
seu desenvolvimento cognitivo, nas relagdes construidas com seus pares, na formacdo de
habitos e atitudes necessarios ao convivio social, entre outros aspectos.

Assim, é fundamental que nos processos de formacdo, sejam proporcionados aos
professores os conhecimentos bésicos para uma prética educacional inclusiva. (FREITAS,
2006).

Na mesma Otica, diversos estudos apontam a necessidade de revisao dos curriculos dos
cursos de formagdo como uma questdo urgente, também a reorganizagdo das cargas horarias
destinadas aos estudos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento humano. Denari (2006)
esclarece, que tais ajustes, possibilitariam aos profissionais em formacéo construir elementos
tedricos, técnicos e metodoldgicos necessérios o desenvolvimento de uma préatica inclusiva
bem sucedida.

Com relagdo a percepc¢do do professor sobre a aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual, que foi tema da questdo nimero 12, a quase unanimidade dos professores aponta
para uma aprendizagem “lenta”. Apesar dos relatos acerca da dificuldade em dar uma atengéo
maior aos alunos com “ritmo lento” devido ao grande nimero de alunos e da diversidade de

situacOes com que lidam na sala de aula, muitos professores constataram que sua mediagdo
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mais constante é um diferencial significativo: o desempenho da crianca se modifica se eles

estdo proximos. Como afirma o professor P74.

O aluno com deficiéncia intelectual tem um processo de aprendizagem mais lento
que os demais, ele tem o seu tempo de aprender, sua maneira de realizar as
atividades, devemos exigir sempre, respeitando o tempo e as caracteristicas do
aluno.( P74, EK, 2017).

Em relacdo a essa fala pode-se problematizar a ideia de um processo de aprender mais
lento. O que é entendido como um ritmo mais lento é, na verdade, um processo diferenciado.
Contudo, ha aprendizagem.

Todavia, para alguns professores como explicita o P57, a aprendizagem ndo ocorre, ao
afirmar: “Vejo como um faz-de-conta. Aprendizagem n&do ocorre. Parece-me que 0 que se
promove é mais socializacéo do que a aprendizagem em si.”

Partindo de tais consideracdes, entendemos ser necessario explorar o significado do
termo aprendizagem. Segundo o dicionario de filosofia Nicola Abbagnano (2007, p. 75), o
termo aprendizado ou aprendizagem significa “aquisicdo de uma técnica qualquer, simbdlica,
emotiva ou de comportamento, ou seja, mudanga nas respostas de um organismo ao ambiente,
que melhore tais respostas com vistas & conservagdo e ao desenvolvimento do proprio
organismo.”

O dicionario Houaiss da lingua portuguesa (2009, p.165) atribui para o termo
aprendizado ou aprendizagem a seguinte significacdo: “ato, processo ou efeito de aprender;
duragdo desse processo; experiéncia inicial do que se aprendeu, préatica, experiéncia.”

Tais significados nos remetem a retomada de aspectos que conceituam a deficiéncia
intelectual: “limitagdo significativa tanto no funcionamento intelectual como no
comportamento adaptativo que se expressam nas habilidades conceituais, sociais e préaticas.”
(AAIDD, 2010, p.1)

A unido dos aspectos que conceituam a deficiéncia intelectual com o significado do
termo aprendizagem, ora apresentado, permite inferir que a fala das professoras tende a
considerar como aprendizagem as habilidades do funcionamento intelectual, os aspectos
cognitivos do desenvolvimento, cuja énfase € dada a apropriacdo dos contetdos escolares,
centrados numa aprendizagem racional. Mantoan (2015) adverte para a necessidade de
mudanca nesse padrdo de ensino. O trabalho pedagdgico implicaria a formacdo de redes de
saberes e relagbes para se chegar ao conhecimento. Segundo a autora, tais circunstancias
possibilitariam uma “aprendizagem acentrada”, sendo que, para algumas situagdes evidenciar-

se-iam o0s aspectos légico, intuitivo, sensorial, e, em outras, 0s aspectos sociais e afetivos do
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aluno. Para tal, as praticas pedagogicas privilegiam a experimentagdo, a descoberta, a criacéo,
a coautoria do conhecimento. “Vale o que os alunos sdo capazes de aprender hoje e 0 que
podemos oferecer-lnes de melhor para que se desenvolvam em um ambiente rico e
verdadeiramente estimulador de suas potencialidades” (MANTOAN, 2015, p. 66).

Ao adentrar no universo educacional e suas representacdes Alves (1994, p.33) traduz
educagdo como “processo pelo qual os nossos corpos véo ficando iguais as palavras que nos
ensinam”. Sob esta perspectiva, nos vemos diante de um dilema: como pode alguém aprender
quando o olhar que lhe é dirigido insinua sua incapacidade?

Diante disso, é importante considerar o dizer de Mantoan (1989), que perceber o aluno
com deficiéncia intelectual como um sujeito capaz de agir e pensar por si proprio € um
desafio para o professor. Isso implica compreender a deficiéncia ndo a partir de seus déficits
ou impedimentos, mas sim pelo que pode ser desenvolvido cognitivo, emocional e
socialmente. Ao ser considerada a partir do que é capaz de ser, de realizar, de enfrentar, de
assumir, a pessoa com DI revela possibilidades antes ndo potencializadas pela falta de oferta
de oportunidades.

O dizer de muitos professores, de que esses alunos ndo aprendem, revela um olhar
voltado para o que falta no sujeito, uma concepgdo excludente e estigmatizadora sobre a
deficiéncia. Mantoan (s.d.) aponta para o fato de que no geral, o ambiente cognitivo das
escolas ndo estd preparado para o ensino das pessoas com DI. Para a autora, a escola deve
empenhar-se em desenvolver “habilidades intelectuais alternativas, ou seja, comportamentos
que sdo compativeis com a idade intelectiva de cada sujeito, em dado momento e perante
determinado conteudo.” Ressalta, ainda, a importancia de a escola valorizar todo desempenho
cognitivo que a crianga apresentar, considerando o processo utilizado para exercer tal
habilidade.

Freitas e Monteiro (2016) esclarecem que para Vygotsky o desenvolvimento do sujeito
ndo se limita a um conjunto de fatores hereditarios, ambientais ou bioldgicos. O
desenvolvimento € histdrico, dindmico, um processo social e, desta maneira, vivéncias
diversificadas podem contribuir para que o aluno construa novos conhecimentos, tenha ele
deficiéncia ou ndo, visto que é na dindmica das relacfes interfuncionais, em situagdes sociais
concretas, que se da a constituicdo psiquica.

Kassar (2015) aponta que é por meio dos sucessivos processos de apropriacdo das
relagbes sociais que 0s sujeitos criam e passam a utilizar-se das representagbes mentais. A
qualidade e a intensidade das relagfes vivenciadas na escola, bem como as expectativas

creditadas ao sujeito no decorrer do processo podem ser determinantes para o éxito escolar.
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Em sintese, os professores se dizem favoraveis a inclusdo do aluno com DI,
posicionando-se em acordo com a diversidade de alunos na escola. Porém, confrontados no
seu cotidiano com alunos que apresentam ritmos e comportamentos dos mais variados, e
integrando um sistema de ensino em condicfes extremamente desfavoraveis, a diversidade

parecer ser mais uma adversidade que preferiam evitar.

4.3 O professor na promocéao da aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual:

Essa categoria abrange as questdes 3,4,5,7,9,13 e 14 analisadas na subcategoria
sentimentos do professor. As questdes 12 e 18 constituem a subcategoria saberes que julga

necessarios.

4.3.1 Sentimentos do professor.

Numa perspectiva Vygostkyana, Freitas e Monteiro (2016), apontam que 0 processo
de constituicdo humana ocorre, primeiramente, a nivel social e coletivo em que 0s sujeitos
véo se apropriando das diferentes concepcdes e ideias de seus contextos culturais. Assim, as
ideias historicamente construidas acerca da pessoa com deficiéncia derivam de construcdes
sociais em que se confere as diferencas, significados de ordem social, afetiva e intelectual.

Desse modo, os estigmas atribuidos aos alunos com deficiéncia no contexto escolar
emergem de relagdes sociais mais amplas, refletindo tanto na constituicdo da imagem pessoal
destes sujeitos quanto na maneira de conceber seu ensino. “O impacto causado ante o aluno
com deficiéncia gera angustia e duvidas sobre como ensinar, revelando a necessidade de criar-
se um espago para que os professores possam pensar coletivamente e transformar suas agdes
no trabalho.” (FREITAS e MONTEIRO, 2016, p.34).

Apesar de a maioria das respostas dos professores revelarem que eles acreditam na
aprendizagem do aluno com DI, a anglstia e as davidas sobre como ensinar estiveram
presentes nas falas destes professores ao serem perguntados sobre seus desafios na promocdo
da aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Foram apontados Vvéarios desafios, 0s
quais interferem diretamente nas a¢des desenvolvidas em sala de aula e na postura adotada
pelo professor. O modo como esté estruturado o sistema escolar, especialmente com relacéo a

organizagdo das turmas e o namero elevado de alunos, parece elevar as dificuldades. A
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questdo metodoldgica foi um dos aspectos mais apontados, conforme se pode perceber nas

transcri¢Oes a seguir.

Adequar os contetdos e os temas trabalhados as vivéncias e as dificuldades destes
alunos, levando em conta o tempo de aprendizagem de cada um. (P2, EA, 2017).

Fazer com que sigam o ritmo dos demais ou pelo menos saiam do ponto de inércia.
(P4, EA, 2017).

Encontrar métodos que surtam efeito e conciliar esta aplicagdo metodoldgica
especifica com a aprendizagem. (P8, EA, 2017).

Entendé-los e poder contribuir de forma a ajuda-los a ter uma melhor qualidade de
vida, principalmente socializa-los. (P13, EA, 2017).

Buscar formas e atividades para que ele compreenda o contelldo ministrado e
consiga relacionar com seu cotidiano. (P15, EB, 2017).

Falta de alguém na escola que auxilie, devido ao grande ndmero de alunos nao se
consegue dar atengdo mais individualizada. (P30, ED, 2017).

A este respeito, Vygotsky (2007) revela que a maneira do professor ensinar, mediar,
lidar com as dificuldades na sala de aula, pode ressaltar os sentimentos de afeto, de pertenga
ao grupo, ou, ao contrario, fazer com que o aluno se sinta excluido por ndo perceber-se como
membro grupo.

Quando expbem as dificuldades metodoldgicas os professores denunciam também as
fragilidades de um sistema educacional que ndo est4 preparado para dar conta da diversidade
presente na escola. Concordamos com Mantoan (2015) quando salienta que as dificuldades
apresentadas por alguns alunos, para além de suas caracteristicas, resultam também da
maneira como 0 ensino é ministrado e da concepcdo que a escola e o professor tém da
aprendizagem e da avaliacdo desta aprendizagem. Ficam aqui evidentes as dividas e
incertezas, até mesmo o sofrimento destes profissionais sobre como agir diante de uma
politica de inclusdo em curso, sem o suporte técnico e material adequados.

Encontrar a melhor maneira de atuar, de relacionar teoria e pratica ndao € uma tarefa
simples. N&o h4 uma mesma dindmica e sequéncia de atividades, é preciso conhecer o aluno
para compreender suas necessidades, as quais, em muitas situages sdo comuns a toda turma.
Em outras, porém, sdo de tal modo especificas, que demandam muito mais do que uma
metodologia diferenciada. Implicam ter sensibilidade suficiente para perceber que a pessoa
estd além da deficiéncia por ela apresentada e que, quando tratada com respeito e investida em

suas possibilidades seu desenvolvimento pode superar muitas das suas dificuldades.
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Outro aspecto importante ressaltado pelos professores € a preocupacdo com relagdo ao

aluno ndo sentir-se diferente aos demais.

A propria deficiéncia intelectual dos alunos ja é um desafio a ser enfrentado,
material pedag6gico e espacos fisicos das escolas inadequados a realizacdo das
atividades, sdo grandes desafios a serem enfrentados. (P74, EK, 2017).

Um dos maiores desafios, penso estar em envolvé-los em todas as atividades, pois é
muito comum se retrairem quando se sentem incapazes. Isto ocorre mais em
atividades que exigem maior exposi¢do da sua pessoa ou mesmo quando exigem
respostas mais elaboradas, aprofundadas. (P22, EC, 2017).

Atendé-los junto aos demais, pois nem sempre € possivel dar a atengdo que
demandam. E frustrante. (P45, EG, 2017).

Manté-lo interessado no processo ensino-aprendizagem e fazendo-o sutilmente para
que ndo se perceba diferente dos demais. (P55, ER, 2017).

Para falar de tal preocupacédo, recorremos a Mantoan (2015), Silva (2014), Skliar
(2006), dentre outros estudiosos, quando referem a uma questdo fundamental a ser pensada
nas escolas: a producéo da identidade e da diferenca.

Skliar expde seu ponto de vista afirmando que:

Em educagdo, ndo se trata de melhor caracterizar o que € a diversidade e quem a
compde, mas de melhor compreender como as diferengas nos constituem como
humanos, como somos feitos de diferencas. E ndo para acabar com elas, ndo para
domestica-las, sendo para manté-las em seu mais inquietante e perturbador mistério.
(SKLIAR, 20086, p. 31).

O autor aponta para a necessidade de mudarmos a logica dos discursos racionais
presentes na formagédo de professores e avangarmos no sentido de reformular as relagdes com
os outros. E no campo das relages que ocorre o didlogo, se constroem as experiéncias, se
aprende sobre ética, respeito, cuidado, responsabilidade, cooperacéo, valores humanos, se
produz conhecimentos que sdo mediados e enriquecidos pela experiéncia do outro.

Desta maneira, o olhar que dirigimos ou nos é dirigido reflete o pensamento e o
sentimento de quem o faz. Mantoan (2015, p.35) destaca que as agOes educativas de uma
escola inclusiva devem ser norteadas pelo “convivio com a diferenca e a aprendizagem como
experiéncia relacional, participativa, que produz sentido para o aluno, pois contempla sua
subjetividade, embora construida no coletivo das salas de aula.” Para a autora a inclusdo
provoca uma “crise de identidade institucional — que, por sua vez, abala a identidade fixada
dos professores e faz que seja ressignificada a identidade fixada do aluno” (idem). Por certo, 0
aluno com DI ndo é o sujeito idealizado pela escola, é outro sujeito, cuja identidade ndo é

determinada por modelos ideais.
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A inseguranca de muitos professores acerca do trabalho que desenvolvem em sala de
aula e o fato de ndo sentirem-se suficientemente qualificados para facilitar a aprendizagem do

aluno com DI pode justificar-se pela falta de conhecimentos apontada por eles proprios.

Né&o ter conhecimento de como trabalhar com esses alunos; precisar dar atencdo a
todos ao mesmo tempo. (P28, ED, 2017).

A falta de conhecimento, mesmo participando de cursos de formacdo na area € tudo
muito complexo e ndo conseguimos diferenciar deficiéncia intelectual, problemas de
aprendizagem e todos os problemas a eles relacionados. (P42, EL, 2017).

Muita preocupacao, pois ndo sabendo como e o que trabalhar, me viro como posso,
buscando opg¢des, mesmo sem o tempo disponivel para isso. (P62, EL, 2017).

Falta de preparo intelectual, ndo temos formagdo para trabalhar com este tipo de
situagdo, vamos fazendo conforme da. (P68, EM, 2017).

O maior desafio é a adequacdo curricular, pois a nossa formagdo académica ndo nos
preparou para trabalhar com deficiéncia intelectual. (P78, EK, 2017).

Diante desses sentimentos, concordamos que ensinar a todos de modo a garantir que a
aprendizagem de fato ocorra ndo é uma tarefa facil. Sampaio e Sampaio (2009) apontam que,
numa sociedade que cultua a beleza fisica e o ideal de completude, o professor é afetado como
qualquer outra pessoa diante da deficiéncia. Todavia, “ao professor, € atribuida a tarefa de
ensinar essas criangas, baseado numa viséo de educagdo que valoriza muito a aprendizagem
académica e o avango cognitivo” (SAMPAIO E SAMPAIO, 2009, p.75). E a aprendizagem
dos conteldos académicos demanda um nivel de desenvolvimento intelectual que, em
determinados conteudos, a crianga com DI ndo consegue atingir. N&o se trata de defender que
as pessoas com deficiéncia intelectual aprenderdo da mesma maneira ou dentro dos mesmos
critérios de tempo-espaco que as que ndo possuem nenhum comprometimento cognitivo.
Trata-se de enfatizar a necessidade dos servi¢os de apoio para que o aluno com deficiéncia
intelectual possa ser efetivamente incluido na escola.

Por outro lado, percebeu-se que, mesmo para quem diz buscar aperfeicoamento, as
dificuldades no planejamento e desenvolvimento de estratégias metodoldgicas adequadas para

um desempenho intelectual satisfatorio aos padrdes da escola sdo constantes. Afirma P36:

Apesar de ter estudado sobre as deficiéncias e ainda estar em busca de novos
conhecimentos, encontro desafios ao atender os alunos com essa deficiéncia, pois é
necessario usar novas estratégias metodoldgicas, novos procedimentos de ensino e
novas maneiras de realizar atividades para atingir o potencial de cada um dos alunos,
respeitando suas diferengas e levando-os a inser¢cdo no mundo cultural e na vivéncia
histérica enquanto pessoa atuante e presente em seu tempo. (P36, EE, 2017)

Quando analisados os sentimentos em relacdo a formacdo dos professores com a

finalidade de verificar se possuem condicdes de trabalhar com alunos com DI, sem precisar
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realizar cursos especificos, as respostas revelaram preocupacdo com sua formacdo pela
maioria dos professores. Dos 86 professores, 24 afirmaram possuir condi¢bes, 61
manifestaram a necessidade da realizagdo de cursos especificos e um professor ndo opinou.
Estes nimeros sdo concordantes quando os professores, ao serem questionados sobre a
necessidade de estudar as caracteristicas da DI, 70 professores afirmam que precisam estudar
as caracteristicas da DI para estarem aptos a trabalhar com os alunos e apenas seis professores
dizem ndo sentir tal necessidade.

Nesse viés, Sampaio e Sampaio (2009) chamam atencdo para o fato de que:

Este conhecimento sobre as caracteristicas das deficiéncias pode provocar uma
visdo generalista que desconheca as singularidades de cada caso. Por outro lado,
como o desconhecimento alimenta o preconceito, parece-nos indicado constar
informac6es sobre as deficiéncias num programa de formagédo, visando questionar

ideias preconcebidas e tdo comuns em relagdo a esta populagdo. (SAMPAIO E
SAMPAIO, 2009, p.76)

Desta maneira, a realizagdo de cursos de aperfeicoamento, bem como a participagdo
em palestras, seminérios, simposios e outros eventos de atualizacdo certamente ampliam os
conhecimentos do professor para uma prética pedagdgica mais efetiva junto aos alunos com
DI. E ndo s6 para eles, mas também para os demais alunos que possuem outras dificuldades
de aprendizagem e também para 0s que ndo possuem. A possibilidade de partilhar, atualizar,
construir conhecimentos a partir das experiéncias proprias e de outros profissionais beneficia
todos os alunos, sejam quais forem suas necessidades. (MACHADO, 2009; IMBERNON,
2011; MANTOAN, 2015).

Outro aspecto que buscamos identificar é a percepgdo que o professor tem de si a
respeito de ser um profissional capaz de diagnosticar um aluno com DI. Do total de sujeitos,
56 professores concordam, dois quais, dois com a ressalva de que o professor pode apenas
identificar a DI, 28 professores ndo concordam e dois ndo manifestaram opini&o.

Este é um ponto importante e gera questionamentos. N&o nos restam dividas de que o
professor possui todas as condigdes para perceber e identificar as dificuldades da crianga, seu
comportamento, como constitui suas relagdes, o desenvolvimento cognitivo, enfim, os
diversos aspectos que compde o desenvolvimento da crianga e interferem positiva ou
negativamente na construcéo da aprendizagem. Tal identificag&do requer um olhar atento para
0 que a crianga consegue alcangar de acordo com sua idade e etapa de desenvolvimento e o
que ela ndo consegue alcancar. Todavia, para que o professor consiga ter esse olhar atento é
imprescindivel que tenha conhecimento dos aspectos organicos, psicoldgicos e relacionais

(VYGOTSKY,2007) que servem de parametro para determinar os padrdes normais do
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desenvolvimento. Sendo a falta de conhecimento sobre a DI uma queixa recorrente, seré que
de fato o professor esta tendo condi¢Bes de identificar as reais dificuldades ou desvios de
desenvolvimento?

No entendimento de 79 professores, a formagdo e a valorizagdo profissional sdo
determinantes para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno com DI. Outros sete
professores entendem que a formacdo e a valorizagdo profissional ndo constituem fatores
determinantes para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno com DI. Embora demonstre
entendimento sobre a necessidade de formagéo, parece que a desvalorizagdo profissional
acaba contribuindo para que o professor pouco busque para complementar sua formagé&o.

Outro ponto relevante diz respeito & motivacdo do professor para ministrar aulas aos
alunos com DI. Dos 86 professores, quinze afirmaram sentir-se totalmente motivados, 31
parcialmente motivados, 37 ndo se sentem motivados e dois ndo expressaram opinido.

Para que a aprendizagem ocorra é fundamental que o professor se sinta motivado para
o trabalho e, segundo Mantoan (2015), alimente boas expectativas em relagdo a capacidade de
seus alunos. Assim podera investir no desenvolvimento da aprendizagem tendo mais
disposicao para busca e organizagdo de estratégias que facilitem o processo de aprender desse
aluno.

A autora reitera que quando incentivadas afetivamente, as criangas com DI, tendem a
persistir na criagdo de estratégias para transpor as dificuldades cognitivas, esforcando-se mais
na criagdo de novas maneiras para solucionar problemas. Ou seja, as relagdes afetivas
possibilitam que a crianga com DI tenha um novo olhar frente as suas dificuldades.

Sobre a possibilidade de escolher dar aula ou ndo dar aula para alunos com DI, 46
professores afirmaram que sim, escolheriam dar aula para alunos com DI, 34 afirmaram que
escolheriam ndo dar aula para alunos com DI e cinco professores ndo manifestaram opini&o.
Embora as condi¢bes sejam adversas, um numero expressivo de professores sente-se
encorajado para trabalhar com criangas com DI. Esse é um dado importante com rela¢do aos
avancgos no processo inclusivo. Demonstra a disponibilidade desses professores para acolher o
aluno com DI, acreditar e investir no seu potencial de aprendizagem, corroborando com a
ideia de que é na relagdo com o outro que o sujeito se desenvolve (VIGOSTSKY, 2007).

No entanto, € possivel perceber que, para um nimero significativo de professores,
ensinar a alunos com deficiéncia intelectual é um desafio para o qual ainda ndo se sentem
preparados. Resta-nos problematizar esta questdo, indagando de que ordem ¢é este despreparo,
0 que essa queixa, tdo recorrente, diz a respeito do conhecimento destes professores acerca da

aprendizagem dos alunos com DI e sobre seus sentimentos frente a deficiéncia.
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4.3.2 Saberes que julga necessarios.

A discusséo acerca dos saberes e competéncias necessarios ao professor no seu fazer
pedagdgico tem sido objeto de estudo de diversos autores, entre eles Perrenoud (2000, 2001,
2002), Imbernén (2011), Novoa (1995, 1997), Cunha (2012), Tardif (2012), Gauthier (2006),
Pimenta ( 2009 ). Estes autores afirmam que os saberes adquiridos pelos professores ao longo
de sua formagdo, bem como, os saberes construidos por estes no decorrer de sua trajetoria
profissional formam sua identidade profissional e determinam a maneira particular de cada
profissional desenvolver seu trabalho.

No decorrer do questionario podemos perceber que muitos professores ndo possuem
clareza acerca do que é necessario saber para se chegar a um equilibrio entre os
conhecimentos cientificos e a préatica pedagdgica, de modo a permitir ao professor estabelecer
relagdes entre os diferentes conhecimentos e interligar o mundo escolar e o mundo vivido do
aluno. Fica evidente a necessidade de superar a fragmentagéo entre os diferentes saberes que
constituem o contexto escolar.

A maioria dos professores entende que lhes faltam conhecimentos sobre as questdes
vinculadas a DI e sobre metodologias mais direcionadas que possam atender com mais
especificidade o aluno que apresenta tal condi¢do. Contudo, algumas respostas nos chamaram

a atengdo, conforme segue:

Hoje a sociedade é composta por especialistas e na educagdo ndo é diferente, cada
professor forma-se em uma dada disciplina. Para trabalhar com a deficiéncia
intelectual, bem como, com qualquer outro tipo de deficiéncia de forma efetiva,
acredito que seria necessario uma formacdo especifica. O questionamento que me
faco é: e se eu tenho em uma sala 3 ou 4 deficiéncias distintas terei condi¢Bes de
buscar formagdo em todas elas? Se nos demais setores da sociedade cada individuo
faz uma dnica fungdo, o professor precisa ser mesmo multifuncional? (P8, EA,
2017).

Né&o faco ideia. (P68, EM, 2017).

Entendemos que o ensino centrado na transmissdo de conteudos e focado nas
dificuldades do aluno possa, talvez, necessitar de um especialista no contetido. Mas para uma
aprendizagem significativa entendemos ser necessario muito mais que um especialista ou
professor multifuncional. Ndo ha uma Unica disciplina ou um Gnico saber que possa abarcar a

diversidade em sua totalidade.
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Recorremos a Gardou (2016) que endossa esse pensamento:

Longe de uma rendncia as especificidades disciplinares, a uma grande mistura ou a
um nivelamento, esta ligacdo coloca a deficiéncia a altura a que requer ser pensada:
a sua compreensdo s6 pode ser plural, tanto do ponto de vista das disciplinas, das
abordagens e dos paradigmas como dos métodos. (GARDOU, 2016, p.93).

Certamente, conhecimentos especificos sdo imprescindiveis ao professor, mas ndo ha
um conjunto de saberes predeterminados para trabalhar exclusivamente com alunos DI. O
conhecimento das caracteristicas da DI, por si s6, ndo fundamenta o professor para
compreender o processo de aprendizagem que é dindmico, social, interativo. Os saberes s&o
para trabalhar com todos os alunos e vao sendo construidos ao longo da caminhada, no
confronto com situagdes reais. Corroborando com este pensamento, Carvalho (2009) afirma
que ndo basta para o aluno somente estar presente em sala de aula, o professor deve estar

atento para remover as possiveis barreiras que atrapalham a aprendizagem.

O favorecimento da aprendizagem de qualquer aluno implica, para o educador, saber
0 que é o processo de aprendizagem e de como ele se da. Igualmente é importante
conhecer sobre o processo de desenvolvimento humano em suas diversas facetas
examinando suas relagbes com a aprendizagem. E mais, contextualizar toda essa
bagagem tedrica (CARVALHO, 2009 p. 64-65).

Neste viés, Antunes (2002), afirma que toda escola pode ser considerada um centro
epistemoldgico por exceléncia, pois ¢ um local onde se constroem saberes, consolidam-se 0s
conhecimentos j& existentes, aprimoram-se as capacidades, desenvolvem-se competéncias e
estimulam-se inteligéncias.

Para NoOvoa (2001), os saberes necessarios ao professor giram em torno da
organizagdo e da compreenséo do conhecimento. Enquanto organizador da aprendizagem, o
professor precisa compreender a organizagdo do ponto de vista mais amplo como, por
exemplo, a organizagdo da turma e/ou da sala de aula. J& enquanto detentor da compreensdo
do conhecimento, ndo basta deter o conhecimento para saber transmitir a alguém, é preciso
compreendé-lo, ser capaz de reorganizé-lo, de reelabora-lo e de transp6-lo em situagéo
didatica em sala de aula.

E importante considerar que a complexidade das situagdes nas quais os professores
estdo envolvidos em seu trabalho cotidiano faz com que os saberes docentes estejam em
constante movimento. Os mesmos ndo estdo prontos e acabados e sdo acessados e
mobilizados com diferentes intensidades de acordo com a trajetdria e 0 momento profissional
do docente. Tardif (2012), Gauthier (2006), Pimenta (2009) e Névoa (1995, 2001), destacam

que o dominio do saber docente abrange, além do conhecimento especifico da &rea que vai ser
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ensinada, o saber da ciéncia da educagdo e da propria pratica docente. O saber docente é um
saber social e se manifesta nas relagbes complexas entre professores, estudantes e espagos
formativos.

Pensar o processo de aprendizagem e 0s saberes necessarios para desenvolver tal
processo, a partir desta perspectiva, implica compreender, que os saberes sdo construidos nas
relacbes e a partir das relacbes humanas. Gardou alerta que os saberes cientificos devem
ancorar-se nos saberes da experiéncia e nos saberes da pratica elaborados pelos profissionais,
ao afirmar que “para falar sobre, a volta de, a partir de, é preciso ter falado com os que vivem
a deficiéncia, assegurando um adequado equilibrio entre proximidade e distanciamento”.
(GARDOU, 2016. p. 94).

Nesse sentido, partilhamos das ideias de Gallo que afirma:

Precisamos ter a coragem de ensinar como quem lanca sementes ao vento, com a
esperanga dos encontros que possam produzir, das diferencas que possam fazer
vingar, nos encantando com as multiplas criagdes que podem ser produzidas a partir
delas, ndo desejando que todos fagam da mesma maneira, sejam da mesma maneira.
(GALLO, 2012, p.9)

O professor precisa estar atento a singularidade de cada educando que integra a turma,
buscando o dialogo e a cooperacdo entre todos os que estdo envolvidos com o processo de
aprender. Precisa, também, ter presente que a escola é o local mais adequado para garantir o
relacionamento dos alunos com ou sem deficiéncia, cuja interacdo poderd beneficiar o
desenvolvimento cognitivo, social, motor e afetivo dos alunos (MANTOAN, 2015).

Nesse contexto, fica evidente a necessidade de primar pela valorizagédo da condigéo
humana de cada sujeito, de compreender que é na relacdo entre 0 sujeito e 0 objeto a ser
conhecido que a crianca com DI aprende, e que a mediac8o realizada pelo professor (ndo s6
por ele, mas, na escola, principalmente por ele) potencializa este aprender (VIGOTSKY,
2007). A concepgdo de que a aprendizagem decorre das relages sociais permite romper
pressupostos que concebem as pessoas com DI como menos capazes de aprender na escola.
(FREITAS, 2006).

De acordo com Abenhaim (2009), ainda hd o entendimento de que pessoas que
demonstrem habilidades cognitivas aquém do esperado devam ser “poupadas” de situacdes
desafiadoras que conduzam a conflitos cognitivos. Para o autor, isso é decorrente da crenca na
baixa capacidade para o aprendizado, somado a sentimentos de compaixao pela dificuldade e
0 desejo de evitar um sofrimento desnecessario. Ao agir desta maneira, o professor estaria

esquecendo que, para haver aprendizagem, os desafios sdo indispensaveis.
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Nesse sentido, cabe retomar o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal que
alude ao espaco entre os conhecimentos que a crianca ja possui e 0s que ela precisa construir.
Tal conceito ratifica o potencial de desenvolvimento da aprendizagem do aluno com DI a
partir de relacBes mediadas e significativas, em que as relagdes sociais entram como contetdo
estruturante tdo fundamental quanto os demais contetdos (VIGOTSKY, 2007). A
aprendizagem ocorre com mais facilidade quando o aluno interage com outros, ja que é
através dos outros que as relagdes entre sujeito e objeto de conhecimento séo estabelecidas.

Os saberes do professor devem, essencialmente, conduzi-lo a acreditar na capacidade
de aprendizagem de todos os sujeitos, discordando das concepcdes tedricas que defendiam a
estagnacéo e cristalizacdo da capacidade intelectual dos alunos com deficiéncia intelectual.
Estamos em consonéncia com Vigotsky (2007), quando afirma que todo ser humano apresenta
ao nascer possibilidade de progresso intelectual, todas as pessoas nascem com uma

capacidade Unica, a capacidade de aprender.

4.4 As condigdes da escola na promogdo da aprendizagem do aluno com Deficiéncia

Intelectual.

Partindo do principio de que a responsabilidade pelo desenvolvimento da
aprendizagem do aluno com DI ndo é somente do professor, mas de toda a escola, nesta
categoria serdo analisadas, sob o ponto de vista expresso pelos professores, as condi¢Oes
oferecidas pela escola a este professor no trabalho com alunos com DI.

Num primeiro momento, ao responder a questdo objetiva de numero seis do
questionério, a maioria dos professores concordou que a escola possui condi¢bes de acolher e
desenvolver a aprendizagem do aluno com DI, bem como, que a escola oferece o apoio e 0s
recursos de que necessitam para trabalhar com tais alunos. No entanto, ao responderem a
questdo numero quinze, subjetiva, a maioria dos professores relatou ndo receber orientacdes
para o trabalho com alunos com DI em sala de aula. O professor concorda que a escola tem
condigdes para dar a orientacdo de que necessita, no entanto ndo o faz, ficando o professor
desassistido com relagdo a este aspecto.

Dentre os professores que afirmaram receber orientagdes da escola encontramos falas
que apontam que tais orientagdes ndo sdo da escola em si, mas sim, sdo dadas por
profissionais que atendem a estes alunos em outros locais. Como diz a P13: “tivemos algumas
orientacdes tedricas vindas da psicopedagoga, mais especificamente dos casos que ela atende”
(P13, EA, 2017).



71

Outra professora também afirma receber orientacdo da escola, todavia, se reporta a
formacdo buscada fora da escola: “fiz graduagOes na éarea (capacitagdo em AEE) e estou
cursando Neuropsicopedagogia. A teoria é fcil, mas a prética € mais complexa, cada aluno
tem sua individualidade, sua experiéncia e seu tempo de aprender” (P36, EE, 2017).

Da mesma maneira, varios professores destacaram como acdo da escola a orientacdo e
apoio recebidos da professora responsdvel pelo AEE, ofertado aos alunos com DI no
contraturno. Salientamos que o atendimento educacional especializado (AEE), é um servigo
da educacdo especial que identifica, elabora, e organiza recursos pedagdgicos e de
acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando
suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo
substitutivas a escolarizacéo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacéo dos
alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela (SEESP/MEC, 2008).

A legislagdo preconiza que esse atendimento especializado deve estar presente em
todos os niveis de ensino. S&o notaveis as contribuicdes dessa politica educacional no sentido
de apoiar e desenvolver a aprendizagem do aluno com DI, todavia, o suporte oferecido pela
escola aos professores em sala de aula ndo pode reduzir-se ao espaco da sala de recursos onde
é realizado o AEE, tampouco as orientacdes que este professor dispde aos colegas.

E pertinente pontuar o que diz o P61: “Orientacdo no, é realizado reunides onde se
discute, se troca ideias sobre os alunos, sobre a aprendizagem.” (P61,ER, 2017) Nem sempre,
por diversas razfes, a escola tem condi¢Oes de orientar diretamente o professor em sala.
Contudo a organizagdo de espagos para discussdo acerca da aprendizagem dos alunos, em que
h& a participacdo de todos os professores, demonstra uma escola engajada com o ensino, que
busca solucdes coletivas para o enfrentamento de suas demandas. Como ja pontuado neste
trabalho, as tensdes e conflitos presentes no cotidiano escolar, por vezes abalam o professor,
especialmente se este sentir-se solitario e sem apoio. A possibilidade de partilhar com os
colegas anseios, dificuldades e também bons resultados, o fortalece no seu fazer diario, na
busca e construcdo de saberes diferenciados para desenvolver a aprendizagem, nad s6 dos
alunos com DI, mas de todos os alunos. (DELORS, 2012; MANTOAN, 2015)

Entretanto, foi possivel identificar que algumas escolas delegam ao professor a
responsabilidade do processo inclusivo. Como relata a P51: “Simplesmente s&o colocados na
lista de chamada. S6 tomaremos conhecimento quando contatamos com a turma no dia-a-dia.
Depende muito da nossa competéncia e doagdo. Isso ndo € inclusdo” (P51, El, 2017). Seria

precipitado, por falta de fundamentagdo empirica suficiente, afirmar que esta escola ndo se
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preocupa com a aprendizagem do aluno com DI. Todavia, essa fala pode indicar que a escola
possui dificuldades para pensar o processo inclusivo num contexto de coletividade.

A este respeito Sanches (2011) afirma que o acesso a educacédo inclusiva implica a
eliminacdo de qualquer discriminacdo e para tal é preciso “apostar no contexto e no grupo,
como ponto de partida e ponto de chegada, sem deixar de fora nenhum de seus elementos e
aproveitando-os como recurso para dinamizar e estimular as aprendizagens sociais e
educativas” (SANCHES, 2011, p. 136). Afirma, ainda, que é necessario que a escola se
reestruture, mudando suas agdes e atitudes para tornar-se uma escola para todos.

Reconhecer os alunos com deficiéncia como sujeitos da educagéo implica pensar em
como eles podem aprender. Superando uma visdo reducionista do sujeito, que o restringe a
sua condicdo de ser deficiente, é importante buscar caminhos para 0 seu pleno
desenvolvimento. Para tanto, cabe a escola criar as condi¢fes necessérias para que o aluno
tenha condigdes de superar as limitagdes que Ihe s&o impostas pela deficiéncia.

Diante de tais aspectos, Bordas e Zoboli (2009) destacam a necessidade de a escola
possuir um bom projeto pedagdgico que possibilite a toda equipe escolar discutir,
compreender, promover mudangas organizacionais e de funcionamento para atender a todas
as necessidades. Assim, o desafio da escola ndo é somente a inclusdo de pessoas com
deficiéncia intelectual, mas o de uma transformacdo na sua totalidade pedagdgica,
considerando que todas as aprendizagens sdo singulares. O sentido da inclusédo ndo pode se
perder no caminho, seja pela falta de conhecimento ou orientagdo do professor, seja pela
inexisténcia de material, de um curriculo flexivel, de infraestrutura, de valorizagdo humana ou
baixa expectativa. Dai os inimeros desafios frente as condi¢des que demarcam as diferentes
realidades do contexto educacional para uma educagdo enquanto processo de mudanca e de

transformagao.

4.5 Préticas do professor para a promog¢do da aprendizagem do aluno com deficiéncia

intelectual.

Esta categoria integra a questdo descritiva de nimero dezessete, que diz respeito a
realizagdo, por parte do professor, de adequagdes curriculares para trabalhar com os alunos
com deficiéncia intelectual. Também apresenta recortes das entrevistas realizadas, nas quais
os professores discorrem sobre as préticas que realizam no sentido de promover a

aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual.
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Partindo das respostas dos professores acerca da realizagdo ou nédo realizagdo de
adequacdes curriculares para trabalhar com os alunos com deficiéncia intelectual, foi possivel
identificar duas tendéncias: os professores que realizam adequacdes, sejam curriculares ou
metodoldgicas (60 professores) e os professores que ainda ndo realizam tais adequacgdes (26
professores).

As transcri¢des elencadas a seguir representam o posicionamento de professores que
afirmaram realizar adequagdes, e abrangem a opinido dos demais os professores que realizam
adequagdes, sejam curriculares ou metodoldgicas, partir das quais serdo discutidas algumas

questdes.

Normalmente adéquo a atividade, repasso para a classe, depois converso com 0
aluno com deficiéncia para ver até onde ele entendeu a partir deste entendimento é
que se da a proposta para a atividade que ele vai executar. (P9, EA, 2017)

Sim, busco através de diferentes metodologias capacitar o aluno para a compreensdo
daquilo que o professor titular quer que o aluno saiba. (P16, EB, 2017)

As vezes sim. Procuro priorizar, quando possivel, aqueles contedidos que sei que
poderdo despertar um maior interesse do aluno. Também priorizo, de inicio, aqueles
que apresentam menor grau de complexidade. E vou aumentando, inclusive as
exigéncias, gradativamente, a partir do que vou verificando, através do desempenho
do aluno. (P22, EC, 2017)

Atividades diferenciadas — compreender que nem sempre conseguem realizar todas
as atividades; Valorizando os avangos e a maneira de avaliar a aprendizagem. (P33,
ED, 2017)

Sim. Preparo sempre algo diferenciado como um resumo do contetido ou tento dar
maior atencdo quando da execucdo das atividades. Isso ocorre sempre e é
desgastante para mim. (P38, EE, 2017)

Procuro e trago sempre as mesmas atividades para todos, mas oferto um
atendimento especial com materiais pedagogicos. (P47, EG, 2017)

As vezes, pois nem sempre consigo preparar material adequado para cada situago.
(P62, EL, 2017)

Sim, as atividades tém que ser adaptadas para um melhor entendimento do aluno, de
preferéncia que seja bastante ltdico e concreto. (P72, EK, 2017)

Quando se trata de aluno com deficiéncia intelectual é preciso adequar todo
curriculo o qual deve atender as necessidades do aluno e visar avangos e
desenvolvimento das competéncias. (P76, EK, 2017)

Curriculares ndo, porque o curriculo e predeterminado, mas busco adequacfes do
conteddo, de atividades e metodologias que possibilitem uma maior interacdo e
facilitam a aprendizagem. (P79, EP, 2017)

Os enunciados apresentados permitem constatar que os professores acreditam que 0s
alunos com deficiéncia intelectual precisam de uma proposta curricular diferenciada, em

funcdo de suas necessidades especificas e, principalmente, das limitacbes em seu



74

desenvolvimento cognitivo. Contudo, fica evidenciado que tais adaptagGes se restringem a
adequagdes de conteudos e ndo a um processo mais amplo de desenvolvimento da
aprendizagem. A adaptacdo de contetdos, por si sO, ndo promove a aprendizagem e pode
conduzir o professor a ofertar ao aluno uma educagdo minimalista 0 que, de acordo com
Vigotsky (1998), seria um equivoco.

Carneiro (2007) assinala que embora muitos estudos apontem resultados favoraveis a
aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual os professores ainda possuem muitas
ddvidas acerca de tal possibilidade, especialmente quando se trata da aprendizagem em
ambito escolar.

O conflito gerado por essas davidas pode ser percebido nas falas a seguir:

O que faco é dar menos atividades para eles e, a avaliacdo, faco com questdes mais
simples. Os pais querem que nés trabalhemos as mesmas atividades.” (P5, EA,
2017)

Procuro trabalhar da mesma forma que os demais alunos, buscando adequacgdes
somente em casos extremos. (P8, EA, 2017)

Nem sempre fazem atividades diferenciadas, em sua maioria somente a avaliacdo é
realizada de maneira diferente, visualizando outros aspectos, mas o ensino é igual.
(P15, EB, 2017)

Dentro do possivel. Fica dificil, pois falta conhecimento, estrutura, material didatico
e muitas vezes ou sempre, informacdo de como proceder diante das dificuldades.
(P51, EI, 2017)

As vezes sim, mas nem sempre a aluna aceita, ela quer realizar as mesmas atividades
dos colegas mesmo que ndo tenha compreensdo do assunto. (P42 EL, 2017)

Ao reduzir o planejamento ou simplificar a avaliagdo os professores demonstram
enfatizar a transmissdo de conteldos e informagles, caracteristica de uma concepcao
tradicional de ensino, que geralmente ndo considera as caracteristicas individuais de cada
aluno, seu nivel de desenvolvimento e possibilidades de aprendizagem. Assegura a presenca
do aluno na escola, mas ndo na sua aprendizagem.

Corroborando com a fala dos entrevistados, os estudos de Padilha (2017), expdem uma
realidade muito presente nas instituicdes escolares. “Quando tratamos da deficiéncia
intelectual, a elaboracéo de conceitos cientificos parece-nos distante e quase impossivel. H&
uma tendéncia de reduzir os objetivos de ensino, simplificar as tarefas propostas e produzir
estratégias didaticas para tanto” (PADILHA, 2017, p.17).

A autora problematiza a diferenga entre ministrar aulas e comprometer-se com o
conhecimento produzido nas aulas e, dentro desse contexto, como Se organiza a relagéo entre

0 professor, 0 conhecimento e os alunos. Adverte, ainda, que ndo raramente, os professores
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sdo guiados pelos manuais e instru¢des e esperam que estes indiqguem o que devam fazer,
quais condutas devem ser adotadas em sala de aula. E questiona qual é, de fato, o lugar
ocupado pelo aluno em sala de aula (PADILHA, 2003). Também questionamos: se 0
conhecimento € construido a partir das relagdes, que tipo de relagdo é estabelecida quando se
privilegia a transmissdo de contetdos?

A construcdo de conhecimentos que ocorre a partir da interacdo, da troca de
experiéncias e dos processos de mediagdo possibilita que a sala de aula se torne um espaco
privilegiado de aprendizagem, onde todos podem aprender (PADILHA; JOLY, 2009)

Nesse contexto de relagdes entre 0s sujeitos e o0 conhecimento a mediacdo pedagdgica
realizada pelo professor é fundamental para a aprendizagem da crianga com deficiéncia

intelectual.

E interessante notar que na presenca de uma deficiéncia fica mais evidente que o
processo de desenvolvimento ndo se da naturalmente, mas é construido a partir de
condigdes concretas de vida, que ndo estdo pré-definidas no sujeito, nem na familia
ou grupo cultural ao qual pertence, mas que se constroem nas relaces sociais. E a
partir das significacbes, atribuidas inicialmente pelo outro, e mais tarde,
internalizadas pelo proprio sujeito, no seu contexto, que cada um se constitui de
maneira singular. Nessa perspectiva ndo se pode mais aceitar que se reduza 0s
sujeitos a algumas peculiaridades presentes em sua trajetoria de desenvolvimento,
tais como a deficiéncia fisica, mental, auditiva, visual e tantas outras caracterizagdes.
Porque é a atribuicdo de significados a esta peculiaridade que vai construir este
sujeito, que continuara com suas caracteristicas organicas, mas que definira, sempre
na relagdo com o outro, uma maneira singular de ser e estar no mundo (CARNEIRO,
2007. P. 36).

7

Quando a aprendizagem é pensada a partir dessa perspectiva as experiéncias
oportunizadas na sala de aula ao aluno com deficiéncia intelectual e seus pares estimulam a
reflex&o sobre suas agdes, pensamentos e sentimentos, num processo dinamico de construcao e
reconstrucdo de saberes. De acordo com Pain (1985) a aprendizagem n&o configura e nem
determina uma estrutura como tal. O que a torna um processo complexo em que as dimensdes
bioldgica, cognitiva, social, psicolégica e emocional da constituicdo do sujeito precisam ser
enfocadas no trabalho pedagdgico.

A preocupagdo com o desenvolvimento de uma prética pedagodgica diferenciada
acompanha a maioria dos professores que participaram do estudo. Contudo, por razdes ndo
declaradas, alguns professores tendem a homogeneizacdo em sala de aula, tanto dos alunos
quanto do trabalho desenvolvido. Considerando a individualidade de cada ser humano, igualar a
todos descaracteriza o sujeito com deficiéncia intelectual e limita suas possibilidades de
aprendizagem, desenvolvimento e participagdo social (SANTOS, 2003, SILVA, 2014,

MANTOAN, 2015). “Numa préatica curricular guiada por principios homogeneizadores, h4 uma
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concepgdo intrinseca de que o processo de aprendizagem é igual e ocorre da mesma forma para
todos os sujeitos” (LUNARDI, 2005).

A apreensdo com relagdo ao cumprimento do curriculo no sentido de desenvolver todos
os contetdos por ele estabelecidos se configura num entrave ao trabalho de muitos professores.
“Os professores tem um curriculo a cumprir e se ndo cumprirem aquele curriculo serdo cobrados
pelo professor do proximo ano por que o aluno ndo aprendeu” (P61, ER, 2017). Quando a
preocupacdo do professor se volta ao julgamento que fard o professor da série seguinte hd um
desvio no foco do seu trabalho. Ao invés de centrar-se no crescimento do aluno individualmente
foca na quantidade de conteidos que terdo que ser trabalhados e que, muitas vezes, ndo séo
apreendidos pelo aluno, o que gera tensbes ao proprio ato de educar e ensinar (CHARLOT,2013).

Carvalho (2009), reforca a urgéncia da reestruturagdo curricular frente as mudangas
vivenciadas pela escola no processo de inclusdo. Numa perspectiva mais ampla, associa 0s
termos curriculo e prética, definindo préticas curriculares como um conjunto de agBes que
envolvem a tanto a elaboracdo quanto a implementacdo do curriculo em suas diversas
dimensbes (planejamento, metodologias, estratégias de ensino, tempo e espaco de
aprendizagem), as quais estariam vinculadas ao processo historico cultural dos envolvidos.
Assim, o desenvolvimento das praticas curriculares ocorre de maneira coletiva, especialmente
entre professores e alunos, e considera as contradigdes, tensdes, conflitos, inovagbes e

mudangas presentes no contexto escolar.

Portanto, quando estudamos a escola estamos diante de praticas curriculares que sdo o
exercicio caracteristico da escola na organizacdo e desenvolvimento do curriculo, ou
seja, dos conteidos e das formas de sua transmissdo, o que inclui atividades e tarefas
propostas, bem como acompanhamento dos alunos no processo ensino-aprendizagem.
Sdo aquelas implementadas e recontextualizadas nos condicionantes escolares (tempo-
espaco) envolvendo as préaticas de selecdo e distribuicdo dos conhecimentos escolares
(LUNARDI, 2005, p.4).

A partir desse entendimento se torna necessario compreender as relacbes entre as
préticas desenvolvidas e as diferencas dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, tendo
presente que, com relacdo & pessoa com deficiéncia intelectual, a diferenca foi tida,
historicamente, como sindnimo de falta ou incapacidade. Como apontado por P4: “procuro
trabalhar de forma diferente onde todos aceitem a pessoa com deficiéncia, lhes
proporcionando um ambiente mais agradavel e favoravel a aprendizagem” (P4, EA, 2017).

De acordo com Bourdieu (1998, p. 53) “(...) a igualdade formal que pauta a prética
pedagdgica serve como mascara e justificacdo para a indiferenca no que diz respeito as

desigualdades reais, diante do ensino e da cultura transmitida, ou, melhor dizendo, exigida”.
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Nesse sentido, o curriculo escolar precisa ser entendido e organizado para desenvolver a
aprendizagem do aluno com vistas a sua emancipagdo e ndo como mais um obstaculo a ser

transposto. Os alunos s&o sujeitos singulares, que aprendem de maneiras diferentes.

E preciso, sobretudo, e ai vai um destes saberes indispensaveis, que o formando, desde o
principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito também da
producdo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar a possibilidade para a sua producdo ou a sua construcdo
(FREIRE, 1996, p. 22).

As entrevistas também revelaram que, dentre as préticas pedagogicas, a realizagdo de
atividades com material concreto e de carater lidico ocupam um espago importante no

planejamento das atividades para os alunos com deficiéncia intelectual.

A préatica em sala de aula com alunos com deficiéncia tem que ser muito concreta,
repetindo muito, saindo as vezes também da folha, do livro, para coisas do dia a dia
deles, que eles possam entender, ndo se pode falar coisas muito dificeis. Muita coisa
Itdica pra que eles possam aprender (P76, EK, 2017).

Enfase semelhante aparece em outro depoimento: “as atividades sdo mais voltadas
para jogos, quebra-cabeca, memoria, letras, silabas, silaba-palavra, palavra-frase. Trabalho
muito com labirintos, jogo dos sete erros, friso muito essa parte de jogos” (P61, ER, 2017).

Os jogos e atividades ludicas sdo recursos que beneficiam a aprendizagem de todos 0s
alunos. E importante que sejam utilizados em situacBes planejadas pelo professor,
considerando a faixa etaria e a capacidade intelectual dos alunos, de modo a evitar sua
infantilizagdo.

Além de desenvolver competéncias e habilidades que poderdo ser utilizadas ao longo
da vida, os estimulos provenientes dos jogos e a interacéo entre os envolvidos possibilitam a
criangca arriscar-se mais, desafiar-se, abrir espagos para aprender criativamente
(FERNANDEZ, 2001).

Vigotsky (2007) considera que a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento, pois é
responsavel por despertar processos internos e pela formacdo das funcbes psicologicas
superiores. Tais processos sdo estimulados a ativados por meio de dindmicas interpessoais e
véo sendo gradativamente internalizados pela crianga. O jogo contribui para que a crianga
construa situagOes de aprendizagem diferenciadas, produzindo avancos e transformagdes em
suas fungdes cognitivas.

Todavia, 0 autor é enfatico ao afirmar que a escola precisa ir aléem do trabalho
concreto se almeja um ensino que possibilite & crianca com deficiéncia intelectual pensar,

refletir, raciocinar. Para Vygotski (1997), um ensino que se baseia somente em situagdes
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concretas eliminando o que se associa ao pensamento abstrato acaba por reforcar as
dificuldades da crianga, pois a acostuma ao pensamento concreto e a impede de atingir formas
mais elaboradas de pensamento abstrato.

Desse ponto de vista, 0 que deve estar em jogo € a tentativa de ir além daquilo que a
crianca ja apresenta. Justamente por apresentar dificuldade com o pensamento abstrato, a
escola precisa desenvolver na crianga essa capacidade usando todos 0s meios possiveis,
elevando gradativamente o nivel de ensino para que a crianca atinja patamares mais altos no
desenvolvimento. Para Goes (2002) o professor precisa privilegiar as potencialidades e

talentos da crianga, sem supor limites para o que pode ser alcangado.

Isso ndo quer dizer que, na deficiéncia mental ou em certas instancias de deficiéncia,
o individuo chegara a ter, certamente, capacidades iguais as dos que ndo apresentam
essas condi¢des, dos considerados normais; quer dizer, entretanto, que ndo ha limites
predeterminados do que ele ira atingir, e que as metas ndo podem ser subestimadas.
Essa visdo decorre da diretriz segundo a qual as acdes sociais propiciadoras de
desenvolvimento devem ser orientadas para a compensa¢do, a plasticidade dos
processos sociopsicolégicos (GOES, 2002, p.102-103).

A ideia de compensacdo apontada por Goes (2002) foi elaborada por Vigotsky em
seus estudos acerca da defectologia (Vigotsky, 1997). Neles o autor afirma que a crianga com
deficiéncia ndo é simplesmente uma crianga menos desenvolvida que as outras criangas, mas
se desenvolve de outro modo. Apresenta a tese de que toda a falta ou defeito® cria estimulos
para gerar uma compensacdo. Enfatiza que, mais importante que o diagnostico da deficiéncia
é a organizacdo de propostas de intervencdo que promovam o desenvolvimento da crianca.

O depoimento que segue esta em consonancia com essas ideias.

Eu tenho uma grande preocupagdo com o planejamento, pensando numa aula com
técnicas, recursos, estratégias diferentes, sempre pensando que cada aluno € Unico,
na minha pratica tenho que inclui-los e nenhum pode ficar de lado, eu tenho que
chegar até ele. A cada planejamento tenho sempre o objetivo bem claro do que quero
alcangar com cada um. Depois desse planejamento,todo dia me questiono o que
aconteceu de diferente, o que eu atingi com esse aluno, 0 que posso mudar, que
estratégia tenho que criar (P47, EG, 2017).

A preocupagdo expressa pelo professor encontra eco em Gdes (2002), que propde um
trabalho educativo seja orientado para o desenvolvimento de atividades culturalmente
relevantes que permitam a elevagdo dos niveis de generalidade do pensamento. A autora

também destaca a linguagem, a palavra e outros signos como possibilidades compensatorias

8 Nos textos publicados no Tomo V das Obras Escogidas, 0 autor utiliza as expressdes defeito, anormalidade,
retardo, entre outras, para referir-se a deficiéncia. Atualmente tais expressdes sdo evitadas por serem
compreendidas como estigmatizadoras.
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que permitem a crianga interagir, aprender, orientar-se com maior independéncia, significar o
mundo e, dessa maneira, construir um pensamento mais elaborado.

Ao analisarmos as falas dos entrevistados foi possivel constatar a utilizagdo dos
mecanismos de compensagao nas praticas pedagogicas. Praticas que foram sendo construidas,
ressignificadas, transformadas a partir da vivéncia dos professores diante dos desafios
encontrados no desenvolvimento da aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual.

Como exemplifica a P22:

A nossa escola tem uma tradicdo no teatro. Entdo, a gente usou muito a arte para
avaliar, os desenhos, cartazes, uma valorizagdo grande nessa parte. Tipo assim no
teatro: ah, mas aquele aluno ndo fala. Mas eu consigo passar pra eles que o teatro é
um trabalho em equipe, que aquele que vai arrumar o cenario tem tanto valor quanto
aquele que é o personagem principal. Todos se sentem engajados. (P22, EC, 2017).

Além de buscar alternativas diferentes para dinamizar o processo de aprendizagem, a
fala deste professor denota valorizagdo pelo trabalho coletivo e pelo aluno, abrindo espaco
para as diferencas e enaltecendo o potencial de cada aluno. A diferenca néo € vista como fator
limitador da aprendizagem, mas como possibilidade de crescimento individual e coletivo.

Fica evidenciado que a escola também utiliza constantemente a mediagdo, entre
professor e aluno, aluno e aluno, como coadjuvante em todo o processo de aprendizagem. O
processo de mediacdo é fundamental para tornar possivel atividades psicoldgicas voluntarias,
intencionais, controladas pelo proprio sujeito (OLIVEIRA, 2002)

Partindo das constatagdes apresentadas pelos professores sujeito da pesquisa e
considerando a singularidade do aprender da crianca com deficiéncia intelectual, é possivel
perceber que, para avancar em seu aprendizado, ela percorre caminhos diferentes e necessita
meios diversificados. Entre os quais estd o trabalho em grupo. A este respeito diz o
entrevistado: “N&o tenho um aluno atras do outro na fila, trabalho muito em grupo porque é
um trabalho que melhora as relagdes, humaniza, a minha préatica me mostra que o trabalho em
grupo acrescenta muito no desenvolvimento da aprendizagem” (P47, EG, 2017).

O trabalho em grupo propicia trocas dialdgicas e de informacbes e promove a
construcdo individual e coletiva do conhecimento. Contudo, mesmo sendo apontado pelo
professor como sendo positivo para a aprendizagem dos alunos, o trabalho em grupo ainda é
pouco oportunizado para o aluno com deficiéncia intelectual. Permanece a crenga de que 0
aluno com deficiéncia intelectual se beneficia mais com o trabalho individualizado, com
atividades repetitivas e mecanizadas.

Segundo Vigotski (2011, p. 866), “se a crianca néo tiver a necessidade de pensar, ela

nunca ir4 pensar”. Por isso ela precisa vivenciar situagdes que exijam dela pensar para agir,
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modificar seu comportamento, tomar decisdes, construir hipdteses, aprender. Como destaca
P47: “Eu sempre espero muito do meu aluno porque sempre acredito que ele vai conseguir, a
seu tempo e nas suas possibilidades, e me dedico para isso acontecer” (P47, EG, 2017).

Em conjunto com préticas diversificadas, o cuidado e a preocupacdo com o aluno
foram apontados como fatores determinantes para o sucesso da aprendizagem. Como expressa
P22: “a gente sempre teve um olhar de muito cuidado pelo aluno. Porque em meu
posicionamento profissional e pessoal, a pessoa é o que mais importa” (P22, EC, 2017). Para
outro docente € muito importante no trabalho com criancas com DI “acreditar neles e fazer
eles acreditarem que séo capazes, despertar neles o desejo de aprender” (P76, EK, 2017).
Assim como ao dizer “eu acredito muito no potencial da crianga” (P61, ER, 2017), o
professor também pauta seu trabalho numa relacéo de credibilidade e respeito ao aluno.

Diversas pesquisas afirmam que as emocgdes exercem papel fundamental na
aprendizagem. As emocdes despertam a curiosidade e geram interesse pela descoberta do que
é novo. Wadsworth (1997) afirma que o desenvolvimento intelectual deve considerar ndo
somente o cognitivo, mas também o desenvolvimento emocional do sujeito.

Wallon (1994, p. 127) afirma que nas emoc0es “se baseiam as experiéncias gregarias,
que sdo uma forma primitiva de comunh&o e de comunidade”. Isso porque, no decorrer da
histéria da humanidade as emocbes sempre constituiram um elo entre o individuo e a
sociedade, bem como na relacdo entre os seres humanos. As relacbes que os individuos
estabelecem desde a mais tenra infancia se fortalecem a partir das emogdes, e ocorrem antes
mesmo do raciocinio e da intencéo.

Nesse sentido, as relagfes que se estabelecem no contexto escolar devem ter como
uma de suas bases as questdes afetivas. Quando as estratégias pedagdgicas utilizadas para o
desenvolvimento da aprendizagem consideram a carga emocional envolvida no aprender, no
assumir e superar as dificuldades que se surgem no decorrer do processo, 0 aluno se sente
mais fortalecido para acreditar em si proprio, na sua capacidade.

A correlagcdo entre o intelecto e o afeto, apontada por diversos estudiosos do
desenvolvimento, deixa claro que os processos afetivos influenciam os cognitivos. Em se
tratando da crianca com deficiéncia intelectual esta relagdo é ainda mais marcante.

Para Cunha (2000), o desenvolvimento cognitivo decorre da interagéo entre crianga e
as pessoas com quem ela se relaciona com regularidade, no caso da escola, os demais alunos e
os professores. Por isso, a importancia de o professor ter um olhar sensivel para com o aluno,

conquistando sua confianga, motivando-o para o processo de aprender.
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Fernandez (1991, 2001) também atribui singular importancia a maneira como a
crianca é olhada. Por meio do olhar a crianca percebe as expectativas do adulto com relacéo

ao seu desenvolvimento. O relato de P22 corrobora o pensamento Fernandez:

Entdo eu gostaria de registrar aqui, que nenhum professor perdesse a amorosidade e
0 encantamento, porque ndo adiante ter préatica, ter conhecimento, ter teoria, se faltar
isso, esse olhar. E tinha uma colega que sempre dizia: os alunos véem o amor que
tem no teu olhar. E eu sempre usei a forca do olhar. [...] Eu acho que a pessoa tem
que olhar, olhar fundo nos olhos do seu aluno, ndo precisa nem falar, o olhar. Eu
digo: vocé pode! E fico olhando e ele vé que eu estou acreditando que ele pode. Eu
acho que a forca do nosso olhar é grande (P22, EC, 2017).

Este parece ser um grande desafio para muitos educadores diante do atual contexto
educacional. Manter a amorosidade, o encantamento pela educagdo e desenvolver a
capacidade de olhar para o aluno e perceber o que ele sente, o que ele de fato necessita, um
olhar que confia, conecta e corresponsabiliza, aluno e professor pela aprendizagem.

Aprendizagem compreendida, ndo apenas como desenvolvimento académico, mas
pensada num contexto mais amplo, de desenvolvimento do ser humano para que este possa
sentir-se parte da comunidade, da sociedade. Freire (2006) escreve que a educacgdo envolve
sentimentos e jamais pode ser entendida como uma experiéncia fria, desprovida de afeto.

Acolher o aluno com deficiéncia e pensar o seu desenvolvimento, a sua aprendizagem
demanda do professor uma postura ética, tedrica e metodoldgica centrada no sujeito.
“Entendo que a primeira coisa a fazer é acolher bem o aluno porque o acolhimento é a base de
tudo. Se vocé da carinho, atencdo, a aprendizagem desabrocha” (P47, EG, 2017).

Ao assumir uma postura mais humanizada o professor assume também uma atitude de
escuta e didlogo com todos os envolvidos no processo de aprender. Como diz Freire (1996), o
professor necessita ser mediador, reflexivo e humanista. Este ideal de educagdo exerceu

influéncia na mudanca de postura de muitos educadores. Dentre os quais, destacamos:

No inicio, [...]a gente ndo tinha essa visdo, era uma época de uma educa¢do muito
mais autoritaria, que tu tinha que chegar aqueles nimeros de avaliacdo no final do
ano, todos avaliados da mesma forma. Mas dai chegou um momento que eu pensei,
ndo, algo ndo esta certo, eu vou ir pelo que eu acho, pelo que eu sinto, e acredito que
eu tenha acertado quando eu tomei essa decisdo. E a partir do momento em que eu
tomei essa decisdo eu disse, tinha um norte, comecei fazer bastante leitura em cima
da pedagogia Paulo Freire, que foi 0 que me ajudou muito, me abriu muitos
horizontes, e ai sim, ai esqueci um pouco a avalia¢do, ou muito até acho que esqueci
a avaliacdo, aquelas notas, e eu comecei a ver aquele aluno de maneira mais
individualizada. E pensei, ele estd apresentando isso e isso, € eu quero ver o que eu
consigo com ele pra gente ver o resultado. E foi ai que comegou. (P22, EC, 2017).

Este depoimento reafirma a ideia de que o professor precisa possuir conhecimento

para desenvolver uma prética pedagdgica que promova a aprendizagem do aluno com
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deficiéncia intelectual, mas permite questionar: que conhecimentos o professor precisa ter?
Esta explicito que a mudanca ocorrida foi gerada por uma decisdo pessoal de assumir uma
postura pedagogica diferenciada que possibilitasse o desenvolvimento do aluno enquanto
pessoa que é, indo além da aprendizagem dos conteidos escolares. Decisdo esta que implicou
na busca de conhecimentos, ndo especificos acerca da deficiéncia intelectual, mas
conhecimentos que lhe possibilitassem um redimensionamento da pratica pedagogica, o
conhecimento de uma educacdo humanizada, cuja seriedade, a ética e a valorizagdo da pessoa
constituem-se como valores fundamentais.

N&o se trata de questionar a importancia dos conhecimentos acerca da deficiéncia
intelectual, pois estes sdo imprescindiveis para que o professor tenha condigBes de
compreender as peculiaridades inerentes ao processo de aprendizagem da crianga que
apresenta tal condicdo. Trata-se de dizer que as praticas pedagdgicas que promovam a
aprendizagem da crianga com deficiéncia intelectual solicitam do professor um conhecimento
que esta além do contetdo, do curriculo, de metodologias de ensino. Exigem o compromisso
com a educacdo e 0 desenvolvimento do sujeito numa perspectiva humana, para além da
deficiéncia apresentada.

Foi possivel constatar que as ideias que o professor possui acerca da deficiéncia
intelectual direcionam as praticas que ele realiza em sala de aula. Cada um, a sua maneira,
conduz o processo de aprendizagem atribuindo maior significagdo ao que considera relevante.
Para alguns, a deficiéncia ainda é vista na perspectiva das limitagdes produzidas e por isso
suas praticas ndo contribuem para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno com
deficiéncia intelectual. Todavia, um niimero crescente de professores ja percorrem o caminho
inverso e percebem a deficiéncia ndo a partir das faltas que esta produz, mas a partir das
possibilidades que podem ser desenvolvidas, conduzindo a um novo olhar e um fazer
pedagdgico mais efetivo para desenvolvimento e aprendizagem da crianca com deficiéncia

intelectual.



5. CONSIDERACOES FINAIS

Com o objetivo de identificar se o professor percebe a singularidade do aprender da
crianca com deficiéncia intelectual e, nesse caso, como as suas praticas demonstram isso, as
reflexdes desenvolvidas nesta dissertacdo orbitaram em torno de cinco questdes: Quais as
dificuldades encontradas pelo professor na promogdo da aprendizagem da crianga com
deficiéncia intelectual? Como o professor percebe o aluno com deficiéncia Intelectual na sala
de aula e quais sentimentos esse aluno desperta/mobiliza no professor? Que conhecimentos o
professor possui sobre a aprendizagem de criangas com deficiéncia intelectual? Em que bases
tedricas o professor sustenta sua pratica pedagogica? Quais as expectativas do professor em
relacdo aos gestores e responsaveis pela educacgdo da crianga com deficiéncia intelectual?

Nesse sentido, ao buscar as vivencias, anseios, praticas, diferentes ideias e opinides
acerca da aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual, procuramos dar voz aqueles que
estdo diretamente implicados com esse processo, os professores que atuam com esses alunos
na escola. Embora no mesmo municipio a realidade das escolas é diversa, ndo somente em
relagdo ao aluno com deficiéncia intelectual, mas em relagéo aos demais alunos. E o professor
se Vvé diante do desafio de planejar aulas para pessoas com estilos e ritmo de aprendizagem
diferente, cujo pensamente é considerado quantitativamente inferior a média da populagdo em
geral.

Os dados da pesquisa apontam que os professores encontram dificuldades muito
semelhantes quando se trata de promover a aprendizagem da crianca com deficiéncia
intelectual. Dentre as dificuldades apontadas, questdes de ordem metodoldgica e de formagéo
estiveram bem marcadas, sendo consideradas, em muitas situagdes, como entraves ao
desenvolvimento da aprendizagem. Cabe considerar, que tais aspectos sdo indissocidveis a
pratica docente. Conhecimento e metodologia de ensino sdo ferramentas do fazer pedagdgico
e ndo barreiras diante das quais o professor se sente impotente para buscar vias de acesso
diferentes.

Isso nos faz pensar que ainda caminhamos a passos muito lentos no que tange ao
desenvolvimento da aprendizagem e inclusdo da pessoa com deficiéncia intelectual. Os
professores expuseram fragilidades na formacéo, pois muitos deles sequer discutiram sobre a

tematica da inclusdo de alunos com deficiéncia em seus cursos de licenciatura. Embora com
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um bom nivel de escolaridade/formagdo os participantes da pesquisa se consideram sem
formacdo adequada e sem uma politica de formacdo continuada que lhes ofereca subsidios
para trabalhar com esses sujeitos.

Esta realidade tem implicagdo na maneira como o professor acolhe o aluno com
deficiéncia intelectual e percebe o seu desenvolvimento. A ideia de uma aprendizagem mais
lenta foi unanime entre os participantes e os sentimentos despertados por este aluno em seu
professor foram muito particulares, desde sentimentos de rejei¢cdo, menos valia, desmotivagéo
até a formacdo de vinculos afetivos que possibilitaram a construcéo de historias de sucesso.
Esses sentimentos permeiam a prética e as agdes de cada docente e conduzem a praticas
emancipadoras, que se estendem para alem da sala de aula, ao convivio social e de
aprendizagem num contexto mais amplo, ou noutra dire¢do, para praticas ainda excludentes,
revestidas de um discurso inclusivo.

Ha uma caréncia quanto aos conhecimentos especificos da deficiéncia, que no
entendimento da maioria dos professores, é decisiva para o trabalho desenvolvido em sala de
aula. Todavia, observamos que as experiéncias de sucesso escolar relatadas pelos proprios
professores ndo estavam embasadas no conhecimento tedrico dos aspectos da deficiéncia, mas
centravam seus esforcos numa prética voltada para o desenvolvimento do sujeito numa
perspectiva humanizada. Ficou evidente que conhecer melhor o aluno, suas dificuldades,
maneira de aprender, interagir, suas potencialidades é fundamental para pensar estratégias que
promovam sua aprendizagem. Mesmo sem conhecimento sobre a deficiéncia intelectual, tais
professores se mostraram observadores, questionadores, em constante reflexdo sobre sua
pratica. Caracteristicas que todo o docente deveria ter antes afirmar que ndo esta preparado
para atuar com alunos com deficiéncia intelectual.

Também foi possivel constatar que ainda had professores sem clareza quanto a
concepcdo de ensino que adota, o que dificulta uma maior compreenséo acerca de como
ocorre a aprendizagem e de como este professor precisa organizar-se para desenvolver a
aprendizagem dos alunos. Ressaltamos que as concepcbes que norteiam as praticas dos
professores podem indicar mudancas quanto as possibilidades de aprendizagem e socializa¢do
ou contribuir para a manutengdo do discurso da ndo aprendizagem, por seéculos preponderante.

Outro aspecto importante apontado pela pesquisa empirica é a fragilidade na
organizacdo do sistema escolar. Ha grande preocupagdo de parte da maioria dos professores
com cumprir os contetdos escolares estabelecidos no curriculo. Os dados mostram que a

organizacdo curricular e escolar, do modo como se apresenta, € inadequada as necessidades
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que os alunos com deficiéncia intelectual apresentam, com implicagdes negativas nas relacdes
que se estabelecem entre professor e aluno e entre o aluno e o prdprio contetdo.

Nesse sentido, embora as politicas de inclusdo tenham avancado, a superagdo de
praticas homogeneizadoras de ensino e organizacdo do espago escolar permanece num
horizonte distante. As metas de ensino e aprendizagem previstas pelas politicas de avaliacdo
induzem a supervalorizagdo dos aspectos cognitivos em detrimento dos aspectos relacionais e
sociais do sujeito, o que conduz muitos professores a direcionarem sua préatica de ensino para
esta finalidade. A instituicdo escola parece encontrar-se, muitas vezes, acuada perante as
contradigcOes desse sistema.

As reflexdes acerca dos processos de excluséo e incluséo educacional vivenciadas
pelas pessoas com deficiéncia ao longo da histdria nos permitem acreditar que é preciso
deslocar o foco do sucesso ou fracasso da aprendizagem situado na figura do aluno e
transporté-lo para o contexto de ensino. Ndo podemos negar que o aluno com deficiéncia
intelectual ainda sofre interferéncia direta da visdo de um sujeito incapaz, historicamente
construida. Contudo, negligenciar sua capacidade de desenvolvimento e aprendizagem é
apontar para um descompromisso ético para com a esséncia da profissdo docente: o cuidado
para com o aluno enquanto ser humano e o seu desenvolvimento global.

Todavia, 0os dados empiricos também revelaram que, para além de todas as
divergéncias e dificuldades enfrentadas, os professores empreendem esforgos para que a
crianga com deficiéncia intelectual desenvolva sua aprendizagem. Os saberes construidos na
trajetoria docente vao se tornando essenciais para a compreensdo das particularidades e das
singularidades que constituem o processo de aprender. Aprendizagem esta que ultrapassa 0s
muros da escola, que se estende na vida social, familiar, na constituicdo das historias de vida
de cada sujeito e por isso fazem dele um ser Gnico, singular.

Do mesmo modo, o professor também se construiu nesse contexto historico, estando
sua capacidade de reflexdo e mudanca, vinculadas as crengas que trazem consigo. Para
alguns, desenvolver um olhar diferenciado diante da singularidade do aprender da crianca
com deficiéncia intelectual foi impulsionado pelo desejo de uma prética diferente, uma pratica
que contemplasse o desenvolvimento da pessoa nos diferentes aspectos que a constituem. Para
outros, este € um processo em vias de construgéo.

Desta forma, destacamos a necessidade de formagdo continuada para docentes de
todos os niveis de ensino, em especial nos anos iniciais e finais de ensino fundamental,
contemplados nesta dissertagdo, que promovam a reflexdo sobre o0s processos de

desenvolvimento humano para uma maior compreenséo dos processos de desenvolvimento da
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aprendizagem da crianga com deficiéncia intelectual. Corroborando com os preceitos de
Vigotski (1998, quando afirma que o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual é
regido pelos mesmos principios que regem o desenvolvimento das outras pessoas, apenas com
alteracdes na organizacgdo da estrutura no decorrer desse desenvolvimento. Tal formacéo visa
fortalecer os conhecimentos dos professores, independente de sua éarea de atuagdo e
contribuird para desmistificar a crenca de que sem conhecer as questdes conceituais da
deficiéncia o professor ndo tem condigdes de desenvolver a aprendizagem do aluno.

Também a formacdo inicial, especialmente no caso das licenciaturas, precisa
contemplar mais discussoes, reflexdes sobre as questdes que abrangem a pessoa com
deficiéncia, o desenvolvimento da aprendizagem e os processos inclusivos. O que foi
ratificado pelos professores quando, na pesquisa empirica, a maioria (56,98%) afirmou néo ter
cursado nenhuma disciplina que abordasse a educagéo especial. Construir tais conhecimentos
no inicio da formagdo contribuira para que os professores, ao chegarem as escolas, ndo se
sintam impotentes diante dos desafios impostos pela diversidade presente nas salas de aula. E
necessario que se construa um olhar mais direcionado para as matrizes curriculares dos cursos
de formacdo de professores, bem como, para as praticas oportunizadas junto as escolas no
decorrer desta formacéo.

A pesquisa empirica desenvolvida por meio de questionério e entrevistas individuais
com professores nos permite inferir que é vasto o conhecimento que circula nas escolas.
Todavia, hd pouca clareza quanto aos conhecimentos acerca da singularidade do aprender da
crianca com deficiéncia intelectual e como estes podem ser operacionalizados na pratica
docente. Muitos professores ainda ndo tém a percepcdo de como podem promover 0
desenvolvimento do aluno, o que dificulta a compreenséo de seu papel como mediador no
processo de aprendizagem. 1sso demanda, de parte dos gestores escolares, a organizagéo de
espacos de reflexdo e formagéo voltados para a realidade de cada escola, para que o professor
se sinta apoiado e fortalecido diante de suas dificuldades e necessidades. Estudar, refletir,
pesquisar sdo acOes que devem fazer parte do cotidiano de todo docente, que requerem
empenho pessoal e coletivo. Estes dados se aproximam e corroboram dados encontrados em
outras pesquisas, apontados anteriormente.

Diante desta realidade, uma contribuicdo desta pesquisa é a proposi¢do de seminarios
junto as escolas que integraram o estudo, para que os dados aqui apresentados sirvam de base
para reflexdes e aprofundamento tedrico acerca das peculiaridades que envolvem a

aprendizagem da crianca com deficiéncia intelectual. Também, a divulgacdo destes resultados
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para outros interessados por meio de artigos impressos, entre outros, possibilitando novas
discussdes, fortalecendo e ampliando as ja existentes.

Concluindo, podemos dizer que precisamos continuar avangando no sentido de
promover a aprendizagem da crianca com deficiéncia intelectual. Esta dissertacdo nos
permitiu identificar conhecimentos, percepgdes, sentimentos, desejos, frustragdes, conquistas,
préticas pedagdgicas presentes nas escolas. O tema proposto é complexo diante do contexto
histdrico de exclusdo que marcou a pessoa com deficiéncia intelectual. Mas os dados obtidos
nos permitiram vislumbrar que os professores, com seu fazer pedagdgico, podem construir
novos sentidos, modificar posturas e atitudes para ressignificar essas marcas.

Ao finalizar esta etapa fechamos um ciclo, mas ndo interrompemos o desejo de
prosseguir. Por isso, vislumbramos a possibilidade de uma nova caminhada, a qual suscita
muitas outras indagagdes. A pesquisa intitulada “A singularidade do aprender da crianga com
deficiéncia intelectual: percepcdes e praticas de professores” é um tema que ndo se esgota e

permanece em aberto para encaminhamentos futuros.
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APENDICE A - Questionario para os professores (as) dos anos iniciais e finais do ensino

fundamental.

Dados de identificagéo:

Idade:

Tempo de atuagdo como docente:

Nivel/ano que atua:

Disciplina que leciona:

Ha quanto tempo ministra aula para estudantes com deficiéncia intelectual?
Escolaridade:

() Médio () Superior Completo () Superior Incompleto

Pés Graduagéo:

( )Sim ( )Né&o ( )Em desenvolvimento

Tipo:

() Especializagdo lato sensu () Mestrado ( ) Doutorado

Durante a formacdo cursou alguma disciplina voltada para a Educagéo Especial?
( ) Sim Qual? () Néo
Gostaria de participar de uma entrevista com a pesquisadora?

( )Sim ( ) Né&o

Assinale a sua concordancia ou ndo com a afirmacao a seguir:

1- A crianga com deficiéncia intelectual sofre a interferéncia de diversos fatores, tanto
internos quanto externos, que tornam seu processo de aprender mais lento, demandando a
necessidade de maior quantidade de estimulos e interaces.

() Concordo totalmente
() Concordo em parte
() Né&o tenho opinido
( ) Discordo em parte
( ) Discordo totalmente

2- A crianca com deficiéncia intelectual possui capacidade de aprender e, para que sua
aprendizagem se desenvolva, é necessario que lhe sejam possibilitados instrumentos
metodoldgicos diferenciados e adequados.

() Concordo totalmente
() Concordo em parte
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() Né&o tenho opinido
( ) Discordo em parte
() Discordo totalmente

3- Tenho condigdes de trabalhar com criangas com deficiéncia intelectual sem precisar
realizar cursos de capacitagdo especifica.

() Concordo totalmente
() Concordo em parte
() Né&o tenho opinido
( ) Discordo em parte
() Discordo totalmente

4- Preciso estudar as caracteristicas da deficiéncia intelectual para estar apto a ensinar
alunos com deficiéncia intelectual.

() Concordo totalmente
() Concordo em parte
() Né&o tenho opinido
( ) Discordo em parte
( ) Discordo totalmente

5- O professor € um profissional capaz de diagnosticar um aluno com deficiéncia
intelectual.

() Concordo totalmente
() Concordo em parte
() Né&o tenho opinido
( ) Discordo em parte
() Discordo totalmente

6- A escola possui condigdes de acolher e desenvolver a aprendizagem do aluno com
deficiéncia intelectual.

() Concordo totalmente
() Concordo em parte
() Né&o tenho opinido
( ) Discordo em parte
( ) Discordo totalmente

7- A formagéo e a valorizacdo do professor sdo determinantes para o desenvolvimento da
aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual.

() Concordo totalmente
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() Concordo em parte
() Né&o tenho opinido
( ) Discordo em parte
() Discordo totalmente

8- A escola oferece 0 apoio e 0s recursos de que necessito para trabalhar com alunos com
deficiéncia intelectual.

() Concordo totalmente
) Concordo em parte
) Ndo tenho opinido
) Discordo em parte
) Discordo totalmente

9- Me sinto motivado(a) para dar aula para alunos com deficiéncia intelectual.

() Concordo totalmente
() Concordo em parte
() Né&o tenho opinido
( ) Discordo em parte
() Discordo totalmente

10-  Se pudesse escolher, ndo daria aula para alunos com deficiéncia intelectual.
() Concordo totalmente
() Concordo em parte
() Né&o tenho opinido

( ) Discordo em parte
() Discordo totalmente

Responda conforme a sua opiniéo:

11- Que condigBes vocé entende como necessarias para que ocorra a aprendizagem do aluno?
12- Quais as competéncias do professor para promover a aprendizagem do aluno?

13- Quiais 0s seus maiores desafios na promog&o da aprendizagem de todos os alunos?

14- Quais os seus maiores desafios na promogéo da aprendizagem dos alunos com deficiéncia

intelectual?
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15- Vocé recebe algum tipo de orientacdo para trabalhar com alunos com deficiéncia

intelectual na sua sala de aula? Se afirmativo, como ocorre?

16- Como vocé percebe a aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual?

17- Vocé procura realizar adequagdes curriculares para trabalhar com alunos com deficiéncia

intelectual? Se afirmativo, como procede? Com que frequéncia isso ocorre?

18- Que conhecimentos vocé entende serem necessarios ao professor para desenvolver a

aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual?

19- O que vocé pensa sobre a hipotética possibilidade de, na sua escola, ser implantado um
prémio de meritocracia para os professores de turmas com alto desempenho numa prova

externa?
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APENDICE B - Roteiro para Entrevista

Roteiro de entrevista semi-estruturada.

1. Vocé acredita/ndo acredita que a crianga com DI possa aprender. Quais as
justificativas para a sua crenga? Poderia citar alguns exemplos de seu cotidiano que
originaram essa percepcdo sobre a capacidade/ ou incapacidade de aprendizagem de alguém

com DI?

2. Especialmente em relaco a crianca com DI, quais as competéncias de um professor
para trabalhar com essa crianga em sala de aula regular? Onde o professor vai adquirir essas
competéncias?

3. Descreva quais sdo os maiores desafios que vocé sente ao ser docente de crianga
com DI? Como se prepara para dar conta desses desafios? Quais sdo suas fontes de

informagdo, estratégias e metodologias para trabalhar com essa crianga?

4. Fale um pouco sobre as suas realizagdes, anglstias ou medos em seu trabalho

cotidiano.

5. O que mais gostaria de dizer?

Muito obrigada pela sua atencéo e colaboragdo com a pesquisa em curso.
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido para os professores (as)

dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DE ACORDO COM A RES
466/12 DO CONSELHO NACIONAL DE PESQUISA

Vocé estd sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa com o titulo: “A
singularidade do aprender da crianga com Deficiéncia Intelectual: percepcdes e préaticas de
professores” sob a responsabilidade da pesquisadora Jussania Basso Bordin. O estudo tem por
objetivo ldentificar se os professores possuem conhecimentos acerca da singularidade do
aprender em criangas com deficiéncia intelectual e como esses sdo operacionalizados na
prética docente. Esta pesquisa justifica-se pela necessidade de estudos que busquem fortalecer
as possibilidades de aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual. Também pelo fato
de ndo haver sido realizado no municipio nenhum estudo com tal problematica. Sua
participacdo voluntaria na pesquisa serd em forma de resposta a um questionario, realizado de
maneira andnima (sem identificacdo).

A duragdo da participacdo sera de meia hora aproximadamente. Importante ressaltar
que a participacdo nesta pesquisa ndo acarretar4 nenhum beneficio direto aos participantes,
porém, contribuird para o aumento do conhecimento sobre o assunto estudado e os seus
resultados poderdo auxiliar o desenvolvimento de estudos futuros.

N&o s&o conhecidos riscos associados ao procedimento previsto, tampouco
desconfortos em participantes do estudo. Porém, no caso de ser identificado algum sinal de
desconforto o sujeito podera deixar de responder, sem prejuizo a sua participacao.

A participacéo € totalmente voluntéria, assim como a ndo participagdo ou desisténcia
apds ingressar na pesquisa, ndo implicard em nenhum tipo de prejuizo para o participante.
N&o esté previsto nenhum tipo de pagamento pela participacdo no estudo e o participante ndo
ter4 nenhum custo com respeito aos procedimentos envolvidos.

A confidencialidade dos dados de identificacdo pessoal dos participantes sera
preservada, e os resultados serdo divulgados de maneira agrupada, sem identificagdo. Todas
as duvidas poderdo ser esclarecidas antes e durante o curso da pesquisa, através do contato

com a pesquisadora responsavel: Jussania Basso Bordin, telefone:(55) 996034963 e-mail:
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jussaniab@gmail.com. O Comité de Etica em Pesquisa poderd ser contato para
esclarecimento de duvidas pelo telefone: (55) 3744-9306, das 08h as 11:30h.
Este documento foi elaborado em duas vias, uma delas é entregue ao participante e a

outra é mantida pela pesquisadora.

Nome do participante Assinatura

Nome do pesquisador Assinatura

Frederico Westphalen, __ de de 2017.
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TERMO DE AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL

Frederico Westphalen, 21 de novembro de 2016.

Fi
llustrissima Senhora.

Eu, Jussania Basso Bordin, aqadémica do Programa de Pés Graduagao
Mestrado em Educacgdo da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
Missées — Campus de Frederico Westphalen, responsavel principal pelo Projeto de
Dissertacéo, intitulado “A singularidade do aprender da crianga com deficiéncia
intelectual: percepgdes e praticas de professores”, que tem como orientadora a Prof®
Dr? Neusa Maria John Scheid, venho pelo presente, solicitar vossa autorizagéo para
realizar a pesquisa nas escolas do municipio de Frederico Westphalen, com os
professores que atuam diretamente com alunos com deficiéncia intelectual, do 1° ao
9° ano do ensino fundamental.

Os procedimentos utilizados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da
Etica na Pesquisa com Seres Humanos conforme resolugdo n. 466/2012 do
Conselho Nacional de Salude — Brasilia — DF. E tem como objetivo Investigar que
conhecimentos os professores possuem acerca da singularidade do aprender em
criangas com deficiéncia intelectual e como esses conhecimentos sdo vivenciados
na pratica pedagégica.

A qualquer momento vossa senhoria podera solicitar esclarecimento sobre o
desenvolvimento da pesquisa e, sem qualquer tipo de cobranga, podera retirar sua
autorizagéo.

A pesquisa ndo apresenta riscos aos participantes. No entanto, caso seja
identificado algum sinal de desconforto comprometo-me em orientar e encaminhar o
participante & profissionais especializados na area a fim de prestar-lhe apoio e
assisténcia. A participacdo na pesquisa é voluntaria, sendo o participante livre para
se recusar a participar e ainda de se recusar a continuar participando em qualquer
fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo.

Todas as informagdes coletadas neste estudo séo estritamente confidenciais.
Os dados dos participantes serdo identificados com um nome ficticio. Apenas os

membros da pesquisa terdo conhecimento dos dados, assegurando assim sua
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privacidade. O participante ndo tera nenhum tipo de despesa ao autorizar sua
participagc&o nesta pesquisa, bem como nada sera pago pela sua participagéo.

Os dados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados na publicagéo de artigos
cientificos e que, assumimos a total responsabilidade de nao publicar qualquer dado
que comprometa o sigilo da participagado dos integrantes de vossa instituicdo como

nome, endereg:? e outras informagdes pessoais.

Autorizacao Institucional

Eu,_SiDeNE fATIMA STIEVEN BUZATTO responsavel pela

Secretaria Municipal de Educagdo de Frederico Westphalen declaro que fui
informada dos objetivos da pesquisa acima, e concordo em autorizar a execu¢éo da
mesma nas escolas do municipio. Caso necessario, a qualquer momento como
instituicgo CO-PARTICIPNATE desta pesquisa poderemos revogar esta autorizagao,
se comprovada atividades que causem algum prejuizo a esta instituicdo ou ainda, a
qualquer dado que comprometa o sigilo da participagdo dos integrantes desta
instituicdo. Declaro também, que nao recebemos qualquer pagamento por esta
autorizacdo bem como os participantes também nzo receberdo qualquer tipo de
pagamento.

Conforme Resolugdo CNS 466/2012 a pesquisa s6 terd inicio nesta instituicdo
apos apresentagao do Parecer de Aprovagdo por um Comité de Etica em

Pesquisa em Seres Humanos.

Baordin Qﬂo\m&%ﬁz
P@squisadora Secretéaria Municipal de Educacéo

Sidene Fétima Stieven Buzatto
Secretdria Municipal da
Educagdo e Cultura
Portaria 012/2013
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Apresentagao do Projeto:

A pesquisa “A singularidade do aprender da crianga com deficiéncia intelectual: percepgdes e praticas de
professores” para a qual o trabalho em pauta constitui-se instrumento, pretende investigar como o professor
percebe a singularidade do aprender da crianga com deficiéncia intelectual e quais as praticas que
demonstram isso. Qu seja, o que esta sendo pensado sobre a aprendizagem da crianga com deficiéncia
intelectual, como ela se processa, quais os instrumentos facilitadores desse processo e quais as percepgoes
e praticas de professores a respeito da maneira como a crianga com deficiéncia intelectual desenvolve sua
aprendizagem.A partir de tal proposig&o, a pesquisa buscara responder as seguintes questées: Como tem
sido oportunizada a aquisigéo e o desenvolvimento da aprendizagem académica dos alunos com deficiéncia
intelectual? Quais as dificuldades encontradas pelo professor na promogéo da aprendizagem da crianga
com deficiéncia intelectual? Como o professor percebe o aluno com deficiéncia Intelectual na sala de aula e
quais sentimentos esse aluno desperta/mobiliza no professor? Que conhecimentos o professor possui sobre
a deficiéncia intelectual e sobre a aprendizagem de criangas com eficiéncia intelectual? Em que bases
tedricas o professor sustenta sua préatica pedagoégica? Quais as expectativas do professor em relagéo aos
gestores e responsaveis pela educag&o da crianga com deficiéncia intelectual?
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O objetivo geral deste projeto é investigar que conhecimentos os professores possuem acerca da
singularidade do aprender em criangas com deficiéncia intelectual e como esses conhecimentos sao
mobilizados na pratica pedagogica. Como objetivos especificos estéo: definir a deficiéncia intelectual
compreendendo seu percurso ao longo da historia da humanidade; identificar os conhecimentos que os
professores que atuam envolvidos

em processo de inclusdo possuem acerca da singularidade do aprender da crianga com deficiéncia
intelectual; investigar, junto aos professores, as

praticas que consideram adequadas para promover a aprendizagem da crianga com deficiéncia intelectual;
analisar as narrativas de praticas a luz

das teorias e relacionar a préatica dos professores com a formagéo profissional.

Para o desenvolvimento da pesquisa sera utilizada a abordagem qualitativa. Quanto aos fins, a pesquisa
sera descritiva, trabalhando a partir da andlise e interpretagéo dos dados coletados no percurso da pesquisa
de campo. Quanto aos meios, a pesquisa sera de campo, por se tratar de uma investigacdo empirica a ser
realizada nas escolas estaduais, municipais, particulares e de educag@o especial do municipio de Frederico
Westphalen/RS, atuando no ensino fundamental.

Obijetivo da Pesquisa:

Objetivo Geral

Identificar se os professores possuem conhecimentos acerca da singularidade do aprender em criangas com
deficiéncia intelectual e como esses sao operacionalizados na pratica docente.

3.2.1 Objetivos especificos

No objetivo “investigar, junto aos professores, as praticas que consideram adequadas para promover a
aprendizagem da crianga com deficiéncia intelectual” o termo investigar foi substituido por identificar.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Cabe esclarecer, quanto ags riscos e beneficios da pesquisa, de que ndo se vislumbram possibilidades de
riscos. No entanto, a propria forma como as questdes podem ser interpretadas pelos sujeitos colaboradores
na pesquisa podera criar constrangimentos ou induzir a uma resposta em detrimento de outra, n&o obstante
a melhor das intengdes da pesquisadora. Nesse caso, 0 sujeito podera deixar de responder, sem prejuizo a
sua participagao, conforme esta expresso no TCLE. Em relagéo aos beneficios, espera-se que essa
colaboraggo na pesquisa auxilie na ampliagao do conhecimento nessa érea da pesquisa em educagéo.
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Comentarios e Cons'yieragées sobre a Pesquisa:

Projeto de pesquisa atende os preceitos éticos e metodoldgico da RES n° 466, de 12 de dezembro de 2012
do Conselho Nacional de Saude.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:

Projeto de pesquisa apresenta TCLE e autorizagéo da instituigdo cooparticipante de acordo com os
preceitos éticos e metodologico da RES n° 466, de 12 de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de
Salde.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Todas as alteragbes foram atendidas

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Projeto de pesquisa aprovado de acordo com os preceitos éticos e metodologico da Resolugéo n° 466, de
12 de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de Salde.

A realizag&o da pesquisa podera a qualquer tempo ser suspensa, de acordo 0s critérios da RES n° 466, no
que se refere a exposicdo dos sujeitos da pesquisa a qualquer tipo de risco a sua integridade fisica ou
emocional.

A pesquisadora devera encaminhar ao CEP qualquer alteragdo que vier a ocorrer durante a realizagéo da
pesquisa.

A pesquisadora devera encaminhar ao CEP no final do projeto um relatorio final.

A pesquisadora devera utilizar o TCLE aprovado pelo CEP/URI

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacoes Basicas | PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 13/03/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 835094.pdf 19:36:49
Outros carta.docx 13/03/2017 | JUSSANIA BASSO Aceito

19:36:21 BORDIN
TCLE / Termos de  |tclealterado.docx 13/03/2017 | JUSSANIA BASSO Aceito
Assentimento / 19:35:41 BORDIN
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | projetoalterado.docx 13/03/2017 | JUSSANIA BASSO Aceito
Brochura 19:33:59 |BORDIN
Investigador
Orgamento ORCAMENTO.docx 30/11/2016 | JUSSANIA BASSO Aceito
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Orgamento ORCAMENTO.docx 10:57:54 |BORDIN Aceito

Cronograma CRONOGRAMA.docx 30/11/2016 |JUSSANIA BASSO Aceito
10:56:13 |BORDIN

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 30/11/2016 |JUSSANIA BASSO Aceito
10:54:35 BORDIN

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

FREDERICO WESTPHALEN, 17 de Margo de 2017

Assinado por:
Marines Aires
(Coordenador)
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