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Ainda que eu tenha o dom de profecia e saiba
todos os mistérios € todo o conhecimento, €
tenha uma fé capaz de mover montanhas, mas
nao tiver amor, nada serei.

Ainda que eu dé aos pobres tudo o que possuo e
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nao tiver amor, nada disso me valera.

O amor é paciente, o amor ¢ bondoso. Nao
inveja, ndo se vangloria, ndao se orgulha.
Nao maltrata, ndo procura seus interesses, ndo se
ira facilmente, nao guarda rancor.

O amor ndo se alegra com a injusti¢ca, mas se
alegra com a verdade.

Tudo sofre, tudo cré, tudo espera, tudo suporta.
O amor nunca perece; mas as profecias
desaparecerdo, as linguas cessardo, ©
conhecimento passara.

Pois em parte conhecemos e em parte
profetizamos;

quando, porém, vier o que é perfeito, o que €
imperfeito desaparecerd.

Quando eu era menino, falava como menino,
pensava como menino € raciocinava como
menino. Quando me tornei homem, deixei para
tras as coisas de menino.

Agora, pois, vemos apenas um reflexo obscuro,
como em espelho; mas, entdo, veremos face a
face. Agora conheco em parte; entdo, conhecerei
plenamente, da mesma forma como sou
plenamente conhecido.

Assim, permanecem agora estes trés: a fé, a
esperanca € o amor. O maior deles, porém, € o

amor.”
1 Corintios 13:1-13


https://www.bibliaonline.com.br/nvi/1co/13/1-13

RESUMO

A educacdo inclusiva tem sido tema de intensos debates e produgdes tedricas desde a década
de 90. Assumindo um papel preponderante nas discussdes sobre a necessidade urgente de
superacdo da exclusdo e da elaboracdo de estratégias para a inclusdo de pessoas com
deficiéncia nos sistemas regulares de ensino do Pais. Diante disso, esta pesquisa busca inserir-
se nessas discussdes educacionais pautando-se na andlise quanti-qualitativa, que abrange
métodos quantitativos e qualitativos, a partir de um estudo de caso em uma escola da rede
publica de ensino no municipio de Sdo Luis-MA. Esta pesquisa tem como objetivo principal
analisar como os professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado
estdo viabilizando o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa
visdo) no ensino médio em Sdo Luis-MA. Os participantes desta pesquisa foram dois grupos
de professores: 8 professores do ensino regular e 2 professores do atendimento educacional
especializado que trabalham no ensino médio em uma escola da rede publica de ensino do
municipio de Sao Luis-MA, com os quais foram realizadas entrevistas semiestruturadas. Os
dados obtidos a partir dessas entrevistas foram analisados com base na técnica da andlise de
conteddo tal como proposta por Bardin (1979). Os resultados dessa anélise revelaram que as
principais dificuldades encontradas durante o processo de inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia visual no ensino médio regular foram: auséncia de adequada formacdo de
professores para atender as demandas da inclusdo escolar; infraestrutura inadequada com
poucos materiais e recursos; desproporcionalidade entre o nimero de alunos e de professores
em classe; dificuldade de abstragdo para compreender atividades cujo uso da visdo é
obrigatdrio; falta de conscientizacdo dos colegas sem deficiéncia e preconceito; dificuldades
de aprendizagem devido a entrada tardia na escola regular; necessidade de outro profissional
em sala de aula; auséncia de didlogo entre os professores. Os resultados também revelaram as
percepgOes desses professores sobre as suas proprias estratégias: o uso de instrumentos e
materiais especiais para a aprendizagem do Sistema Braille como: reglete, puncdo, miquina
Braille e Soroba; didlogo constante com o Nucleo de Apoio a Pessoa com Necessidades
Educacionais Especiais (Napnee) e o aluno com defici€éncia visual; atendimento
individualizado ao aluno com deficiéncia visual no contraturno; interacdo do aluno com
deficiéncia visual e os demais colegas da sala; sensibilizar os professores; oferecer formacao
para os professores da sala regular. Conclui-se que as dificuldades encontradas na pratica
cotidiana tém cerceado a garantia do direito a uma educagdo inclusiva plena para os alunos

com deficiéncia visual. No entanto, embora se admita a existéncia dessas dificuldades



verificou-se iniciativas plausiveis dos professores do ensino regular e do atendimento
educacional especializado por meio de excelentes praticas pedagdgicas pautadas na inclusio
escolar de alunos com deficiéncia visual, contribuindo para que a escola a qual pertencem seja
uma referéncia estadual no atendimento ao aluno com deficiéncia visual em salas regulares do

ensino médio.

Palavras-chave: Inclusdo escolar. Deficiéncia visual. Dificuldades. Estratégias.



ABSTRACT

Inclusive education has been the subject of intense debate and theoretical productions from
the 90s Taking a leading role in discussions of the urgent need to overcome the exclusion and
the development of strategies for real inclusion of people with disabilities in the regular
education system of the country. Therefore, this research seeks to insert themselves in these
educational discussions and are based on quantitative and qualitative analysis, covering
quantitative and qualitative methods, from a case study in a school of public schools in Sao
Luis-MA. This research aims to analyze how teachers of mainstream education and
specialized educational services are enabling the process of inclusion of students with visual
impairment (blindness and low vision) in high school in Sao Luis, MA. The participants of
this research form two groups of teachers: 8 teachers of regular schools and 2 teachers of
specialized educational services that work in high school in a school public school in Sao
Luis, with whom interviews were conducted semistructured. The data obtained from these
interviews were analyzed based on the content analysis technique as proposed by Bardin
(1979).The results of this analysis revealed that the main difficulties encountered during the
process of school inclusion of students with visual impairment in regular high school were:
lack of adequate training of teachers to meet the demands of school inclusion; inadequate
infrastructure with limited materials and resources; disproportion between the number of
students and teachers in class; difficulty of abstraction and to understand which activities use
of vision is required; lack of awareness of nondisabled peers and prejudice; learning
difficulties due to late entry into the regular school; need for another professional in the
classroom; dialog absence among teachers. The results also revealed the perceptions of these
teachers on their own strategies: the use of special tools and supplies for the Braille system
learning as reglete, punch, Braille and Soroba machine; constant dialogue with the Napnee
and students with visual impairment; individualized attention to students with visual
impairment in contraturno; interaction of students with visual impairment and other
colleagues of the room; raise awareness among teachers; provide training for teachers of the
regular room. It concludes that the difficulties and barriers encountered in everyday practice
have hamstrung the guarantee of the right to inclusive education for students with visual
impairment. However, although it admits the existence of these difficulties it was plausible
initiatives of teachers of regular schools and educational specialized care through excellent

teaching practices based on school inclusion of students with visual impairment, contributing



to the school to which they belong is a state reference in serving the student with visual

impairment in regular high school rooms.

Keywords: School inclusion. Visual impairment. Difficulties. Strategies.
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1 INTRODUCAO

A escolarizacdo de pessoas com deficiéncia numa perspectiva inclusiva em
escolas regulares é imprescindivel, considerando o contexto histérico-social brasileiro
marcado por profundas desigualdades sociais em que para a maioria das criangas, a escola
constitui-se como espago privilegiado para lhes proporcionar condi¢des de se desenvolver
integralmente e tornarem-se cidadas com identidades cultural e social.

Desde a década de 90, com a intensificacio de manifestagdes sociais de luta
contra todas as formas de discriminagdo, que impediam o pleno exercicio da cidadania,
sobretudo das minorias sociais, vive-se um cendrio politico-educacional complexo e
multifacetado, o qual apresenta demandas de diversas naturezas em relacdo a inclusdo escolar.
A crescente democratizacdo do acesso de criancas com deficiéncia a educagdo escolar na rede
de ensino regular tem ampliado significativamente a diversidade na escola, acarretando
polémicas, controvérsias e insatisfagdes nos professores decorrentes dos conflitos produzidos
no ambiente escolar em fungdo deste novo desafio (PRIOSTE, 2006).

A inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular € tema pertinente porque
pOe em pauta, entre outros aspectos, a consolidacdo de uma educacdo para todos, a partir da
efetivacdo de uma escola inclusiva (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1990). Isso implica em reconhecer ndo apenas a
matricula desses alunos em salas de aula de ensino regular, mas oferecer-lhes condi¢des de
aprendizagem e desenvolvimento compativeis com suas necessidades, bem como equalizacao
de oportunidades.

Na base de uma educacao inclusiva estd o principio democrético da educagdo para
todos. Esse principio orienta as acdes e estratégias para a efetivacio do paradigma da inclusao
escolar, a partir da modernizacao e reestruturacao das condi¢Oes reais da maioria das escolas
brasileiras (MANTOAN, 2003).

Nesse contexto, reconhece-se que sdo diversas as dificuldades encontradas pelos
professores para a viabilizacdo do processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia.
Tais dificuldades ultrapassam as garantias legais e adaptacOes arquitetdnicas, pois a
obrigatoriedade da matricula ndo garante o acesso aos meios educacionais indispensaveis para
o efetivo processo de ensino e aprendizagem, com a participacdo desses alunos em todas as
atividades escolares.

Partindo dessas consideragdes, esta pesquisa propOs-se a analisar como 0s

professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado estdo viabilizando o
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processo de inclusdao de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa visdo) no ensino
médio em Sdo Luis-MA, implicando adentrar, necessariamente, num campo minado de
dificuldades e estratégias desses professores no processo de inclusio escolar. Implica ainda,
em perceber e desvelar as indmeras barreiras interpostas entre o querer e o fazer, quando se
trata do confronto do que estd posto nos documentos internacionais, nacionais, literatura
especializada e a realidade no municipio de Sdo Luis-MA.

Sdo inegdveis os avancos da inclusdo escolar no campo tedrico e legal, mas na
prética é permeada por cerceamentos e processos conflituosos, que ndo raramente corroboram
com atitudes preconceituosas, as quais levam a manutencdo de redes de exclusdo dentro de
uma aparente inclusdo, de forma que os alunos com deficiéncia ainda ndo tém uma
participacao efetiva em todas as atividades escolares (BRIANT, 2008). Isso porque a inclusdo
escolar implica o contato e a convivéncia com a diferenca, o que exige transformacoes
profundas na sociedade, em especial nas representagcdes sociais e culturais sobre a deficiéncia,
que em geral sdo marcadas por preconceitos e discriminagdo, que contribuem para a exclusao
dessas pessoas no ambiente escolar (BARROS, 2013).

Silva (2006) ao realizar um estudo sobre o estranhamento causado pela deficiéncia
analisa, com base em Horkheimer e Adorno (1985), a dinamica do preconceito como atitude
hostil direcionada a objetos definidos, a partir de generaliza¢des, informagdes imprecisas e
incompletas.

O preconceito € apontado como consequéncia da contemporaneidade, tipico de

uma ordem social que diferencia pela estigmatizacao:

Numa sociedade que impde rentincias e sacrificios, que enrijece o pensamento dadas
as condicdes de sobrevivéncia num contexto de privagdes determinadas por relacdes
desiguais, de apropriagdo concentrada dos bens materiais e simbdlicos, o
preconceito torna-se presente e frequente no processo de conhecer, restringindo-se,
por conseguinte, a mera apreensio do imediato (SILVA, 2006, p. 424).

Silva (2006) ressalta que as atitudes preconceituosas se desenvolvem no processo
de socializacdo permeado pelas caracteristicas histéricas e culturais, pois esse processo
materializa um possivel efeito do encontro entre pessoas sem deficiéncia e pessoas com
deficiéncia, quando sdo acionados mecanismo de defesa diante de uma ameaca que precisa ser
combatida.

O acirramento de debates acerca da constru¢do de escolas inclusivas tem se
tornado cada vez mais presente em estudos académicos e pesquisas das mais diferentes dreas
do conhecimento (ANGELUCCI, 2002; PRIOSTE, 2006; COSTA, 2007; NERES, 2010),
demonstrando resultados contrastantes entre o que estd prescrito nas leis, em literatura

especializada e o que ocorre de fato na prética. Essa realidade suscita a pertinéncia de
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reflexdes mais profundas sobre as relagdes que sdo estabelecidas entre o “ideal” e o “real” e
quais as principais dificuldades para a viabilizacdo do processo de inclusdao de alunos com
deficiéncia, pois, a realidade educacional brasileira revela um grande contingente de excluidos
do sistema educacional, embora a garantia do direito de todos a educacio esteja estabelecida
desde a Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988). Esse quadro angustiante de relacdes
desiguais, dentro do contexto social em que as criangas com deficiéncia visual estdo inseridas,
implica andlises tedricas e empiricas mais detalhadas.

Partindo dessa realidade, algumas inquietagdes surgiram, sendo que constitui foco
desse estudo responder as seguintes indagagdes:

a) Como os professores do ensino regular e do atendimento educacional
especializado estdo viabilizando o processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia visual (cegueira e baixa visao) no ensino médio em Sao Luis-MA?

b) Quais as percepgdes dos professores do ensino regular e do atendimento
educacional especializado em relagdo ao processo de inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia visual no ensino médio em Sao Luis-MA?

¢) Quais as principais dificuldades e estratégias apontadas pelos professores do
ensino regular e do atendimento educacional especializado para viabilizarem a
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino médio em Sao
Luis-MA?

d) Quais as principais dificuldades dos alunos com deficiéncia visual do ensino
médio para serem incluidos, a partir das percepcdes dos professores?

Para as quais se t€ém as seguintes hipdteses: a) a viabilizacdo do processo de
inclus@do de alunos com deficiéncia visual estd ocorrendo no ensino médio, apesar das
dificuldades encontradas, a partir de estratégias pedagdgicas adaptadas as especificidades
desses alunos; b) os professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado
possuem percepgdes favordveis a inclusdo escolar; ¢) supde-se que as principais dificuldades
ao processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia visual, encontrados pelos professores sdo:
auséncia de adequada formacgdo de professores para atender as demandas da inclusdo escolar;
infraestrutura inadequada com poucos materiais e recursos; desproporcionalidade entre o
nimero de alunos e de professores em classe; essas dificuldades implicam em barreiras
pedagodgicas aos alunos com deficiéncia; b) supde-se ainda que as principais estratégias
usadas pelos professores para viabilizarem a inclusdo dos alunos apoiam-se em instrumentos e
materiais especiais para a aprendizagem do Sistema Braille como: reglete, pun¢do, maquina

Braille e Sorob3; bem como recursos de Tecnologia Assistiva.
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O interesse pelo tema iniciou quando no exercicio como professora do ensino
regular da educagdo bdsica da Rede Publica de Ensino de Sdo Luis/MA, ao verificar as
dificuldades cotidianas para desenvolver uma educacdo inclusiva, e as necessidades de
subsidios tedricos, como os adquiridos por meio desta pesquisa, colaborando para uma
educagdo que acolha a diversidade, a partir da superacdo das dificuldades no processo de
inclusdo escolar e da consolidagdo de estratégias pedagdgicas inclusivas.

Ao receber em sala de aula do ensino regular uma criangca com deficiéncia foi um
grande desafio, que por alguns meses e em muitos momentos ndo acreditava ser capaz de
superar. Sentimentos de angustia, incapacidade, medo, inseguranga, frustracao e pessimismo
foram constantes durante aquela fase inicial de minha carreira e quase me conduziram a
desistir. A divida e o pessimismo me acompanharam, levando-me a pensamentos como:
“Uma crianga com deficiéncia ndo conseguird acompanhar a turma. Ndo vai aprender tanto
quanto as demais”.

No entanto, ap6s refletir sobre minha prépria pratica profissional percebi que,
apesar das dificuldades especificas enfrentadas por aquela crianca, existiam potenciais
reprimidos que precisavam ser estimulados, para se sentir capaz como todas as outras criangas
ditas normais pela sociedade (GOMES, 2012).

Reconhece-se que a mesma divida e pessimismo que me acometeu anos atrés,
também, incomoda indimeros professores quando se deparam com o desafio da inclusdo
escolar da crianca com deficiéncia (PRIOSTE, 2006; COSTA, 2007; BRIANT, 2008;
REGANHAN; MANZINI, 2009; BECKERS; PEREIRA; TROGELLO, 2014).

Falar sobre as dificuldades e as estratégias no processo de inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia visual, a partir das percep¢des dos professores implica adentrar num
campo marcado por intrinsecas barreiras emocionais e psicoldgicas, pois, requer dos
professores a expressao de seus sentimentos mais profundos sobre praticas inclusivas e requer
do pesquisador a sutileza de analisar minuciosamente o real conteddo dessas percepcoes,
muitas vezes, latentemente apresentadas, por meio de discursos homogéneos prontos e
difundidos socialmente.

Carvalho (2012, p. 40) corrobora com essa reflexdo ao socializar uma de suas
experiéncias com a andlise das narrativas de professoras sobre o que sentiam e pensavam

sobre a inclusdo escolar:

Os sentimentos manifestaram-se mais na entonacao das falas, nas expressdes faciais
e corporais das participantes e no sentido conotativo das palavras e frases
empregadas, do que na verbalizacdo das emocdes provocadas pelas perspectivas de
mudancgas que a proposta de educacao inclusiva acarretara.
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Trata-se de uma constatacdo interessante € que nos leva a indagar o porqué dessa
forma camuflada na expressdo do sentir. Dizendo de outro modo, cabe o
questionamento sobre as barreiras que experimentamos para falar de nossos
sentimentos sobre praticas inclusivas. Eles se assemelham a tabus, ficando
escondidos como se fosse errado ou ‘pecado’ dizer que se sente medo, rejeigdo,
desmotivacdo ou alegria e otimismo diante de algo ‘novo’ que vai exigir inimeras
transformacdes, mas que serd melhor para todos.

Diante disso, justifica-se a importancia desse estudo, para abrir espagos para a
viabilizagc@o da inclusdo escolar e ouvir os professores sobre as dificuldades e as estratégias
no processo de inclusd@o de alunos com deficiéncia visual, pois assim serd possivel refletir
sobre a superacdo ou remog¢do das barreiras, que cerceiam a consolidacdo da inclusdo escolar
nos espacos de aprendizagem do ensino regular das escolas publicas, contribuindo para
praticas educativas verdadeiramente inclusivas.

Reganhan e Manzini (2009, p. 127) afirmam que “a adaptagdo de recursos e
estratégias para o ensino de alunos com deficiéncia é uma importante atividade para que as
necessidades educacionais especiais sejam atendidas num contexto inclusivo”. Assim, esta
pesquisa tem sua importincia consubstanciada na possibilidade de ampliacdo de debates
dentro do contexto das estratégias dos professores para a viabiliza¢do da inclusdo escolar.

Verifica-se a importancia da adaptacdo de recursos e estratégias na educacio
inclusiva, visando ao atendimento das necessidades dos alunos com deficiéncia e
proporcionar-lhes condi¢des e meios vidveis para a sua inser¢ao no ensino regular, pois, a
consolidagdo do direito de todos a educagdo implica preliminarmente em medidas, que
viabilizem tornar a escola um espaco inclusivo com educac¢do de qualidade a todas as criancas
indistintamente.

E imprescindivel uma série de providéncias, tais como a efetivacdo de politicas
publicas promotoras da educacdo inclusiva; a formulagdo e execu¢do de programas e projetos
voltados a melhoria da estrutura fisica da escola, no sentido de torni-la mais adequada para
todos; criacdao de programas de formagdo; capacitacdo e valorizacdo de professores e demais
profissionais da educagdo; garantias de melhores condicdes de trabalho para a categoria
docente; promoc¢ao de acdes que fomentem a participacdo ativa da familia e da comunidade
no espaco escolar (PINHEIRO, 2015).

No Brasil, ha uma série de documentos legais nacionais e internacionais, tais
como a Constitui¢do Federal de 1988, A Declaragdo Mundial Sobre Educagdo Para Todos, de
1990, a Declaracdo de Salamanca, de 1994 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo

Nacional (LDBEN), entre outros que visam ratificar a educagdo como direito de todos e dever



24

do Estado, assegurando assim a universalizacdao da educacdo e embasando a efetivacido da
inclusao escolar (PINHEIRO, 2015).

No entanto, embora no Brasil o direito a educagdo seja legalmente assegurado e
garantido a todos, sdo indmeras as barreiras, que cerceiam o acesso e a permanéncia de alunos
com deficiéncia no ensino regular. Carvalho (2007, p. 27) corrobora com esse pensamento ao
afirmar que, embora o Brasil disponha de uma das mais progressistas leis para a infincia e
adolescéncia, ainda estd longe de garantir, de fato, o direito a educacdo das pessoas com
deficiéncia, considerando que o acesso, entendido como o percurso de casa a escola, de
muitos alunos que possuem deficiéncia estd limitado pelas barreiras arquitetonicas existentes
e auséncia de transportes adaptados. “Mas, pior do que essas barreiras fisicas ¢ a barreira
atitudinal, seja pela declarada e evidente rejeicao a defici€éncia e ao deficiente, seja pela sua
manifestacdo de tolerancia.”

Ressalta-se que essas barreiras fisicas e atitudinais existem em escolas publicas
ludovicenses, conforme demonstra a pesquisa de Barros (2013), onde a falta de recursos
financeiros implica na auséncia de recursos materiais, instalagdes fisicas adequadas as
necessidades das pessoas com deficiéncia, formagdo continuada de professores para a

viabilizag@o da inclusdo escolar.

Sabe-se que essas dificuldades existem nas escolas publicas de Sdo Luis-MA.
Contudo, hd de se considerar as necessidades de transformagdo no sistema
educacional, investindo na formagdo dos professores e na implementacdo de
politicas publicas focalizadas nas condi¢des de trabalho, na acessibilidade na escola
e ao conhecimento, viabilizando a estrutura fisico-organizacional e curricular das
escolas publicas. Dessa forma, estar-se-d contribuindo para que os professores e
alunos continuem engajados, sendo produto e produtor, influenciando e deixando
influenciar-se pela prética da proposta da educacdo inclusiva, ou seja, participando
ativamente do processo inclusivo de qualidade (BARROS, 2013, p. 328).

Os desafios engendrados pela educagdo inclusiva abrangem diferentes dreas e se
relacionam aos valores defendidos pela sociedade, as prioridades politicas, aos fatores
relativos a infraestrutura, a formagdo docente, bem como as representacdes sociais €
percepgdes, que historicamente sustentaram a forma como as pessoas com deficiéncia foram
tratadas ao longo do tempo. Assim, reconhece-se que as percep¢des dos professores sobre as
dificuldades e estratégias no processo de inclusdo no contexto da deficiéncia visual trazem
implicacdes importantissimas para a aprendizagem e desenvolvimento desses alunos, no
sentido de que as representacdes sociais direcionam todo esse processo.

Esta pesquisa tem como objetivo principal analisar como os professores do ensino
regular e do atendimento educacional especializado estdo viabilizando o processo de inclusdao

de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa visd@o) no ensino médio em Sao Luis-MA.
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Além disso, esta pesquisa propde-se a discutir as percepcdes dos professores do ensino
regular e do atendimento educacional especializado em relacdo ao processo de inclusdao
escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino médio em Sao Luis-MA; identificar quais
as principais dificuldades e estratégias apontadas pelos professores do ensino regular e do
atendimento educacional especializado para viabilizarem a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia visual no ensino médio em Sdo Luis-MA; e, verificar quais as principais
dificuldades dos alunos com deficiéncia visual do ensino médio para serem inclusos no ensino
regular a partir da percepcao dos professores. Os impactos esperados serdo os seguintes:

a) Promover maior visibilidade quanto as principais dificuldades e estratégias do
professor no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual
(cegos ou baixa visdo) nas escolas do ensino médio da rede de ensino publico
de Sao Luis-MA, considerando a consolidacdo da educacgdo inclusiva pautada
nas politicas inclusivas da drea de educacgdo especial;

b) Conceder informagdes sobre politicas de inclusdo escolar, deficiéncia visual,
alternativas para superar dificuldades e desafios durante o processo de inclusao
escolar;

c) Apontar possiveis estratégias que melhor viabilizem o processo de inclusdo
escolar, a partir de equipamentos, recursos e materiais adaptados para a
deficiéncia visual;

d) Trazer contribui¢des significativas para a compreensdo do desenvolvimento de
praticas pedagdgicas inclusivas, ampliando os horizontes das investigacdes em
nosso contexto educacional.

Os participantes desta pesquisa foram dois grupos de professores: 8 professores
do ensino regular e 2 professores do atendimento educacional especializado, que trabalham no
ensino médio da rede de ensino de Sdo Luis-MA, com os quais foram realizadas entrevistas
semiestruturadas. A metodologia adotada foi fundamentada na pesquisa quanti-qualitativa e
de campo, por meio de estudo de caso. Os dados coletados foram analisados por meio da
andlise de conteudo.

Este relatério encontra-se organizado em seis partes. A primeira parte ¢ a
introducdo deste trabalho na qual é apresentado o tema da pesquisa, as questdes norteadoras,
os objetivos, a relevancia da pesquisa e os impactos esperados.

A segunda parte consiste na exposi¢do de referencial tedrico tangente a educacgao
inclusiva, cuja abrangéncia engloba as politicas de educagdo especial no Brasil, analisando as

principais legislagdes nacionais que regulamentam o atendimento as pessoas com deficiéncia
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no pais, demonstrando como as mesmas eram tratadas desde os primérdios da histéria do
Brasil, na coldnia ,até anos iniciais do século XXI; engloba também, as discussdes centrais no
que se refere a distin¢cdo entre integracdo e inclusdo, com o intuito de esclarecer principios
imprescindiveis para a efetivagdo da educacgao inclusiva. Destaca-se que é apresentado um
levantamentamento de pesquisas que abordam o processo de inclusio de alunos com
deficiéncia.

A terceira parte enfatiza a deficiéncia visual, apresentando uma revisao literaria
sobre defini¢do, diagndstico, classificacdo; desenvolvimento e aprendizagem; o ensino a partir
de estratégias, recursos e materiais adaptados as pessoas com deficiéncia visual (cegueira e
baixa visdo). Por fim, analisa as principais contribui¢des da Psicologia Histérico-Cultural, sob
a perspectiva de Vygotsky, para a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual.

Apresenta-se, na quarta parte, a metodologia que norteou a realizagdo desta
pesquisa. Para tanto, decrevem-se: tipos de pesquisa, de método e de abordagem; os
participantes, bem como os critérios de inclusdo e exclusdo para a selecio ou ndo dos
mesmos; o local de pesquisa; as etapas; os instrumentos de coleta de dados; os equipamentos
e materiais; os procedimentos de coleta e andlise de dados; os aspectos €ticos, com a analise
dos riscos e beneficios para os participantes da pesquisa, e os critérios para suspender ou
encerrar a pesquisa.

Na quinta parte, sdo apresentados os resultados e discussdes dos dados
coletados, por meio de entrevistas semiestruturadas com os professores do ensino regular e
atendimento educacional especializado, objetivando precipuamente analisar como estes
professores estdo viabilizando o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual
(cegueira e baixa visdo) no ensino médio. Articulam-se os resultados das andlises com os
objetivos, hipdteses e questdes norteadores da pesquisa, enfatizando-se as dificuldades e
estratégias dos professores diante do desafio da educagdo inclusiva.

Assim, segue-se a sexta parte que compreende as consideracdes finais em que
sdo retomadas questdes importantes para a compreensdo das dificuldades e estratégias
docentes, apresentando contribuicdes a prética pedagdgica docente sob uma perspectiva de
reconceptualizacdo de conceitos e significagdo de praticas cada vez mais inclusivas.

Os apéndices e anexos dessa pesquisa sdo respectivamente: o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICES A e B); roteiros das entrevistas
semiestruturadas (APENDICE C); Carta de Anuéncia do local de pesquisa (ANEXO A) e o
Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do

Maranhao (Ufma) autorizando a realizac¢do deste trabalho (ANEXO B).
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2 EDUCACAO INCLUSIVA

Considerando a necessidade de andlises mais profundas no contexto da educacao
inclusiva em escolas regulares, este item busca contemplar um breve estudo sobre as politicas
de educacdo especial no Brasil, a partir de um recorte histérico, analisando a forma como as
pessoas com deficiéncia eram tratados desde os primérdios da educacdo brasileira, durante o
periodo colonial até as primeiras décadas do século XXI. Além disso, este item contempla um
estudo sobre os conceitos de integracdo e inclusdo escolar, assim como, o processo de

inclusdo de alunos com deficiéncia na perspectiva de pesquisas realizadas.

2.1 Politicas de Educacao Especial no Brasil: da exclusio a inclusio escolar?

O debate sobre a inclusdo escolar se fortaleceu no Brasil € no mundo em meados
da década de 1990. No entanto, a compreensdo desse debate na forma como vem se
manifestando nos anos iniciais do século XXI nos discursos oficiais, tanto no contexto
politico, quanto educacional e social, bem como a compreensdo das relagdes conceituais entre
exclusdo e inclusdo remete a fatores histéricos, no escopo de apreender como a educacio
inclusiva, enquanto paradigma surgiu e vem se consolidando ao longo dos anos no Brasil.

Esse debate vem assumindo papel preponderante nas discussdes sobre a
necessidade urgente de superacdo da exclusdo e da elaboracdo de estratégias para a inclusdo
de pessoas com deficiéncia nos sistemas regulares de ensino do Pais. Diante disso, este item
busca inserir-se nessas discussdes educacionais a partir de uma andlise critica das raizes
histéricas desse paradigma, analisando as principais legislacdes nacionais que regulamentam
o atendimento as pessoas com deficiéncia no pais, demonstrando sucintamente como as
mesmas eram tratadas desde os primordios da histdria do Brasil, na col6nia, até anos iniciais
do século XXI. No entanto, a €nfase legal € feita a partir da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo Brasileira (LDB), a Lei n® 4.024/1961, perpassando pelas principais legislacdes
nacionais subsequentes que exercem influéncia central no que se refere ao atendimento
educacional das pessoas com deficiéncia no pais.

Falar dos principais acontecimentos na historiografia da educagdo brasileira
referentes ao direito a educagdo de pessoas que possuem deficiéncia € falar de um conflito
historico e inerente a sociedade capitalista, que é o conflito da exclusdo escolar. Analisar o
direito a educacdo da pessoa que possui deficiéncia significa analisar esse direito no paradoxo

da exclusao (CAIADO, 2003). Neste estudo, busca-se compreender as atuais formas de
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educagdo, que vem sendo desenvolvidas para essas pessoas em nosso contexto educacional
em que o movimento da educagdo inclusiva enquanto paradigma tenta se consolidar
efetivamente.

A andlise historica da educacao das pessoas com deficiéncia visual demonstra que
as mesmas eram marginalizadas em quase todas as culturas. Até meados do século XVI
sobreviviam de pedir esmolas nas ruas e pracas. Somente a partir desse século surgem o0s
primeiros asilos para o atendimento assistencial as pessoas com cegueira ou baixa visdo, mas
essas institui¢des nao tinham carater educacional propriamente dito. Pois, predominava a ideia
de que eram incapazes de serem educadas e que, as mais capazes ou inteligentes, tinham
“poderes especiais”. Essa ideia comecou a ser superada com a contribui¢do do francés
Valentin Haily, que fundou em Paris, no comeco do século XVIII, uma institui¢do para cegos
que, pela primeira vez, era concebida como centro educativo. Além de contribuir com a
primeira instituicdo educativa para cegos, Valentin Haily colaborou com a ideia que
aperfeicoada se tornou conhecida como Sistema Braille (MARTfN; BUENO, 2003).

Valentin Haiiy comecou a utilizar letras, as mesmas da escrita normal, em relevo,
impressas sobre o papel possibilitando a leitura pelas pessoas com deficiéncia visual, mas esse
método de leitura era muito lento e a escrita inexistente. A ideia da leitura de pontos em
relevo foi do militar francés Charles Barbier. Seu método foi criado para que os soldados
pudessem ler e escrever no escuro, mas se transformou no sistema de leitura e escrita utilizado
pelos cegos. Juntamente com o sistema, inventou a lousa € o pun¢do para a escrita tatil.
Embora esse método tenha possibilitado ndo somente a leitura como a escrita era muito
complexo por usar muitos pontos que nao podiam ser apreendidos totalmente por um s6 dedo,
por isso, também precisava ser aperfeicoado, o que realizou Louis Braille (MARTIN;

BUENO, 2003).

Entretanto, o grande passo em dire¢do a total inser¢do dos cegos no mundo da
palavra escrita se deve a obra do francés Louis Braille (1809-1852). Cego desde os 3
anos de idade, em consequéncia de um acidente, foi aluno e professor do Instituto de
Cegos de Paris. Aprendeu a ler gracas ao sistema de Valentin Haiiy, mas se
interessou muito pelo método de Barbier. Da complexidade do sistema de Barbier,
que utilizava demasiados pontos que ndo podiam ser apreendidos na sua totalidade
por um sé dedo, e de acordo com a sua prépria experiéncia, chegou a conclusdo de
que seis pontos era a quantidade maxima que podia ser percebida pela ponta dos
dedos de forma simultanea. Em torno da combinagdo dos seis pontos, idealizou um
sistema que hoje é universalmente aceito e que ainda nio foi superado (MARTIN;
BUENO, 2003, p. 228).

Em 1918, o sistema Braille foi declarado como método oficial para a leitura e
escrita dos cegos. E um sistema baseado na combinacio de seis pontos em relevo, dispostos

em duas colunas verticais e paralelas de trés pontos cada uma (MARTIN; BUENO, 2003):
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- (4)
e (5)
o (6)
Denominado signo gerador ou elemento universal do sistema Braille ou gerador
Braille, a partir dele podem ser realizadas 64 combinacdes diferentes, organizadas em séries

ou grupos de dez caracteres cada uma, seguindo normas muito simples:
a) A 1° linha utiliza unicamente os quatro pontos superiores (1, 2, 4, 5);
b) A 2% linha, idéntica a primeira, acrescenta o ponto 3;
¢) A 3*linha € idéntica a 2%, acrescentando o ponto 6;
d) A 4°linha, igual a 1* mais o ponto 6;
e) A 5° linha, igual a /la, mas utilizando os pontos na metade inferior da cela ou
reglete Braille (MARTIN; BUENO, 2003, p. 229).

O instrumento de escrita Braille utilizado por pessoas com deficiéncia visual € a
reglete e o pun¢do, uma espécie de lapis para escrever o braile. No entanto, por exigir que a
pessoa pressione 0 papel com o puncdo para escrever os pontos em relevo possui a
desvantagem de ser muito lento. Diante disso, a mdquina braile realiza esses mesmos pontos
de escrita de forma mais rdpida, pritica e facil. E constituida basicamente por seis teclas,
correspondentes aos pontos da cela braile. “Sao trés teclas do lado direito e trés do lado
esquerdo. O toque simultaneo das teclas produz a combinag¢do dos pontos em relevo,
correspondendo ao simbolo elaborado.” (BRUNO, 2006, p. 52). A leitura braile ¢ realizada da
esquerda para a direita por meio da leve pressdo e habilidade titil na ponta dos dedos
mediante 0 movimento continuo das maos.

A educacdo especial, assim como a educacdo em geral, estd intimamente
relacionada com o modo de organizacdo e reproducdo da sociedade. Por esse motivo, a
historicidade da educacgdo especial no mundo, e particularmente no Brasil, revela que a forma
como sdo percebidas e educadas as pessoas com deficiéncia variou ao longo dos anos, estando
intimamente relacionada com o contexto politico, cultural e histérico de cada época.
Ressaltando que o Brasil sobrevive dentro de um sistema capitalista.

O sistema capitalista € excludente em sua raiz, dada a explora¢do do trabalho
humano e a apropriacdo dos bens produzidos coletivamente por uma determinada classe
social, detentora do controle dos meios de producdo. Para sustentar-se no poder e perpetuar a
exploracdo, essa classe cria mecanismos politicos e juridicos que lhes asseguram esse lugar.
Muito embora, essa trajetdria ndo seja linear, e sim resultados de conflitos e lutas, o que temos

presenciado € um avanco inegdvel do poder econdmico e politicos daqueles que detém os

meios de producdo. Expressdo concreta desses conflitos pode ser analisada no papel que o
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Estado contemporaneo assume com as politicas sociais, ora reveladas no Estado assistencial
(welfare state), ora no Estado minimo (CAIADO, 2003, p. 07, 08).

Assim sendo, a anélise dos primérdios da histéria do Brasil mostra que a educagdo
especial apenas comegou a ocupar um determinado espaco em épocas e momentos
necessdrios a satisfacdo das demandas da classe que estava no poder, no momento em que
essa classe dominante sentiu necessidade da educacdo de pessoas com deficiéncia.
(MAZZOTTA, 2001; JANNUZZI, 2006).

De acordo com Saviani (2007, p. 26) a histdria da educacao brasileira inicia em
1549 com a chegada dos jesuitas, “envolvendo trés aspectos intimamente articulados entre si:
a colonizacdo, a educacgdo e a catequese.” Este autor destaca que no “ambito do processo de
colonizagdo, tratava-se, evidentemente, de aculturagdo, ja que as tradicdes e os costumes que
se busca decorrem de um dinamismo externo, isto €, que vai do meio cultural do colonizador
para a situacao objeto de colonizagdo.”

Portanto, a educagdo colonial no Brasil esteve fortemente marcada por um
processo de aculturacdo, de imposi¢ao da cultura do dominante sobre o dominado, o que
marca o inicio de longos e duradouros “vicios publicos” no contexto politico-educacional
brasileiro (SAVIANI, 2007).

Nesse periodo, a educagdo especial permaneceu esquecida, silenciada. Sendo que,
“poucas foram as instituicdes que surgiram e nulo o nimero de escritos sobre sua educagdo”
(JANNUZZI, 2006, p. 8). A autora em seu estudo sobre a historia da educacdo especial no
Brasil aponta que “o atendimento ao deficiente provavelmente, iniciou-se através das cdmaras
municipais ou das confrarias particulares.” Ela ainda destaca a irmandade de Santa Ana
surgida em Vila Rica em 1730 para cuidar de 6rfaos e criancas abandonadas e as Santas Casas
de Misericordias, que atendiam pobres e doentes, como instituicdes que possivelmente
exerceram importante papel. Pois, pode-se supor que muitas dessas criancas possuiam
defeitos fisicos ou mentais, por isso eram abandonadas.

No entanto, o atendimento formal as pessoas com deficiéncia iniciou-se no Brasil
somente no periodo imperial. Jannuzzi (2006) ressalta duas principais instituigdes: o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos (atual Instituto Benjamin Constant - IBC), pelo Decreto n°.
1428, de 12 de setembro de 1854 e alguns anos depois o Instituto dos Surdos-Mudos (atual
Instituto Nacional da Educacao dos Surdos - Ines), em 1857, ambos sob a manutencdo e
administragdo do poder central, “que atendiam cerca de 0,12% da populacdo com deficiéncia
auditiva e visual no pafs, o que denuncia, desde entdo, a falta de interesse do império na

educagdo dessa populagdo.” (OLIVA, 2011, p. 21).
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Interessante ressaltar que Mazzotta (2001) destaca dois periodos na evolucdo da
Educagdo Especial no Brasil: o primeiro periodo de 1854 a 1956, marcado pela criacao das
duas institui¢des supracitadas e o segundo periodo de 1957 a 1993 marcado por iniciativas
oficiais de ambito nacional. Jannuzzi (2006) ao abordar sobre a criagdo do Instituto dos
Meninos Cegos e do Instituto dos Surdos-Mudos faz questdo de considerar que na criagdo de
ambos os Institutos hd ndo s6 as influéncias gerais do contexto como também a acdo de

pessoas ligadas ao poder politico.

Note-se que essas duas instituicdes para deficientes foram intermediadas por vultos
importantes da época, que procuraram transmitir ensinamentos especializados
aceitos como fundamentais para esse alunado, e ficaram diretamente ligadas a
administrac@o publica (JANNUZZI, 2006, p. 14).

O IBC foi a concretizacio das ideias apresentadas por José Alvares de Azevedo ao
regressar de seus estudos no Instituto Real dos Jovens Cegos, em Paris. Na oportunidade, José
Alvares de Azevedo ensina o Sistema Braile' 2 Adele Sigaud, filha cega do Dr. Xavier
Sigaud, médico do Paco. O Dr. Xavier compartilha com D. Pedro II a ideia de ter-se no Brasil
um colégio onde as pessoas com deficiéncia visual pudessem estudar. Dessa forma, surge o
IBC (BRUNO; MOTA, 2001).

De acordo com as andlises, Jannuzzi (2006) verifica que o contexto politico e
econdmico no Brasil Império ndo demandava um olhar central para a educagdo das pessoas
com deficiéncia. Por isso mesmo, o atendimento nessas instituicdes era precirio, pois a
educagdo especial ainda ndo havia sido concebida como prioridade, assim ficou fadada ao

esquecimento.

A educacdo popular e muito menos a dos deficientes, ndo era motivo de
preocupacdo. Na sociedade ainda pouco urbanizada, apoiada no setor rural,
primitivamente aparelhado, provavelmente poucos eram considerados deficientes;
havia lugar, havia alguma tarefa que muitos deles executassem. A populacdo era
iletrada na sua maior parte, as escolas eram escassas [...]. Certamente sé as criancas
mais lesadas despertavam aten¢do e eram recolhidas em algumas instituicdes
(JANNUZZI, 2006, p. 16).

Os estudos histéricos de Mazzotta (2001) e Jannuzzi (2006) sobre como as
pessoas com deficiéncia foram consideradas e tratadas ao longo do tempo revelam a presenca

marcante de representacdes sociais assistencialistas, filantrépicas, humanitérias, paternalistas

' No Séc. XVIII, 1784, surge em Paris, criada por Valentin Haily, a primeira escola para cegos: Instituto Real
dos Jovens Cegos. Nela Haiiy exercita sua inven¢do — um sistema de leitura em alto relevo com letras em
caracteres comuns. No Séc. XIX proliferaram na Europa e nos Estados Unidos escolas com a mesma
proposta educacional. Um novo sistema com caracteres em relevo para escrita e leitura de cegos é
desenvolvido por Louis Braille e tornado publico em 1825 — o Sistema Braille. Assim, o processo de
ensino- aprendizagem das pessoas cegas deslancha, possibilitando-lhes maior participa¢do social (BRUNO;
MOTA, 2001).
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e segregacionistas, que fundamentaram a criacdo de instituicdes especializadas no tratamento
e escolarizacdo das pessoas com defici€ncia.

Sendo assim, ao longo dos anos essas instituigdes bem como o processo de
escolarizacao das pessoas com deficiéncia vém sendo desenvolvidos, na maioria dos casos,
ancorados por um cardter superprotecionista, focando nos limites e nao nas possibilidades de

desenvolvimento e aprendizagem dessas pessoas.

A zona dessas possibilidades estava limitada as ‘supostas’ condi¢des que a
deficiéncia reservava para o aluno. A influéncia do saber médico marcou a pratica
da educagdo e imprimiu uma perspectiva ‘curativa’ as deficiéncias. Esta pouco
favoreceu o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos, pois o trabalho realizado
focava seus limites e ndo suas possibilidades (AMARO, 2006, p. 27).

Neste sentido, desde os primdrdios, desde o periodo colonial, passando pelo
periodo imperial, a histéria da educacdo brasileira revela que o modo de produgdo e
organizacdo da sociedade encontra-se estreitamente relacionado com a concepg¢do que se tem
da educacdo em geral e da educacdo das pessoas com deficiéncia. Pois, o que prevaleceu no
inicio da histéria da educacdo do Brasil foi o descaso com a educacio especial, considerando
que no contexto econdmico da época, predominantemente rural, as pessoas com deficiéncia
“ndo eram necessdrias como produtoras de mao-de-obra compulsoriamente escrava, nem
como fator de ideologizacdo, uma vez que a ordem escravocrata estava assegurada pela
repressdo, pela ruralizagdo intensa” (JANNUZZI, 2006, p. 20).

Com a Proclamacdo da Republica (1889) a situacdo inicialmente permanece a
mesma, e sdo ainda os cegos € os surdos, os mais privilegiados por meio das institui¢oes
criadas desde o Império. Segundo Jannuzzi (2006, p. 27), o IBC e o Ines de certa forma foram
sempre privilegiados, pois estiveram ligados ao poder central até 1973, com privilégios em
recursos financeiros, “o que ndo ¢ percebido quanto a educacao do deficiente mental”.

A situacdo veio sofrer modificacdes a partir da década de 20 do século XX, final
da Republica Velha e inicio da Era Vargas, momento no qual o Brasil passa por intensos
movimentos, como consequéncia do acimulo de problemas sociais. Acerca desse periodo,
Freitas e Biccas (2009) trazem relevante contribui¢do ao estudar a histéria social da educagdo
no Brasil (1926-1996). Os autores destacam problemas educacionais nas primeiras décadas do
século XX, os altos indices de analfabetismo, evasdo escolar, inexisténcia de uma educacao
basica, que engendrava vdrias consequéncias para a populacdo. Nesse contexto, prevaleceu o

discurso que colocava em

[...] circulacdo imagens da precariedade de um povo que, perdido na prépria
inconsisténcia carecia de ser curado, escolarizado, moralizado e inserido na ordem
do trabalho urbano que, por suposto, estaria a influenciar a reconfiguragdo do pais
em termos mais modernos (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 40).
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Nessa época configura-se a passagem do sistema agro-comercial para o sistema
urbano-industrial, com a implanta¢do das primeiras classes de educacio especial (IDE, 1990),
pois havia a demanda de uma nova sociedade, qualificada, intelectualizada e, portanto, com
exigéncias cada vez maiores de escolariza¢do num contexto em que ganha relevo os discursos
referentes a considera¢do do analfabetismo como “o pai de todos os males da nagdo”. Como
bem destaca Freitas e Biccas (2009, p. 41): “o senso de que o pais estava amarrado a falta de
dinamismo de sua populacao, deficiéncia essa decorrente da doenga corpdrea e do ‘raquitismo
intelectual””.

Ocorre assim o chamado “entusiasmo pedagodgico” em que a escola passa a ser
vista como redentora da humanidade, pois a adequagdo do pais as demandas do mercado, que
exigia mao-de-obra qualificada, portanto escolarizada. No plano institucional, pode-se
destacar a fundacdo do “Instituto Pestalozzi (1926), institui¢do especializada no atendimento
as pessoas com deficiéncia mental” (GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA NACIONAL
DE EDUCACAO ESPECIAL, 2008, p. 6).

Inicia-se no Brasil o periodo marcado pela tendéncia pedagégica Escola Nova,
inspirada em estudiosos como Decroly e Montessori. O escolanovismo defende as diferencas
individuais e concebe o aluno como o sujeito ativo do conhecimento. Os principais
representantes do escolanovismo no Brasil foram Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e
Lourencgo Filho, cujas ideias culminaram no documento Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
Nova, divulgado em marco de 1932 (FREITAS; BICCAS, 2009).

E importante destacar esses fatos na histéria da educacdo brasileira, pois as
reformas educacionais ensejadas, a partir desses movimentos pautavam-se no discurso na
superacdo das desigualdades e exclusdo social, o que abrangia as pessoas com deficiéncia.
Nesse contexto, houve um crescente interesse pela crianga em sua singularidade, embora sob
fortes influéncias das tendéncias inatistas do conhecimento, pois havia também a repercussao
dos testes de inteligéncia e estudo do comportamento infantil desde o inicio do século XX
(FREITAS; BICCAS, 2009). Esse fato gerou um efeito ainda mais negativo para as pessoas
com deficiéncia, pois ao reforcar as diferencas individuais, colaborou para a exclusio dos que
ndo se enquadravam no padrdo de normalidade, pois, esses testes foram aceitos como
instrumento de detec¢ao de anormalidade (JANNUZZI, 2006).

Oliveira (1996) relata que a partir da Era Vargas, periodo de 1930 a 1945, as
preocupacdes educacionais adquiriram um enfoque tecnicista, que perpetuou o discurso

preocupado com a redugdo das desigualdades, influenciando a educagdo especial por meio da
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defesa da necessidade de uma educacdo individualizada. Por outro lado, contribuindo com a
exclusdo das pessoas com deficiéncia refor¢cando estigmas e rétulos excludentes.

Porém, apesar do fator agravante da segregagao dos “diferentes”, reforcado por
meio desses discursos voltados para a individualidade e testes de quociente de inteligéncia
(QID), que eram extremamente seletistas. Por outro lado, tais testes contribuiram para se
repensar a educagdo especial que até aquele momento ndo havia ocupado nenhum espago nas
politicas educacionais do pais. Ou seja, embora todas as discussdes suscitadas pela Psicologia
com o estudo do comportamento infantil, estudo da inteligéncia, bem como pelos movimentos
entusiasmo pedagdgico e escolanovismo tenham contribuido para a exclusdo das pessoas com
deficiéncia da sociedade e dos meios formais de educacdo escolar, representou também um
marco para se pensar a educacio das pessoas com deficiéncia. Pois, contribuiu para a insercao

da educacao especial na pauta de questionamentos politico-educacionais.

A partir de 1930, a sociedade civil comeca a organizar-se em associacdes de pessoas
preocupadas com o problema da deficiéncia; a esfera governamental prossegue a
desencadear algumas ac¢des visando a peculiaridade desse alunado, criando escolas
junto a hospitais e ao ensino regular; outras entidades filantrépicas especializadas
continuam sendo fundadas; ha surgimento de formas diferenciadas de atendimento
em clinicas, institutos psicopedagégicos e centros de reabilitacdo, geralmente
particulares, a partir de 1950, principalmente (JANNUZZI, 2006, p. 68).

No contexto internacional da década de 40, destaca-se a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (DUDH), aprovada e assinada na Assembleia Geral das Na¢des Unidas, em
10 de dezembro de 1948, documento no qual representantes de diversas nacionalidades
afirmaram que todo ser humano tem direito a educacdo, ratificando e impulsionando
posteriores leis nacionais na perspectiva inclusiva. “De maneira geral, esta Declaracdo
assegura as pessoas com deficiéncia os mesmos direitos a liberdade, a uma vida digna, a
educagdo fundamental, ao desenvolvimento pessoal e social e a livre participacdo na vida da
comunidade” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948, nio paginado).

Assim, entre os anos 40 e 50 no Brasil, o nimero de institui¢des filantropicas para
atendimento de pessoas com deficiéncia aumentou significativamente. “Em 1945 ¢ criado o
primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com superdotagdo na Sociedade
Pestalozzi, por Helena Antipoff; em 1954 é fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos
do Excepcional (Apae)”. A primeira Apae surgiu no Rio de Janeiro, e entre 1954 a 1962
foram surgindo vérias Apaes em outros estados brasileiros, reunindo pais, amigos, professores
e médicos de pessoas com deficiéncia, que traziam para 0 movimento suas experiéncias, €
para uma melhor articulacdo de suas ideias sentiram a necessidade de criar uma organizagao

nacional. Assim, em 1962 ¢ criada a Federagdo Nacional das Apaes. As Apaes surgiram
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inicialmente com o objetivo de preencher uma lacuna nas politicas publicas direcionadas as
pessoas com deficiéncia, num contexto de total exclusdo e segregacdo em que a maioria das
pessoas com deficiéncia nao tinha acesso aos servigos bdsicos imprescindiveis ao seu
desenvolvimento, enquanto uma instituicao filantrépica sem fins lucrativos, conveniada com
o poder executivo competente recebe recursos publicos para a oferta de seus servigos
(GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL,
2008, p. 6). Assim, as institui¢des filantrépicas representam um grupo forte na luta em defesa
da educacdo das pessoas com deficiéncia em escolas especiais, liderando os conflitos surgidos
contra os que defendem a educacao em escolas inclusivas dentro do ensino regular.

Para Bueno (1993), o atendimento as pessoas cegas e surdas, que se intensificou
com a abertura de institui¢cdes em vérios paises, correspondeu ao ideal liberal de extensao das
oportunidades educacionais aqueles que poderiam interferir na ordem necessdria ao
desenvolvimento da nova forma de organizacao social capitalista.

No que se refere ao surgimento de institui¢des voltadas ao atendimento de pessoas
com deficiéncia visual, Bruno e Mota (2001) destacam o surgimento dos seguintes institutos:
Instituto Santa Luzia (1941) em Porto Alegre-RS; Instituto de Cegos do Ceard (1943) em
Fortaleza-; Instituto de Cegos Florisvaldo Vargas (1957) em Campo Grande-MS. No entanto,
0 marco na histéria da educagdo de pessoas com deficiéncia visual foi a Fundacdo para o
Livro do Cego no Brasil (atual Fundagao Dorina Nowill), criada em 1946 com o objetivo de
divulgar livros do Sistema Braille, “alargou sua area de atuagao, se apresentado como pioneira
na defesa do ensino integrado, prestando relevantes servigos na capacitagdo de recursos
humanos e de praticas pedagdgicas.” (BRUNO; MOTA, 2001, p. 28).

A defesa do ensino integrado, cujo conceito e surgimento sdo aprofundados no
proximo item, traz como consequéncia em 1950, na cidade de Sdo Paulo e, em 1957 na cidade
do Rio de Janeiro, a integracdo de pessoas com defici€éncia em escolas comuns pertencentes a
Rede Regular de Ensino. Posteriormente, em outros estados brasileiros a oportunidade de
educar pessoas com deficiéncia visual foi oferecida em salas de recursos, salas especiais e
Centros de Apoio Pedagégico (CAP) (BRUNO; MOTA, 2001).

Na década de 1960, o Brasil apresenta um avango legal significativo no que se
refere ao atendimento da pessoa com deficiéncia, por meio da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n°. 4.024/61 que traz em seu texto a educagdo especial como
um titulo (X) com dois artigos (88 e 89) (BRASIL, 1961; JANNUZZI, 2006). Afirmando-se
legalmente pela primeira vez o direito ao atendimento educacional de pessoas com deficiéncia

no sistema geral de ensino.
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Art. 88 - A educacdo de excepcionais® deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educacdo, a fim de integrd-los na comunidade.

Art. 89 - Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educagdo e relativa a educagdo de excepcionais, receberd dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes
(BRASIL, 1961, nao paginado).

No entanto, Mazzotta (2001) destaca ambiguidade nessa proposta legal: a
educacdo do deficiente poderia ocorrer por meio da educacdo geral, recorrendo-se quando
necessario aos servicos especiais. Por outro lado, se essa educagdo ndo estivesse de acordo
com o sistema geral de educacdo, deveria acontecer mediante um servico especial de
educacdo paralelo a educacdo regular. Essa ambiguidade decorre da expressdo “no que for
possivel”, pois assim ndo fica garantida a disponibilidade dos mesmos servigos educacionais
tanto para alunos com defici€éncia como para aos que nao possuem deficiéncia. Assim, gera
uma dupla interpretacdo e resultando na alternativa de que “quando ndo for possivel a
educagdo de excepcionais enquadrar-se no sistema geral de educacdo, que ela constitua um
subsistema especial de educacdo, a margem do sistema geral e independente dos demais
niveis educativos.” (CARVALHO, 2007, p. 67).

Na década de 70, percebe-se mais uma vez manifestacdes de “persisténcias” de
ambiguidades e contradi¢cOes na lei educacional brasileira referente a educacido especial.
Apesar dos discursos em defesa da necessidade da “integracdo” no atendimento educacional a
pessoa com deficiéncia, a Lei 5.692/71 que alterou a LDBEN de 1961, apresenta um
retrocesso ao prever “tratamento especial” aos alunos com deficiéncias fisicas ou mentais;
atraso quanto a idade regular; superdotados. Retrocesso que contraria a LDB n°. 4.024/61 que
previa atendimento mesmo com servigos especiais no sistema geral de ensino (MAZZOTTA,

2001). Como pode ser observado no artigo 9° da Lei1 5.692/71:

Art. 9° - Os alunos que apresentam deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontram em atraso considerdvel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas
pelos competentes Conselhos de Educagdo (BRASIL, 1971, ndo paginado).

Ambas as leis refletem os modelos de desenvolvimento adotados no pais. Nesse
sentido, a Lei 4.024/61 gestada no contexto do modelo Nacional-Desenvolvimentista que
prevalecia na década de 60, expressa a preocupacdo com o homem de conhecimentos

z

abrangentes, isto €, generalista. Em contrapartida, a Lei 5.692/71 emerge dentro de um

2 «“A nomenclatura ‘excepcionais’ muito empregada naquele tempo, estd hoje em desuso, substituida por outras
expressoes, consideradas mais adequadas. E o caso de pessoas portadoras de deficiéncias, terminologia que se
popularizou na literatura dos anos 80, particularmente.” (CARVALHO, 2007, p. 67). Mais recentemente, em
2011, o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia publicou em 22 de fevereiro de 2011, a
Resolugdo n° 1, de 15 de outubro de 2010 com altera¢do do seu Regimento Interno para mudar a nomenclatura
de alguns termos, dentre os quais o termo “pessoas portadoras de deficiéncias” substituido por “pessoas com
deficiéncia.” (CONSELHO NACIONAL DOS DIREITOS DA PESSOA COM DEFICIENCIA, 2010).
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contexto de internacionalizacdo da economia, cujo interesse precipuo consubstancia-se no
atendimento as exigéncias do mercado de trabalho. Por isso, prioriza a necessidade de
profissionalizar com foco na especializacdo para atender a divisao do trabalho.
(CARVALHO, 2007).

E inegdvel que ambas as leis anteriormente citadas representaram um marco na
histéria da educagdo especial, pois normatizaram oficialmente pela primeira vez na histdria da
legislacdo educacional do pafs, as iniciativas na drea da educacdo das pessoas com
deficiéncia, que ocorriam até aquele momento histérico por meio das institui¢des
filantropicas. No entanto, para Caiado (2003, p. 8) “em nosso pais, quando se fala da
integracdo do aluno com deficiéncia no ensino regular, geralmente, o marco é a Constituicdo
Brasileira promulgada em 1988.” Pois, embora a LDB n° 4.024/61 mencionasse a
possibilidade do atendimento educacional especializado no sistema regular de ensino, seréd a
Constituicdo Federal de 1988 que afirmard claramente que este atendimento deve se dar
preferencialmente na rede regular de ensino (CAIADO, 2003).

No Brasil, de forma inédita, a Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo 205
assegura o direito de todos a educacdo: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho”. E o “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (artigo 208, inciso III) (BRASIL, 1988, nao
paginado).

Ressalta-se a Constituicao Federal de 1988 como um marco histérico na educagio
especial brasileira, porque até esse momento percebe-se que as iniciativas de integracdo
estavam centradas em instituicdes especializadas de cardter filantropico. Diante disso,
verifica-se que a pratica social no contexto brasileiro até a década de 80 era
predominantemente de exclusdo. Acerca disso, Caiado (2003, p. 9) assim questiona: “Se a
pratica social efetiva era de exclusdo ou benemeréncia, como entender o texto constitucional
que afirmava a educagdo especial como um direito social?”. A autora, afirma que ha
elementos no contexto politico brasileiro e internacional que ajudam nessa reflexdo, pois, nos
anos 80, apdés 20 anos de ditadura militar, sdo intensos os movimentos sociais, que
reivindicam direitos politicos, civis e sociais.

Assim, na década de 80, intensificaram-se, no Brasil, correntes do movimento de
integracdo e normalizagdo oriundas da Europa e dos Estados Unidos, que se fundamentavam

na defesa da valorizagdo do ser humano, pertencentes ou ndo as “minorias”. Sob influéncia
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dessas correntes, pessoas com deficiéncia, seus familiares, bem como representantes da
sociedade civil comecaram a reivindicar integracdo e direitos iguais (CANZIANI, 1995).

Desde entdo, fortificou-se, no Brasil, um amplo movimento em defesa da
educagdo inclusiva nas escolas, que tem sido tema de diversos debates, devido ao desafio que
representa. Desafio de reconhecer as diferencas culturais, a pluralidade das manifestacdes
intelectuais e afetivas, de consolidar uma nova ética escolar na perspectiva do reconhecimento
e da valorizacdo da diversidade humana (BARROS, 2013).

No entanto, permanecem ainda, no Brasil, inimeras dificuldades referentes a
educacgdo especial que abrangem diferentes dreas e relacionam-se aos valores defendidos pela
sociedade, as prioridades politicas, aos fatores relativos a infraestrutura, a formagdo docente,
metodologias e formas como vem sendo conduzida a educagdo das pessoas com defici€ncia
“incluidas” no sistema regular de ensino.

Partindo da consideracdo de que as decisdes e acdes no ambito politico estdo
intrinsecamente articuladas ao ambito historico, ressalta-se a década de 80 como a grande
impulsionadora das intensas mudancgas politicas e, mais especificamente, educacionais no
Brasil. Periodo no qual, o pais experimenta profundas transformacdes engendradas pelo
contexto histérico, que caracteriza esse momento de transicdo. Marcado por sobrecargas
emocionais resultantes da censura, persegui¢cdo politica, supressdao de direitos constitucionais,
falta total de democracia, o povo, cansado, ainda respirava os ares sombrios da intensa névoa
dos longos quase vinte anos de Ditadura Militar (1964 a 1985), mas incentivado pelos anos
em que viram e experimentaram a alienacdo de seus direitos mais bésicos, luta pela efetivacao
de politicas publicas, que garantam o minimo de dignidade.

Sobre esse assunto, Caiado e Laplane (2009, p. 79-80) assim se posicionam:

2

A auséncia de politicas sociais universais ¢ uma marca na histéria da América
Latina, como desvelam os Indices de Desenvolvimento Humano (IDH) dos paises
desse continente. Em sociedades com severas desigualdades sociais revela-se um
Estado atrelado a interesses de grupos conservadores e autoritdrios. Mas, se por um
lado a politica social pode ser vista como compensatéria de uma situacio bésica de
enorme desigualdade, como expressao de um poder que visa a manutencio da ordem
vigente, a histéria mostra que os avangos em suas formulacdes se concretizam,
também, nas conquistas de movimentos sociais organizados pela luta dos direitos
sociais e nos conflitos travados no campo da formulacdo e implementacdo da
politica com a participacdo de setores da populacdo, intelectuais e académicos,
politicos e outros grupos organizados.

Assim, os anos 80 representaram para o Brasil um momento de “restabelecimento
da democracia e a tentativa de assegurar os direitos sociais na elaboracdo da Constitui¢ao
Federal” (KASSAR; RODRIGUES; LEIJOTO, 2011, p. 143-144). Conforme ratifica Caiado
(2003, p. 9-10)
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A redagdo constitucional do direito a educa¢do do aluno deficiente no ensino
regular, direito registrado no artigo 208, expressa a luta do movimento social no
pais, que era a luta pelo direito de cidadania para todos. Ainda que forgas
conservadoras no Congresso tenham lutado contra o direito publico de uma
educagdo especial inclusiva no ensino regular, esse direito foi grafado como vitéria
das forcas progressistas.

No entanto, embora a década de 80 tenha se caracterizado especificamente por
movimentos sociais, que impulsionaram a adoc¢do de medidas legais, visando a garantia dos
direitos sociais, fato consubstanciado na promulgacdo da Constituicdo (1988), torna-se
imprescindivel considerar o que afirma Comparato (1999, p. 15), no contexto dos anos finais
da década de 90, “em dez anos de existéncia, a Constituicao de 1988 sofreu 25 emendas, o
que lhe tirou toda a for¢a interior”. Destaca-se o contexto brasileiro de ajuste a nova ordem
econdmica mundial com Fernando Henrique Cardoso que “assume as regras do Consenso de
Washington® e conduz seu governo na légica da reestruturacdo capitalista:
desregulamentacdo, privatizacdo, desuniversalizacao” (CAIADO, 2003, p. 20).

Assim, embora nao haja dividas de que a Constitui¢do de 1988 traz em seu texto
as marcas das conquistas populares na luta pelos direitos sociais, o que se verificam sdo
retrocessos nos anos seguintes a Constitui¢do com a contengdo ou reducdo ano apds ano de
politicas sociais nas dreas da educacdo, saude, trabalho, assisténcia e previdéncia (NETTO,
1999).

Nao faz parte do escopo deste trabalho aprofundar os estudos em politicas
educacionais. No entanto, compreender as acOes gestadas na drea da educacdo especial na
perspectiva da educagdo inclusiva requer a compreensdo do contexto politico em que as
mesmas sao elaboradas, visando ao desvelamento de suas verdadeiras inten¢des escamoteadas
em discursos neoliberais prontos e amplamente divulgados. Nesse ponto, acredita-se ser
necessario um recorte para brevemente compreender o contexto politico que se forma no
Brasil a partir da década de 90.

Acerca desse periodo historico, destaca-se que “nos paises centrais, o capitalismo
anunciava uma nova fase de expansdo e reestruturagdo. Nesse novo modelo econdmico e
politico prega-se o Estado Minimo, a servigo da nova ordem capitalista.” (CAIADO, 2003, p.
10). O contexto mundial demandava uma nova l6gica de mercado a partir da superacdo de um
Estado, que assegura os direitos sociais, assim o liberalismo renasce forte como o

neoliberalismo.

3 Expressdo que surge no final dos anos 1980, entre tecnocratas norte-americanos, para designar o conjunto de
politicas de estabilizagdo da moeda, abertura da economia, combate ao déficit publico e privatizagdes;
receitudrio neoliberal (CATIADO, 2003).
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Dentro desse novo contexto mercadolégico neoliberal, € que devem ser
compreendidas as politicas educacionais que sdo gestadas nas décadas subsequentes,
especialmente, a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jomtien, na
Tailandia e a consequente Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais:
acesso e qualidade, em Salamanca, na Espanha, em 1994; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢do Nacional n° 9.394/96 e o consequente Plano Nacional de Educagdo, de 2001
(CAIADO, 2003). Bem como as demais politicas educacionais gestadas desde o inicio dos
anos 2000.

Na década de 90, o Brasil participou da Conferéncia Mundial sobre Educagao para
Todos, em Jomtien, na Tailandia, da qual resultou o documento Declaragdo Mundial de
Educacdo para Todos. Este foi um momento significativo para a histéria da educacao especial
no Brasil, considerado como “o grande marco na formulacio de politicas governamentais para
a educagao desta ultima década”, segundo Oliveira (2000, p. 105), pois conforme Caiado
(2003), essa Declaracao Mundial determina posi¢des, que devem nortear as bases dos planos
decenais de educacgdo, em especial para paises com altos indices populacionais, ratificando a
necessidade de garantir educacio bdsica para todos como condi¢do para o desenvolvimento,
sendo assim, lancou as bases do movimento da educagdo inclusiva, que veio corroborar com a
defesa internacional da educa¢do como um direito fundamental de todos.

Assim, os esfor¢os para garantia dos direitos fundamentais vém gradualmente se
consolidando na sociedade contemporanea sob a defesa coletiva de uma sociedade inclusiva.
Dentro desse contexto, defende-se a educacdo inclusiva, ressaltando que a efetivagdo da
inclus@o ocorre dentro de um conflito histérico e inerente a sociedade capitalista, que € o
conflito da exclusdo social. A garantia do direito a educagcdo da pessoa com deficiéncia
acontece no paradoxo dessa exclusao (CAIADO, 2003).

O direito a educagdo € condi¢do 1inaliendvel para o exercicio da cidadania
(GOERGEN, 2013). A propria Constitui¢cdo Brasileira de 1988 concebe a educacdo como
direito da sociedade e dever do Estado (BRASIL, 1988). No entanto, como afirmou Saviani
(2013), as analises historicas das politicas educacionais no Brasil revelam que o direito a
educagdo vem sendo proclamado, mas o dever de garantir esse direito estd sendo cada vez
mais protelado.

A protelacdo da garantia do direito de todos a educagio é consequéncia do intenso
processo de reestruturacdo produtiva, que vem ocorrendo em escala mundial. Dentro desse

contexto de hegemonia do neoliberalismo destacam-se as disputas entre programas do
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governo e demandas da sociedade ocasionando um intenso déficit piblico no que se refere a
garantia de direitos sociais, dentre eles, a educagao.

Segundo Sguissard (2009), no final do século XX e inicio do século XXI o mundo
presenciou a crise da Social-Democracia e Estado do Bem-Estar. Crise esta que impactou os
paises de diferentes maneiras, dependendo das caracteristicas especificas de cada um. Os
paises mais desenvolvidos apresentaram a solu¢do para a crise como Unica e universal. O
autor destaca como tragos comuns das politicas de reajuste politico-econdmico ancoradas no
neoliberalismo: abertura comercial, liberalizacdo financeira, desregulamentacdo dos
mercados, reforma previdencidria e privatiza¢do de empresas publicas.

Dentro desse processo de reajuste, os organismos multilaterais a servico da
hegemonia neoliberal impdem aos governos programas visando a adaptacdo dos paises as
demandas desse novo processo de acumulacio, gerando impactos na garantia, por parte do
Estado, dos direitos sociais, dentre eles a educacao.

Goergen (2013) contribui de forma significativa com esta temdtica ao abordar
sobre o direito a educacdo como condi¢do inaliendvel ao exercicio da cidadania. O autor
ressalta em suas andlises que o direito publico € uma conquista tardia da humanidade, mas o
conflito entre o publico e o privado sempre existiu desde os primérdios da vida humana em
sociedade. Ele destaca, também, que o consenso ou equilibrio sustentdvel entre os interesses
publicos e privados ndo acontece de forma natural, na realidade ainda hoje, nota-se uma
intensa disputa.

No entanto, pensar em uma sociedade democrética € conceber uma sociedade em
que todos os individuos exercem a cidadania plena. Concordando com Goergen (2013) ao
citar o conceito de cidadania como a possibilidade de atuar tanto nos espacos privados da
esfera econdmica quanto nos assuntos publicos de interesse social. O exercicio da cidadania,
uma atuacdo participante, critica e emancipadora s6 acontece por meio do acesso a educagdo
formal. Para o autor realisticamente ndo ha outra forma possivel de alcangar o exercicio pleno
da cidadania que ndo seja pela educacao escolar, formal, sistematizada, mesmo com todos os
problemas, limitacdes e desafios apresentados pela mesma.

Sendo assim, considerar a educacdo como condi¢@o inaliendvel do exercicio da
cidadania € reforcar o dever e papel do estado na garantia do direito de todos a educacdo. No
entanto, € imprescindivel ressaltar os entraves decorrentes das politicas educacionais no Brasil
no contexto de hegemonia do neoliberalismo, em que uma das principais consequéncias que
tem sido nefastas e destruidoras para a maioria das camadas populares brasileiras € o

redimensionamento do papel do Estado, que se torna cada vez mais minimo em relacdo a
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garantia dos direitos sociais, dos servi¢os publicos, com destaque para a garantia do direito a
educacdo.

Pode-se apreender pelas andlises de pesquisadores como Cabral Neto (2009),
Sguissard (2009), Arroyo (2013), Dourado (2013), Ganzeli (2013), Saviani (2013), Goergen
(2013), dentre outros, que hd um grande impacto da ideologia neoliberal no encaminhamento
que vem sendo dado as politicas educacionais na drea da educacao especial no Brasil, o que se
manifesta de forma significativa nas disputas entre programas de governo e demandas da
sociedade.

Saviani (2013) ressalta que junto a tendéncia protelatéria dos direitos a educacdo
ainda acrescenta-se a crescente tendéncia brasileira de recorrer a filantropia e cooperacdo para
garantia de direitos sociais. Apresentando uma inversdao notdria: ao invés de a educacao ser
considerada como direito da sociedade e dever do Estado, o que vem acontecendo € o
contrério, educacao como direito do Estado e dever da sociedade.

Arroyo (2013) ressalta que a ldégica do discurso oficial de cunho
predominantemente neoliberal tem enfatizado problemas conjunturais possiveis de serem
superados por condutas, atitudes, compromissos € at€é mesmo progredindo para uma cultura
solidaria de todos, colaborando pela educagdo. No entanto, para o autor, € necessdrio ir além
de um discurso moralizante e atitudinal e avancar em direcio de um novo modelo, outra
estrutura institucional, outra organizagdo do poder, o que no caso brasileiro ensejara reformas,
incluindo a reforma tributaria.

As demandas da sociedade, incluindo a demanda por uma educacdo publica,
universal, gratuita, laica e de qualidade vem sendo cada vez mais proteladas, barradas,
secundarizadas, por meio de programas governamentais, ancorados em ideologias e politicas
neoliberais, que transforma o Estado em parco, omisso € minimo.

O Estado brasileiro ¢ marcado historicamente por desigualdades, heranga colonial
e consequéncia nefasta da hegemonia do neoliberalismo. Assim, para garantir a igualdade de
direitos € necessdrio superar essas desigualdades, pois como afirma Arroyo (2013) o regime
de colaboracdo implica uma partilha simétrica de poderes, considerando que a partilha
assimétrica, em vez de garantir a igualdade de direitos, reforca as desigualdades regionais.

Nesse sentido, para garantir o direito a educagdo para toda a sociedade é
necessario uma nova estrutura de poder. Conforme Dourado (2013) um novo federalismo,
cooperativo e marcado por uma “descentralizacdo qualificada” em que haja uma relacao
proporcional entre competéncias e capacidade financeira, ressaltando a autonomia dos entes

sem desmerecer a coordenacdo federativa com énfase no papel da Unido na proposicao de
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politicas, padrdes e diretrizes nacionais, por meio de um regime de colaboragcdo
regulamentado.

Saviani (2013) sobre a experiéncia de outros paises, que conseguiram garantir o
direito a educacdo de seus cidaddos, o Brasil precisa avangar na organizacdo de seu Sistema
Nacional de Educacdo como mecanismo de garantia deste direito. Para isto, torna-se urgente e
imprescindivel a superacdo dos impactos nefastos de politicas educacionais gestadas no bojo
da logica neoliberal, que ocasionam conflitos entre programas do governo e demandas da
sociedade.

E de fundamental importancia a anélise critica desse contexto politico-econdmico
no qual o Brasil se encontra inserido desde a década de 90. Momento de reestruturacio
produtiva e adequacao dos paises em desenvolvimento as demandas do neoliberalismo. Dessa
forma, compreende-se que os documentos e as agdes no ambito da educacdo especial que
foram gestados a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jomtien, em
1990, estiveram no centro de uma reforma educacional subordinada aos interesses do mercado
e reproducdo do capital.

Dentro desse contexto econdmico, a educagdo da pessoa com defici€éncia comegou
a despertar certo interesse politico, como bem afirmou Jannuzzi (2006, p. 53): “A defesa da
educagdo dos anormais foi feita em funcdo da economia dos cofres publicos e dos bolsos dos
particulares, pois assim se evitariam manicOmios, asilos e penitencidrias, tendo em vista que
essas pessoas seriam incorporadas ao trabalho”.

O documento Declaragdo de Salamanca que resultou da Conferéncia Mundial
sobre as Necessidades Educativas Especiais, em 1994 na Espanha, assume o compromisso
expresso na Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, de Jomtien, determinando que
os alunos com deficiéncia devam ter acesso a escola regular, a qual deve atendé-los em suas
diferencas e como resposta a essa diversidade de alunos, a educacio inclusiva tornou-se uma
politica aceita internacionalmente (PACHECO, 2012). Apesar do governo brasileiro ndo ter
participado da Conferéncia, a “Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia (Corde), vinculada a Secretaria Nacional de Direitos Humanos, do Ministério
da Justica, manifestou apoio, publicou e divulgou amplamente o documento aprovado”
(CAIADO, 2003, p. 19).

Neste documento, foi proposta a adoc¢do de linhas de acdo em educacdo especial,

tendo como principio norteador a ideia de que:

Todas as escolas deveriam acomodar todas as criancas independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem
incluir criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas
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de origem remota ou de populacio ndmade, criancas pertencentes a minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos em desvantagem ou
marginalizadas (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994, p. 3).

Interessante notar que o ‘“documento conceitua a expressdo necessidades
educativas especiais (NEE), referindo-se a todas as criancas e jovens cujas necessidades
decorrem de sua capacidade ou de suas dificuldades de aprendizagem” (CAIADO, 2003, p.
19). Por isso mesmo, o documento Declaracio de Salamanca ¢ um marco na educagdo
inclusiva, porque abrange todas as criancas, ndo s6 as criangas com deficiéncia, mas todas que
se enquadram nos critérios anteriormente citados.

Além disso, a Declaragdao de Salamanca vem reafirmar que as escolas regulares
com essa orientagdo inclusiva constituem o espaco mais eficaz para combater atitudes
discriminatodrias, criando-se comunidades acolhedoras e construindo uma sociedade inclusiva.
As escolas inclusivas garantem uma educagdo efetiva a maioria das criangas, aprimorando a
eficiéncia e o custo da eficdcia de todo o sistema educacional. E realca como uma das dreas
prioritdrias a transi¢ao da educagdo para a vida adulta do trabalho, ressaltando que as escolas
inclusivas deveriam auxiliar os jovens com necessidades educativas especiais a se tornarem
economicamente ativos (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994).

A Declaracdo de Salamanca, também, reconhece que a inclusdo escolar envolve
um amplo processo de reforma escolar e de reestruturacdo das escolas objetivando assegurar
acessibilidade a todos com o objetivo de “garantir o acesso e a participagdo de todas as
criancas em todas as possibilidades de oportunidades oferecidas pela escola e impedir a
segregacdo e o isolamento. Essa politica foi planejada para beneficiar todos os alunos”.

(MITTLER, 2003, p. 25).

O desenvolvimento de escolas inclusivas que oferecam servicos a uma grande
variedade de alunos em ambas as areas rurais e urbanas requer a articulacdo de uma
politica clara e forte de inclusdo junto com provisdo financeira adequada - um
esfor¢o eficaz de informacdo publica para combater o preconceito e criar atitudes
informadas e positivas - um programa extensivo de orientagdo e treinamento
profissional - e a provisdo de servicos de apoio necessarios. Mudangas em todos os
seguintes aspectos da escolarizacao, assim como em muitos outros, sdo necessarias
para a contribuicdo de escolas inclusivas bem-sucedidas: curriculo, prédios,
organizacdo escolar, pedagogia, avaliacdo, pessoal, filosofia da escola e atividades
extra-curriculares (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1994, p. 8).

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, foi promovida pelo Banco Mundial (BM), pelo Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (Pnud), pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacido, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(Unicef) (CAIADO, 2003). A proposta dos organismos multilaterais expressas nos

documentos internacionais, com destaque para a Declaracao Mundial de Educagdo para Todos
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e a Declaracdo de Salamanca vem reafirmar o compromisso com a oferta de educagdo bésica
para todos com base no principio da equidade repetido nos varios documentos internacionais
como “o grande principio orientador das politicas educacionais propostas para os paises
pobres mais populosos do mundo” (OLIVEIRA, 2000, p.105). Orienta as inimeras acdes
formuladas na 4rea educacional sob uma perspectiva de educacdo como formadora de

recursos humanos para o capital. Nesse sentido, Caiado (2003, p. 19-20) assim afirma:

A proposta de uma escola para todos deve admitir também o contingente que,
historicamente, foi deixado de fora da escola regular, mas que hoje € reconhecido
como potencial para o trabalho. Portanto, a escola deverd ajudd-los a ser
economicamente ativos. Assim, o Brasil inscreve-se na ordem social como um pais
dependente, com dirigentes politicos comprometidos com os interesses dos grandes
grupos econdmicos, com um movimento sindical fragil e um grande potencial de
mao de obra que precisa ser qualificada para atrair investidores. Nesse cendrio, a
escola tem um papel fundamental, o papel de qualificar para o trabalho.

Dois anos apds a Declaragdo de Salamanca, a LDBEN — n° 9.394/96 veio
contribuir com a inclusdo, representando um avanco legal significativo ao assegurar o
atendimento aos alunos com deficiéncia “preferencialmente na rede regular de ensino”. E
reservado o Capitulo V, com os artigos 58, 59 e 60 para tratar especificamente Da Educagao
Especial: “Art. 58. Entende-se por educacgdo especial, para os efeitos desta lei, a modalidade
de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 2010b, p. 43).

Com a LDBEN n° 9.394/96 verifica-se a continuidade das divergéncias legais
tipicas da legislacdo brasileira, reforcando mais do que superando os equivocos e
ambiguidades das Leis anteriores (Lei n® 4.024/61 e Lei n°® 5.692/71), pois, no artigo 58
anteriormente citado, o “preferencialmente na rede regular de ensino” corrobora para
iniciativas de perpetuagdo da exclusdo das pessoas com defici€éncia em espacos educacionais
segregados, j4 que o “preferencialmente” ndo ¢ “obrigatoriamente”. Além do que, ndo trouxe
novidades, pois ndo alterou em nada o que ja havia sido expresso no texto constitucional
quase dez anos antes: “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (artigo 208, inciso III) (BRASIL, 1988, ndo
paginado).

Além disso, destaca-se o conceito do alunado da educacdo especial, pois a
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) menciona portadores de deficiéncia e a
LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) menciona educandos portadores de necessidades
especiais. Verifica-se uma continuidade do que ja4 havia sido expresso na Declaracdo de
Salamanca que abrange todos aqueles com dificuldades de aprendizagem, ndo s6 pessoas com

deficiéncia. Porém, neste ponto também a lei ndo esclarece a definicio do alunado da
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educagdo especial, com defini¢do imprecisa ou divergente em outros documentos como: a
Politica Nacional de Educacdo Especial classifica o alunado da educagdo especial como: os
portadores de deficiéncia (mental, visual, fisica, multipla), portadores de condutas tipicas
(problemas de conduta) e portadores de altas habilidades (superdotados) (BRASIL, 1994); o
Plano Nacional de Educacdo - Lei n° 10.172/01 afirma que os portadores de necessidades
educacionais especiais sdo as pessoas com necessidades especiais na aprendizagem, cuja
origem estd na deficiéncia fisica, sensorial, mental ou mdltipla ou em caracteristicas como
altas habilidades, superdotacdo ou talentos (BRASIL, 2001b); a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva conceitua como alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo
(GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL,
2008), esse conceito vem a ser ratificado no § 1° do Art. 1° do Decreto n° 7.611, de 17 de
novembro de 2011 que dispde sobre a educagdo especial, o atendimento educacional
especializado e da outras providéncias: “§ 1° Para fins deste Decreto, considera-se puiblico-
alvo da educacdo especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacdo.” (BRASIL, 2011a, ndo paginado).
Essa € a definicdo mais recente e que, portanto, serd adotada neste estudo.

Sobre o apoio especializado, a LDBEN n° 9.394/96 afirma no § 1° do Art. 58:
“Haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular para atender as
peculiaridades da clientela de educacao especial” (BRASIL, 2010b, p. 43).

A expressdo “quando necessdrio” embora aparentemente simples, ndo deveria
estar inserida neste documento, pois a partir do momento em que a mesma aparece entre
virgulas, interpde-se entre o desejavel e o real, entre o querer e a acdo, por meio de uma
condicionalidade que deveria ser obrigatoriedade. O “quando necessario” ¢ a materializagdo
escrita da inércia de um Estado que se torna cada vez mais minimo. E a assungdo por parte
dos representantes legais do governo de que o apoio especializado ndo € necessdrio, portanto,
ndo ¢é prioridade. Fato comprovado na realidade das escolas publicas, que precisam efetivar a
inclusdo escolar sem o bésico garantido para o atendimento das necessidades educacionais

dos alunos com deficiéncia.

A expressdo quando necessdrio € muito preocupante, pois deixa em aberto uma
questdo que é inerente a prépria condicdo desse alunado. Exatamente pelas
peculiaridades da clientela da educagdo especial, € necessdrio que haja oferta
permanente de servigos de apoio especializados na escola regular para que esse
alunado possa se incluir na escola. Entendo que os alunos deficientes precisam de
condicdes efetivas e especiais para atender as suas necessidades educativas
especiais. Caso contrario, onde estaria o “especial” da educagdo? Isso implica
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condicdes criadas e asseguradas socialmente por meio da organiza¢do do trabalho
pedagégico (CAIADO, 2003, p. 23).

A LDBEN n° 9.394/96 afirma no § 2° do Art. 58: “O atendimento educacional
serd feito em classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das
condig¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de
ensino regular” (BRASIL, 2010b, p.44). Neste paragrafo merece destacar a expressao “em
func¢do das condi¢des especificas dos alunos”, pois a sua ‘integracao’ fica condicionada a sua
prépria condi¢do de usufruir deste direito.

De maneira sutil verifica-se o principio liberal meritocritico na redagdo da lei, ao
transferir para o aluno uma condi¢cdo como pré-requisito de sua integrag@o na escola de ensino
regular. O direito de acesso aos mesmos servicos educacionais disponiveis para os alunos sem

deficiéncia fica condicionado as condi¢des especificas dos alunos.

Como um direito social, ndo seria o inverso? O Estado tem o dever de criar
condigdes para que todas as criancas e jovens em idade escolar tenham acesso a
escola e permanecam nela. Seria inconstitucional ndo reafirmar a integra¢do do
aluno deficiente como um direito, porém foi possivel reafirmar deixando essa
responsabilidade ndo para o poder publico. Assim, a possibilidade da integra¢do nas
classes comuns de ensino regular é dada, exclusivamente, em razdo das condi¢des
especificas dos alunos (CAIADO, 2003, p. 24-25).

O inciso IV do artigo 59 da LDBEN n° 9.394/96 reafirma o que ja havia sido
expresso no documento Declaragdo de Salamanca sobre a preparacdo para a vida adulta e

inser¢do no mercado de trabalho.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:

[...] IV — educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida
em sociedade, inclusive condi¢cdes adequadas para os que ndo revelarem capacidade
de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os 6rgaos oficiais
afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas
artistica, intelectual ou psicomotora (BRASIL, 2010b, p. 44).

Saviani (1998, p. 3) afirma que “a principal medida de politica educacional
decorrente da LDB ¢, sem divida alguma, o Plano Nacional de Educagdao” (PNE), pois
estabelece metas e estratégias para a educacdo dentro das prioridades elencadas pelo governo,
sendo, portanto um guia para as politicas publicas em educacdo.

O PNE ¢ fundamentado na legislacdo brasileira. A Constitui¢ao Federal (art. 214)

afirma:

A lei estabelecerd o plano nacional de educagdo, de duracdo plurianual, visando a
articulac@o e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracdo
das acdes do Poder Publico que conduzam a:

I - erradicacdo do analfabetismo;

II - universaliza¢do do atendimento escolar;

III - melhoria da qualidade de ensino;

IV - formacdo para o trabalho;

V - promog¢do humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais (BRASIL, 1988, ndo
paginado).
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A LDBEN n° 9.394/96, no art. 87 § 1° reafirma: “A Unido, no prazo de um ano a
partir da publicacdo desta Lei, encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de
Educacdo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragao
Mundial sobre Educacdo para Todos” (BRASIL, 2010b, p. 58).

Assim como a LDBEN n° 9.394/96, o PNE aprovado pela Lei 10.172 de 11 de
janeiro de 2001 resultou de duas propostas apresentadas a Camara: uma proposta da oposicao
e outra encaminhada pelo MEC, construida com base em ampla discussdo popular e
democratica (CAIADO, 2003).

O PNE aprovado no segundo mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso
estabeleceu objetivos e metas para vigorar entre 2001 a 2010. Apresentava 295 metas e um
diagndstico complexo. Muitas dessas metas ndo eram mensurdveis, o que dificultou seu
acompanhamento (PAGANOTTI; RATIER, 2011).

No que se refere especificamente a drea da educagdo especial:

Coerente com a diretriz de se estabelecerem parcerias entre Estado e sociedade civil,
os objetivos e metas afirmam a necessidade de parcerias nas dreas de: estimulacdo
precoce (meta 1), atendimento a deficiéncia severa (meta 6), criacdo de material
didatico para deficientes visuais (meta 9), ensino da lingua brasileira de sinais
(Libras) (meta 11), fornecimento e uso de equipamentos de informética (meta 14),
qualificacdo profissional e colocagdo no mercado de trabalho (meta 17) (CAIADO,
2003, p. 29).

Como j4 exposto anteriormente, o tipo de governo que se consolidou com
Fernando Henrique Cardoso, priorizou adequar o pais as exigéncias da nova ordem
econdmica mundial, por meio de um Estado Minimo, dentre as principais medidas adotadas
destaca-se o incentivo as parcerias entre Estado e sociedade civil.

Saviani (1998, p. 87) ao analisar o Plano Nacional de Educacdo (2001-2010)
ressaltou o posicionamento minimo do Estado percebido, através do enfoque em seu papel
apenas como colaborador na maioria das metas. As metas que cabem prioritariamente a Unido
“se restringem, via de regra, a atividades como elaboracdo de documentos, definicdo de
diretrizes, estabelecimento de normas e organizacao de sistemas de informagdes”.

As andlises do contexto politico-econdmico brasileiro demonstram que a
educacgdo especial vem sendo concebida como responsabilidade da sociedade civil (CAIADO,
2003).

O novo Plano Nacional de Educacio decorrente do Projeto de Lei n° 8.035/2010
correspondente ao decénio 2011-2020, elaborado a partir das demandas da Conferéncia

Nacional de Educagdo (Conae) trouxe como proposta apenas 20 metas, a grande maioria
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quantificdvel por estatistica, sucinto em relaciao ao anterior PNE (2001-2010) com 295 metas
(PAGANOTTTL; RATIER, 2011).
Convém destacar a meta 4 sobre educacao especial do PNE (2011-2020):

Trata-se de universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo na prépria rede regular de ensino, aprofundando a
politica de educacdo inclusiva prevista na LDB (BRASIL, 2012, p. 32).

Essa meta demonstra o compromisso assumido pelo Estado por meio do PNE com
a efetivacdo de uma educacao inclusiva, com énfase no publico-alvo da educacdo especial.
Demonstra um avancgo significativo no que se refere a efetivagdo do direito a uma educagdo
inclusiva para alunos com deficiéncia na rede regular de ensino. Avango consubstanciado na
letra da lei ao retirar a expressdo “preferencialmente na rede regular de ensino” presente tanto
na Constitui¢do Federal de 1988 quanto na LDB N° 9.394/96. No entanto, em 25 de junho de
2014 o Projeto de Lei n° 8.035/2010 foi transformado na Lei Ordinédria n°® 13.005/14 que
institui o Plano Nacional de Educacio PNE (2014-2024). Nesta lei, a meta 4 citada
anteriormente foi modificada apés uma série de polémicas em relacio ao atendimento
educacional especializado “preferencialmente na rede regular” que ¢ a expressao adotada pela
LDBEN 9.394/96 e pela Constituicio de 1988. No debate entre atores que defendiam a
educagdo inclusiva “na rede publica e os que reivindicavam um atendimento educacional
especializado complementar, foram bem-sucedidas as Apaes, que, ao apoiarem o ultimo
grupo, conseguiu que fosse mantida a expressdo ‘preferencialmente’ ” (BRASIL, 2014, p. 22).

Convém destacar a meta 4 sobre educacdo especial do PNE (2014-2024):

Meta 4: Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o
acesso a educacdo bédsica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, ptblicos ou conveniados (BRASIL, 2014, p. 54).

Diante deste embate politico, ao adotar a expressdo “preferencialmente” o PNE
ratifica o que neste item ja& vem sendo exposto como marca da legislagdo brasileira:
continuidade de contradicdes e ambiguidades no que se refere a educagdo especial. Apds meio
século, desde a primeira LDBEN 4.024/61 quando também se utilizou o termo “no que for
possivel” permanece a mesma expressao “preferencialmente” adotada na LDBEN n° 9.394/96
e na Constituicdo Federal de 1988. Assim, o pais por meio do PNE (2014-2024) propde como
meta a ser alcancada até 2024, o que ja havia sido estabelecido hd mais de 50 anos. Isso
comprova os sinais de persisténcias com um sistema legal contraditério. Além de destacar
como caracteristica histdrica da legislacdo educacional a persisténcia da contraditoriedade na

propria lei, ha de se ressaltar o retrocesso nas politicas de inclusdo que vem ocorrendo, em
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especial a partir mudanca da meta 4 do PNE (2011-2020). Diante disso, o conflito entre a
exclusdo e a inclusdao permanece inalterado na prépria letra da lei.

Embora, como j4 afirmado anteriormente, o debate sobre a inclusdo escolar tenha
se fortalecido no mundo e, mais especificamente, no Brasil em meados da década de 90,

concorda-se com Carvalho e Moraes (2015, p. 251) ao afirmarem que:

A Educacdo Inclusiva como diretriz para a Educag¢do Especial é relativamente
recente no Brasil. Até os anos iniciais da década de 2000, os encaminhamentos do
governo federal para a insercdo incondicional de alunos publico-alvo da Educacio
Especial em salas de aula, junto aos demais alunos, mantinham certa ambiguidade,
como podemos ilustrar com o exemplo da LDB ° a educag¢@o deveria ser oferecida,
preferencialmente, na rede regular de ensino, mas se as condigdes do aluno ndo
permitissem a sua integracdo nas classes comuns, poderiam ser criadas classes ou
escolas especiais’.

Assim, a inclusao foi se fortalecendo desde anos iniciais da década de 2000 e,
mais fortemente, em 2008, com a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacgdo Inclusiva (CARVALHO; MORAES, 2015). Além da Politica anteriormente citada,
pode-se destacar, dentre outras: a Lei 10.098/2000 que institui Normas e Critérios para a
Promocdo de Acessibilidade das Pessoas Portadoras de Deficiéncia ou com mobilidade
reduzida (BRASIL, 2000), regulamentada pelo Decreto 5.296/2004; a Convengdo sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Decreto 6. 949, de 25 de agosto de 2009; Plano Viver
sem Limites, lancado por meio do Decreto 7.612, de 17 de novembro de 2011; nesta mesma
data o Decreto 7.611 que dispde sobre a educacdo especial, o atendimento educacional
especializado e da outras providéncias (BRASIL, 2011a); a Lei 13.146, de 6 de julho de 2015
que trata do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia — Lei Brasileira de Inclusdao (BRASIL,
2015a).

Diante da base legal anteriormente citada verifica-se que as politicas de educacdo
inclusiva tém alcancado espagos cada vez maiores e mais significativos no conjunto de leis
educacionais brasileiras, engendrando impactos escolares surpreendentes.

Em 2007, dos 654,6 mil alunos matriculados na educacdo especial, 348,4 mil
estavam em classes especiais e escolas exclusivas* e 306,1 mil alunos em classes comuns
(alunos incluidos). Diante disso, nota-se que no ano de 2007 o numero de matriculas em
escolas exclusivas, ainda, € maior que o nimero de matriculas em escolas inclusivas. A
exclusdo ainda prevalece sobre a inclusdao. No entanto, em 2008 percebe-se uma inversao nas
estatisticas se comparados o nimero de matriculas. Verifica-se que o nimero de matriculas

em escolas exclusivas é menor que o nimero de matriculas em escolas inclusivas: do total de

4 . . o . . . . .
Mantém-se o termo escolas exclusivas utilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) para conservar a escrita tal como se encontra no texto de origem.
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695,6 mil alunos em educacdo especial, 319,9 mil estavam em classes especiais e escolas
exclusivas e 375,7 mil em escolas regulares inclusivas. Nos anos seguintes, verifica-se que o
numero de matriculas em educacdo especial subiu de 654,6 mil em 2007 para 843,3 mil em
2013. Desse total, apenas 194,4 mil estavam em escolas exclusivas e 648,9 mil em escolas
regulares (alunos incluidos) (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2014).

Esses dados estatisticos demonstram um crescente aumento no ndmero de
matriculas de alunos com deficiéncia no ensino regular e um decréscimo no ndmero de
matriculas em escolas segregadas. Assim, quantitativamente em 2013 a inclusdo prevalece
sobre a exclusdo. Diante deste quadro politico-educacional de profundas conquistas do
movimento em defesa da educacao inclusiva em escolas de ensino regular sdo compreendidas
as manifestacdes desencadeadas no pais, a partir da aprovacdo do PNE (2014-2024),
especialmente no que se refere a meta 4 com a manutencdo da expressdo “preferencialmente”
que havia sido retirada no Projeto de Lei do PNE (2011-2020), conforme ja citado
anteriormente. O pais encontra-se diante de um quadro profundo de choque de interesses em
que a exclusdo a partir do ja legalmente ultrapassado paradigma da segregacdo intenta inserir-
se novamente nas metas e estratégias politicas para as proximas décadas. Em meio aos sinais
de avancos legais o Brasil sinaliza um retrocesso histérico. Sao inegdveis as conquistas legais
na drea da educagdo inclusiva. Em contrapartida, mesmo diante dos avangos percebem-se os
sinais de contraditoriedades, ambiguidades e retrocessos legais, pois a historia da educacao
especial na perspectiva da inclusdo se faz no conflito inerente a propria histéria humana. “E
aqui cabe o conceito de conflito, a reflex@o sobre a agdo do homem na construgao da historia”
(CAIADO, 2003, p. 31).

A breve andlise historica realizada neste item revela que, de fato, a educagdo
especial esteve na pauta das discussdes politicas e educacionais ou no cerne dos principais
movimentos nacionais apenas quando esta se faz necessdria para os segmentos dominantes da
sociedade. Embora, o percurso histérico da educacdo no Brasil revele que, desde os
primérdios, a educacdo das pessoas com deficiéncia foi silenciada, esquecida ou
secundarizada, ndo ocupando papel central nas principais politicas educacionais do pais, ou,
nos pouquissimos momentos em que se fez presente, foi para responder as demandas
politicas, econdmicas e sociais de uma determinada época. Porém, ressalta-se que a educagao
das pessoas com deficiéncia no Brasil vem caminhando paulatinamente ao longo da histdria
da educacgdo brasileira da exclusdo absoluta a inclusdo, pelo menos enquanto movimento

politico.
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Nao se pode negar que o movimento de inclusdo trouxe visibilidade para a pessoa
deficiente, uma vez que sua condi¢do ganhou mais espaco no debate académico e no
debate publico. [...] Na legislacdo atual, a pessoa deficiente ganhou o status de
cidada. Hoje, olha-se para ela como alguém com direitos e capacidade. Resta o
movimento social avangar ao patamar da conquista desses direitos (CAIADO, 2003,
p. 30-31).

Considerando o que j4 foi afirmado anteriormente sobre a constru¢do da histéria a
partir do choque de conflito, embora aqui neste item vai sendo desvelada a “proposta da
educacgdo para todos, a escola inclusiva, como mais uma proposta que favorece, cria € mantém
as condigdes gerais de producdo capitalista”, segundo Caiado (2003, p. 31), a partir da
compreensdo de que no sistema capitalista “os estabelecimentos de ensino estdo destinados a
formacdo das novas geracdes de trabalhadores”, de acordo com Bernardo (1991, p. 159), esses

mesmos estabelecimentos de ensino encerram lutas e conflitos (CAIADO, 2003).

Porque dentro da escola ha conflito, hd educadores que lutam, individual e/ou
coletivamente, por uma proposta educacional critica e politicamente comprometida
com uma sociedade justa e soliddria, sem explora¢do do trabalho. E, também, ha
conflito fora da escola; assumindo-se que o conflito é o elemento estruturante das
relagdes sociais entre capitalistas e trabalhadores, conflitos enquanto lutas coletivas
e individuais relevadas em revolta e resisténcia dos trabalhadores (CAIADO, 2003,

p. 31).

A historia da educagdo especial brasileira mostra uma histéria de luta, de exclusdo
intensa, de descaso. Nao sendo mais admissivel que ainda em pleno século XXI, permaneca o
mesmo quadro de desigualdades e exclusdes escamoteado pelos discursos politicos da

educagdo inclusiva tdo amplamente disseminados.

2.2 Integracio escolar e inclusao escolar

As discussdes desenvolvidas no contexto de defesa de uma educagdo inclusiva
implicam, preliminarmente, que sejam retomadas algumas questdes centrais no que se refere a
distingdo entre integragdo e inclusdo, pois os dois vocabulos “integracdo e inclusdo,
conquanto tenham significados semelhantes, sdo empregados para expressar situacdes de
insercdo diferentes e se fundamentam em posicionamentos tedrico-metodolégicos
divergentes” (MANTOAN, 2003, p. 21).

Assim, considera-se indispensavel partir da diferenciacdo destes termos como um
“bom comego para esclarecer o processo de transformagao das escolas de modo que possam
acolher, indistintamente, todos os alunos, nos diferentes niveis de ensino” (MANTOAN,
2003, p. 26).

Para Mantoan (2003), a distor¢cdo ou reducdo de uma ideia, seja pela falta de

conhecimento ou equivocos, cuja gé€nese encontra-se na falta de consenso acerca da mesma,
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tende a desviar dos desafios de uma mudanga efetiva de préticas. E exatamente isso que tem
ocorrido com a tendéncia a indiferenciacdo entre o processo de integracdo e o de inclusdo
escolar.

Considerando a importancia da diferenciacdo entre integrar e incluir, abordam-se
neste item as principais ideias acerca deste assunto. A andlise historica das relagdes
estabelecidas entre a sociedade e a educacdo das pessoas com defici€éncia vém sendo
desenvolvida por vérios estudiosos da drea. No entanto, aqui nesta pesquisa destacam-se os
estudos de Pereira (1980), Mantoan (2003), Aranha (2005), Mendes (2006), Carvalho (2007)
e Sassaki (2014). A compreensdo da maneira de educar as pessoas com defici€éncia estd
relacionada as variagdes historicas e culturais que perpassam os discursos sociais. Assim,
inimeros sdo os paradigmas que orientam as agcdes educacionais na area da educagdo especial.

Percebe-se a constituicao de “dois caminhos relacionados a chamada perspectiva
inclusiva ao alunado da Educacdo Especial, ou seja, o ensino comum e o ensino especial, o
que vem gerando polémicas e incertezas” (SALLES, 2013, p. 15). O grupo defensor do ensino
comum, formado por profissionais da educagdo e pais que acreditam ser possivel a inclusdo
escolar de alunos com deficiéncia no ensino comum, desde que garantidos os direitos a
diferenca e a efetivagdo de uma escolarizacdo de qualidade. O grupo que defende o ensino
especial, que resiste a inser¢do dos alunos com deficiéncia, sobretudo dos mais
comprometidos no ensino regular, pois acreditam que a educacdo desses alunos deva se
efetivar em classes ou escolas especiais como servigos substitutivos ao ensino regular.
(SALLES, 2013; BRASIL, 2014). Assim como hd quem defenda a inclusdo escolar, hé pais
de alunos sem deficiéncia, que ndo admitem a inclusao por concluirem, equivocadamente, que
a insercao de alunos com deficiéncia em sala de aula de ensino regular diminui a qualidade do
ensino e prejudicam os alunos sem deficiéncia (MANTOAN, 2003). Também, hé professores
do ensino regular que se opdem a inclusio por se considerarem incompetentes para atender as
diferengas e vencer os desafios decorrentes da insercao de alunos com defici€ncia nas salas de
aula (MITTLER, 2003).

Além disso, a discussdo desenvolvida acerca da integracdo e da inclusdo tem
gerado indmeras e infinddveis polémicas, ocasionando desconforto em professores,
representantes da Apae e demais institui¢des filantrépicas, profissionais da area da saide, que
atendem pessoas com deficiéncia e pais, pois, muitas sdo as interpretacdes usadas em torno do

processo de integracdo escolar:

O uso do vocabulo ‘integragdo’ refere-se mais especificamente a inser¢do de alunos
com deficiéncia nas escolas comuns, mas seu emprego dd-se também para designar
alunos agrupados em escolas especiais para pessoas com defici€ncia, ou mesmo em
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classes especiais, grupos de lazer ou residéncias para deficientes (MANTOAN,
2003, p. 22).

Aranha (2005) ao analisar a histéria da educag@o brasileira destaca a passagem

por trés paradigmas: institucionalizacao, de servicos e de suporte. Segundo a autora:

Entende-se por paradigma o conjunto de ideias, valores e acdes que contextualizam
as relacdes sociais, observa-se que o primeiro paradigma formal a caracterizar a
relacdo da sociedade com a parcela da populacdo constituida pelas pessoas com
deficiéncia foi o denominado Paradigma da Institucionalizagdo (ARANHA, 2005, p.
13).

O paradigma da institucionalizacdo caracterizou-se pela insercdo das pessoas
com deficiéncia em instituicdes residenciais segregadas ou escolas especiais, geralmente
distantes de suas familias e se constituiam mais num processo de confinamento, em vez de
locais para desenvolvimento dessas pessoas (ARANHA, 2005).

Na década de 1960, com o acirramento dos debates sobre a garantia dos direitos
humanos, passa-se a criticar esse paradigma e dois novos conceitos passaram a circular no
debate social: normalizacio e desinstitucionalizacdo. “O principio’ da normalizacio teve sua
origem nos paises escandinavos, com Bank-Mikkelsen (1969) e Nirje (1969), que
questionaram o abuso das institui¢Oes residenciais e das limitagdes que esse tipo de servico
sobrepunha em termos de estilo de vida.” (MENDES, 2006, p. 389).

As necessidades educacionais especiais das pessoas com deficiéncia passaram a
fazer parte das principais pautas de negociacOes nas agendas, que tratam da educagdo para
todos, impulsionando uma intensa ressignificacdo e reestruturagdo das escolas, de modo a
atender a todos os alunos. Intensificaram as criticas as formas discriminatérias e
segregacionistas de manter os alunos com deficiéncia em espacos reservados unicamente para
eles — Institucionalizacio (ARANHA, 2005), longe dos espagos frequentados pelas pessoas

“normais”.

Sua nocao de base € o principio de normalizagdo, que, ndo sendo especifico da vida
escolar, atinge o conjunto de manifestacdes e atividades humanas e todas as etapas
da vida das pessoas, sejam elas afetadas ou ndo por uma incapacidade, dificuldade
ou inadaptagdo (MANTOAN, 2003, p. 22).

Esse principio da normalizacdo tinha como fundamento a defesa de que todas as
pessoas com deficiéncia teriam o direito inaliendvel de usufruir de todas as formas e estilos de
vida comum aos sujeitos de sua propria cultura (MENDES, 2006). Fortificou-se a defesa da

matricula de pessoas com defici€ncia nas escolas comuns.

A institui¢do da matricula compulsdria nas escolas comuns e de diretrizes para a
colocag@o em servigos educacionais segundo o principio de restricdo ou segregacao
minima possivel. Assim, estavam estabelecidas as bases para o surgimento da

5 e . . L. - . . - .
Utiliza-se aqui o termo principio e ndo paradigma por tratar-se de uma cita¢do, assim optou-se por conservar a
escrita do autor tal como se encontra no texto de origem.
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filosofia da normalizacdo e integracdo, que se tornou ideologia mundialmente
dominante basicamente a partir da década de 1970 (MENDES, 2006, p. 389).

Diante do distanciamento do paradigma da institucionalizacdo e da defesa do
principio da normalizacdo, estabelece-se o processo de integracdo que consistia em
“normalizar” a pessoa com deficiéncia. A partir desse principio, ultrapassa-se o Paradigma da
Institucionalizag@o e se institui o Paradigma de Servicos, que se caracteriza pela oferta de
servicos as pessoas com deficiéncia, de modo a viabilizar as modificagdes, que as tornassem o
mais “normal” possivel (ARANHA, 2005).

Pereira (1980) afirma que na década de 70 esse principio de normalizacdo foi
discutido. Aceito, rejeitado, gerou uma série de interpretacdes errdneas € nem sempre
adequadas. Para clarificar o conceito de normalizacdo, a autora menciona Mikkelsen (1978

apud PEREIRA, 1980, p. 11) ao ratificar que:

Normalizar ndo significa tornar o excepcional normal, mas que a ele sejam
oferecidas condi¢des de vida idénticas as que outras pessoas recebem. Devem ser
aceitos com suas defici€ncias, pois € normal que toda e qualquer sociedade tenha
pessoas com deficiéncias diversas. Ao mesmo tempo € preciso ensinar ao deficiente
a conviver com sua deficiéncia. Ensind-lo a levar uma vida tdo normal quanto
possivel, beneficiando-se das ofertas de servicos e das oportunidades existentes na
sociedade em que vive.

Aranha (2005) ressalta-se que o Paradigma de Servigos desenvolve-se no contexto
do principio da normalizac¢do e da integracdo, pois objetiva “ofertar” servigos a pessoa com
deficiéncia. Para isso, defende a “integragdo” da pessoa com deficiéncia a sociedade, e mais
especificamente, a escola, visando a diminui¢do de suas diferencas e sua equiparacdo aos
demais membros da sociedade considerados “normais”.

No que se refere ao conceito de integragcdo destaca-se:

A integrac@o constitui um esforco unilateral tdo somente da pessoa com deficiéncia
e seus aliados (a familia, a instituicAo especializada e algumas pessoas da
comunidade que abracem a causa da inser¢@o social), sendo que a pessoa com
deficiéncia deve procurar tornar-se mais aceitdvel pela comunidade. A integracdo
sempre procurou diminuir a diferenca da pessoa deficiente em relagdo a maioria da
populacdo, através da reabilitacdo, da educacgdo especial e até de cirurgias, pois ela
partia do pressuposto de que as diferengas constituem um obstiaculo, um transtorno
que se interpde a aceitagdo social (SASSAKI, 2014, p. 4).

Apesar das inumeras criticas a integracdo escolar, Sassaki (2014) ressalta como
mérito o forte apelo contra a exclusdo e segregacdo de pessoas com deficiéncia. Assim,
esforcos sdo despendidos, no sentido de aproximar a pessoa com deficiéncia e a escola
comum, embora a responsabilidade seja colocada sobre a pessoa com deficiéncia.

No entanto, ressalta-se que a integracado trata-se de uma “concep¢ao de insercao
parcial, porque o sistema prevé servicos educacionais segregados” (MANTOAN, 2003, p.

23). Por isso, Aranha (2005) afirma que a integragdo surge dentro do paradigma de servicos,
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que se caracteriza pela oferta de servicos. O aluno com deficiéncia € integrado a uma estrutura
educacional, que vai da insercdo as salas de aula do ensino regular ao ensino especial em
todos os tipos de atendimento: escolas especiais, classes especiais em escolas comuns, ensino
itinerante, salas de recursos, classes hospitalares, ensino domiciliar e outros (MANTOAN,
2003).

Percebe-se que a forma como as pessoas com deficiéncia sdo tratadas varia ao
longo das décadas, conforme a predominancia de paradigmas educacionais em determinado
contexto histérico. Assim, Sassaki (2014) ao analisar a histéria da atencao educacional para a
pessoa com deficiéncia, destaca as seguintes fases: exclusdo, segregacdo institucional,
integracdo e inclusdo.

Na fase de exclusdo nenhuma atencdo educacional foi provida as pessoas com
deficiéncia, pois eram consideradas indignas de educacdo escolar. Na fase de segregaciao
institucional, que corresponde ao paradigma da institucionalizacdo proposto por Aranha
(2005), as pessoas com deficiéncia eram segregadas em espagos educacionais especialmente
preparados para a sua educagdo. A margem da sociedade, recebiam atendimento em
instituicOes especiais, muitas vezes hospitais e residéncias eram também utilizados como
locais de educacdo especial. As familias se uniram para criar escolas especiais motivadas
pelas duras circunstancias de isolamento, pela absoluta impossibilidade de acesso as escolas
comuns por parte das criancas e jovens com deficiéncia. Na fase de integracdo, que
corresponde ao paradigma de servicos proposto pela autora, criangas € jovens mais aptos eram
encaminhados as escolas comuns, classes especiais e salas de recursos. E, na fase de inclusao
ou paradigma de suporte conforme a pesquisadora, todas as pessoas sdo incluidas nas classes
comuns. Sassaki (2014) cita que os ambientes fisicos e os procedimentos educativos sdo
adaptados para acomodar a diversidade do alunado. As escolas levam em consideracao as
necessidades de todos os alunos.

Na tentativa de superar a total exclusdo a que estavam submetidas as pessoas com
deficiéncia, esforcos foram dispensados para que as mesmas tivessem o direito a educacao,
constitucionalmente garantido, assegurado de fato. “O movimento pela integracdo sempre se
referiu aos processos relacionais, com reciprocidade nas interacdes entre deficientes e nao
deficientes.” (CARVALHO, 2007, p. 28). Por isso, hd que se admitir as mudangas
significativas engendradas pelo movimento da integragdo, pois resultaram em impulso
primordial a posterior inclusio das pessoas com deficiéncia nas classes comuns.

A integracdo era incentivada nas instituicdes escolares em suas diversas formas,

desde a proximidade fisica até a integracdo nas classes comuns. Quando a criangas com
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deficiéncia atingia o nivel satisfatério do processo de integracdo, entendia-se que teria
alcancado a corrente principal (mainstream), ou a normalizacdo, ao se tornar o mais
semelhante possivel as pessoas “normais” (CARVALHO, 2007).

As criticas mais comuns feitas a integracdo consistem em que nesse processo € a
crianca quem sozinha deve esforcar-se para se adequar a instituicdo escolar. “A promocdo do
aluno de um ambiente mais restritivo para outro, menos restritivo, dependia dos progressos da
crianga, responsavel solitaria por seus éxitos e fracassos.” (CARVALHO, 2007, p. 29).

Sassaki (2014) analisando a esséncia da integracdo, afirma que a criagdo e
implementacdo de solucdes para as barreiras atitudinais, arquitetdnicas e programaticas
presentes na escola ocorriam e, ainda, ocorrem de trés formas: a) pela insercao pura e simples
daquelas pessoas com deficiéncia que conseguiam ou conseguem, por méritos pessoais e
profissionais, utilizar os espacos fisicos e sociais, bem como seus programas € servigos, sem
nenhuma modificagdo por parte da sociedade, ou seja, da escola comum; b) pela insercdo
daqueles portadores de deficiéncia que necessitavam ou necessitam de alguma adaptacdo
especifica no espaco fisico comum ou no procedimento da atividade comum a fim de
poderem, s6 entdo, estudar e conviver com pessoas sem deficiéncia; c¢) pela inser¢do de
pessoas com deficiéncia em ambientes separados dentro dos sistemas gerais. Por exemplo:
escola especial junto a comunidade; classe especial numa escola comum.

Esta forma de integragcdo, mesmo com todos os méritos ndo deixa de ser
segregativa, pois ndo satisfaz plenamente os direitos das pessoas com deficiéncia. A escola
pouco faz, apenas aceita receber estas pessoas desde que as mesmas sejam capazes de se
adaptar a realidade j4 instituida nas escolas (SASSAKI, 2014).

Apesar das indmeras criticas a integragdo escolar, Sassaki (2014) ressalta como
mérito o forte apelo contra a exclusdo e segregacdo de pessoas com deficiéncia. Assim,
esforcos sdo despendidos no sentido de aproximar a pessoa com deficiéncia e a escola
comum, embora a responsabilidade seja colocada sobre a pessoa com deficiéncia.

No entanto, também o principio da normalizagdo e a integracdo comegaram a
perder forcas, a partir de intensas criticas e passa-se a defender que ndo é s6 o aluno com
deficiéncia, que tem que se adaptar a escola, mas cabe a sociedade, a escola, reorganizarem-se
de forma a garantir o acesso de todos os cidaddos a tudo o que a constitui e caracteriza,
independentemente das peculiaridades individuais (ARANHA, 2005).

Com essas criticas, a integragdo passa a ser substituida pela defesa da inclusao.

Diferentemente da integragdo, que implica na adaptacio do aluno com deficiéncia as
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estruturas gerais da escola, a inclusdo prevé a eliminacdo de barreiras arquitetdnicas,
pedagdgicas e atitudinais visando a equiparacao de oportunidades (COSTA, 2007).

Sob forte influéncia da Unesco, especialmente em documentos como a Declaragao
Mundial Sobre Educagdo Para Todos e Declaracdo de Salamanca, disseminou-se a proposta
da inclusdao fundamentada no consenso de que todas as criancas tém o direito a ser educadas
em escolas integradoras, independentemente de suas deficiéncias ou de suas necessidades
educacionais especiais. “A inclusdo pressupde que a escola se ajuste a todas as criangas que
desejam matricular-se em sua localidade, em vez de esperar que uma determinada crianca
com necessidades educacionais especiais se ajuste a escola (integracao).” (PACHECO, 2007,
p. 15).

Embora, a defesa da inclusdo escolar tenha se fortalecido na década de 90

encontrando consolida¢gdo nos anos subsequentes:

Ao mesmo tempo, sdo poucas as experiéncias em que se desenvolvem o0s recursos
docentes e técnicos, e o apoio especifico necessario para adequar as instituigdes
escolares e os procedimentos pedagdgico-didaticos as novas condigdes de inclusio.
Com isso, tem despencado sobre a escola comum uma avalanche de criangas que
apresentam condi¢des psiquicas, funcionais e de aprendizagem que os docentes nio
tém experiéncia nem condi¢des de sustentar, sem contar a0 mesmo tempo com o
apoio adaptativo necessario (JERUSALINSK; PAEZ, 2000, p- 121-122).

O movimento da educacdo inclusiva surgiu como resposta aos equivocos
origindrios de praticas sociais discriminatérias (JERUSALINSK; PAEZ, 2000). A partir das
reivindicagdes sociais pela garantia de educagdo para todos foram sendo consolidadas criticas
a maneira como as criangas adentravam nas escolas por uma via segregacionista, isolando-as
em espacos reservados unicamente para elas - o Paradigma da Institucionalizagao (ARANHA,
2005). Essa maneira de categorizagdo € fortemente criticada por engendrar exclusdao nos
espagos escolares.

A escola dentro de um contexto de uma sociedade informacional e movida por
redes cada vez mais complexas de relacdes, ndo tem como persistir com uma insercao parcial
em que alunos com deficiéncia sdo “for¢ados” a mudar para se adaptarem as exigéncias da

escola.

N

Quanto 2 inclusdo, esta questiona ndo somente as politicas e a organizagdo da
educacdo especial e da regular, mas também o préprio conceito de integragdo. Ela é
incompativel com a integragdo, pois prevé a inser¢do escolar de forma radical,
completa e sistemdtica. Todos os alunos, sem exce¢do, devem frequentar as salas de
aula do ensino regular (MANTOAN, 2003, p. 24).

Nao ha como permanecer inerte frente as mudangas sociais e culturais que tem
impactuado a sociedade contemporanea nos dias hodiernos. “O mundo gira e, nestas voltas,

vai mudando, e nestas mutagdes, ora dristicas ora nem tanto, vamos também nos envolvendo
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e convivendo com o0 novo, mesmo que ndo apercebamos disso” (MANTOAN, 2003, p. 13).

Neste sentido, a vida em sociedade segue sempre orientada por paradigmas.

Conforme pensavam os gregos, os paradigmas podiam ser definidos como modelos,
exemplos abstratos que se materializam de modo imperfeito no mundo concreto.
Podem também ser entendidos, segundo uma concep¢do moderna, como um
conjunto de regras, normas, crencas, valores, principios que sdo partilhados por um
grupo em um dado momento histérico e que norteiam o nosso comportamento, até
entrarem em crise, porque nao nos satisfazem mais, ndo ddo mais conta dos
problemas que temos de solucionar (MANTOAN, 2003, p. 14).

Logo, uma crise de paradigmas é uma crise de concepcio (MANTOAN, 2003).
Exatamente o que acontece desde meados da década de 90 quando passou-se a repensar as
concepcoes educacionais que norteavam a educacdo de pessoas com deficiéncia, passando-se
a criticar a exclusdo social e educacional a que estavam submetidas e a defender a inclusao
escolar.

O termo “educacdo inclusiva cobre variadas tentativas de atender a diversidade
total das necessidades educacionais dos alunos nas escolas [...]. Como resposta a diversidade
de alunos, a educacdo inclusiva tornou-se uma politica aceita internacionalmente.”
(PACHECO, 2007, p. 14-15).

Discutir a inclus@o escolar suscita necessarios esclarecimentos sobre as dimensdes
éticas, que norteiam as agdes na direcdo de uma escola para todos, segundo Mantoan (2003),
pois, encontram-se geralmente acdes movidas por dimensodes éticas conservadoras como a
tolerancia e o respeito. No entanto, incluir pessoas com defici€éncia no ensino regular implica
reconhecer e valorizar suas diferencas, assumindo as identidades plurais e ndo apenas tolerar e

respeitar.

A tolerincia, como um sentimento aparentemente generoso, pode marcar uma certa
superioridade de quem tolera. O respeito, como conceito, implica um certo
essencialismo, uma generaliza¢do, que vem da compreensdao de que as diferencas
sdo fixas, definitivamente estabelecidas, de tal modo que s6 nos resta respeita-las
(MANTOAN, 2003, p. 30).

A tolerancia e o respeito em suas dimensdes éticas conservadoras quando
direcionam as acdes para a efetivacdo de uma educacdo inclusiva contribuem para a
compreensdo das ‘“deficiéncias como ‘fixadas’ no individuo, como se fossem marcas
indeléveis, as quais sO nos cabe aceitd-las, passivamente, pois se pensa que nada podera
evoluir, além do previsto no quadro geral das especificagdes estaticas.” (MANTOAN, 2003,
p- 30).

A defesa da inclusdo escolar pressupde a necessidade de se repensar as agdes

éticas nas escolas, considerando que incluir ultrapassa tolerar e respeitar compreende o
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convivio com as diferencas que contemple a subjetividade, a identidade, embora no coletivo

da sala de aula.

A ética, em sua dimensdo critica e transformadora, é que referenda nossa luta pela

inclusdo escolar. A posicdo € oposta a conservadora, porque entende que as
diferencas estdo sendo constantemente feitas e refeitas, j4 que vao diferindo,
infinitamente. Elas sdo produzidas e ndo podem ser naturalizadas, como pensamos,
habitualmente. Essa producdo merece ser compreendida, e ndo apenas respeitada e
tolerada (MANTOAN, 2003, p. 31).

Dentro desse contexto que surge o Paradigma de Suporte, que passa pela
“disponibilizagdo de suportes, instrumentos que garantam a pessoa com necessidades
educacionais especiais o acesso imediato a todo e qualquer recurso da comunidade.”
(ARANHA, 2005, p. 21). Assim, o Paradigma de Suporte, proposto pela autora estd dentro do
contexto de defesa do processo de inclusdo, proposto pela sociedade como meio de superar

mecanismos segregacionistas historicos.

2.3 O processo de inclusao de alunos com deficiéncia visual

A inclusdo escolar estd no cerne dos principais debates politicos, académicos e
sociais, constituindo-se tematica preferida quando se discute a promocdo de direitos
educacionais. No entanto, hé falta de articulagdo entre o que esta prescrito nas leis e literatura
especializada e o que acontece na prdtica, pois, muitas sdo as barreiras interpostas. No
entanto, acerca destas barreiras, ainda ndo ha um consenso entre os pesquisadores, sendo que
para alguns a énfase ¢ a “boa vontade do professor”, conforme descrito por Mantoan (2001),
ao afirmar a importincia da boa vontade e interesse do professor em viabilizar o processo de
inclusdo de alunos com deficiéncia em sala de aula do ensino regular.

Para Jerusalinsk e Paez (2000), Kupfer e Petri (2000) e Skliar (2001), a educacdo
inclusiva ndo se reduz a “boa vontade do professor”, mas envolve uma gama de outros fatores
relacionados. Kupfer e Petri (2000) inclusive faz criticas a defesa e propagacao da educagao
inclusiva “a qualquer custo”. Interessante ressaltar que a autora destaca a necessidade da
adoc¢do de medidas, que facilitem a viabilizacdo das politicas inclusivas, pois do contririo se
pagard um alto precgo, principalmente, no que se refere a saide mental do professor, que sem
condig¢des de propiciar, sozinho, a inclusdo escolar, o professor acaba solicitando afastamento
médico.

Nesse cendrio, muito frequentemente, percebe-se a propagacdo de discursos
sociopoliticos, a partir de um imagindrio coletivo, que evidencia as demandas impostas aos

professores, desconsiderando-se todas as outras dimensdes. O professor € posto como o super-



61

herdi, sendo capaz de sozinho promover a inclusdo escolar. Essa ideia advém do velho
consenso popular, que teima em difundir a educacdo como a panaceia para todos os males, € 0
professor como o protagonista desse ato heroico. Esse discurso é altamente reducionista e
vem escamotear a verdadeira raiz das grandes mazelas sociais, as bases estruturais resultantes

do desenvolvimento da sociedade neoliberal (LOMBARDI, 2006).

Reduz tudo a um aspecto, ideologicamente escamoteando que sem uma profunda
transformag@o econdmica, politica e social, pouco avangaremos na resolu¢do dos
graves problemas gestados pelo préprio desenvolvimento da sociedade burguesa —
como a miséria, as guerras, a destruicado do meio ambiente, o desemprego estrutural
e outros (LOMBARDI, 2006, p. 4).

Com isso, o que se pretende evidenciar é que a consolidagao de uma educagdo
inclusiva perpassa pelo desvelamento de discursos hegemonicos, que reduzem os fatores
determinantes desse processo ao papel docente, secundarizando outras dificuldades, que
também precisam ser analisadas como infraestrutura inadequada com poucos recursos
materiais e financeiros; desproporcionalidade entre o nimero de alunos e de professores em
classe; formacdo inadequada de professores (LOMBARDI, 2006).

Assim, € necessdrio investimento na qualidade da educacgdo, priorizando politicas
de valorizacdo dos profissionais da educacdo com incentivo a adequada formacgdo de
professores e essa formagdo os capacite no estabelecimento de estratégias eficazes para a
garantia desta inclusdo, visando perceber os alunos em suas singularidades tendo em vista o
desenvolvimento, satisfacao pessoal e insercdo social de todos como cidadaos.

A partir do banco de dados cientificos eletronicos (Universidade de Sdo Paulo,
Web of Science, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes - BDBTD) destacam-se
neste item, pesquisas que abordam as percepgdes dos professores sobre recursos e estratégias
para o ensino de alunos com deficiéncia; sobre os sentimentos de professores frente as
dificuldades na prética da educacdo inclusiva de alunos com deficiéncia; sobre queixas e
relatos de casos de professores dentro do contexto da inclusdo escolar, bem como pesquisas,
que revelam as dificuldades no processo de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia visual,
demonstrando que apesar da universalizacdo da educagcdo e democratizacdo do acesso ao
ensino regular das pessoas com deficiéncia visual, ainda hd inimeras barreiras a efetiva
aprendizagem mediante a incorporacdo da cultura. Dentre os dificultadores, destacam-se a
caréncia de material didatico em braile; auséncia de adaptagdes curriculares; falta de
capacitacdo dos professores para atuar junto ao aluno com deficiéncia visual, com acesso aos
conhecimentos de materiais adaptados, apoiadores para servirem de base para organizacao de
estratégias de ensino; acesso aos subsidios tedricos necessdrios ao aprofundamento do

conhecimento especifico da drea da deficiéncia visual; a ndo existéncia de trabalhos



62

N N

cooperativos em sala e a presenca de barreiras a aprendizagem e a participagao
(RODRIGUES, 2006; PRIOSTE, 2006; COSTA, 2007; SANTOS, 2007; BRIANT, 2008;
REGANHAN; MANZINI, 2009; SILVEIRA, 2010; PIRES, 2010; MARTINS, 2011; OLIVA,
2011; BECKERS; PEREIRA; TROGELLO, 2014).

Beckers, Pereira e Trogello (2014) desenvolveram uma pesquisa com o objetivo
de analisar como acontece o processo de ensino aprendizagem dos contetidos astrondmicos
em turmas que possuem alunos deficientes visuais inclusos®. Para o alcance desse objetivo
foram entrevistados professores de séries iniciais do Ensino Fundamental. As andlises
demonstraram que o ensino de Astronomia praticado pelos professores privilegiou uma
linguagem audiovisual, o que pode desfavorecer a participacdo dos deficientes visuais.

“O ensino de Astronomia voltado para alunos com necessidades educacionais
especiais deve acontecer de forma a envolver de modo inclusivo o participante no processo de
ensino aprendizagem.” (BECKERS; PEREIRA; TROGELLO, 2014, p. 127). Diante disso, o
ensino para alunos com deficiéncia visual exige a ado¢do de recursos e estratégias de ensino,
que privilegiem os outros sentidos compensatdrios da visao.

Mediante pesquisa exploratdria e qualitativa, Briant (2008) objetivou discutir as
estratégias utilizadas pelos professores de ensino fundamental para a inclusdo de criangas com
deficiéncia na escola regular. Para isso, realizou entrevistas individuais e coletivas com onze
professores de escolas publicas da Zona Oeste do municipio de Sdo Paulo, com no minimo
um ano de experiéncia no trabalho de inclusdo escolar, e outros agentes da comunidade
escolar, como um coordenador pedagdgico € um representante do Centro de Formagdo e
Acompanhamento a Inclusdo (Cefai) da Regido do Butanta.

Segundo Briant (2008), sua proposta, como Terapeuta Educacional, de conhecer
as estratégias utilizadas pelos professores parte da necessidade de uma interlocucdo, de um
reconhecimento do saber do outro que, em sua prética cotidiana, tem contato com os alunos
em uma sala de aula heterogénea. Os resultados suscitaram as seguintes temadticas: a
hierarquia no sistema educacional de ensino e a imposicdo de programas; os sentidos e
imagindrios do professor sobre a deficiéncia; a angustia do professor com relacdo ao trabalho
com inclusdo de alunos com defici€ncia; a utilizacdo de estratégias pedagdgicas diferenciadas;

a formacdo de rede de apoio na escola; trabalho da escola com as familias dos alunos; a

® Optou-se por manter a expressio usada pelos autores Beckers, Pereira e Trogello (2014): alunos deficiente
visuais inclusos, por tratar-se de uma referéncia a uma pesquisa realizada pelos mesmos, devendo, portanto,
respeitar as informacgdes adquiridas de forma integral, embora em nosso trabalho tenhamos optado por usar a
nomenclatura alunos com deficiéncia visual inseridos ou incluidos, em vez de inclusos, diante das indmeras
divergéncias envolvendo as regras gramaticais do participio do verbo incluir.



63

formacdo do professor e as conquistas dos professores na efetivacdo/desenvolvimento do
processo de inclusao.

A andlise dos dados coletados revelou um discurso centrado na incapacidade da
crianga, enfatizando os possiveis limites ou condi¢des que a deficiéncia impunha a crianga e
ndo nas indmeras possibilidades que a mesma apresenta, pois hd a dificuldade em perceber os
alunos com potencial de aprendizagem. Observou-se, também, pouca utilizacdo de estratégias
pedagdgicas diferenciadas (BRIANT, 2008).

Briante (2008), ainda, ressaltou a existéncia de estratégias, como a organizacio
dos alunos em dupla e a adaptacdo de alguns materiais, porém pouco suficientes. Além disso,
verificou a diferenca do trabalho quando os professores tinham o acompanhamento do
coordenador pedagdgico e sala de apoio a inclusdo na escola, pois, o coordenador pedagdgico
foi citado em vdrias entrevistas como um elemento-chave para apoiar o trabalho do professor
em sala de aula.

Costa (2007) realizou uma pesquisa para investigar os sentimentos de professores
frente as dificuldades na pratica da educacdo inclusiva. Foram entrevistados dez professores
de escolas publicas de Ensino Fundamental, que lecionavam em classes com inclusdo de
alunos com deficiéncia. Os resultados submetidos a andlise de conteido revelaram que o
sentimento mais assiduo foi o sentir-se desafiado frente a inclusdo dos alunos com deficiéncia
em classes com alunos sem deficiéncia. Apontaram outros dificultadores, como a falta de
preparo adequado, frustracdo e inseguranca frente a inclusdo, soliddo, ansiedade, angustia. A
autora ressaltou que esses sentimentos podem predominar entre os participantes, devido as
dificuldades destacadas, tais como falta de recursos e as relacionadas a metodologia de
ensino.

Costa (2007) destacou que tais dados permitiram identificar vdrios aspectos
necessdrios a efetivacdo da proposta inclusiva. Assim sugeriu: implementagdo de politicas
publicas preocupadas com as condi¢des de trabalho dos professores, redefini¢do dos modelos
de formacdo dos professores, e para toda a equipe escolar, criagcdo de espacos para que os
professores possam trabalhar fatores afetivos, além de planejar espacos para a colaboragdo e
garantia de momentos de reflexdo dos professores sobre suas praticas e que avaliem suas
acOes, com vista a contribuir para uma pratica profissional mais segura e condizente com as
necessidades de cada educando, principio da educacdo inclusiva.

Martins (2011) desenvolveu um estudo com foco na visao de licenciados sobre a

sua formacdo inicial, com vistas a atuagdo com a diversidade dos alunos. A autora toma o

caso da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, campus de Natal, evidenciando que,
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nos ultimos anos, tém crescido o nimero de cursos de licenciatura que buscam oferecer
disciplina(s) voltada(s) para a Educacdo Especial. Os alunos, além de reconhecerem a
importancia dos estudos empreendidos no ambito dessas disciplina(s) para a sua vida
profissional, sugere, entre outros aspectos, a ampliacdo da carga hordria a ela(s) destinada, a
oferta de outras disciplinas na drea, a insercdo de atividades que proporcionem maior

correlacdo entre teoria e pratica, bem como de conteidos em outras matérias do curso.

Ja se reconhece que tratar questdes relativas ao ensino de pessoas com necessidades
especiais — entre as quais aquelas que apresentam deficiéncias — durante a formagao
inicial dos educadores, eliminaria muitas barreiras que impedem a inclusio a escola
regular. Assim é importante que todos os professores tenham conhecimentos sobre
as necessidades especiais dos seus alunos, sobre como lidar com eles, como
organizar o ensino e o curriculo de maneira a atender as necessidades de todos
(MARTINS, 2011, p. 53).

Objetivando compreender o cotidiano escolar de um aluno com deficiéncia visual
que frequenta classe regular, assim como, preconceitos e atitudes em relacdo a ele dentro da
escola, Oliva (2011) realizou um estudo de caso em uma escola regular particular de uma
cidade de médio porte do interior paulista, subsidiado pelo referencial tedrico teoria critica da
sociedade. Foram realizadas observacdes em sala de aula e no recreio, entrevista com uma
aluna com deficiéncia visual, entrevista com professores e coordenadores da escola e
aplicagdo do sociograma em uma sala de aula da 8" série/9° ano. A técnica para andlise dos
dados foi a anélise de conteudo: pré-andlise, descricdo analitica e interpretacao referencial.

Os resultados revelaram que no cotidiano da escola da aluna com deficiéncia
visual hd situacdes tanto de inclusdo quanto de exclusdo. Constatou que a interagdo com
colegas, em especial durante o recreio, € satisfatéria. No entanto, sua aprendizagem em sala
de aula é parcialmente negligenciada pela auséncia de adaptacdes curriculares para a
acessibilidade ao contetido, o que constitui uma barreira a incorporacao da cultura pela aluna.
A ndo existéncia de trabalhos cooperativos em sala de aula e presenca de barreiras a
aprendizagem e a participacdo sugerem a reproducdo da ideologia da racionalidade
tecnologica, pois o foco da escola € o desempenho dos alunos normovisuais € uma busca
competitiva e pragmatica por resultados (OLIVA, 2011).

Pires (2010) realizou uma pesquisa com o intuito de auxiliar professores no
trabalho com alunos com deficiéncia visual, principalmente no que se refere ao
desenvolvimento de materiais adaptados apoiadores, que possam servir de base para organizar
suas estratégias de ensino. Por isso, teve como objetivo desenvolver um guia basico, contendo
orientagdes para adaptacdo e dicas de convivéncia para apoiar os professores, que recebem

alunos com deficiéncia visual em sua sala de aula no ensino regular. Embora aborde questdes
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metodoldgicas mais voltadas para a disciplina Quimica, seu conteido geral pretende, também,
ser util a professores de quaisquer disciplinas.

A pesquisa teve como base a teoria histérico cultural Vigotskiana. A proposta foi
avaliada por professores e estudantes de licenciaturas durante uma oficina na IX Semana de
Extensdo da Universidade de Brasilia. A andlise dos dados foi realizada por meio da anélise
das informacdes. Os resultados apontaram para a necessidade do desenvolvimento de um
material apoiador, que forneca orientagdes metodoldgicas a professores de alunos com
deficiéncia visual (PIRES, 2010).

Prioste (2006) realizou uma pesquisa, cujo objetivo foi identificar as adversidades
produzidas no ambiente escolar, mediante as propostas textuais da educa¢do inclusiva. O
método utilizado foi o qualitativo e, foram entrevistados vinte e seis professores de uma
escola publica Estadual de Sao Paulo, convidados a participarem colaborativamente de
dezesseis encontros, que tiveram como proposta o debate sobre a inclusdo. Nestes debates
predominaram queixas e relatos de casos. Os dados referentes as principais queixas docentes
revelaram um panorama do mal-estar e do descontentamento docente.

As queixas foram divididas em trés blocos. Prioste (2006) ressalta que o bloco de
queixas mais enfaticas refere-se a falta de estrutura e suporte ao professor (58%), em
seguidas, estdo as reclamacdes que recaem sobre os alunos (29,3%) com destaque para os
problemas de comportamento e de aprendizagem. No terceiro bloco foram reunidas as queixas
sobre familia, sociedade e imposi¢do da lei (12,6%).

Os resultados apontaram para dificuldades nas relagdes entre professores e alunos.
Dificuldades intensificadas tanto pelas condicdes desfavordveis de trabalho, quanto por
crencas e estereotipias relacionadas as criancas consideradas diferentes. Portanto, face as
angustias destes estranhamentos, tende-se a criar alteridades radicais, que visam a exclusdo da
subjetividade do outro considerado estranho. Assim, as criangas, que ndo se enquadram nos
padrées de normalidade socialmente construidos, quando frequentam classes regulares,
recebem o rétulo de “incluidas”, ainda que, permanecam a margem das interacdes e
investimentos pedagogicos (PRIOSTE, 2006).

Prioste (2006) afirma que a educagdo inclusiva amplia o campo de
estranhamentos na escola, ressaltando que alguns professores adoecem, outros desistem da
profissdo, outros se tornam indiferentes. No entanto, a autora também ressalta que nos relatos
de caso apresentados pelos professores diante da inclusdo, hd boas experiéncias em que
muitos atravessam os estranhamentos, suportam a angustia e criam alternativas de

ensino.Nesta perspectiva, ndo se pode negar que a inclusdo escolar traz desafios diversos,
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inerentes também a praticas educacionais mais amplas e variadas, e que mesmo diante das
dificuldades encontradas, € possivel os professores superarem os desafios interpostos,
atravessarem suas angﬁstias, gerenciarem os sentimentos de descontentamentos,
transformando-os em intervencdes pedagdgicas criativas.

Reganhan e Manzini (2009) realizaram uma pesquisa cujo objetivo foi investigar
como os professores do ensino regular, que t€ém alunos com deficiéncia matriculados em suas
salas, percebem os recursos pedagdgicos e as estratégias de ensino para esses alunos. Para
isso, foram entrevistados cinco professores. Os resultados indicaram que os entrevistados: a)
definiram recursos de forma semelhante a literatura da édrea; b) realizaram adaptacdes nos
recursos pedagdgicos para atender as necessidades de seus alunos, mas todos afirmaram a
necessidade de apoio externo de outros profissionais e c¢) expressaram dificuldade em
perceber e descrever as estratégias de ensino utilizadas. Os resultados das andlises dos dados
coletados revelaram a necessidade de subsidios tedricos na formacdo dos professores para
sustentar e explicar suas acdes pedagdgicas.

Reganhan e Manzini (2009) ressaltaram em sua pesquisa a necessdria

diferenciagdo entre recurso e estratégia para ensino.

Estratégia de ensino € um complexo de inimeras varidveis possiveis. O critério
importante na selecdo de estratégia é conhecer o processo, suas caracteristicas e
implicagdes para o desenvolvimento da crianca. E uma tomada de decisdes sobre a
organizagdo da aula, a execugdo, a avaliacdo e as especificacdes relacionadas ao
ambiente (REGANHAN; MANZINI, 2009, p. 128).

Acerca do conceito de recurso pedagogico, os autores conceituaram como “um
estimulo concreto, manipuldvel e que a esse estimulo seja atribuida uma ou mais finalidades
pedagodgicas.” (REGANHAN; MANZINI, 2009, p. 128).

A viabilizacdo do processo de incluir criangas com deficiéncia no ensino regular
junto com outras criancas sem deficiéncia implica na adocdo de recursos e estratégias
adequados para o ensino, que facilitem a aprendizagem e o desenvolvimento de todas as
criangas.

Durante a pesquisa Reganhan e Manzini (2009, p. 135) verificaram o impasse de
os professores perceberem e descreverem suas proprias estratégias de ensino. “Como
apontado anteriormente, sem uma base tedrica que diferencie recurso de ensino da estratégia
de ensino, o professor terd dificuldade em explicitar e explicar os seus procedimentos de
ensino.”

Diante disso, a superacdo das dificuldades inerentes a inclusdo escolar e a adocao
de recursos e estratégias para o ensino que viabilizem essa inclusdo estdo diretamente

relacionadas a formacgdo de professores.
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Apesar de Schmitz (1984) apontar que ‘[...] cabe ao professor julgar os momentos e
as oportunidades para a ado¢do de um ou outro recurso, e especialmente a
combinagdo de vérios deles, na medida de sua necessidade e dos resultados que se
pretendem obter’, essa ainda parece ndo ser uma tarefa facil, ndo se trata, pois de
criatividade, mas de formacgdo conceitual para lidar com esse tema (REGANHAN;
MANZINI, 2009, p. 136).

Os resultados indicaram que os entrevistados: a) definiram recursos de forma
semelhante a literatura da 4rea; b) realizaram adaptacdes nos recursos pedagdgicos para
atender as necessidades de seus alunos, mas todos afirmaram a necessidade de apoio externo
de outros profissionais; e, c) expressaram dificuldade em perceber e descrever as estratégias
de ensino utilizadas. As conclusdes indicaram que parece ser necessdria uma base tedrica
mais sélida na formacdo desses professores no sentido de explicar suas acdes pedagdgicas.
(REGANHAN; MANZINI, 2009).

Rodrigues (2006, p. 7) ao fazer um estudo sobre dez ideias comuns acerca da
educagdo inclusiva que sdo disseminadas no meio social entre professores, pais e
comunidades educativas em geral e que muitas vezes sdo mal compreendidas engendrando
equivocos que cerceiam préticas verdadeiramente inclusivas nas escolas. Dentre estas ideias,
o referido autor destaca os recursos, a seguinte ideia “Os recursos sdo secundarios. O
importante ¢ a atitude da escola e do professor.” Tem sido amplamente difundida no meio
académico, politico e educacional a énfase ao papel do professor, secundarizando o
provimento dos recursos pedagdgicos necessdrios para a permanéncia dos alunos com

deficiéncia nas escolas regulares inclusivas.

Perante um idealismo que associa a inclusdo aos direitos humanos e a justica social,
é compreensivo que a forca fundamental da promocgdo de tal programa repouse nas
atitudes, na vontade e na ética dos professores. Para muitos, é a atitude o aspecto
fundamental para que a educacdo inclusiva se possa desenvolver. Se
hipervalorizarmos as atitudes, outros fatores, como por exemplo, 0s recursos, podem
ser menos valorizados (RODRIGUES, 2006, p. 309).

Santos (2007) realizou pesquisa objetivando conhecer as conquistas € impasses
encontrados durante a escolarizacdo de alunos com deficiéncia visual, analisando sua
concepcdo sobre o processo escolar e as adaptacdes curriculares. Foram entrevistados quatro
alunos com deficiéncia visual, que cursaram o terceiro ano do ensino médio em Salvador-BA.
O método de pesquisa foi a historia oral temadtica, por trabalhar com as perspectivas dos
depoentes, oferecendo subsidios para se conhecer as concepc¢des dos alunos com deficiéncia
visual, a respeito de suas experiéncias educacionais. Os resultados revelaram que a caréncia
de material didatico em braile, as dificuldades para aprender matemética, quimica e fisica,
além da falta de capacitacdo dos professores para atuar junto ao aluno com deficiéncia visual

foram impasses significativos.
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Santos (2007) concluiu também, que apesar das barreiras e dificuldades que os
alunos com deficiéncia visual encontram durante a escolarizacdo, as lembrancas da escola sdao
as melhores recordacdes na maioria dos entrevistados, pela oportunidade de interagirem com
pessoas de sua faixa etdria. Verificou que os alunos com deficiéncia visual da pesquisa foram
beneficiados pela socializacdo ocorrida na escola, mas ndo houve de fato a inclusdo, que se
configura com o atendimento das necessidades educacionais especiais dos alunos.

Percebendo a importancia de aprofundar o conhecimento especifico da area da
deficiéncia visual, isto €, saberes e competéncias necessdrias a atuagao dos professores frente
a estes alunos, Silveira (2010) pesquisou as competéncias, os saberes e o impacto da
capacitacdo dos professores da Sala de Recursos de alunos com deficiéncia visual.

Silveira (2010) realizou uma pesquisa qualitativa, utilizando a entrevista
semiestruturada com 17 professores que trabalham com alunos com deficiéncia visual. Os
principais resultados encontrados nesta pesquisa foram: a) as trés disciplinas: Informatica,
Orientacdo e Mobilidade e Soroban, que compdem o atendimento educacional especializado
dos alunos com deficiéncia visual, ainda n3o sdo vistas como prioridade no ensino destes
alunos pelos professores pesquisados; b) nas percepcdes dos professores pesquisados o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual ndo acontece de forma
isolada, mas também na interac@o entre os colegas videntes; ¢) a competéncia mais valorizada
nas entrevistas foi a competéncia técnica/Aprender a Conhecer/Saber, seguidas pelas
Aprender a Fazer/Saber Fazer/Competéncias Metodolégicas, Aprender a Conviver/Saber
Estar/Competéncias Participativas e a Competéncia Aprender a Ser/Saber Ser/Competéncias
Pessoais; d) os profissionais pesquisados demonstraram em sua maioria clareza sobre a
importancia do seu trabalho para os alunos deficientes visuais, apesar de indicarem a
necessidade de maior capacitacdo nas disciplinas especificas do atendimento educacional
especializado para deficientes visuais, particularmente nas disciplinas “Orientacdo e
Mobilidade”, “Informatica” e “Soroban”; e) a inclusdo educacional dos alunos com baixa
visdo ou cegueira € relatada como bem sucedida nas escolas em que as Salas de Recursos
Multifuncionais cumprem seu papel.

Assim, por meio destes resultados, a pesquisa contribuiu para o melhor
entendimento do trabalho do professor da Sala de Recursos, bem como do funcionamento
deste espaco como recurso fundamental de apoio a aprendizagem dos alunos com deficiéncia
visual (SILVEIRA, 2010).

Tem-se fortificado no Brasil, especialmente a partir da década de 90, um amplo

movimento em defesa de escolas inclusivas, que tem sido tema de diversos debates, devido ao



69

desafio que representa, pois se trata de superar preconceitos, reconhecer as diferencas
culturais, a pluralidade das manifestacdes intelectuais e afetivas, de consolidar uma nova ética
escolar na perspectiva do reconhecimento e da valorizacdo da diversidade humana. Desta
forma, admite-se que a efetivacdo de uma escola inclusiva depende da constru¢cdo de uma
sociedade inclusiva (BARROS, 2013).

A inclusdo escolar envolve um amplo processo de reforma escolar e de
reestruturacdo das escolas, objetivando assegurar acessibilidade a todos com o objetivo de
“garantir 0 acesso e a participacdo de todas as criangas em todas as possibilidades de
oportunidades oferecidas pela escola e impedir a segregacdo e o isolamento. Essa politica foi
planejada para beneficiar todos os alunos.” (MITTLER, 2003, p. 25).

Portanto, a inclusdo escolar para se tornar realidade nas diversas institui¢oes
escolares deve partir de uma mudanca conceitual e de paradigmas, que impulsione um novo
olhar, um novo pensamento, reviravolta na educagdo, ocasionando uma visdo irrestrita das
possibilidades humanas, como afirmou Gonzalez (2002, p.27) “no ambito pedagodgico, a
educacgdo se dirige a toda pessoa como globalidade, a todas as suas dimensdes, entendendo
que ndo é possivel considerd-la por elementos isolados”, ou seja, ndo ¢ possivel considerar

apenas uma inteligéncia, mas as multiplas inteligéncias humanas.
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3 DEFICIENCIA VISUAL

Considerando que o foco desta pesquisa € a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia visual no ensino médio, este capitulo objetiva demarcar aspectos importantes
acerca deficiéncia visual, abrangendo desde a defini¢do, diagndstico e classificacdo, ao ensino
da pessoa que possui essa deficiéncia, partindo preliminarmente da compreensdo de alguns
aspectos histdricos, e por dltimo, analisam-se as contribui¢des de Vygotsky, com a Psicologia

Histoérico-Cultural, para a inclusiao de alunos com deficiéncia visual.

3.1 Demarcacao de conceitos e definicoes

A competitividade e utilidade, caracteristicas do atual sistema de producdo
capitalista, trazem em si um modelo ideolégico de homem normal. A cultura legitima esse
modelo e transforma em alvo e preconceito quem nio se enquadre nele (OLIVA, 2011). Os
discursos sociais e ideoldgicos assumem importante papel no imagindrio social. Nao raras
vezes, ditados populares, musicas, poemas, filmes, novelas propagam a importincia da visdo
nas relacdes sociais, assim a sociedade € condicionada a supervalorizar os olhos como
imprescindivel 6rgao dos sentidos.

Fil6sofos como Aristételes e Locke, acreditavam profundamente que a visdo era o
sentido mais importante e afirmavam que sO através dela poder-se-ia ter conhecimento
apropriado do mundo (PIRES, 2010). Expressdes como: “os olhos sdo a janela da alma”; “um
olhar vale mais que mil palavras”; “quando a luz dos olhos meus e a luz dos olhos teus
resolvem se encontrar, ai que bom que isso € meu Deus, que frio que me dar o encontro desse
olhar” sdo formas de exaltar a visdo como 6Orgdo supremo. Além disso, as experiéncias
particulares dos normovisuais sobre como a visao € imprescindivel para a sua vida cotidiana,
desde a locomocgdo, alimentacdo, vestudrio, leitura e escrita, trabalho, lazer; a comunicagao,
sem necessidade de outro recurso ou 6rgao sensorial, considerando que geralmente apenas o
olhar € capaz de revelar o que se deseja. Quem nunca compreendeu a repreensiao
materna/paterna com apenas um olhar; ou teve a experiéncia do “amor a primeira vista”, bem
como as trocas de olhares apaixonados.

Dessa forma, “quando a deficiéncia visual € posta em discussdo, muitas vezes é

relacionada a uma vida na escuriddo, e isso ocorre porque em diversas situagdes a cegueira €

associada a fechar os olhos e ficar no escuro.” (SANTOS, 2007, p. 25). Verifica-se que as
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percepcOes sociais sobre a deficiéncia visual fundamentam-se nas concepgdes que

historicamente tém sido construidas acerca da mesma.

Historicamente, a imagem mental e social da cegueira conjetura a conceitos
metaféricos e simbdlicos. Se por um lado, os cegos eram concebidos como indefesos
e abandonados, por outro lado, existia a ideia de individuos com poderes
sobrenaturais ou dotados de uma agudeza tétil e auditiva supernormal (PIRES, 2010,

p. 18).

Para Caiado (2003, p. 33-34) “as praticas pedagogicas com o aluno deficiente,
demonstram, também, as concep¢des do educador sobre o conceito de defici€éncia e educacio
especial, embora nem sempre o educador tenha consciéncia das concepgdes, que
fundamentam seu trabalho”. Por isso, compreender o percurso historico das concepgdes que
engendram diferentes percep¢des sociais e praticas pedagdgicas no contexto da inclusdo
escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino regular é imprescindivel para a reflexao
que se propde nesta pesquisa.

Vygotsky (1997) ao analisar a evolugdo historica da concepcdo de deficiéncia
visual apresenta trés periodos: periodo mistico, periodo bioldgico-ingénuo e periodo
cientifico.

No periodo mistico que engloba a antiguidade, a idade média e parte significativa
da histéria moderna, a cegueira esteve articulada ao misticismo, pois se considerava que a
pessoa cega era dotada de poderes da alma com for¢as misticas provenientes de um
conhecimento espiritual intrinseco, como se tivesse um terceiro olho, que lhe permitia ver
aquilo que os normovisuais ndo conseguiam ver (PIRES, 2010). Prevalece nesse periodo a
concepcdo de que a auséncia do 6rgdo sensorial da visdo confere a essas pessoas uma luz
espiritual que lhe é propria, inacessivel aos normovisuais; uma alma supersensivel com forcas
misticas. “Registros e manifestacdes da cultura popular revelam que, no imagindrio coletivo
desse periodo, a cegueira € considerada uma grande desgraca, assim como um dom
extraordindrio.” (CAIADO, 2003, p. 34).

Observa-se que desde esse periodo, hd uma atitude ambivalente para com as
pessoas, que possuem deficiéncia visual, as vezes ignorando-as, atribuindo-lhes um sentido de
punicdo divina, defeituosa, impotente; as vezes, atribuindo-lhes poderes especiais. Certas
expressoes populares como “O que os olhos ndo veem o coragdo ndo sente”, “Em terra de
cego quem tem um olho € rei” corroboram com a legitimagao de concepgdes, que atribuem a
pessoa com deficiéncia visual limitacdes com posicdes em desvantagem, se comparadas com
as pessoas normovisuais.

Tanto as percepgdes hostis quanto as percepgdes de supervalorizacao da cegueira

geram impactos nas praticas pedagdgicas docentes no contexto da inclusdo, as vezes
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cerceando a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia visual, ou pela
crenca da impoténcia e limites atribuidos a auséncia da visdo, ou pela crenca das habilidades
extraordindrias. Lima (2000, p. 4 apud CAIADO, 2003, p. 35) entende que as percepgdes
docentes que atribuem ao aluno com deficiéncia visual “habilidades extraordinarias e uma
capacidade de tudo poder fazer por si sds, sem a ajuda de outrem, colabora para a execracao
daqueles individuos, jd que ndo propicia ou limita situacdes de socializacdo entre eles e as
pessoas portadoras de visdo normal”.

O periodo bioldgico-ingénuo predominou na Idade Moderna, no contexto do

iluminismo, século XVIII, em que o misticismo cede lugar a ciéncia.

O homem, agora no centro do mundo, é dono do tempo e de uma razdo natural, e
nio mais divina. Com isso, ndo hd lugar para explicagdes misticas, o homem esta
livie de um destino predeterminado e, portanto, ele precisa ser esclarecido
‘iluminado’, para que uma sociedade melhor possa ser construida (CAIADO, 2003,
p- 36).

Nesse periodo a educacdo das pessoas com defici€ncia passa a ser considerada.
Inicia-se uma nova etapa para os cegos, possibilitando-lhes espaco na vida social e acesso a
cultura, com atendimento educacional realizado em institui¢des segregadas (PIRES, 2010).

Como exposto no item referente as politicas de educagdo especial, a educagdo da
pessoa com deficiéncia permaneceu silenciada por muitos anos, sendo considerada somente a

partir do momento em que as demandas econdmicas exigiram. Assim é que:

Na luta contra o obscurantismo mistico que, segundo alguns, marcou os séculos
anteriores, os iluministas apregoam a necessidade de esclarecer as amplas camadas
populares, ideal que se alia aos interesses econdmicos e politicos do capitalismo em
vias de consolida¢dao (CATADOQO, 2003, p. 36).

Segundo Caiado (2003), duas fortes correntes filoséficas marcam o racionalismo
desse periodo: o inatismo e o empirismo. O inatismo, ou racionalismo idealista, defende que o
conhecimento verdadeiro se dd no ato reflexivo e que o homem traz, na razio, principios e
ideias inatas. O empirismo, ou racionalismo empirista, afirma que o unico conhecimento

possivel e verdadeiro € o obtido por meio das impressdes sensiveis.

John Locke (1621-1704), filésofo inglés, empirista, concebe a mente humana como
uma tdbula rasa, papel em branco, que aos poucos vai sendo ocupada pelos dados da
experiéncia. Para ele a experiéncia € a unica fonte das ideias, sendo entendida como

z

a sintese entre sensacdo e reflexdo. A sensagdo € concebida pelos 6rgdos dos
sentidos e a reflexdo € operagdo mental (CAIADO, 2003, p. 37).

Dessa forma, no periodo biolégico-ingénuo, a educagdo pelos sentidos
fundamentou a educacdo especial, pois muitos estudiosos supunham que a auséncia de um
orgdo sensorial podia ser compensada por outros 6rgaos. Com isso, a auséncia do 6rgao da
visdo apresentava uma concepcdo bioldgica ingénua de supor que a cegueira intensificava

outros 6rgaos, como a audi¢do e o tato.
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[...] qualquer cego, seja merecido a este mesmo feito, € um cego musico, ou seja,
uma pessoa dotada de uma elevada e exclusiva audicdo; descobria-se o sexto sentido
nos cegos, novo, peculiar e inacessivel aos videntes. Na base de todas essas lendas
estavam as observacdes verdadeiras e os feitos da vida dos cegos, mas interpretados
de um modo errdneo, e por isso distorcidos, até ndo serem reconhecidos
(VYGOTSKY, 1997, p. 76).

A suposicdo ingénua de que o ndo funcionamento adequado de um o6rgdo do
sentido implica no funcionamento simples e automdtico acima da média de outros 6rgaos é
uma interpretacdo erronea e equivocada, pois o que acontece, geralmente, é a exercitacio e
aperfeicoamento ocorrida em virtude da pessoa com deficiéncia visual prestar mais atencao

aos estimulos externos, dessa forma a adaptacao da falta da visdo ocasiona uma

[...] reorganizacdo complexa de toda a atividade psiquica, provocada pela alteracdo
da func¢do mais importante, e dirigida por meio da associagdo, da memoria e da
atencdo a criacdo e formas de um novo tipo de equilibrio do organismo para
mudanca do 6rgdo afetado (VYGOTSKY, 1997, p. 77).

O melhor funcionamento dos demais 6rgdos dos sentidos nas pessoas que
possuem deficiéncia visual ocorre ndo de forma simples e automética biologicamente, como

se supds nesse periodo, mas acontece por meio da operacao do sistema nervoso central

[...] através da superestruturacdo psiquica, ou seja, reorganizacdo psiquicossocial,
de forma a compensar o conflito social em decorréncia da deficiéncia do 6rgao, que
agem como forgas motivacionais capazes de levar a pessoa com cegueira a vencer
sua deficiéncia (PIRES, 2010, p. 20).

Aos poucos, a concep¢do do homem como um ser apenas bioldgico cede espacos
para a concep¢do de ser histérico e social que vive em sociedade, partilha experiéncias,
apreende a cultura e compartilha conhecimentos. Sendo, portanto, o resultado de fatores tanto

bioldgicos, quanto sociais e historicos.

Entretanto, ainda hoje, ¢ muito comum ouvirmos profissionais defenderem que a
educagdo da pessoa cega deve priorizar a estimulagdo e integracdo dos canais
sensoriais remanescentes. Nessa perspectiva, o homem é concebido como individuo
biolégico, e estd no desenvolvimento da audi¢do, do olfato, do paladar e,
principalmente, do tato a possibilidade de a pessoa cega conhecer o mundo. Com
base nesses fundamentos, a educac¢do, muitas vezes, circunscreve-se apenas a
treinamento sensorial, cognitivo, comportamental, articulatério, a treinamento das
atividades da vida didria, da escrita, a treinamento para o mundo do trabalho
(CAIADO, 2003, p. 38).

Percebe-se que durante os periodos mistico e bioldgico-ingénuo, houve a
predominancia da concep¢do de homem como ser bioldgico, pois até aqui deixaram de
considerar a historicidade da vida humana enquanto cultura, processo € movimento. Este é o
salto que o periodo cientifico traz para a reflexdo da educacdo das pessoas que possuem
deficiéncia visual (CAIADO, 2003).

Para Vigoysky (1997), no periodo cientifico, que faz parte da Idade
Contemporanea, a educacdo das pessoas com deficiéncia visual alcanga importancia

significativa consubstanciada na garantia dos direitos basicos exigidos pela sociedade nesse
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contexto politico-econdmico, como ji exposto anteriormente, em que a sociedade passa a
criticar a educacdo de pessoas com deficiéncia em instituicdes segregadas e a defender
espacos inclusivos pautados na concep¢do de homem como ser bioldgico, mas também social
e historico, por isso a experiéncia social e as relagdes estabelecidas com os normovisuais
constituem fontes imprescindiveis para a aprendizagem e o desenvolvimento das pessoas com
cegueira e baixa visao.

Pires (2010) ao analisar esse periodo afirma que Vygotsky (1997) foi o precursor
do modelo pedagégico que inclui todos os alunos na escola, adiantando-se setenta anos no
que se refere a essa discussdo, pois este autor afirmava que a segregacdo de alunos com
deficiéncia visual em escolas especiais constitufa-se em castigo para 0S mesmos,
considerando que a convivéncia apenas com alunos também cegos cerceava sua aprendizagem
e nao lhes propiciava avangos significativos em seu processo de compensacdo e
desenvolvimento que depende das relacdes sociais, da linguagem e das experiéncias com os

videntes. Posicdo semelhante € posta por Caiado (2003, p. 39):

Com um referencial materialista histérico, Vygotsky (1997) aponta, em seus estudos
sobre a cegueira, que a educagdo sistematica € um marco para a ciéncia na 4rea,
pois, a partir dai, surge a possibilidade de se verificar que a cegueira provoca no
individuo um processo de compensacdo a esse comprometimento. Compensagao
essa compreendida como um processo social, e ndo organico, como foi atribuido no
periodo anterior. Nessa perspectiva tedrica, entende-se que a aprendizagem humana
se da com base na convivéncia social, na apropria¢do das atividades historicamente
engendradas pelos homens, pela internalizag¢@o dos significados sociais.

Essa perspectiva de conceber o homem como ser histdrico e social sinaliza que a
aprendizagem ocorre por meio das relacdes estabelecidas entre os homens, pois o ser humano
“conhece o mundo pela atividade simbolizada nas relacdes sociais”, segundo Caiado (2003, p.
39), ou seja, a apropriacdo do sistema cultural € mediada por significagdes transmitidas de um
homem para outro por meio da linguagem enquanto sistema simbdlico basico, dentre suas
inimeras possibilidades.

Apesar dos sentidos constituirem-se como importantes mecanismos de apreensao
do real, os sentidos humanos nao sio entendidos como puro “aparato bioldgico individual, e
sim concebidos como sentidos sociais, visto que o homem enxerga, ouve e sente aquilo que
outro homem lhe apontar; a constru¢ao dos sentidos ¢ tarefa historica, cultural e social. ”
(CAIADO, 2003, p. 39).

Porém nao ha como secundarizar o conflito engendrado pela limitacao biologica
decorrente da deficiéncia visual, pois se de um lado os estudos de Vygotsky (1997)
impulsionam o convivio social das pessoas com defici€éncia visual e as normovisuais; de

outro, esta mesma deficiéncia pelas dificuldades bioldgicas a ela intrinsecas cerceiam o
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desenvolvimento de relagdes sociais, implicando num continuo processo de superacdao de
obstaculos (CAIADO, 2003).

A deficiéncia visual classifica-se em cegueira e baixa visdo a partir de critérios
médicos e educacionais. A definicdo nao € simples, pois muitas sao as variacdes, dependendo
dos graus de acuidade visual e/ou campo visual atingidos pode-se ter diversas classificacdes
de reducdo de visdo. Diante disso, neste estudo optou-se pela definicdo médica adotada pela
Organizacdo Mundial de Satide (OMS), conforme revisdo da 10* Classificacdo Estatistica das
Doengas e Problemas relacionados a Saide (CID-10/atualizacio e revisao de 2006) que € a
definicdo mais amplamente aceita. De acordo com essa classificacdo, a deficiéncia visual
divide-se nas seguintes categorias: categoria 0 — deficiéncia visual leve ou sem deficiéncia;
categoria 1 — deficiéncia visual moderada; categoria 2 — deficiéncia visual grave; categoria 3,
4 e 5 — cegueira; e categoria 9 - indeterminada ou sem especificagdo. Considerando baixa
visdo, a correspondente as categorias 1 e 2, quando a pessoa apresenta, apds tratamentos e/ou
corre¢do Optica, diminui¢cdo de sua fungdo visual e tem valores de acuidade visual menor que
0.3 e maior ou igual a 0.05 a percep¢do de luz ou o campo visual menor que 20 graus de seu
ponto de fixagcdo, porém usa ou € capaz de usar a visdo para o planejamento e/ou execugdo de
uma tarefa. A cegueira, correspondente as categorias 3, 4 e 5, € atribuida a pessoa com
acuidade visual inferior a 0.05 ou o campo visual inferior a 10 graus em torno do ponto de
fixacdo (TALEB et al., 2012).

A acuidade visual refere-se a capacidade da visdo de perceber e discriminar
pormenores de um objeto a uma determinada distancia. O campo visual € a distancia angular
que o olho consegue abranger, em condi¢des normais em torno de 180°, mantendo estéticos os
olhos e a cabeca. A parte central abrangida simultaneamente por ambos os olhos, corresponde
ao campo visual central, e o campo visual periférico refere-se a restante drea, de ambos os
lados do campo central, s6 abrangida por um dos olhos (JOSE, 1989).

Ha pesquisadores que ndo concordam com a defini¢do e classificagdo da cegueira
e baixa visdo a partir da acuidade visual, priorizando a necessidade de uma concepcao

educacional fundamentada na funcionalidade da visao.

[...] foi observado que sujeitos cegos, com idéntica acuidade visual, possuiam
eficiéncia visual diversa, ou seja, sujeitos com a mesma medida oftalmolégica de
visdo apresentavam diferencas na utilizacdo do residuo visual. Essa constatagdao
tornou necessdria uma concep¢do educacional de cegueira, que se caracterizou
prioritariamente pela énfase dada na eficiéncia visual e ndo na acuidade
(AMIRALIAN, 1997, p. 31).

Até a década de 70, a classificacdo da pessoa com deficiéncia visual e sua

indicacdo para o ensino do sistema braile teve como principal fundamento o diagndstico
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oftalmolégico (SANTOS, 2007). No entanto, com a “constatacdo de que muitas criangas
cegas liam o braile com os olhos levou os especialistas a uma reformulacido do conceito, que
passou a centrar-se na maneira pela qual o sujeito apreende o mundo externo” (AMIRALIAN,

1997, p. 34).

A definicdo educacional diz que s@o cegas as criangas que ndo t€m visdo
suficiente para aprender a ler em tinta, e necessitam, portanto, utilizar outros
sentidos (tétil, auditivo, olfativo, gustativo e cinestésico) no seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem. O acesso a leitura e escrita dar-se-a pelo
sistema braile. Entre essas criangas, ha as que ndo podem ver nada, outras que
tém apenas percepg¢do de luz, algumas podem perceber claro, escuro e delinear
algumas formas. A minima percepg¢do de luz ou de vulto pode ser muito util para
a orientacdo no espaco, movimentacdo e habilidades de independéncia. As
criancas com baixa visdo (anteriormente denominada visdo parcial ou
visdo subnormal) sdo as que utilizam seu pequeno potencial visual para
explorar o ambiente, conhecer o mundo e aprender a ler e escrever. Essas
criancas se diferenciam muito nas suas possibilidades visuais. Embora
necessitem aprender a utilizar a visdo da melhor forma possivel, podem também
utilizar os outros sentidos ao mesmo tempo para a aprendizagem, aquisi¢do de
conceitos e construgdo do conhecimento (BRUNO, 2006, p. 13).

A deficiéncia visual, cegueira ou baixa visdo, ainda € classificada em congénita ou
adquirida. Considera-se deficiéncia visual congénita aquela decorrente de doengas congénitas
ou hereditarias que se desenvolvem até os 5 anos de idade. Considera-se adquirida aquela que
se desenvolve apos os 5 anos de idade, decorrente de patologia de agdo tardia ou traumas
oftalmoldgicos por acidentes. Nessa condi¢do, a crianca ji terd desenvolvido todo o seu
potencial visual e conservard imagens e memoria visual. Portanto, as criancas que que
possuem deficiéncia visual congénita demandam necessidades educacionais diferentes das
que possuem deficiéncia visual adquirida (BRUNO, 2006).

O diagnéstico da deficiéncia visual, em cegueira ou baixa visdo, congénita ou
adquirida, é imprescindivel para o desenvolvimento de praticas educativas no contexto da
inclusdo escolar desses alunos no ensino regular, pois dependendo do tipo de deficiéncia as
necessidades educacionais sdo varidveis, desde o uso dos recursos pedagdgicos a elaboracdo
de estratégias docentes para o estimulo a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos com
deficiéncia visual. Além dessa classificacdo, € necessario investigar as causas da defici€ncia
visual, pois estas apontam importantes caminhos para a ado¢ao das estratégias, que melhor se
adaptem a realidade do aluno. Por isso a importancia da parceria entre a escola, a familia e
profissionais especialistas em oftalmologia clinica em cegueira e baixa visdo para orientacao
do professor quanto as principais dificuldades apresentadas por essas criancas.

Segundo Bruno (2006) ha criangas que podem apresentar dificuldades visuais
como: acuidade visual reduzida, em que ha dificuldade para ver de longe, necessitando de

proximidade para ver com nitidez pessoas € objetos, mesmo com uso de recursos Opticos.
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Como consequéncia dessa dificuldade visual, podem-se ter possiveis dificuldades de
aprendizagens para encontrar objetos, descrever figuras, definir detalhes, formas
complexas, identificar cores, letras, ler, escrever e desenhar como as outras criangas.
Outra dificuldade destacada pela autora € o campo visual restrito, em que ha um campo
visual bastante restrito, prejudicando a orientacdo e locomog¢do no espaco, ocasionando
dificuldades de aprendizagem durante a identificacdo de figuras, pois elas poderdo ver
apenas uma pequena parte de um objeto ou quadro, tornando a leitura dificil e lenta. As
alteracdes de visdo periférica prejudicam a visdo espacial, a percep¢do de obstdculos e a
locomocao independente.

Bruno (2006) ressalta também a dificuldade em visao de cores e sensibilidade aos
contrastes, em que ha algumas alteragOes visuais nas quais as crian¢as sao incapazes de
distinguir determinadas cores como verde, vermelho, azul, marrom; outras criangas
distinguem cores vibrantes, com bastante luminancia (amarelo, laranja e verde
fluorescente). Ha criancas que podem ver objetos, formas e letras com bastante contraste
(preto/branco, amarelo/preto, amarelo/azul, roxo/verde e laranja/verde). O professor deve
pesquisar, juntamente com a familia, quais as cores que despertam interesse nas criancas €
com as quais elas podem visualizar melhor. A autora ressalta também a adaptacdo a
iluminacdo, em que algumas criancas com baixa visdo podem apresentar sensibilidade
exagerada a luz, que ocasiona desconforto visual, ofuscamento, irritabilidade,
lacrimejamento, dor de cabeca e nos olhos. O controle dos indices de ilumina¢do no
ambiente e a utilizacdo de lentes filtrantes sdo importantes para melhora das respostas e
conforto visual destas criancas. H4, entretanto, criancas que necessitam de muita
iluminagdo e luz dirigida aos objetos para que possa enxergar melhor.

Ainda de acordo com Bruno (2006, p. 14-15) as principais causas de deficiéncia

visual na primeira infancia sdo:

- coriorretinite por toxoplasmose congénita (infestacdo pelo protozodrio Gondi na
gestacao);

- catarata por sindrome da rubéola congénita (mae adquire rubéola na gestacdo);

- retinopatia por prematuridade, hemorragias e lesdes vasculares;

- mal formacgdes oculares, encefalopatias e sindromes;

- atrofia Optica por infec¢des, virus, bactérias, alteragdes no sistema nervoso
central por andxia ou hip6xia, meningite, encefalite e hidrocefalia; e,

- deficiéncia visual cortical pelas causas ja citadas, drogas de todos os tipos e
quadros convulsivos.

Apesar dos diferentes critérios adotados para a classificacdo e defini¢do da
deficiéncia visual, a partir da perspectiva médica ou educacional, isso ndo implica na nao

comunicacdo dos profissionais dessas areas, mas que tais definicdes ocorrem em ambientes
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distintos. Porém, o que se deve buscar € a interacdo de ambos os conceitos, objetivando
propiciar melhores condicdes para o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual
(PIRES, 2010).

Interessante ressaltar ainda que, a delimitagdo da idade de 5 ou 6 anos para
classificar entre deficiéncia congénita ou adquirida ¢ um parametro para fins educacionais.
Amiralian (1997) enfatizou a andalise de Hall (1981) e Swallow (1997) sobre os estudos
piagetianos onde estes destacam que as imagens cinéticas e transformacionais ocorrem

somente apds o periodo das operagdes concretas.

[...] a crianga até seis anos de idade, na fase pré-operacional, forma imagens
estdticas, insuficientes para representar ou antecipar processos desconhecidos,
diferentemente daquela que ja possui uma estrutura cognitiva do periodo operacional
quando a perda ocorre. Assim, a cegueira adquirida antes do periodo operacional
impede a utilizacdo de uma possivel memoria visual (AMIRALIAN, 1997, p. 33).

No entanto, mesmo diante destes resultados, Amiralian (1997) afirma que até
entre as criangas diagnosticadas com deficiéncia visual congénita (adquirida entre 0 e 5/6
anos) variagdes de desenvolvimento psicoldgico, pois uma crianga que nasce cega diferencia-
se da crianga que adquire a cegueira aos dois ou quatro anos de idade, pois mesmo sem uso da
memoria visual, todas as suas relacdes objetais ocorreram por meio da visdo, principalmente,
o vinculo da mde com o bebé.

Portanto, as intimeras definicdes e classificacdes sdo apenas subsidios para
embasar o processo de inclusio dos alunos com deficiéncia visual na perspectiva do
aprimoramento de préticas cada vez mais democrdticas, pois diante de alunos com defici€ncia
visual o professor encontra-se diante de um grupo bastante amplo de casos. Por isso, precisa
atentar para a época da incidéncia, as causas, o contexto de vida, enfim, as inimeras
subjetividades envolvidas, evitando o tratamento homogéneo entre os alunos apenas por
possuirem deficiéncia visual — cegueira — congénita, por exemplo. Mas, antes, precisam
analisar cada caso em particular. Nessa perspectiva, o desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia visual ndo deve focar apenas nos aspectos quantitativos do déficit, o quanto ela
tem de acuidade visual ou campo visual. “A questdo fundamental do processo de ensino esta
na compreensdo da diversidade e da complexidade de caracteristica de um processo que €
relacional” (PIRES, 2010, p. 24).

Portanto, ao afirmar que a deficiéncia visual, dependendo do tipo e classificacdo,
apresenta dificuldades diferentes e, consequentemente, demanda estratégias docentes também
diferenciadas, implica em demonstrar algo que € intrinseco a educacdo inclusiva de forma

geral, seja dirigida a alunos com deficiéncia visual ou normovisuais, considerando que ambos
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os grupos apresentam particularidades especificas, que precisam ser atendidas no ambiente

educacional.

3.2 O ensino da pessoa com deficiéncia visual no contexto da educacio brasileira

Considerando o estudo realizado no item “Politicas de Educacdo Especial no
Brasil: da exclusdo a inclusdao?”, no qual se ressaltou aspectos histéricos e politicos no
contexto da educacdo de pessoas com deficiéncia, pode-se verificar que, ao longo da histéria,
o ensino da pessoa com deficiéncia visual esteve ancorado em trés paradigmas: exclusao,
integracdo e inclusdo. O atendimento formal a pessoa com deficiéncia visual iniciou-se no
periodo imperial com a criagdo do Instituto dos Meninos Cegos, atual IBC.

O Instituto Benjamin Constant € referéncia no Brasil em distribuicdo e produgdo
de livros e revistas em braile e promocdo de cursos de especializacdo e formacdo de
professores para o aprimoramento do processo de ensino aprendizagem de cegos.
Posteriormente outras escolas surgiram com o objetivo de atender alunos com deficiéncia
visual (PIRES, 2010). No entanto, criticas a esse paradigma da exclusdo, assim chamado por
priorizar o ensino das pessoas com defici€ncia visual unicamente em escolas especiais, longe
do acesso as escolas de ensino regular, levaram a defesa do paradigma da integracdo, e
posteriormente, ao da inclusdo.

Assim, as principais politicas educacionais desde a década de 90 vém
contribuindo para o incentivo e efetivacio da educagdo das pessoas com defici€éncia no ensino
regular (LDBEN n° 9.394/96; Lei n° 10.098/00; Decreto n® 7.611/11; Decreto n° 7.612/11;
Resolu¢do do Conselho Nacional de Educagcdao/Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB)

n°2/01, dentre outras).

A construcdo de uma sociedade inclusiva é um processo de fundamental importancia
para o desenvolvimento e a manutencio de um Estado democrético. Entende-se por
inclusdo a garantia, a todos, do acesso continuo ao espaco comum da vida em
sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por relagdes de acolhimento a
diversidade humana, de aceitagdo das diferencas individuais, de esforgo coletivo na
equiparagdo de oportunidades de desenvolvimento, com qualidade em todas as
dimensdes da vida. Como parte integrante desse processo e contribuicdo essencial
para a determinacdo de seus rumos, encontra-se a inclusdo educacional (BRASIL,
2001c, p. 20).

Diante disso, o ensino da pessoa com deficiéncia visual vem sendo fundamentado
no paradigma da inclusdo, cuja defesa primordial é a inser¢do do aluno com deficiéncia no
ensino regular. A LDBEN n° 9.394/96 afirma no artigo 4° que o dever do Estado com

educagdo escolar publica serd efetivado mediante a garantia de: “atendimento educacional
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especializado gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino.” (BRASIL, 2010b, p. 9). A
LDBEN n° 9.394/96 apresenta um capitulo (V) com trés artigos (artigos 58, 59 e 60) sobre a

educacgdo especial:

Art. 58. Entende-se por educacio especial para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo. (Redagdo dada pela Lei 12.796, de 2013).

§ 1° Haverd, quando necessdario, servigos de apoio, especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela da educagdo especial.

§ 2°0 atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condi¢des especificas dos alunos, ndo for
possivel a sua integrag@o nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educagdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na
faixa etdria de zero a seis anos, durante a educac¢do infantil (BRASIL, 2010b, p. 43-
44).

A LDBEN 9.394/96 ratifica o artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988 “O
dever do Estado com a educacao serd efetivado mediante a garantia de: [...] III - atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino;” (BRASIL, 1988, ndo paginado). Assim como, o artigo 54 do Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069/90: “E dever do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente: [...] III — atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino.” (BRASIL, 1990, ndo paginado).

A analise do artigo 58 citado anteriormente foi realizada em topico anterior neste
estudo, quando se abordou sobre as politicas de educacdo especial. Portanto, aqui nio serd
analisado novamente para ndo se cair em redundancias desnecessdrias. Ressalta-se apenas que
0 “quando necessario” e “condi¢des especificas dos alunos” limita a forca da lei para a
efetivacdo de prdticas educativas no contexto da inclusdo, pois a inser¢do de alunos com
deficiéncia no ensino regular pressupde obrigatoriamente € ndo “quando necessario” servicos
de apoio especializado, na escola regular. “Caso contrdrio, onde estaria o especial da
educagdo? Isso implica condicdes criadas e asseguradas socialmente por meio da organizacao
do trabalho pedagégico.” (CAIADO, 2003, p. 23). O termo ‘condig¢des especificas’ subjetiva
um processo que € objetivo, ou seja, a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia independe de
sua subjetividade, de seus proprios esfor¢os ou méritos, trata-se de um processo objetivo, um
esforco social, coletivamente direcionado para efetivar a educacdo de todos,
independentemente de suas condic¢des especificas.

No que se refere a organizacao do ensino das pessoas com deficiéncia, ressalta-

se o que estd indicado na LDBEN n° 9.394/96:
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Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo:
(Redac@o dada pela Lei 12.796, de 2013).

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos,
para atender as suas necessidades;

II —terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para conclusido do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias,
e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os
superdotados;

III — professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como os professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV — educacdo especial para o trabalho, visando sua efetiva integracdo na vida
em sociedade, inclusive condi¢des adequadas para os que ndo revelarem
capacidade de insercdo no mercado de trabalho competitivo, mediante
articulagdo com os orgdos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam
uma habilidade superior nas dreas artistica, intelectual ou psicomotora;

V — acesso igualitirio aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 2010b, p. 44-45,
grifo nosso).

Observa-se que a escola deve adaptar-se para o acolhimento do aluno com
deficiéncia no ensino regular, assegurando as condi¢Oes necessdrias para o atendimento
das necessidades especiais desse aluno, por meio de curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizacdo especificos (BRASIL, 2010b). Essa organizacdo do
ensino adaptada as peculiaridades do alunado da educacdo especial € ratificada no artigo
2° da Resolug¢do n° 2 do Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educacao Basica, que
institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo de Alunos que apresentem Necessidades
Educacionais Especiais, na Educagcao Bésica, em todas as suas etapas e modalidades: “Os
sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se
para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando

as condi¢Oes necessarias para uma educacao de qualidade para todos” (BRASIL, 2001c, p.

1).
Na Resolug¢do anteriormente citada, determina-se que:

Art. 8% As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacgdo de suas classes comuns:

I - professores das classes comuns e da educagdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos;

II - distribui¢cdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas varias
classes do ano escolar em que forem classificados, de modo que essas classes
comuns se beneficiem das diferencas e ampliem positivamente as experiéncias
de todos os alunos, dentro do principio de educar para a diversidade;

III — flexibilizacdes e adaptacdes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos contetddos bdsicos, metodologias de ensino e recursos
didéticos diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao desenvolvimento
dos alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia
com o projeto pedagdgico da escola, respeitada a frequéncia obrigatéria; [...]
(BRASIL, 2001c, p. 8).
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Diante do exposto, € notério o amparo legal para a organizacdo das escolas no
contexto do ensino da pessoa com deficiéncia. As Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educagdo Badsica, instituidas pela Resolucdao n° 2/2001, da Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo, em seu texto de apresentacdo

redigido pelo Ministro da Educacdo a época de sua elaboragcdo, Paulo Renato Souza,

afirma:

Estamos certos de que participar do processo educativo juntamente com o0s
demais alunos — contando com 0s servigos e recursos especiais necessdrios — é
um direito dos alunos que apresentam necessidades educacionais especiais.
Empreender as transformacdes necessdrias para que essa educacao inclusiva se
torne realidade nas escolas brasileiras € uma tarefa de todos (BRASIL, 2001c, p.
6).

Dentro dessa perspectiva, o processo de inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia no ensino regular implica transformacdes necessdrias na escola, como
determinam as legislacdes anteriormente citadas, adaptacObes que contemplem
concomitantemente a organizacao dos sistemas de ensino para o atendimento ao aluno que
apresenta necessidades educacionais especiais e a formacdo do professor (BRASIL,
2001c). Conforme exposto anteriormente, “os sistemas de ensino assegurardo aos
educando com necessidades especiais: curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacdo especificos, para atender as suas necessidades.” (BRASIL, 2010b, p. 44).
Além disso, as escolas da rede regular de ensino devem prover “flexibilizagdes e
adaptacdes curriculares, que considerem o significado pratico e instrumental dos
conteddos bdasicos, metodologias de ensino e recursos didaticos diferenciados e processos
de avaliacdo adequados.” (BRASIL, 2001c, p. 8).

Dentre as adaptacdes curriculares a serem realizadas nas escolas para a
viabilizacdo do processo de inclusdo dos alunos com defici€éncia no ensino regular
destaca-se que a LDBEN 9.394/96 afirma que caberd as ‘“autoridades responsaveis
alcancar relacdo adequada entre o numero de alunos e o professor, a carga hordria e as
condi¢des materiais de estabelecimento”. No entanto, embora a lei determine a
responsabilidade das autoridades, nao ha especificacdo exata do nimero de alunos por
professor em sala de aula, bem como estabelece no paragrafo unico do Art. 25 que “cabe
ao respectivo sistema de ensino, a vista das condi¢gdes disponiveis e das caracteristicas
regionais e locais, estabelecer pardmetro para atendimento do disposto neste artigo”
(BRASIL, 2010b, p. 22).

Diante disso, em 2007 o Projeto de Lei n° 597/07 foi aprovado pela Camara de

Educacdo e Cultura e que acrescenta ao artigo 25 a seguinte redagao:



83

Pardgrafo tnico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condic¢des
disponiveis e das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro para
atendimento do disposto neste artigo, observado que o numero de alunos por
professor, em cada turma, ndo ultrapasse:

I — vinte e cinco alunos na educacio infantil e nos quatro anos iniciais do ensino
fundamental;

IT — trinta e cinco alunos nos quatro anos finais do ensino fundamental e no
ensino médio (MALULY, 2007, ndo paginado).

A Resolucdo n° 291/2002 que estabelece normas para a Educaciao Especial na

Educacgao Bésica no Sistema de Ensino do Estado do Maranhdo e da outras providéncias

determina:

Art. 12. O niimero de alunos nas classes comuns de inclusdo deve obedecer a
legislacdo pertinente, incluidos os que apresentem necessidades educacionais
especiais.

Pardgrafo Unico — Nas classes referidas no caput deste artigo podem ser
incluidos até trés portadores de deficiéncia do mesmo tipo, observadas as
orientacdes do Setor de Educacdo Especial para os casos extraordindrios
(MARANHAO, 2002, nio paginado).

Ressalta-se que a referida Resolucdo ratifica o compromisso com uma

educacdo inclusiva ao afirmar no art. 6° que a “Os 6rgdos e instituicdes do Sistema

Estadual de Ensino, com a colaboragdo de outras entidades devem garantir, além do

acesso a matricula, as condi¢Oes para o sucesso escolar de todos os alunos”. Além disso,

estabelece em seu art. 7° que “O atendimento de alunos com necessidades educacionais

especiais deve ser previsto no projeto politico pedagdgico da escola e calcado no respeito

as diferencas individuais e na igualdade de valor entre as pessoas.” (MARANHAO, 2002,

nao paginado).

Visando o atendimento as necessidades educacionais dos alunos com

deficiéncia, as escolas do ensino regular devem oferecer servicos de apoio pedagdgico

especializado.

Art. 10 - Cabe as escolas do ensino regular organizar e oferecer aos alunos
incluidos nas classes comuns, respeitadas as necessidades individuais, os
seguintes servicos de apoio pedagégico especializado: I - Servico de itinerdncia:
servico a ser desenvolvido por professor especializado ou por equipe técnica
que, no minimo uma vez por semana, realize visitas as escolas para oferecer aos
alunos apoio pedagégico especializado e orientar os professores. II - Sala de
recursos — servico suplementar de natureza pedagdgica, que se utiliza de
recursos educacionais especificos e adequados as necessidades educacionais dos
alunos, oferecido no proprio contexto escolar, conduzido por professor
especializado, e organizado de acordo com as seguintes caracteristicas: a)
atendimento individualizado ou em pequenos grupos de até 5 alunos,
diariamente, se possivel, ou pelo menos duas vezes por semana, com a duragdo
minima de uma hora cada vez; b) freqiiéncia de alunos em turno diferente ao de
suas aulas; c) prioridade de atendimento aos alunos da mesma escola, mas
havendo vagas, disponibilizd-las aos alunos de escolas préximas nas quais ainda
ndo funcionem salas de recursos. III - Nicleo de enriquecimento: servigco
suplementar organizado para favorecer o aprofundamento de assuntos
curriculares e o desenvolvimento das potencialidades criativas dos alunos com
altas habilidades, observados os seguintes aspectos: a) funcionar em sala de
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recursos a ser frequentada pelos alunos em hordrio diferente ao da sala de aula.
b) ser dinamizado por profissional especializado ao qual compete também
orientar os professores e a familia dos alunos superdotados (MARANHAO,
2002, ndo paginado, grifo nosso).

Quanto aos servigos de apoio especializado € necessario ressaltar que estes
devem ser realizados nas classes comuns mediante a atuagdo colaborativa de professor
especializado em educagdo especial; atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e
codigos aplicdveis; atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente; disponibilizacdo de outros apoios necessdrios a aprendizagem, a
locomocgdo e a comunicagdo; e em salas de recursos nas quais o professor especializado
em educacdo especial realize a complementacdo ou suplementacdo curricular, utilizando
procedimentos, equipamentos e materiais especificos (BRASIL, 2001c¢).

A Resolug¢do CNE/CEB n° 2/2001 determina no artigo 8 que as escolas da rede
regular de ensino devem prever e prover na organiza¢do de suas classes comuns: “[...] IV
— servigos de apoio pedagdgico especializado, realizado, nas classes comuns, mediante: a)
atuacio colaborativa de professor especializado em educacio especial”. E no artigo
18, §1° inciso IV “atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educacao especial”. No § 2° afirma que s@o considerados professores especializados em
educacdo especial “aqueles que desenvolvem competéncias para [...] trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas praticas necessdrias para promover a inclusdo
dos alunos com necessidades educacionais especiais.” (BRASIL, 2001c, p. 2, grifo nosso).

Diante disso, verifica-se que os servicos de apoio pedagdgico especializado em
sala de recursos ndo devem ser substitutivos ou priorizados em detrimento dos servicos de
apoio pedagégico em sala de aula de ensino regular, mas devem ser realizados
concomitantemente e em cardter complementar ou suplementar. Esta ressalva visa
destacar o cuidado com préticas segregadoras dentro de escolas de ensino regular, ou seja,
os servicos de apoio especializado, tais como os de “intérpretes de lingua de sinais,
aprendizagem do sistema braile e outros recursos especiais de ensino e de aprendizagem,
ndo substituiriam, como ainda ocorre hoje, as fun¢des do professor responsdvel pela sala
de aula da escola comum.” (MANTOAN, 2006, p. 30).

Os servigos de apoio pedagdgico especializado ocorrem no préprio espago
escolar de ensino regular, em classes comuns ou em salas de recursos, e envolvem

professores com diferentes funcdes, conforme resume o quadro 1:
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Quadro 1 — Servicos de apoio pedagégico especializado

Servicos

Caracterizacao

Classes comuns

Salas de recursos

Itinerancia

Professores-intérpretes

Envolve um trabalho colaborativo entre o professor da classe
comum e da educacdo especial, para o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos durante o
processo de ensino e aprendizagem. Pode contar com a
colaboragdo de outros profissionais, como psicélogos,
fonoaudidlogos, dentre outros.

Servico de natureza pedagdgica conduzido por professor
especializado, que suplementa (superdotados) e complementa
(demais alunos) o atendimento educacional realizado em classes
comuns da rede regular de ensino. Esse servico realiza-se na
escola, em local dotado de equipamentos e recursos pedagdgicos
adequados as necessidades educacionais especiais dos alunos.
Pode ser realizado individualmente ou em pequenos grupos e
sempre no contraturno, em horério diferente ao que frequenta a
classe comum.

Servico de orientacdo e supervisdo pedagdgica desenvolvida por
professores especializados que fazem visitas periddicas as
escolas para trabalhar com os alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais € com seus respectivos
professores de classe comum da rede regular de ensino.

Sdo profissionais especializados para apoiar alunos surdos,
surdos-cegos e outros que apresentem sérios comprometimentos

de comunicagdo e sinalizagdo.

Fonte: Brasil (2001¢)

Os professores das “classes comuns e da educagdo especial devem ser capacitados

e especializados, respectivamente para o atendimento as necessidades educacionais dos

alunos” (BRASIL, 2001c, p. 2). A LDBEN n° 9.394/96 também determina no artigo 59,

inciso III que os sistemas de ensino deverdo assegurar aos alunos com deficiéncia professores

“com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado,

bem como os professores do ensino regular capacitados para a integra¢do desses educandos
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nas classes comuns” (BRASIL, 2010b, p. 44). Desde a promulgacdo da LDBEN n° 9.394/96
as principais regulamentacdes que dela decorrem no ambito nacional visam ao aprimoramento
da formacao de professores na perspectiva da educagao inclusiva (Resolugdo CNE N° 2/2001,
Decreto n° 5.626/2005).

A legislagdo anteriormente citada determina que os conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com deficiéncia devem constituir como parte fundamental do
processo de formacao de professores, somando com as dreas de sua formagao especifica. Isso
significa dizer que devem ser inseridos na formacdo inicial dos professores da educacdo
basica os conhecimentos referentes ao alunado da educacio especial: alunos com deficiéncia
— visual, surdez, mental, fisica; transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo. No entanto, algumas pesquisas t€m demonstrado o ndo cumprimento dessa
determinac¢do, ocasionando uma barreira a viabilizacdo de préticas inclusivas nas escolas de
ensino regular (BARRETO, 2011; FREITAS; MOREIRA, 2011; JESUS; ALVES, 2011;
MANZINI, 2011; MIRANDA, 2011).

Barreto (2011) preocupou-se em estudar a formacgdo inicial e continuada de
professores para o atendimento ao aluno com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Os participantes da pesquisa sdo
coordenadores de setores da 4drea, secretdrios e subsecretdrios de educacdo, gestores,
profissionais especializados em Educacdo Especial, pedagogos, professores de salas de aula
comum e profissionais de escolas especiais. Os dados indicam que os profissionais
questionavam a falta de uma politica de formacao, pois esta ndo vem contemplando suas reais
necessidades de receber os alunos. Segundo a autora, esses profissionais se queixam da nao
continuidade das formacdes e almejam uma formagdo continuada que ndo seja fragmentada.
Durante as discussoes, evidenciaram em suas narrativas, a falta de comunicagdo entre os
Orgdos responsdveis e as instancias de formacao.

A partir da andlise dos curriculos de formagdo nas licenciaturas Freitas e Moreira
(2011) analisam a formacao inicial de professores na perspectiva inclusiva, enfatizando como
estd se configurando o movimento de reestruturagdo curricular desses cursos frente as
determinagdes legais na Universidade Federal de Santa Maria e na Universidade Federal do
Parand. As autoras concluem que 100% das matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas
das universidades estudadas possuem em suas propostas pedagdgicas a incorporagdo da
disciplina de Linguas Brasileiras de Sinais (Libras) como obrigatoria. Todavia as demais areas
da Educacdo Especial continuam inexpressivas, o que leva Caiado, Jesus e Baptista (2011) a

considerar que a esperada perspectiva inclusiva nos curriculos de licenciatura ndo se efetivou.
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Essa parece ser uma das principais lacunas da formacao dos professores no Brasil,
quando analisamos a constru¢do de conhecimentos capazes de oferecer respostas
para o trabalho docente no ensino comum, sem que fiquemos dependentes da
formacdo continuada para a atuacdo desses professores. Torna-se fundamental a
institui¢do de um debate nacional que possibilite incluir a Educacdo Especial e a
inclusdo escolar como disciplinas e ndo, apenas, como conteidos disciplinares nos
cursos de formagao de professores (CAIADO; JESUS; BAPTISTA, 2011, p. 11-12).

A inclusdo da disciplina de Libras como obrigatéria foi determinada pelo Decreto
n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que dispde sobre a Libras (BRASIL, 2005), e o art. 18
da Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000.

Art. 3° A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos
de formacdo de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e
superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino, publicas e
privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios.

§ 1° Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento, o curso
normal de nivel médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e o curso de
Educagcdo Especial sdo considerados cursos de formacdo de professores e
profissionais da educag@o para o exercicio do magistério.

§ 2° A Libras constituir-se-4 em disciplina curricular optativa nos demais cursos de
educacdo superior e na educagdo profissional, a partir de um ano da publicacao deste
Decreto (BRASIL, 2005, nao paginado).

O Braille ndo é inserido como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de
formagdo de professores, o que cerceia o desenvolvimento de habilidades e competéncias
docentes no contexto do ensino da pessoa com deficiéncia visual nas escolas regulares.
Geralmente, o aprendizado do Braille por parte dos professores do ensino regular € realizado
por meio de formacdo continuada, mas ndao obrigatoriamente na formacdo inicial, como
acontece com a Libras.

Jesus e Alves (2011) focaram seus estudos na formagdo do professor, que atua nos
servicos educacionais especializados em uma perspectiva inclusiva. Para isso, usam como
objeto de andlise a multiplicidade de dispositivos e de servi¢os de atendimento disponiveis ou
“idealizados” por profissionais da Educagdo no Estado do Espirito Santo. As autoras analisam
a tensdo entre a formacdo inicial e continuada e o atendimento educacional aos alunos com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao,
questionando se € possivel falar sobre adequacdo de dispositivos e servigos; se estes estao
sendo praticados nas realidades locais e como atendem as necessidades dos profissionais, bem
como a forma que esses avaliam as formacdes, que dispdem para realizar as suas tarefas,
como avaliam suas taticas, ndo secundarizando a aprendizagem do aluno (CAIADO; JESUS;
BAPTISTA, 2011).

Manzini (2011) aborda a questdo ‘“quais sdo as demandas de formacdo de
professores que trabalham com alunos com deficiéncia em relagdo a Tecnologia Assistiva?”.

Para isso, realiza um conjunto de estudos com professores da Educacdo Regular e Especial,
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que atendem alunos com deficiéncia nos Estados do Parand e Sao Paulo. Os resultados
indicam que poucos professores da Educacdo Especial conhecem os recursos da Tecnologia
Assistiva ¢ um menor nimero indicou saber manusear esses recursos. O autor conclui, por
meio dos dados coletados, que existem demandas especificas, para a formacao de professores,
que trabalham com Educacdo Especial, indicando a necessidade de capacitacdo especifica
para o uso de recursos de Tecnologia Assistiva com alunos com deficiéncia visual, fisica e
auditiva.

Um estudo realizado por Miranda (2011) por meio de uma sintese integrativa do
conhecimento sobre o tema da formacdo do professor, com base na andlise de trabalhos
apresentados em eventos de Educacdo Especial, objetivando apresentar algumas reflexdes
sobre a formacao do professor para a Educacdo Inclusiva e Educagdo Especial, constatou que
a formacdo dos professores para a Educacdo Inclusiva das pessoas com necessidades
educacionais especiais ocorre predominantemente num processo de formacdo continuada e
identifica a existéncia de preocupacdo com o preparo do professor para atuar numa
perspectiva inclusiva. No entanto, evidenciou um descaso com a formacdo inicial do
professor, predominando ac¢des pontuais, desvinculadas da formacdo dos profissionais da
Educacdo e indefinicdo de diretrizes e do 16cus para esta formacao.

Diante das diversas dificuldades encontradas para a viabilizacdo do processo de
inclusdo escolar, a temdtica relativa a formacdo emerge como imprescindivel no dmago das
principais discussdes na drea, pois, ja se reconhece que tratar questoes relativas ao ensino de
pessoas com defici€éncia durante a formacgdo inicial dos educadores, eliminaria muitas
barreiras, que impedem a inclusdo a escola regular (MARTINS, 2011).

Carvalho e Moraes (2015) analisando a formacao de professores na perspectiva da
educacgdo inclusiva no Maranhdo, afirmam que a formacao de professores é um dos elementos
fundamentais para garantir a inclusdo, como um direito universal, a todos os alunos com

deficiéncia. Concorda-se com as autoras ao destacarem que:

Ainda persistem grandes desafios para que se garanta uma inclusdo plena; contudo
ndo se pode deixar de registrar avancos, em termos de definicdo de programas e
projetos voltados para a formagdo docente, visando uma atuacdo pedagdgica com
qualidade junto ao publico-alvo da Educacido Especial (CARVALHO; MORAES,
2015, p. 249).

Dentre os documentos legais que fundamentam a formacdo de professores na
perspectiva da educacao inclusiva, pode-se destacar: a) Declaracao de Salamanca, que declara
a preparagdo apropriada de todos os educadores como fator chave na promoc¢ao de progresso
no sentido do estabelecimento de escolas inclusivas (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 1994); b) LDBEN n° 9.394/96, a qual determina a provisdao de professores com
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especializacdo para os servicos da Educacdo Especial e professores do ensino regular
capacitados para o atendimento de alunos com defici€ncia nas salas regulares (BRASIL,
2010b); ¢) o PNE que preconiza como uma das principais estratégias para atingir a meta de
universalizar a educagdo para o publico-alvo da Educagao Especial, a adequada formacao de
professores, inicial e continuada; d) Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educagdo Baésica, Resolucdo n° 2/2001 (BRASIL, 2001c), indicando competéncias
necessdrias para os professores do ensino regular capacitados e para os professores
especializados em Educacgao Especial, apontando a formacao de professores para o ensino na
diversidade como essencial para a viabilizacdo da inclusdo; e) Convencao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia determina a necessidade de capacitacdo de profissionais
(BRASIL, 2009a); f) Resolugdo n° 1/2006, que contempla o tema diversidade, indicando a
necessidade de preparar os alunos com deficiéncia para o respeito as diferencas (BRASIL,
2006); g) a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, que
prioriza, dentre outras coisas, a formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educagdo para a inclusao (GRUPO DE TRABALHO
DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL, 2008); h) Decreto n° 7.611/2011
prevé apoio financeiro para a formacdo de professores, gestores e demais profissionais da
escola para a inclusdo (BRASIL, 2011a); 1) Resolugdao n° 4/2009 determina a provisdo de
redes de apoio no contexto da formacdo docente (BRASIL, 2009b), como aduz Carvalho e
Moraes (2015).

Desta forma, se verifica que a educacao brasileira possui fundamentada legislacao
para amparar a viabilizacdo da educacdo inclusiva, favorecendo a formacao de professores
para este fim, mesmo considerando a existéncia de inimeras dificuldades e desafios, ndo ha
como desconsiderar os avangos em politicas de inclusdo, como os citados anteriormente.

Conforme ja exposto anteriormente, a LDBEN n° 9.394/96 afirma que os sistemas
de ensino assegurardo aos alunos com necessidades educacionais especiais ‘“‘curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas
necessidades” (BRASIL, 2010b, p. 44). O artigo 8°, inciso III da Resolu¢do n°® 2/2001
determina que as escolas da rede regular de ensino devem prover na organizacdo de suas
classes comuns “flexibilizacdes e adaptacdes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos conteidos bdésicos, metodologias de ensino e recursos didéticos
diferenciados” (BRASIL, 2001c, p. 1). Assim, o ensino da pessoa que possui deficiéncia

visual, cegueira ou baixa visdo, deve ser realizado por meio de adaptacdes curriculares,
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metodologias de ensino e recursos diferenciados, que atendam as necessidades educacionais

desses alunos.

O documento Saberes e Praticas da Inclusdo: Estratégias para a Educagdo de

Alunos com Necessidades Educacionais Especiais determina algumas sugestdes de recursos

de acesso ao curriculo para alunos com deficiéncia visual (BRASIL, 2003b), conforme o

quadro 2:

Quadro 2 - Recursos pedagdgicos para alunos com deficiéncia visual

Materiais desportivos adaptados: bola de guizo e outros;

Sistema alternativo de comunicacao adaptado as possibilidades do aluno: sistema braille, tipos de
escritos ampliados;

Textos escritos com outros elementos (ilustracdes tateis) para melhorar a compreensao;
Posicionamento do aluno na sala de aula de modo que favoreca suapossibilidade de ouvir o
professor;

Deslocamento do aluno na sala de aula para obter materiais ou informagdes, facilitado pela
disposi¢cdo do mobilidrio;

Explicacdes verbais sobre todo o material apresentado em aula, de maneiravisual
(audiodescri¢do);

Boa postura do aluno, evitando-se os maneirismos comumente exibidos pelos que sdo cegos;
Adaptacdo de materiais escritos de uso comum: tamanho das letras, relevo,softwares educativos
em tipo ampliado, textura modificada etc.;

Maéquina braille, reglete, soroba, bengala longa, livro falado etc.;

Organizagaoo espacial para facilitar a mobilidade e evitar acidentes: colocacdo de extintores de
incéndio em posicao mais alta, pistas olfativas para orientar na localizacdo de ambientes, espagco
entre as carteiras para facilitar o deslocamento, corrimao nas escadas etc.;

Material didético e de avaliagdo em tipo ampliado para os alunos com baixa visdo e em braille e
relevo para os cegos;

Braille para alunos e professores videntes que desejarem conhecer o referidosistema;

Materiais de ensino-aprendizagem de uso comum: pranchas ou presilhas para nao deslizar o
papel, lupas, computador com sintetizador de vozes e periféricos adaptados etc.;

Recursos 6pticos;

Apoio fisico, verbal e instrucional para viabilizar a orientagdo e mobilidade, visando a

locomocio independente do aluno.

Fonte: Brasil (2003b).
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Observa-se que o ensino da pessoa com deficiéncia visual implica
preliminarmente uma adequada avaliacdo funcional da visdo para que sejam utilizadas as
estratégias e recursos adaptados as reais necessidades do aluno. Pois, “na avaliacao funcional
da visdo se considera a acuidade visual, o campo visual e o uso eficiente do potencial da
visdo.” (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 17).

A avaliacdo funcional da visdo revela dados quantitativos e qualitativos de
observacao sobre o nivel da consciéncia visual, a recep¢ao, assimilacdo, integracio e
elaboracdo dos estimulos visuais, bem como sobre o desempenho e o uso funcional
do potencial da visdo. [...] Conhecer o desenvolvimento global do aluno, o
diagndstico, a avaliag@o funcional da visdo, o contexto familiar e social, bem como
as alternativas e os recursos disponiveis, facilitam o planejamento de atividades e a
organizagdo do trabalho pedagégico (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 17-18).

Portanto, o professor precisa conhecer o diagndstico, a classificacao da defici€éncia
visual do aluno, se cegueira congénita/adquirida ou baixa visdo, para a elaboracdo das
estratégias adequadas de ensino, pois, cada classificacdo supde dificuldades especificas e,
consequentemente, demanda estratégias e recursos varidveis. Por exemplo, o aluno com
cegueira precisa aprender a ler e escrever por meio do sistema Braille; o aluno com baixa
visdo, dependendo do funcionamento visual, pode aprender a ler e escrever por meio de
escrita ampliada.

Mazzioni (2013, p. 4) afirma que “o uso do ‘termo estratégias de ensino’ refere-se
aos meios utilizados pelos docentes na articulagdo do processo de ensino, de acordo com cada
atividade e os resultados esperados”. As estratégias adotadas pelo professor durante o
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual no ensino regular visam a consecucao
de objetivos. Por isso, € necessdrio ter clareza sobre o que se pretende com o processo de
ensino, sobre os objetivos, as metas de aprendizagem, pois estas direcionam as estratégias
adotadas.

No processo educacional de alunos com baixa visdo, a utilizagao de estratégias de
ensino deve considerar “as possibilidades de funcionamento visual do educando, ou seja: o
que pode ver, como, a que distancia, qual o tamanho das figuras, das letras, qual o tipo de
contraste que facilita a visualizac¢do e discriminagdo do material” (BRUNO, 2006, p. 53).

Para o aluno com baixa visdo, dependendo do funcionamento visual, sugere-se os

seguintes recursos (quadro 3):



Quadro 3 - Recursos pedagdgicos para alunos com baixa visdao

- Recursos 6pticos para longe: telescopio: usado para leitura no
quadro negro, restringem muito o campo visual; telessistemas,
telelupas e lunetas.

- Recursos Opticos para perto: 6culos especiais com lentes de
aumento que servem para melhorar a visdo de perto. (6culos
bifocais, lentes esferoprismaticas, lentes monofocais esféricas,

Recursos 6pticos
sistemas telemicroscopicos).

- Lupas manuais ou lupas de mesa e de apoio: tteis para ampliar
o tamanho de fontes para a leitura, as dimensdes de mapas,
grificos, diagramas, figuras etc. Quanto maior a ampliacdo do
tamanho, menor o campo de visdo com diminui¢do da
velocidade de leitura e maior fadiga visual.

- Tipos ampliados: ampliacdo de fontes, de sinais e simbolos
graficos em livros, apostilas, textos avulsos, jogos, agendas,
entre outros.

- Acetato amarelo: diminui a incidéncia de claridade sobre o
papel.

- Plano inclinado: carteira adaptada, com a mesa inclinada para
que o aluno possa realizar as atividades com conforto visual e
estabilidade da coluna vertebral.

- Acessorios: lapis 4B ou 6B, canetas de ponta porosa, suporte

Recursos nao-6pticos
para livros, cadernos com pautas pretas espacadas, tiposcOpios
(guia de leitura), gravadores.

- Softwares com magnificadores de tela e Programas com sintese
de voz.

- Chapéus e bonés: ajudam a diminuir o reflexo da luz em sala
de aula ou em ambientes externos.

- Circuito fechado de televisao (CCTV): aparelho acoplado a um

monitor de TV monocromatico ou colorido que amplia até 60

vezes as imagens e as transfere para o monitor.

Fonte: S4, Campos e Silva (2007)
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Os alunos que possuem cegueira, congénita ou adquirida, necessitam aprender o
sistema Braille para sua inser¢do eficaz no processo de leitura e escrita. No processo

educacional de alunos com cegueira, a utilizagdo de estratégias de ensino deve considerar:

Algumas atividades predominantemente visuais devem ser adaptadas com
antecedéncia e outras durante a sua realizagdo por meio de descricdo, informagdo
tatil, auditiva, olfativa e qualquer outra referéncia que favorecam a configuracio do
cendrio ou do ambiente. E o caso, por exemplo, de exibicio de filmes ou
documentarios, excursdes e exposi¢des. A apresentacdo de video requer a descri¢do
oral de imagens, cenas mudas e leitura de legenda simultdnea se ndao houver
dublagem para que as lacunas sejam preenchidas com dados da realidade e ndo
apenas com a imaginagdo. E recomendavel apresentar um resumo ou contextualizar
a atividade programada para esses alunos (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 25).

Os esquemas, simbolos e diagramas presentes nas diversas disciplinas devem ser
transmitidos por meio da audiodescricdo’. Os desenhos, os grificos e as ilustragdes devem ser
representados em relevo. O ensino de lingua estrangeira deve priorizar a conversacao €
sempre que for utilizar recursos diddticos visuais, estes devem ser descritos oralmente.
Experimentos de ciéncias e biologia devem remeter ao conhecimento por meio de outros
canais de coleta de informacdo. As atividades de educagdo fisica podem ser adaptadas com o
uso de barras, cordas, bolas com guiso etc. Atividades artisticas que envolvem expressao
corporal, dramatizacdo, arte, musica podem ser desenvolvidas com pouca ou nenhuma
adaptacdo.Por meio das estratégias adequadas e recursos adaptados, os alunos cegos podem e
devem participar de praticamente todas as atividades com diferentes niveis e modalidades de
adaptacdo que envolvem criatividade, confeccdo de material e cooperacdo entre os
participantes (SA; CAMPOS; SILVA, 2007).

Para a realizacdo de célculos € indicado o uso do soroba:

O soroba € um instrumento para cdlculo que surgiu na Grécia por volta do século III
A.C. e foi difundido por todo o Império Romano. Atualmente, é muito utilizado no
Japao, na China e na Russia por todos os escolares. Infelizmente, no Brasil, é mais
conhecido no dmbito da educagdo especial. O sorobad adaptado para alunos cegos
contém cinco contas por eixo e borracha compressora para deixar as contas fixas,
permitindo a leitura tatil (BRUNO, 2006, p. 52).

Acerca da confecgdo de recursos didaticos materiais, o0 documento Atendimento
Educacional Especializado — Deficiéncia Visual (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 27) assim

afirma:

A confeccido de recursos diddticos para alunos cegos deve se basear em alguns
critérios muito importantes para a eficiéncia e sua utilizacdo. Entre eles destacamos
a fidelidade da representacdo que deve ser tdo exata quanto possivel em relacdo ao
modelo original. Além disso, deve ser atraente para a visdo e agradavel ao tato. A
adequacdo € outro critério a ser respeitado, considerando-se a pertinéncia em relagao

7 . .o~ , vy e . . , . . .
A audiodescricdo € um dos recursos de acessibilidade comunicacional. Ela ¢ modalidade intersemidtica que
transforma o visual em verbal. Essa tecnologia assistiva amplia o entendimento e o acesso a cultura e
informacgdo de pessoas cegas e faz com que elas sejam incluidas em todas as dreas da sociedade (CARPES,
2016).
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ao conteddo e a faixa etdria. As dimensdes e o tamanho devem ser observados.
Objetos ou desenhos em relevo pequenos demais ndo ressaltam detalhes de suas
partes componentes ou se perdem com facilidade. O exagero no tamanho pode
prejudicar a apresentagdo da totalidade dificultando a percepgao global.

Ressalta-se, também, os recursos tecnoldgicos, amplamente utilizados no ensino
da pessoa com deficiéncia visual, pois possibilita 0 acesso as atividades mais variadas. “O
sistema escolar informatizado abre hoje boas perspectivas para qualidade do ensino da crianca
com deficiéncia visual, pois permite a esses alunos, com a utilizacio de apenas um
sintetizador de voz, acesso a jogos pedagdgicos, textos e literatura.” (BRUNO, 2006, p. 60).
Assim, por meio de leitores de telas que usam sintetizadores de voz para auxiliar a pessoa
com deficiéncia visual a navegar na tela do computador por meio de comandos especiais, que
verbalizam as informacdes contidas nas janelas. Destaca-se o programa Sistema de
Informagdo Digital Acessivel (Mecdaisy), que faz parte do Projeto Livro Acessivel cujo
objetivo € possibilitar o acesso ao texto por meio de dudio (BRASIL, 2016).

Com o auxilio dos mais modernos recursos tecnoldgicos e a informatizacio
presente nas escolas é possivel ao aluno com deficiéncia visual possuir uma impressora braile
acessivel e portatil, de facil manuseio, conectada ao seu proprio notbook ou computador para
imprimir as atividades em braile. H4 programas gerenciadores de “impressdo braile que
facilitam a impressdo. Os mais conhecidos sdo Braile Fécil, Duxbury, WinBraille e o Tactile
Graphics Designer (TGD). Este tltimo permite a impressao de desenho e grafico em relevo”
(BRUNO, 2006, p. 60).

Para Mazzioni (2013, p. 96) no processo de ensino-aprendizagem, varios “sdo os
fatores que interferem nos resultados esperados: as condi¢des estruturais da instituicdo de
ensino, as condi¢des de trabalho dos docentes, as condi¢des sociais dos alunos, os recursos
disponiveis”. Portanto, o €xito durante o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia
visual no ensino médio em turmas regulares depende da identificacdo das dificuldades e
barreiras encontradas e das “estratégias de ensino utilizadas pelos docentes, devem ser capaz
de sensibilizar (motivar) e de envolver os alunos ao oficio do aprendizado, deixando claro o
papel que lhe cabe.”

A verdadeira inclusdo escolar ultrapassa a simples inser¢do de alunos com
deficiéncia visual nas salas regulares, mas abrange o ensino dos mesmos contetddos para todos
os alunos, promovendo o acesso e a permanéncia na escola por meio de praticas
emancipatdrias e de respeito e valorizacdo da diversidade.

A Psicologia Histérico-Cultural traz intimeras contribuicdes para a inclusdo

escolar de alunos com deficiéncia visual (cegueira ou baixa visdo). Proposta por Vygotsky
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com fundamento nos elementos do Materialismo Histérico Cultural, cuja concep¢do abrange
trés ideias — materialismo, histérico, dialético — que sdo, pela primeira vez, justapostas por
Marx e Engels em A ideologia alemd a fim de constituir um olhar epistemoldgico e
metodoldgico.

Escrito por Karl Marx, com a colaboragdo de Friedrich Engels, entre 1845 e 1846,
A ideologia alemd é referéncia imprescindivel para a compreensdo do posicionamento
epistemoldgico materialista histérico dialético no cerne do debate filoséfico. Segundo
Gorender (1989 apud SABEL, 2006, p. 40) foi apenas nessa obra que apareceu pela primeira

vez sistematizada:

[...] uma obra de critica as tendéncias ideoldégicas burguesas, que disputavam a
consciéncia oposicionista germanica, bem como as concepc¢des utdpicas do
socialismo. A contraposi¢do positiva da critica seria a exposi¢do de uma teoria da
histéria, que se apresentava como cientifica e que seria proposta como novo
fundamento para a luta emancipadora pelo comunismo.

Os autores elaboram logo no primeiro volume uma critica expressa a tradi¢do
filosofica idealista hegemonica nos circulos académicos da época, representada pelos jovens
hegelianos (SABEL, 2006). Marx foi formado nesta tradicdo, mas dela distanciou-se se
opondo veementemente ao idealismo de Hegel, segundo o qual “as ideias, pensamentos e
conceitos produziram, determinaram e dominaram a vida real dos homens, o seu modo
material e as suas relagdes reais.” (MARX; ENGELS, 1845/1980, p. 9 apud SABEL, 2006, p.
41).

Marx e Engels, ja no preficio do primeiro volume desta obra, criticam alguns
filésofos — mais precisamente Fuerbach, Bruno Bauer e Max Stirner — que haviam proposto
releituras criticas de Hegel. No entanto, para Marx e Engels, tudo ndo passa de uma extensao
do pressuposto idealista ja presente no préprio Hegel: as ideias que movem o mundo
(SABEL, 2006)

Contrapondo-se ao idealismo, Marx defende o materialismo que é “toda
concepcdo filoséfica que aponta a matéria como substancia primeira e dltima de qualquer ser,
coisa ou fendmeno do universo. Para os materialistas, a Unica realidade € a matéria em
movimento.” (ALVES, 2010, p.1)

A concepgdo de historia em Marx e Engels € construida a partir da recusa de uma
historia das “ideias”, que ndo considere as relagdes materiais, os sujeitos concretos, que de
acordo com seus interesses de classe e acesso as condi¢des materiais de vida produziram estas
ideias (ideologias). Os autores se recusam a construir uma filosofia das abstracdes que flutua

no mundo das ideias distantes do conflito do mundo humano concreto (SABEL, 2006).
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Marx e Engels defendem a transformacao da sociedade burguesa e capitalista, por
isso, elaboram criticas a auséncia da correlacdo entre filosofia e realidade. Defendem um
conhecimento engajado na emancipacdo social e portanto, livre de abstragdes. Assim, ao
propor o materialismo histérico, Marx preocupa-se fundamentalmente em propor uma histéria
como método para compreender as relagdes materiais humanas. De acordo com Sabel (2006,

p. 43, grifo do autor):

No debate critico com Fuerbach — filésofo que, na visdo de Marx e Engels,
progrediu de Hegel rumo a um materialismo, mas que ndo se valia da histdria para
conceber a possibilidade de transformagdo social concreta — os autores de A
ideologia alemd sintetizaram nesta obra uma nova acep¢ao materialista de homem e
sociedade, calcada na histdria e na dialética.

Sendo assim, a concep¢do marxista materialismo histérico tem como objeto
principal as transformagdes econdmicas e sociais determinadas pela evolucdo dos meios de
producdo.

A dialética marxista parte da dialética de Hegel, segundo a qual o progresso das
ideias se da pela sucessdo de trés momentos — tese, antitese e sintese. Marx constréi uma
dialética materialista em oposicdo a dialética idealista de Hegel. De acordo com Alves (2010,

p- 1):

Os principios fundamentais do materialismo dialético sdo quatro: (1) a histéria da
filosofia, que aparece como uma sucessdo de doutrinas filoséficas contraditérias,
dissimula um processo em que se enfrentam o principio idealista e o principio
materialista; (2) o ser determina a consciéncia e ndo inversamente; (3) toda a matéria
¢é essencialmente dialética, e o contrdrio da dialética é a metafisica, que entende a
matéria como estdtica e anistdrica; (4) a dialética € o estudo da contradi¢do na
esséncia mesma das coisas.

Considerando a complexidade do tema e as limita¢des deste trabalho em abranger
todos os aspectos do materialismo histérico dialético, pode-se para uma compreensdo
introdutdria, afirmar que o pensamento materialista histérico dialético de Marx e Engels tem
por base o pressuposto de que o que move a histdria sdo as relacdes materiais de producdo;
relacdes estas estabelecidas entre o0 homem e a natureza e entre os proprios homens. Portanto,
o ponto de partida para a compreensao do real sao as materialidades das relagdes humanas
(SABEL, 2006)

Marx e Engels propdem para a andlise destas relacOes materiais a histéria, mas
nao uma histdria a partir de uma perspectiva evolucionista, determinista, mas como processo
evolutivo, constituido por diferentes formas de organizagdo social. Assim, as relagdes
materiais devem ser analisadas a partir de como se formaram historicamente, pois o real €
uma construcao histérica dos homens que, a partir do trabalho, modificam a natureza e a si

proprios de forma dialética, ou seja, “através do conflito de forgas opostas nas relagdes
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materiais humanas que se dd o aparecimento de novas formas de relagdo social.” (SABEL,
2006, p. 44).

Influenciado pelo materialismo histérico dialético de Marx e Engels, Lev
Semenovitch Vygotsky (1896-1934), cientista bielo-russo, construiu uma teoria psicolégica
que ficou conhecida como ‘“Historico-Cultural”. Nesta abordagem, Vygotsky considera o
movimento dialético de inter-relagdo para analisar a constitui¢do do sujeito como em processo
e inserido num meio social, por isso ressalta os determinantes histdricos, sociais e culturais.

Vygotsky defende que o desenvolvimento do pensamento nio parte do individual
para o social, mas de modo inverso, diante disso define sua tese central de que as origens das
formas superiores de comportamento devem ser encontradas nas relacdes sociais que o
individuo estabelece com o mundo exterior (MEIRA, 2007). A partir dessa tese central,

Vygotsky defende a superacio tanto das vertentes subjetivistas quanto objetivistas:

O subjetivismo por analisar os fendmenos psicoldgicos como criagdes subjetivas e
independentes do homem e o objetivismo por entendé-los como mero reflexo do
mundo exterior. Tratava-se de compreender a determinacdo sdcio-histérica do
psiquismo de forma ndo mecanica e reducionista, rompendo com falsas dicotomias
capazes de produzir tanto teorias que transformam contradicdes sociais em
problemas psicolégicos, quanto teorias que se limitam a um enfoque estritamente
sociopolitico que reduz todos os problemas ao conhecimento e a critica das relagdes
sociais. Era preciso considerar as complexas relacdes entre a base material da
sociedade e a superestrutura sem perder o objeto especifico da Psicologia (MEIRA,
2007, p. 42).

Vygotsky (2000 apud DAINEZ, 2009, p. 18) apresenta a no¢io de homem como
um “[...] conjunto de relagdes sociais, encarnado no individuo”. O ser humano ¢ um ser
bioldgico, cultural e social, um sujeito inserido num processo histérico que vai se constituindo
nas “relagdes socio-culturais enquanto sujeito concreto, interativo e histérico que cria suas
condic¢des de existéncia, transforma-se desenvolvendo novas habilidades mentais.” (DAINEZ,
2009, p. 18). Logo, o homem € um ser social, pois sua singularidade € constituida por meio
das relacdes estabelecidas com seus pares como membro participe de uma determinada
cultura.

Como teve grande influéncia da perspectiva histérico-dialética marxista,
Vygotsky considera o conceito de desenvolvimento dialeticamente como processo em

constante devir. Para ele:

[...] uma consciéncia ingénua considera que a revolugdo e a evolucdo sao
incompativeis, que o desenvolvimento histérico ocorre enquanto atém-se a uma
linha reta. A consciéncia ingénua ndo vé mais que catdstrofes, ruina e ruptura
quando se rompe a trama histérica e se produzem mudancas e saltos bruscos. A
histéria deixa de existir enquanto ndo retome ao caminho reto e uniforme. A
consciéncia cientifica considera, pelo contririo, que a revolugdo e a evolugdo sdo
duas formas de desenvolvimento vinculadas entre si, formas que se pressupdem
reciprocamente (VIGOTSKY, 1995 apud DAINEZ, 20009, p. 18).
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Portanto, o desenvolvimento do ser humano ndo € linear, progressivo, mas um
emaranhado de situagdes, mudangas ou permanéncias, evolugdes ou revolucdes, crises ou
rupturas que fazem parte de um processo dialético, isto é, o encontro/desencontro,
progresso/regresso desses elementos ao longo da histéria vai constituir o desenvolvimento
humano. Para Vygotsky, o fator primordial para o desenvolvimento da crianca € a interagdo
com adultos e outras criancas.

O conceito de aprendizagem em Vygotsky (1991,1993) € social, pois para este
autor a aprendizagem depende da interacdo com o outro, cujo papel nesse processo é de
mediador do conhecimento. Assim, através das mediacdes, o aluno entra em contato e
apreende os saberes e legados culturais historicamente acumulados pela humanidade. Desta
forma, o que Vygotsky quer demonstrar ¢ que a “relacdo aprendizagem e desenvolvimento
esta em funcionamento desde os primeiros dias de vida da crianga” (DAINEZ, 2009, p. 20).

“Leontiev também ressaltou que o psiquismo humano ¢ determinado pelas
relagdes reais do homem com o mundo, as quais, por sua vez, dependem das condi¢des
objetivas de vida” (MEIRA, 2007, p. 43). Assim, em consonincia com a perspectiva marxista,
destaca que os homens se formam pela acdo sobre a natureza, ou seja, no processo de trabalho
em que produzem os meios para satisfacao de suas necessidades.

Seguindo essa linha de pensamento, para a Psicologia Histdérico-Cultural, a
apropriacdo € o mecanismo determinante na constitui¢do do psiquismo humano. “Como
destaca Leontiev, diferente dos animais, 0 homem garante suas aquisicdes, ndo se adaptando
ao mundo dos objetos humanos, mas sim se apropriando deles.” (MEIRA, 2007, p. 44).

Portanto, o desenvolvimento humano nio pode ser tratado como processo tnico,
generalizado ou universal, pois depende das relacdes que os individuos estabelecem no
contexto socio-histérico em que estdo inseridos. Desta forma, Vygotsky defende que o
desenvolvimento humano acontece a partir de duas linhas de desenvolvimento — bioldgica e

social:

Seus estudos apontaram que no inicio da vida os fatores biolégicos desempenham
um papel mais marcante, mas na medida em que a crianga intensifica suas relacdes
com o mundo, a cultura passa a ser o elemento decisivo na defini¢do dos rumos do
desenvolvimento (MEIRA, 2007, p. 49).

Vygotsky (1977, p. 47 apud MEIRA, 2007, p. 51) considera a aprendizagem
imprescindivel para o desenvolvimento das caracteristicas humanas, embora deixe claro que

ambos, aprendizagem e desenvolvimento, ndo se confundam:

[...] aprendizado ndo 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 é um aspecto necessdrio e universal do processo de
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desenvolvimento das funcdes psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas.

Ao abordar sobre desenvolvimento e aprendizagem, Vygotsky ressalta dois niveis
de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real (ou atual), aquilo que a crianca faz sem
precisar da ajuda do outro e o outro nivel, chamado de zona de desenvolvimento potencial
(préximo, proximal ou imediato), aquele que a crianga precisa da ajuda do outro para fazer.
Vygotsky ressalta a importancia da media¢do durante o processo de aprendizagem destacando
que a Zona de Desenvolvimento Proximal hoje resultard no nivel de desenvolvimento real
amanhd por meio das ag¢des mediadas da crianca com o outro - o professor e as outras

criangas.

A investigacdo mostra sem lugar a ddvidas que o que se acha na zona de
desenvolvimento préximo num determinado estigio se realiza e passa no estagio
seguinte ao nivel de desenvolvimento atual. Com outras palavras, o que a crianga é
capaz de fazer hoje em colaboracio serd capaz de fazé-lo por si mesma amanha. Por
isso, parece verossimel que a instrucdo e o desenvolvimento na escola guardem a
mesma relacdo que a zona de desenvolvimento préximo e o nivel de
desenvolvimento atual. Na idade infantil, somente é boa a instrucdo que va avante
do desenvolvimento e arrasta a este ultimo. Porém, a crianga unicamente se pode
ensinar o que é capaz de aprender. [...] O ensino deve orientar-se ndo ao ontem, mas
sim ao amanhd do desenvolvimento infantil. Somente entdo poderd a instrucdo
provocar os processos de desenvolvimento que se acham na zona de
desenvolvimento préximo (VIGOTSKY, 1993, p. 241-242 apud MEIRA, 2007, p.
52).

Um dos principais pontos levantados por Vygotsky ao tratar sobre aprendizagem é
a consideracdo de que toda aprendizagem da crianga na escola pressupde uma pré-histdria,
uma aprendizagem anterior, o que o autor chama de aprendizagem de “conceitos cotidianos”.
Uma aprendizagem espontanea que ocorre nas relagdes estabelecidas nas préticas sociais.
Assim, a crianca ao chegar a escola ja possui uma aprendizagem prévia que faz parte do seu
desenvolvimento pré-escolar e formard uma zona de possibilidades para a apreensdo da
aprendizagem dos “conceitos cientificos”, que sdo os conhecimentos escolares, sistematizados
e transmitidos por meio de um processo direcionado dentro dos ambientes de aprendizagem

das escolas. Assim,

[...] os conceitos cotidianos desenvolvem-se de forma espontinea enquanto os
cientificos dependem da instrugdo. A consciéncia reflexiva chega a crianga através
dos conhecimentos cientificos. Dai a importincia vital da educagdo para o
desenvolvimento humano (MEIRA, 2007, p. 53).

Vygotsky foi um dos fundadores do Instituto de “Estudo das Deficiéncias” em
Moscou, onde se desenvolviam estudos relacionados a cegueira congénita, visando a
elaboracdo de programas que elevassem ao maximo as potencialidades de cada crianca

(VYGOTSKY, 1997).
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Para Vygotsky (1997, p. 12) “uma crianca com deficiéncia visual ndo ¢
simplesmente menos desenvolvida que outra da sua idade, mas € uma crianca que se
desenvolve de outro modo”. Segundo o autor, as funcdes psicoldgicas superiores do ser
humano sio desenvolvidas, por um lado, pelas caracteristicas biolégicas e por outro lado, ao
longo de sua histdria social. Sendo assim, ndo existe uma Unica forma de aprender e, por isso,
nao deve também existir uma Unica forma de ensinar, pois o processo de assimilagdo de
conhecimentos e de maturacido € muito peculiar e isso deve ser respeitado durante praticas de
aprendizagem e inclusdo escolar.

Fica evidente que a inclusdo de alunos com deficiéncia visual no ensino regular
ndo deve caracterizar apenas a presenca destes em uma turma com outros sem deficiéncias,
mas trabalhar a inclusdo e interacio social com todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, pois, conforme estudiosos da abordagem histdrico-cultural, o desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores sé se concretiza por meio da interagdo social.

Vygotsky, ao tratar da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, contribuiu
para a compreensdo da aprendizagem em pessoas com defici€ncia visual, na medida em que
seus estudos demonstram que o desenvolvimento destas pessoas € suscitado e impulsionado
pelo aprendizado. No entanto, é necessdrio compreender essa relagdo tal como proposta por

Vygotsky, isto €, de forma dialética.

Porém, o aprendizado depende das condi¢des impostas pelo desenvolvimento. Esse
mecanismo explica a interdependéncia desses processos. O desenvolvimento mental
decorre do aprendizado, havendo um ciclo aleatério e uma relagdo de
interdependéncia entre ambos, no qual a crianca em contato com seus pares € com o
social faz num primeiro momento com a ajuda do outro o que depois fard sozinha
(DAINEZ, 2009, p. 20-21).

Freitas (2002) enfatiza a importancia da mediacdo, mas deixa claro que este

processo € bastante complexo e que pode trazer efeitos imediatos ou nao.

[...] nem sempre, os modos de assisténcia do adulto produzem ganhos nos modos de
acdo da crianga. Além disso, constatar a ocorréncia ou ndo de transformagdes nas
capacidades como reflexo de interacdo eficaz ou ineficaz nos conduz a uma nogdo
circular pouco ttil: se o sujeito aprendeu dizemos que o outro atuou na ZDP; se nao
aprendeu, a atuacdo foi indcua (ou, em alguns casos, prejudicial) (FREITAS, 2002,
p. 123).

Por isso, o processo de mediacdo precisa ser entendido como essencialmente
dialético constituido de idas e vindas, elaboracdes e reelaboracdes. Neste sentido, ndo tem
como se falar em avaliagdo imediata das interagdes para a aprendizagem das pessoas com
deficiéncia visual nas classes comuns, mas, considerar o processo como dindmico com efeito

imediato ou nao.
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Este item busca articular o Materialismo histérico dialético com a psicologia
histérico cultural, para referendar a aproximacgdo dessas correntes e de seus autores, pois
algumas pesquisas tem distanciado o pensamento de Vygotsky do seu fundamento marxista,
como afirma Duarte (2003, p. 40): “Vygotsky entendia ser necessaria uma teoria que
realizasse a mediacdo entre o materialismo dialético, como filosofia de maximo grau de
abrangéncia e universalidade, e os estudos sobre os fendmenos psiquicos concretos”.

O proéprio Vygotsky (1991) observa que se deve buscar nos icones do marxismo o
método para a constru¢do de uma ciéncia que possibilite investigar o psiquismo humano e ndo
considerar que o marxismo trard a solu¢ao do problema da psique. Esses distanciamentos de
Vygotsky do pensamento de Marx favorecem nao s6 a educacao nos moldes neoliberais como
a psicologia de compreensao normativa do desenvolvimento.

Consolidou-se ao longo da histdria na psicologia da educacdo uma andlise de
olhar para as dificuldades de aprendizagem enquanto sempre uma falta, como insufici€éncia
presente na crianga. Vygotsky (1997, p. 164) ratifica esse olhar, pois segundo ele a psicologia
tradicional idealizava a dificuldade das criancas com deficiéncia visual (cegueira ou baixa
visdo), apenas como um sistema de insufici€ncias, porém, de acordo com o referido autor, a
psicologia moderna tem como objetivo mostrar o que se esconde atrds desses aspectos
negativos. Nas palavras do autor, “enquanto a velha educagdo se inclinava a ceder a
insuficiéncia e segui-la, a atual leva em conta a dificuldade, cede, a fim de vencer e superar o
defeito que se tem convertido na criangca em uma crianga dificilmente educdvel ou com
dificuldade para aprender.”

Um ponto importante da teoria de Vygotsky reside na compreensdo que as
criancas com deficiéncia visual (cegueira ou baixa visdo) se distinguem pela insuficiéncia
visual. Assim s6 a mediacao serd capaz de superar essa insuficiéncia.

Quando elencamos essa mediacdo, fazemos com referéncia as relacdes sociais que
sdo as bases constitutivas do humano, onde nesse sentindo a historia da humanidade
determina as direcdes da histéria do desenvolvimento individual, que se dd no caso da
educacdo a partir do trabalho educativo.

Saviani (1994, p. 17) exemplifica muito bem este pressuposto, ao afirmar que
“[...] o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”

Seguindo o pensamento de Vygotsky (2006), a deficiéncia visual (cegueira ou

baixa visdo) precisa ser pensada a partir da mediacdo da crian¢a com o mundo, sendo assim, é
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dever da sociedade desenvolver ferramentas que possibilitem a saida desse lugar de exclusao,

bem como a prépria desconstrucdo do termo deficiéncia, dizendo como o autor:

Possivelmente, ndo esta longe o dia em que a pedagogia se envergonhara do préprio
conceito ‘crianga com deficiéncia’ para designar alguma deficiéncia de natureza
insuperdvel. O surdo falante, o cego trabalhador — participantes da vida comum em
toda sua plenitude — ndo sentirdo mais a sua insuficiéncia e nem dardo motivos para
isso aos outros. Esta em nossas maos fazer com que as criangas surdas, cegas e com
retardo mental ndo sejam deficientes. Entdo, desaparecerd o préprio conceito de
deficiente, o sinal justo da nossa propria deficiéncia (VYGOTSKY, 2006, p. 54).

Observa-se ainda a partir do pensamento de Vygotsky que a concepgao clinica do
desenvolvimento da crianca tem considerado o problema da deficiéncia visual (cegueira ou
baixa visdo) como algo fixo e ndo como um processo, direcionando seu foco para os sintomas
baseados em estudos clinicos, assim a escola selecionava as criancas que eram capazes de
estudar e aquelas que ndo desejavam aprender, relegando as ultimas ao negativismo.

Esses equivocos por anos consolidados na pratica educativa de alunos com
deficiéncia visual (cegueira ou baixa visdo), nao reduz a premissa vygotskyana que todas as
criancas podem aprender, a questdo € considerar que elas aprendem de maneira diferente,
cada qual em seu tempo. Faz-se necessario também observar que todas as dificuldades que se
possa encontrar nas criangas com deficiéncia visual (cegueira ou baixa visdo) no processo
educativo, tém que considerar a capacidade que a criancga deficiente tem da compensacgdo. O
seu proprio defeito, a sua menos valia lhe da forgas para lutar e conseguir de algum modo se
apropriar do conhecimento, dando aquilo que Vygotsky chama de “salto qualitativo”.

Entretanto, esse “salto qualitativo” vai depender das condi¢des dada a essa
crianca, pois como observa Goées (2002), ao apresentar uma deficiéncia especifica, o
desenvolvimento dessa crianca vai depender e muito das condi¢des concretas oferecidas pelo
grupo em que estd inserido, que pode tanto ser rico em estimulos ou mesmo empobrecido.

O que se observa é que a deficiéncia por si s6 ndo vai determinar o destino dessa
crianca, mas sim o trabalho a ser desenvolvido com ela, as formas de cuidado e a educacdo
recebida. Portanto, é possivel compreender que as experi€ncias proporcionadas a crianca
serdo responsdveis pela viabilizacdo de seu processo de desenvolvimento.

Faz-se, portanto, necessdrio pensar uma escola que favoreca esse processo, ou
seja, que seja rica em estimulos e que permita esse desenvolver, pois Vygotsky ¢ um defensor

dessa escolariza¢do do aluno com deficiéncia, quando diz:

Ainda que as criancas mentalmente atrasadas estudem mais prolongamente, ainda
que aprendam menos que as criangas normais, ainda que, por dltimo se lhes ensine
de outro modo, aplicando métodos e procedimentos especiais, adaptados as
caracteristicas especificas de seu estado, devem estudar o mesmo que todas as
demais criangas, receber a mesma preparagdo para a vida futura, para que depois
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participem nela, em certa medida ao par com os demais (VYGOTSKY, 1997, p.
149).

Vygotsky toma a educacdo como componente determinante para a superacio do
homem bioldgico e o desenvolvimento do homem cultural nesse preparo para a vida futura.
Entretanto, faz-se necessario olhar para o projeto de sociedade e de homem presente em nossa
sociedade, para viabilizar esse preparo.

Observa-se também no pensamento de Leontiev (1987), a necessidade dessa
crianga de ser escolarizada, de receber essa preparacdo para a vida, pois a crianga no curso de
seu desenvolvimento adentra ativamente no mundo das relagdes humanas que a circunda,
assimilando as fungdes sociais das pessoas, as normas e regras de comportamento socialmente
elaboradas.

E nesse momento de escolarizacio, de cardter ativo que a crianca assimila os
processos superiores de comportamento humano. Entretanto, se faz necessério que as tarefas
que o educador lhe sugere tenham contetdo e que a vinculacdo entre o que a crianga deve
fazer e aquilo por que atua e as condi¢gdes de sua acdo ndo sejam formais nem convencionais,
mas essencialmente formativas, que desenvolva suas potencialidades.

Segundo pode-se verificar, para Sierra (2010), a educagcdo tem que objetivar a
compensacdo da deficiéncia e o desenvolvimento das potencialidades da crianca com
deficiéncia visual (cegueira ou baixa visdo). Essa educacdo deve centrar-se na apropriacdao de
instrumentos intelectuais que possibilitem a generalizac@o e a andlise dos fendmenos em sua
totalidade, que € o aporte marxista, pois visa o desenvolvimento da crianca de forma integral,
haja vista que trabalha com a visdo de um sujeito concreto. Dessa forma, se distancia das
demais correntes da Psicologia que fragmenta o desenvolvimento em fisico, cognitivo,
emocional, social etc.

A partir das contribuicdes de Vygotsky, € possivel elencar que as funcgdes
psicoldgicas superiores pouco dependem da heranca genética, elas sdo direcionadas pelos
processos educativos e pelo social. Assim, verifica-se que Vygotsky trouxe grandes
contribuicdes para o ambito educacional e para as teorias do desenvolvimento ao explicar que
a educacgdo ndo influencia apenas em alguns processos de desenvolvimento, mas reestrutura
em toda amplitude as fungdes do comportamento humano. Através do processo de
aprendizagem a crianca desenvolve a capacidade de utilizacdo de instrumentos, ou seja,
desenvolve o pensamento, a linguagem, a capacidade de planejamento e antecipacdo, entre

outros. Esses instrumentos psicoldgicos irdo mediar a relacdo da crianca com o mundo,
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podendo ela modificar o seu comportamento a partir do trabalho educativo, que se consolida
como um forte mecanismo de ilusao.

Considerar a abordagem histérico-cultural para a efetivagdo da educacio inclusiva
¢ primordial, ressaltando que a inclusdo envolve um amplo processo de reforma escolar e de
reestruturacdo das escolas objetivando assegurar acessibilidade a todos com o objetivo de
“garantir o acesso e a participagdo de todas as criancas em todas as possibilidades de
oportunidades oferecidas pela escola e impedir a segregacdo e o isolamento. Essa politica foi
planejada para beneficiar todos os alunos.” (MITTLER, 2003, p. 25).

Desta forma, podemos constatar por meio das contribuicdes dos estudos da
abordagem histdrico-cultural de Vygotsky que a educacdo inclusiva para, de fato, ser
“inclusiva”, ou seja, ndo sO atender todas as criancas, deficientes ou ndo, nos mesmos
ambientes de aprendizagem, mas proporcionar a todas as criancas o acesso aos saberes e
valores culturais historicamente acumulados pela humanidade, esta inclusdo escolar precisa
estar pautada nos estimulos as interagdes sociais dentro destes espacos, pois de acordo com a
perspectiva vygotskyana o desenvolvimento € um processo permeado pelas interacdes
existentes entre professor e criangas e entre as proprias criangas.

Considerando por essa oOtica, a educacdo inclusiva antes idealizada como aquela
em que o professor age como colaborador da crianga com deficiéncia e a auxilia a
desenvolver-se por meio de passos lentos num processo continuo, com a abordagem histérico-
cultural de Vygotsky passa-se a compreender a educacdo inclusiva como processo de avangos
e rupturas em que o desenvolvimento da crianga com defici€ncia intelectual ocorre por meio
das interacdes em um ambiente desafiador que considere ndo s6 o nivel de desenvolvimento
real (o fazer sozinha), mas também o nivel de desenvolvimento proximal (o fazer com
auxilio) e que possibilite dar saltos nos processos de aprendizagem e, consequentemente,
desenvolvimento.

Porém, a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas com deficiéncia visual
s6 podem ser estimulados eficientemente com a superacdo de preconceitos que teimam em
categorizar essas criancas em “portadoras de déficits irreversiveis”, supondo que ndo podem
se tornar inteligentes porque ndo sdo capazes. E necessdria a organizacdo de um programa de
planejamento para sua estimulacdo desde a educagdo infantil, cujos resultados s6 serdo
alcancados através de rupturas educacionais e do efetivo conhecimento dos processos de

desenvolvimento cognitivo e socio-psicolégico das criancas com deficiéncia visual.
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4 METODOLOGIA

Neste item, serd apresentada a metodologia adotada durante esta pesquisa,
especificando o tipo de pesquisa, método e abordagem; a caracterizacdo dos participantes
desta pesquisa, com os critérios de inclusdo e exclusdo; o local da pesquisa; as etapas; 0s
instrumentos de coleta de dados; os procedimentos de anélise e coleta de dados; e, por dltimo,

os aspectos éticos indispensaveis neste tipo de estudo que envolve seres humanos.

4.1 Tipos de pesquisa, de método e de abordagem

Considerando as questdes norteadoras do presente estudo e visando ao alcance
dos objetivos propostos, delineou-se uma metodologia fundamentada na pesquisa de tipo
estudo de caso com uma abordagem quanti-qualitativa.

Foi desenvolvida uma pesquisa quanti-qualitativa por acreditar que em educacdo é
impossivel a interpretacio dos dados, limitando-a a aspectos apenas quantitativos.
Ressaltando-se que durante o desenvolvimento da pesquisa foram utilizados métodos e
instrumentos tanto qualitativos quanto quantitativos, pois “[...] esse termo tem o
inconveniente de sugerir uma falsa oposi¢c@o entre o qualitativo e o quantitativo, que deve, de
inicio, ser descartada: a questdo é de énfase e ndo de exclusividade e/ou divergéncia.”
(BAPTISTA apud FERREIRA, 2003, p. 150).

A escolha da pesquisa quanti-qualitativa justifica-se, ainda, porque a problemaética
analisada nesta pesquisa nao pode ser apenas quantificada, pois seu universo de significados,
motivos, aspira¢des, crengas, valores e atitudes correspondem a um espago mais profundo de
relagdes, dos processos e dos fendmenos, que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis (MINAYO, 1994). Esse tipo de pesquisa exige teorizacdes no plano das ideias,
esmiucando, desvelando os sentidos ideoldgico, politico, social e educacional.

A pesquisa de campo foi direcionada a aprofundar o conhecimento empirico sobre
a problemdtica a ser investigada, considerando que a pesquisa propds analisar como o0s
professores estdo viabilizando o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual (cegos
ou baixa visdo) no ensino médio em Sdo Luis-MA. O método fenomenoldgico apresenta-se
mais adequado, pois possibilita ao pesquisador analisar o fendmeno tal como aparece. De
acordo com Martins e Bicudo (1989) a fenomenologia descreve a experiéncia do homem tal

como €ela €.



106

Optou-se por um estudo de caso baseado na fenomenologia, a partir da
perspectiva do pensamento de Husserl e de Merleau Ponty, pois se concebe como o modo
mais apropriado para investigar o mundo vivido, as percep¢des e questdes humanas,
comparando-se com o método cartesiano, que privilegia uma posi¢do neutra e objetiva. A
abordagem fenomenoldgica privilegia o cardter de mutabilidade e relatividade da verdade
(HUSSERL, 1965).

Para Husserl (1965) a fenomenologia permite uma “volta as coisas mesmas”,
como elas se manifestam, ao mundo vivido, ao mundo da experiéncia como o ponto de partida
de todas as ciéncias, de todo conhecimento. Por isso, parte-se de uma situagdo vivida no
cotidiano com base na consideracdo de que antes da realidade objetiva, hd um sujeito que a
vivencia antes da objetividade hd um mundo pré-dado, e antes de todo conhecimento, hd uma
vida que o fundamentou. Significa que todo conhecimento estd na origem da experiéncia que
¢ o pré-reflexivo (DARTIGUES, 1973).

Neste tipo de método de pesquisa € indispensavel que o pesquisador comece com
a descricdo do fendmeno pondo em epoché (em suspensdo) todo e qualquer preconceito,
julgamento, que interfira nessa descri¢do. O objetivo precipuo na pesquisa fenomenologica é
descrever o fendmeno, buscando a sua esséncia, a parte mais invaridvel da experiéncia. Para
isso, recorre-se a reducdo fenomenoldgica, que consiste em por em evidéncia a
intencionalidade da consciéncia voltada para o mundo, buscando separar o fenomeno do que é
acidental para encontrar o essencial (SADALA, 2015).

Husserl propde a variacdo eidética como uma maneira de reter s6 o essencial do
fenomeno. Tal variacdo consiste em destacar todas as variacdes possiveis do objeto em
estudo, a fim de se identificar os componentes do objeto que ndo variam, os invariantes, que
definem a esséncia do objeto (DARTIGUES, 1973).

O método fenomenoldgico facilitard o alcance dos objetivos propostos, pois
possibilitard a descricdo das percep¢des dos sujeitos da pesquisa com base na Fenomenologia
da Percepcao de Merleau Ponty, para o qual o homem € um ser perspectival, ou seja, que
percebe o mundo, seres e coisas de perspectivas particulares, que variam de acordo com o

campo perceptual — que € um horizonte, o local das experiéncias perceptuais. Sendo assim:

Quando solicito a descricdo de varios sujeitos sobre determinado fendmeno que
investigo, compreendo que cada um dos sujeitos a faz segundo a sua perspectiva de
perceber o fendmeno, e as percep¢des em tempos e locais diversos, por pessoas
diferentes, doam-se a mim como vérias visdes perspectivais do fendmeno, as quais
cruzam-se na intersubjetividade e apresentam-me significados comuns que me
permitem compreender a estrutura do fendmeno (SADALA, 2015, p. 6).
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O estudo de caso foi escolhido por ser um estudo “intenso e profundo a respeito
de qualquer assunto em relacio a uma unidade social. O foco de estudo pode ser um
individuo, um grupo social especifico, uma comunidade ou uma organizagdo.” (LEITE, 2008,
p. 66).

Neste sentido, o estudo de caso possibilitou uma andlise profunda acerca de como
os professores estdo viabilizando o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual
(cegos ou baixa visdo) no ensino médio em Sao Luis-MA, bem como possibilitou “registrar e
interpretar aspectos da esfera do simboélico [...], ou seja, permite aprofundar o olhar, a
narrativa, o gesto, o ato “in loco”, no instante do seu acontecimento.” (PADILHA apud

DRAGO, 2011, p. 22-23).

4.2 Participantes

Os participantes desta pesquisa foram 10 professores, divididos em dois grupos:

a) 8 Professores do ensino regular

b) 2 Professores do atendimento educacional especializado

O tamanho da amostra foi estimado: de um universo de 45 professores, que
lecionam no ensino médio da escola selecionada, sendo que 16 professores atenderam aos
critérios de inclusdo desta pesquisa e, por um processo de conveniéncia, optou-se por 50%
desse total. Dessa forma, de 16 professores, 8 participaram da pesquisa. Em relacdo aos
professores do atendimento educacional especializado, a escola possuia apenas 2 professores.
Assim, contabilizou-se 10 participantes, sendo 8 professores do ensino regular e 2 do
atendimento educacional especializado. Considerando o cardter sigiloso em relacdo aos
participantes da pesquisa, optou-se por identifica-los por niimeros.

As caracteristicas dos participantes dessa pesquisa foram sintetizadas em quadros.

Dessa maneira, no quadro 4 consta os dados dos professores do ensino regular.

Quadro 4 — Caracterizagdo dos professores do ensino regular selecionados nesta pesquisa

Tempo de
Tempo no experiéncia com
magistério alunos com
deficiéncia visual

Tipo de
deficiéncia
visual atendida

PER Sexo Idade Formacao/pés-graduacio

Quimica/Doutorado em Fisico- Cegueira e
M M 34 Quimica e Pés-Doutorado 8 anos 4 anos baixa visdo
2) M 50 Artes/Me;t(r)icilé)dzg;Cultura ¢ 26 anos 5 anos Cegueira

3) F 40 Educagao Fisica/Mestrado em 16 anos 7 anos Cegueira
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Ciéncia da Atividade Fisica
Ciéncias Sociais/ Especializa¢do
em Psicopedagogia/ .
“) F 31 Mestrado e n11) Soc%oigogia . 10 anos 2 anos Cegueira
Antropologia
Ciéncias Biolégicas/
) M 44 Especializacdo em Planejamento 21 anos 5 anos Cegueira e
Educacional baixa visdo
Mestrado em Satude e Ambiente
Letras/ Mestrado em Ciéncias da
(6) F 46 Educacao/ 17 anos 10 anos Cegueira
Doutorado em Educagdo
) M 37 Ciéncias Sociais/ Mestrado em 11 anos 6 anos Cegueira e
Educacao baixa visdo
(®) F 32 - ~Letras/, 12 anos 6 anos Ce?guel.ra~e
Especializacdo em Lingua Inglesa baixa visao

Fonte: Tamires Coimbra Bastos Borges

Com base no quadro 4 em que estd descrita a caracterizacao dos professores do
ensino regular entrevistados, do total da amostra, 50% sao do sexo feminino e 50% do sexo
masculino, a partir dos quais, a soma das idades, dividida pelo niimero de professores, obteve-
se a seguinte média aproximada das idades: 40 anos. Foram entrevistados professores das
respectivas dreas de conhecimento: 1 professor de Quimica, 1 professor de Educacgdo
Artistica, 1 professor de Educacdo Fisica, 2 professores de Ciéncias Sociais, 1 professor de
Ciéncias Biologicas e 2 professores de Letras. 100% destes professores possuem Pos-
Graduacdo (Lato Sensu/Stricto Sensu), divididos da seguinte forma: 1 com Especializacdo, 5
com Mestrado, 1 com Doutorado, 1 com Pds-Doutorado. Observa-se que 62,5% dos
professores entrevistados possuem Mestrado em suas respectivas areas de conhecimento. No
entanto, constatou-se que apenas 1 professora (Professora 4) possui formagdo em
Especializacdo em Psicopedagogia, especifica da drea de Educagdo Especial. Isto é, 87,5%
dos professores entrevistados ndo possuem formacdo Lato Sensu/Stricto Sensu na area de
Educacao Especial/Inclusiva.

Ressalta-se que a necessidade de formacdo docente adequada foi categoria
recorrente, durante as entrevistas dos professores participantes dessa pesquisa, os quais
demonstraram reconhecer a importancia de uma sélida base formativa para a viabilizagdo do
processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual em salas regulares do ensino
médio. A formacdo docente traz implicacOes diretas sobre o processo educativo, pois
possibilita a elaboracdo de estratégias eficazes para a superacdo das dificuldades inerentes ao
processo de inclusdo escolar de alunos com cegueira ou baixa visao.

No que se refere ao tempo de exercicio no magistério, destaca-se que o maior

tempo apresentado foi 26 anos (Professor 2) e o menor tempo foi de 8 anos (Professor 1). A
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partir da soma do tempo no magistério, dividido pelo nimero de professores, obteve-se a
média do tempo de magistério: 15 anos. Em relacdo ao tempo de exercicio na escola
pesquisada, obteve-se a média: 8 anos. E, em relacdo ao tempo de experiéncia com alunos
com deficiéncia visual, observa-se que o professor 6 possui o maior tempo de experiéncia, 10
anos, enquanto o professor 4 possui 0 menor tempo de experiéncia, 2 anos, € a média
apresentada foi de: 5 anos.

Em se tratando do tipo de defici€ncia visual atendido atualmente pelos professores
do ensino regular entrevistados, constata-se que 50% atendem alunos com cegueira e baixa
visdo e 50% atendem apenas alunos com cegueira.

Em relacdo a caracterizacdo dos professores do atendimento educacional

especializado, o quadro 5 sintetiza os dados apresentados.

Quadro 5 - Caracterizagao dos professores do atendimento educacional especializado

Tempo de Tipo de
PAEE Sexo Idade Formacao/pés-graduacio Tem‘po’ o experiencia com defi‘c rencia
magistério alunos com visual

deficiéncia visual  atendida

Pedagogia/
) M 40 Espemah.zagao em EducNa(;ao 7 anos 7 anos Cc?guellraNe
Inclusiva/ Coordenacio baixa visdo
Pedagogica
Terapia Ocupacional/
Especializacdo em Educacao e

2) F 46  Especial/ Em Praticas Pedagégicas 30 anos 10 anos
Inovadoras/ Gerontologia/
Mestrado em Educacio
Fonte: Tamires Coimbra Bastos Borges

baixa visao

Com base no quadro 5 em que estd descrita a caracterizacao dos professores do
atendimento educacional especializado entrevistados, 1 professor do sexo masculino e 1
professor do sexo feminino, com idades entre 40 e 46 respectivamente. Ambos professores
possuem Graduacdo e P6s-Graduacdo: o professor 1 possui Graduacdo em Pedagogia e o
professor 2 possui Graduacdo em Terapia Ocupacional. Ambos professores possuem Pos-
Graduacdo na drea especifica da Educacdo Especial: o professor 1 possui Especializagdo em
Educagdo Inclusiva; o professor 2 possui Especializagdo em Educacdo Especial, Praticas
Pedagégicas Inovadoras e ainda Mestrado em Educacio.

Ressalta-se a importancia da formacdo docente adequada e especifica para a drea
da educagdo especial, pois possibilita a elaboracao das estratégias apropriadas para a inclusao

de alunos com deficiéncia visual no ensino médio, viabilizando os processos educativos
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pautados no respeito e afirmacio das diferencas e especificidades educativas. E
imprescindivel que os professores que trabalham com alunos com cegueira ou baixa visao
tenham conhecimento sobre as necessidades especiais de seus alunos, compreendam como
lidar com eles, facilitando o desenvolvimento dos recursos adequados para o ensino € o
curriculo visando ao atendimento das necessidades de todos (CAIADO; JESUS; BAPTISTA,
2011).

No que se refere ao tempo de exercicio profissional no magistério, ¢ importante
destacar que o professor 1 possui deficiéncia visual, cegueira, e é transcritor Braile da escola
pesquisada, com 7 anos de experiéncia no atendimento educacional especializado. O professor
2 possui 30 anos de experiéncia no magistério, dos quais 23 anos sdo na escola pesquisada e
10 anos com experiéncia no atendimento ao aluno com deficiéncia visual. Ambos os

professores atendem os dois tipos de deficiéncia visual: cegueira e baixa visao.

4.2.1 Critérios de inclusdo

Os professores foram selecionados a partir dos critérios de inclusdo e exclusio

especificados.

4.2.1.1 Professores do ensino regular

a) Com idades entre 20 e 50 anos;

b) Apresentaram Curso Superior;

¢) Tinham mais de 1 ano de exercicio profissional no magistério;

d) Possuiam no minimo 1 ano de experiéncia profissional com alunos com
deficiéncia visual;

e) Lecionavam em sala de aula do ensino regular do ensino médio de escola
publica em Sa@o Luis-MA;

f) Possuiam no minimo 1 aluno com deficiéncia visual (cegueira ou baixa visao)

em sala de aula da escola regular onde trabalha.

4.2.1.2 Professores do atendimento educacional especializado

a) Com idades entre 20 e 50 anos;
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b) Possuiam Curso Superior;

¢) Tinham mais de 1 ano de exercicio profissional no magistério;

d) Apresentavam no minimo 1 ano de experiéncia profissional com alunos com
deficiéncia visual;

e) Prestavam atendimento educacional especializado em sala de recursos
multifuncionais a alunos do ensino médio de escola publica em Sdo Luis-MA;

f) Possuiam no minimo 1 aluno com deficiéncia visual em sala de recursos

multifuncionais da escola regular onde trabalha.

4.2.2 Critérios de exclusiao

Foram excluidos do estudo os participantes que ndo se enquadraram nos critérios

de inclusdo adotados por essa pesquisa.

4.2.2.1 Professores do ensino regular

a) Possuiam idades inferiores a 20 e superiores a 50;

b) Nao tinham Curso Superior;

¢) Possuiam menos de 1 ano de exercicio no magistério;

d) Tinham menos de 1 ano de experiéncia com alunos com deficiéncia visual;

e) Nao lecionavam em sala de aula do ensino regular do ensino médio de escola
publica em Sdo Luis-MA;

f) Nao possuiam no minimo 1 aluno com deficiéncia visual (cegueira ou baixa

visdo) em sala de aula da escola regular onde trabalha.

4.2.2.2 Professores do atendimento educacional especializado

a) Possuiam idades inferiores a 20 e superiores a 50;

b) Nao possuiam Curso Superior;

¢) Possuiam menos de 1 ano de exercicio no magistério;

d) Apresentavam menos de 1 ano de experiéncia com alunos com deficiéncia

visual;
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e) Auséncia de atendimento educacional especializado em sala de recursos
multifuncionais a alunos do ensino médio de escola publica em Sdo Luis-MA;
f) Nao possuiam no minimo 1 aluno com deficiéncia visual em sala de recursos

multifuncionais da escola regular onde trabalha.

4.3 Local

A pesquisa de campo foi realizada no Colégio Universitario (Colun) da Ufma:

Ressalta-se que a escola foi escolhida devido aos seguintes critérios:

a) Pertence a rede de ensino ptiblico em Sado Luis-MA;

b) E escola da rede regular de ensino;

¢) Possui ensino médio;

d) Possui alunos com deficiéncia visual (cegueira ou baixa visdo) matriculados

em sala de aula do ensino regular do ensino médio;
e) Possuem sala de recursos multifuncionais para o atendimento educacional
especializado de alunos com deficiéncia visual (cegueira ou baixa visado).

Conforme Regimento Interno do Colun, disponibilizado pelo Nicleo Técnico
Pedagégico (NTP) do Colun, a referida instituicio é um Colégio de Aplicacio da
Universidade Federal do Maranhdo, criado através da Resolu¢do n° 42, em 20 de maio de
1968 pelo Conselho Diretor da Fundagdo Universidade do Maranhdo. E uma Institui¢do de
Ensino Basico, oferece do 5° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio e os
cursos técnicos de Administracdo, Enfermagem e Meio Ambiente; reconhecida pela qualidade
do trabalho desenvolvido e pelo seu compromisso com uma educacdo voltada para a formacao
da cidadania, além de ser referéncia no atendimento aos alunos com deficiéncia visual
(COLEGIO UNIVERSITARIO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2016).

Na estrutura organizacional da Ufma faz parte do Nucleo Operacional que, por
sua vez, estd ligado a Reitoria. Como forma de Gestdo apresenta um cronograma composto
por Conselho Diretor — Dire¢do Geral — Coordenacdo de Ensino — Secretaria — Coordenacao
Pedagodgica — Psicologia — Servico Social — Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades
Especiais — Biblioteca. A escolha de dirigentes da escola se dd por meio de elei¢do, com
tempo de gestdo de quatro anos. Estd vinculado ao Conselho Universitario (Consun);
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdao (Consepe) e Camara de Graduagdo, orgdos
deliberativos/ consultivos da Universidade. Possui o Conselho Diretor como instincia

consultiva e deliberativa no ambito da escola e um Grémio Estudantil.



113

Em relagdo ao nimero de alunos por nivel de ensino e modalidade, o Colun
apresenta os seguintes dados numéricos, em 2016: 49 alunos no Ensino Fundamental — Anos
Iniciais (oferece a partir do 5° ano); 269 alunos no Ensino Fundamental — Anos Finais; 427
alunos no Ensino Médio; 85 alunos nos Cursos Técnicos e 40 alunos no Programa Nacional
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), perfazendo um total de 870 alunos.

Em relacdo ao nimero de docentes e suas respectivas qualificagdes, o Colun
possui 78 docentes efetivos e 6 substitutos, dos quais: 2 possuem Graduacdo, 30
Especializacao, 40 Mestrado, 7 Doutorado e 5 sem informacao.

E uma Instituicio ampla com uma infraestrutura fisica adequada para atender a
demanda. Possui 12 salas de aula de Educacdo Bdésica; 3 salas de aula de Educacio
Profissional; 1 sala do Pronatec; 1 sala livre; 1 sala da Coordenacao da Educagao Profissional;
1 Laboratério de Enfermagem; 1 Laboratério de Artes Visuais; 1 sala de Teatro; 1 sala de
Miusica; 1 sala do Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais
(Napnee); 1 Sala de Recursos; 1 sala do Nucleo de Assisténcia Estudantil (NAE)/ Psicologia /
Servico Social; 1 sala para atendimento do NAE; 1 Biblioteca; 1 Cantina; 1 Cozinha; 1
Quadra Poliesportiva; 1 piscina; 1 Laboratério de Observacdo Astrondmica (LOA); 1
Laboratério de Informética; 1 Laboratério de Ciéncias; 1 Auditério; 1 sala da Coordenacao do
Ensino do Ensino Fundamental; 1 sala da Coordenacdo do Ensino Médio; 1 sala da
Coordenacdo de Estdgio; 1 sala da Coordenacao de Projetos, Pesquisa e Extensdo; 1 sala da
Educacgdo Fisica; 1 sala do Grémio Estudantil; 1 sala do NTP; 1 sala de Professores com
banheiro; 1 banheiro de funcionarios; 2 banheiros de alunos (1 feminino e 1 masculino); 2
vestidrios (1 feminino e 1 masculino); 1 sala de Direcdo Geral; 1 Secretaria; 1 Almoxarifado;
1 arquivo; 1 sala de Livros; 1 Laboratério de Biologia; 1 Depdsito (antiga direcdo); 1 sala de
apoio da cozinha; 1 sala da Administragdo.

Possui como principios norteadores: desenvolvimento de uma educagdo publica,
gratuita e de qualidade, voltada para a formacdo integral de homens e mulheres para o
exercicio da cidadania; formagdo do individuo, respeitando e valorizando as diversidades
culturais existentes; educacdo voltada para a formacdo de homens e mulheres, considerando
todas as dimensoes de sua existéncia: Etica/Moral, Politica, Religiosa e Cultural; valorizacao
do trabalho como principio educativo criado para insercdo no mundo do trabalho e suas
tecnologias. O Colun possui como principais objetivos: servir como Escola Laboratério de
Ensino, Pesquisa e Campo de Estidgio da Ufma; oferecer e participar de atividades de

extensao; oferecer Ensino Fundamental, Médio e Técnico.
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4.4 Instrumentos e coleta de dados

Foi utilizada, nesta pesquisa, a entrevista semiestruturada com professores do
ensino regular e do atendimento educacional especializado, pois considerando o problema e
objetivos desta pesquisa, a entrevista semiestruturada apresentou-se como um instrumento
indispensdvel para a coleta de dados referente as percepcdes dos professores sobre as
dificuldades e estratégias durante o processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia
visual no ensino médio em Sdo Luis-MA.

Embora este tipo de entrevista tenha um roteiro de tépicos, a partir das teorias e
hipéteses, que se relacionam ao tema da pesquisa (TRIVINOS, 1987), possui como vantagem
a flexibilidade e a possibilidade de rapida adaptacdo, pois, “da ao entrevistador liberdade para
desenvolver cada situacdo em qualquer direcdo que considere adequada, conforme o assunto
enfocado.” (LEITE, 2008, p.106).

Optou-se pela entrevista semiestruturada por considerar a mais apropriada aos
objetivos desta pesquisa, pois possibilitou auferir impressdes e percepcdes que os professores

[1P4

possuem em relagdo ao objeto de estudo. Conforme Richardson (1999, p. 160) “€¢ uma técnica
importante que permite o desenvolvimento de uma estreita relacio entre as pessoas. E um
modo de comunicagao no qual determinada informagao ¢ transmitida”.

Além disso, optou-se pela entrevista semiestruturada, pois possibilitou melhor
entendimento das percep¢des dos entrevistados sobre a temadtica a ser estudada, pois as
entrevistas livres, sem estrutura, “resultam num acimulo de informag¢des dificeis de analisar
que, muitas vezes, ndo oferecem visdo clara da perspectiva do entrevistado.” (ROESCH,
1999, p. 159).

O roteiro de entrevista semiestruturada para os professores do ensino regular
compreende o Apéndice C e o roteiro de entrevista semiestruturada para os professores do
atendimento educacional especializado compreende o Apéndice D. Cada um dos roteiros
foram divididas em dois blocos, apds os dados de identificacdo. O bloco 2 “Processo e
politica de inclusdo escolar” é composto por duas questdes: 1 - O que vocé pensa sobre a
inclusdo escolar de alunos com defici€ncia visual em salas de aula do ensino regular? 2 - Em
sua concepg¢do, as politicas de educacdo inclusiva tém favorecido ou ndo o processo de
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino regular? Justifique.

O bloco 3 “Dificuldades e estratégias para a inclusdo escolar” ¢ composto por
cinco questdes: Em sua opinido, quais as principais dificuldades que os alunos do ensino

médio com deficiéncia visual encontram para serem incluidos no ensino regular/atendimento
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educacional especializado? Relate as possiveis dificuldades que vocé encontra para viabilizar
a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino médio nas escolas
regulares/atendimento educacional especializado. Quais as estratégias adotadas por vocé para
superar as dificuldades no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no
ensino regular/atendimento educacional especializado? Quais sd@0 os materiais, recursos e
equipamentos que voce utiliza para viabilizar a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual
no ensino médio nas escolas regulares? Em sua concep¢do, quais as mudangas que deveriam
ocorrer em sua escola para favorecer a inclusdo escolar de alunos no ensino médio com
deficiéncia visual no ensino regular?

Assim, por meio dessas entrevistas semiestruturadas buscou-se a colaborag¢do dos
participantes entrevistados, a partir de um processo espontaneo de participacao e expressao de
suas experiéncias e concepgoes referentes ao assunto abordado nesta pesquisa.

Os dados foram organizados, codificados, categorizados e analisados por meio da

andlise de conteudo tal como proposta por Bardin (1979).

4.5 Etapas

O trabalho foi iniciado a partir da submissdo do projeto pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP/Ufma) envolvendo seres humanos da Ufma, seguido da formalizacdo da
pesquisa na escola selecionada, mediante a apresentacio e entrega de uma copia do Projeto de
Pesquisa coordenador pedagdgico, momento no qual foi agendada reunido com professores da
escola para apresentar o Projeto de Pesquisa, enfatizando seus objetivos, procedimentos,
riscos e beneficios. Destaca-se que a carta de anuéncia do Colun autorizando a pesquisa
consta no Anexo A e o Parecer consubstanciado do CEP/Ufma compreende o Anexo B.

Aos professores que aceitaram participar da pesquisa, foi solicitada a assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Nessa oportunidade, agendadas as
entrevistas com eles, hora e local dessas entrevistas, de acordo com a conveniéncia desses
professores. O TCLE para os professores do ensino regular compreende o Apéndice A. O
Apéndice B se refere ao TCLE para os professores do AEE.

Apés as entrevistas semiestruturadas foi realizada a transcricdo na integra das
mesmas e para andlise dos dados empregou-se o sistema de categoriza¢do de Bardin (1979) e
posterior discussdo dos dados com base em referencial tedrico consistente.

Com a andlise dos dados, resultados e discussdes foi realizada a elaborag¢do do

relatério parcial da pesquisa e marcado exame de qualificacdo. Apds essa etapa, prossegui-se
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com a elaboragdo e revisdo do relatério final da pesquisa com base nas sugestdes da banca,

seguindo-se da defesa da dissertacao.

4.6 Equipamentos e materiais

Durante as entrevistas semiestruturadas foi utilizado gravador digital Panasonic
RR-US450 para registro das mesmas. Ressalta-se que o uso de equipamentos eletronicos para
a gravacdo das entrevistas ocorreu com a autorizacdo dos participantes da pesquisa, apos
assinatura do TCLE.

Para a transcricdo das falas dos entrevistados foram utilizados os seguintes
materiais: caderno de anotagdes e canetas. Para a impressio dos TCLE e roteiros de
entrevistas foram utilizados os seguintes materiais: papel A4 Chamex e cartucho de tinta para

impressora.

4.7 Procedimentos de coleta e analise de dados

Ap6s a submissdo do Projeto ao CEP/Ufma e obtencdo do Parecer
Consubstanciado Numero 1.522.429, procedeu-se a formalizacio da mesma na escola
selecionada. Para isso, foi realizada visita a escola, na qual foi apresentado, ao diretor e
coordenador pedagdgico, o Projeto e o Parecer Consubstanciado do CEP/Ufma, que autorizou
a realizacdo deste estudo. Na oportunidade, também, foi agendada reunidio com professores
para apresentar o Projeto de Pesquisa, esclarecendo seus objetivos, procedimentos, bem como
riscos e beneficios, momento no qual foram convidados a participar da pesquisa e assinar o
TCLE. O Parecer consubstanciado compreende o Anexo B.

Ap0s a assinatura do TCLE, foram agendadas as entrevistas com os participantes,
em local, data e horario, de acordo com a conveniéncia de cada um dos professores. Ressalta-
se que as entrevistas foram realizadas de forma individual e gravadas, mediante autorizacao
dos participantes da pesquisa, apds assinarem o TCLE.

A coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas semiestruturadas para os

professores do ensino regular e para os professores do atendimento educacional especializado

(APENDICE C e D, respectivamente), organizadas em um roteiro dividido em dois blocos,
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ap6s dados de identificagdo. O bloco 2 com duas questdes e o bloco 3 com cinco questdes,
totalizando 7 questdes.

Durante as entrevistas foram coletadas informacdes sobre as dificuldades e
estratégias utilizadas pelos professores do ensino regular e do atendimento educacional
especializado para a viabilizagdo do processo de inclusdo escolar de alunos com defici€ncia
visual (cego ou baixa visdo) no ensino médio em Sao Luis-MA.

As entrevistas foram transcritas na integra para garantir a integridade das
informacdes prestadas. Os dados coletados foram interpretados por meio da andlise categorial
que conforme Bardin (1979) consiste num procedimento técnico, que busca obter inferéncias
objetivas sobre os dados de determinado texto por meio do seu desmembramento em

categorias agrupadas analogicamente.

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de conteido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 1979, p. 42).

A opgdo pela andlise categorial, nesta pesquisa, “se respalda no fato de que ¢ a
melhor alternativa quando se quer estudar valores, opinides, atitudes e crengas, através de
dados qualitativos. Portanto, a interpretacdo dos dados se deu pelo método andlise de
conteudo.” (SILVA; FOSSA, 2013, p. 8).

Considerando as diferentes fases inerentes a andlise de contetido apresentadas por
autores (TRIVINOS, 1987), nesta pesquisa, optou-se em seguir as etapas da técnica propostas
por Bardin (1979), organizadas em trés fases: Pré-anélise, exploracdo do material e tratamento
dos resultados, inferéncia e interpretagao.

A pré-andlise consiste na “leitura flutuante” dos dados, no caso especifico, das
entrevistas transcritas. A exploracdo do material implica na construcdo das operacdes de
codificagdo, considerando-se os recortes dos textos em unidades de registro para a definicdo
das categorias; além de corresponder a uma transformacdo dos dados brutos do texto, por
recorte, agregacao e enumeracao, para atingir uma representacio (BARDIN, 1979).

Estabelecem-se as unidades de registro (UR), um valor para cada unidade e a
frequéncia com que aparecem no texto, para em seguida realizar a inferéncia, isto é, analisar a
mensagem das unidades de registro, atribuindo sentindo de acordo com os objetivos da
pesquisa; interpretar o conteido de maneira l6gica em articulagdo com os referenciais tedricos

firmados nesta pesquisa.

4.8 Aspectos éticos
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Considerando que esta pesquisa envolveu seres humanos como os principais
participantes (professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado), o
projeto de pesquisa foi submetido 2 avaliacio do Comité de Etica e Pesquisa envolvendo seres
Humanos da Ufma para atender as determinacdes contidas na Resolu¢do do Conselho
Nacional de Satide (CNS) n° 466/12 e outras correlatas do Conselho Nacional de Satdde para
pesquisas envolvendo seres humanos.

A referida pesquisa foirealizada, mediante assinatura do TCLE, de acordo com a
Resolucdo n°® 466/12, do CNS, em vigor em todo territério nacional. Este termo garantiu que
as informagdes fossem confidenciais, somente utilizadas na divulgacdo dos resultados desta
pesquisa e, tem como objetivo, esclarecer e proteger os participantes da pesquisa, assegurando

0 seu bem-estar.

4.8.1 Analise dos riscos e dos beneficios

Os desconfortos e os riscos, que eventualmente poderiam ocorrer para oS
professores, foram constrangimentos, receio, medo de penalizacdo por parte da direcdo da
escola diante de perguntas acerca das dificuldades e estratégias ao processo de inclusio
escolar de alunos com defici€ncia visual. Tais riscos foram minimizados informando-os que
poderiam deixar de responder alguma pergunta, caso se sentissem constrangidos, além do
esclarecimento de sigilo das informagdes como ratificado por meio da Resolucao n® 466/12.

Quanto aos beneficios, esta pesquisa € de relevancia social, por se tratar de uma
andlise qualitativa do processo de inclusdo escolar no contexto da deficiéncia visual,
engendrando um amplo conhecimento sobre o tema abordado, oportunizando discussoes e
avaliacdes entre pesquisadores, profissionais da educacdo e interessados na problematica da
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual.

Portanto, a comunidade académica e os professores serdo beneficiados por meio
do acesso as informacdes sobre politicas de inclusdo escolar, deficiéncia visual, alternativas
para superar as dificuldades durante o processo de inclusdo escolar, bem como possiveis
estratégias que melhor viabilizem esse processo, a partir de equipamentos, recursos e

materiais adaptados para a deficiéncia visual.

4.8.2 Critérios para suspender ou encerrar a pesquisa
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A pesquisa seria suspensa se:

a) Os professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado
aderissem a greve da categoria docente;

b) As atividades do local de pesquisa fossem suspensas por motivos diversos,
reforma escolar, enchentes, incéndios, dentre outros.

O Comité de Etica em Pesquisa da Ufma seria notificado caso isso ocorresse.

A pesquisa seria encerrada se:

a) Todos os professores do ensino regular e do atendimento educacional
especializado desistissem de participar da pesquisa;

b) Alteracao do endereco da escola selecionada e a ndo disponibilizacdo do novo
endereco;

c) Se a pesquisa se tornasse invidvel por caso fortuito ou for¢ca maior.

O Comite de Etica em Pesquisa da Ufma seria notificado caso isso ocorresse.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Este item discute as dificuldades e estratégias do professor no processo de
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa visdo) no ensino médio,
por meio da categorizagdao (BADIN, 1979) das entrevistas semiestruturadas realizadas com os
professores participantes desta pesquisa. Para isso, buscou-se analisar o objeto de estudo com

base em referencial tedrico e em pesquisas ja realizadas.

5.1 Entrevista semiestruturada com os professores do ensino regular e do atendimento

educacional especializado

Foram entrevistados 8 professores do ensino regular que possuiam alunos com
deficiéncia visual, cegueira ou baixa, inseridos nas salas regulares do ensino médio e 2
professores do atendimento educacional especializado na escola l6cus desta pesquisa,
pertencente a rede federal de ensino.

As entrevistas semiestruturadas foram organizadas em dois Blocos, apds os dados
de identificacdo: Bloco 2 — “PROCESSO E POLITICA DE INCLUSAO ESCOLAR” ¢ Bloco
3 — “DIFICULDADES E ESTRATEGIAS PARA A INCLUSAO ESCOLAR”. O bloco 2 é
composto por duas questdes e o bloco 3 € composto por cinco questdes, totalizando sete
questdes indispensdveis para a andlise dos dados, conforme os objetivos desta pesquisa.

A primeira pergunta: O que vocé pensa sobre a inclusio escolar de alunos com
deficiéncia visual em salas de aula do ensino regular? Objetivou verificar as percepgdes
dos professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado sobre a
insercdo de alunos com defici€éncia em salas regulares, pois as suas proprias percepgoes
acerca da inclusdo escolar interferem diretamente sobre as suas praticas pedagdgicas, que
podem refletir cerceamentos e barreiras ou superacdo e colaboragdo com esse processo,

dependendo de como se da essa percep¢ao. Conforme expressa Carvalho (2012, p. 37):

Solicito, sempre, que as reflexdes girem em torno de aspectos afetivos (sentir) e
racionais (pensar), por acreditar que estdo sempre presentes e interligados nas nossas
atitudes e acdes, em qualquer atividade profissional e em especial na de educadores.
E, quando o tema é polémico e por vezes controvertido, como € o caso da educagdo
inclusiva, com mais razdes esses aspectos ou dimensdes do fazer pedagdgico
precisam ser conhecidas e debatidas.

Portanto, a primeira pergunta foi realizada com o propdésito precipuo de identificar
essas percepcoes, explicitas ou tacitamente apresentadas. As respostas foram agrupadas em

categorias tematicas, conforme a tabela 1.
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Tabela 1 - Percepgdes dos professores do ensino regular e do atendimento educacional
especializado sobre a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual em salas
de aula do ensino regular

PROFESSORES

CATEGORIAS f %0

ER AEE
3.4 1 Participagdo social 3 30%
5.6 Politicas de formacdo docente 2 20%
7.8 Processo complexo, possivel e ideal 2 20%
1 Numero de alunos 1 10%
2 Recursos pedagdgicos 1 10%
o) Direitos humanos 1 10%

Legenda: Ensino Regular (ER); Atendimento Educacional Especializado (AEE); frequéncia (f); % =
Porcentagem a partir do total da amostra
Fonte: Tamires Coimbra Bastos Borges

Conforme se verifica na tabela 1, os professores 3 e 4 do ER e o Professor 1 do

AEE expressaram que a inclusdo estimula a participacdo social e preparacdo para a vida,

conforme se verifica na fala desses professores:

N

Eu acho muito importante porque eles sempre ficam a margem nunca fazem
nenhuma atividade, em especial, atividade fisica, sempre ficam sentados eles ndo
participam, entdo eu acho muito importante porque efetiva a participagdo; e, mais do

que a participagdo deles € a conscientizagdo dos proprios colegas (PROFESSOR
3/ER).

D4 para o aluno o entendimento de que ele ndo € um coitado, de que ele tem
capacidades, de que ele consegue se desenrolar € com os outros alunos, vocé
trabalha a questdo do preconceito, entdo, vocé percebe que os meninos eles
consegue criar [...] eu ji acho que estratégias de vida pra quando saifrem daqui
(PROFESSOR 4/ER).

A minha opinido é que ela vem a favorecer a inser¢do da pessoa com deficiéncia
visual, ndo sé no ensino regular, mas também na vida social, porque eu ja conheco
experiéncias de alunos que estudam em escolas especiais, especificamente na escola
de cegos e a gente v€ ¢ [...] a dificuldade que eles t€m em conviver na sociedade e
ai, estudando numa escola regular ja € um passo, um grande passo para essa inser¢ao
da pessoa com deficiéncia na vida social (PROFESSOR 1/AEE).

A percepcao desses professores coaduna com o que diz a Constitui¢ao Federal no

artigo 205: “A educacgao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida [...]

visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho.” (BRASIL, 1988, ndo paginado).

A LDBEN n° 9.394/96 afirma no artigo 59 que os “sistemas de ensino assegurarao

aos educandos com necessidades especiais: [...] IV — educacdo especial para o trabalho,
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visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade [...]” (BRASIL, 2010b, p. 44). A escola
como instituicdo promotora de cidadania plena para todos os alunos deve priorizar, em seu
interior, agdes pedagdgicas que estimulem a superacdo de preconceitos e barreiras a efetiva
participacao e preparagao dos alunos com deficiéncia visual nas atividades escolares e na vida
social.

De acordo com a Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia promulgada pelo
Decreto n° 3.956/01 cujo objetivo ¢ “prevenir e eliminar todas as formas de discriminagao
contras as pessoas com deficiéncia e propiciar a sua plena integracdo a sociedade” a partir de
medidas necessarias para a “deteccdo e interveng¢do precoce, tratamento, reabilitacdo,
educagdo, formagdo ocupacional e prestacdo de servicos completos para garantir o melhor
nivel de independéncia e qualidade de vida para as pessoas com deficiéncia” (BRASIL,
2001a, ndo paginado).

Logo, a legislagdo educacional corrobora com o estimulo a educagdo inclusiva
como medida de inclusdo da pessoa com deficiéncia a sociedade em geral, visando ao
fornecimento dos subsidios indispensdveis para a inser¢ao no trabalho competitivo, inclusive.

A opinido de que a inclusdo escolar deve prescindir de uma politica de formagao

de professores foi defendida por 20% dos professores (Professores 5 e 6) do ER.

Agora eu acho que falta uma politica mais direcionada e mais séria que essa politica
chegue até as escolas, porque a gente tem muitos projetos bons no MEC e que esses
projetos, muitos deles nao chegam as escolas. Eu ndo sei como é que td o
desenvolvimento desses alunos nas escolas estaduais e municipais. A gente sabe que
a prefeitura, por exemplo, ela d4 muitos cursos de formacdo continuada para os
professores. Entdo isso falta para nés da rede federal. Acho que o governo federal
poderia se preocupar um pouquinho mais [...] dando cursos, orientando as escolas.
Acho que o importante é vocé fazer isso nas escolas porque é 14 que nés vamos
trabalhar com esses alunos. Entdo eu acho que isso ta faltando. Eu sou a favor da
inclusdo. Eu acho que tranquilamente eles podem estudar nas salas de aula
(PROFESSOR 5/ER).

O governo ndo d4 as condi¢des, assim, quer sé jogar na sala. Sim?! E onde € que td a
capacitacdo do docente? E s6 ele que tem buscar de forma particular? (PROFESSOR
6/ER).

Na LDBEN n° 9.394/96 sao previstos “professores com especializagdo adequada
em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns.” (BRASIL,
2010b, p. 44). Dessa forma, a capacitagdo dos professores do ensino regular é garantida

legalmente e precisa ser asseguradas pelos sistemas de ensino responsaveis.

A formacdo continuada do professor deve ser um compromisso dos sistemas de
ensino comprometidos com a qualidade do ensino que, nessa perspectiva, devem
assegurar que sejam aptos a elaborar e a implantar novas propostas e praticas de
ensino para responder as caracteristicas de seus alunos, incluindo aquelas
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evidenciadas pelos alunos com necessidades educacionais especiais (MANTOAN;
PRIETO; ARANTES, 2006, p. 57).

A percep¢ao da inclusdo como um processo complexo, mas possivel e ideal foi

apresentada por 20 % dos professores (Professores 7 e 8) do ER entrevistados:

Olha, eu acho que € necessdria, é o processo, que ndo é facil, € um processo
complexo [...], mas eu acho um processo necessdrio € mesmo com todo o grau de
dificuldade é possivel vocé fazer a inclusdo destes alunos com deficiéncia
(PROFESSOR 7/ER).

Eu acredito que os alunos eles precisam estar inseridos numa sala de alunos normais,
assim, numa sala normal, comum, com os alunos cegos ou nao cegos ou outros tipos
de deficiéncias. Eu acredito que ndo hd necessidade deles estarem numa sala
especial s pra eles ndo (PROFESSOR 8/ER).

Observa-se que os professores entrevistados defendem a inclusdo escolar,
compreendem as barreiras, dificuldades e desafios interpostos por meio desse processo, mas
também compreendem a precipua necessidade da superacdo dessas barreiras tendo em vista
praticas cada vez mais inclusivas que corroborem para a efetivagdo na pratica do que ja esta
prescrito na letra das politicas educacionais da educagdo especial. Como afirma Mantoan
(2006, p. 15), “Apesar das resisténcias, cresce a adesdo de redes de ensino, de escolas e de
professores, de pais e de institui¢des dedicados a inclusdo de pessoas com deficiéncia.”

O Professor 1 do ER indicou a redu¢do do nimero de alunos nas salas regulares
inclusivas como fator imprescindivel para a efetivacdo de espacos inclusivos no ensino
regular, pois, conforme esse professor, permite a eficidcia no atendimento as necessidades

educacionais de todos os alunos. E o que se verifica na fala desse professor:

O problema que eu vejo, ndo € nem o fato de estar na turma regular, o problema que

eu vejo é que a turma regular € muito grande pra que eles estejam juntos. Aqui
costuma ter 35 alunos, por exemplo, 2, 3 deficientes mais 32, ai o problema € esse
nimero grande dos demais alunos que acaba [...] adolescentes acabam dispersando.
[...] E normal de adolescente, eles acabam conversando, entdo, assim, eu acho que
tem que ser mesmo regular, s6 que diminuir um pouco essa quantidade de alunos na
sala, na turma, para um nimero de 15 ou 10 que a gente poderia ter uma integragio
até melhor dos alunos, colegas ajudarem eles nas atividades (PROFESSOR 1/ER).

Depreende-se da fala do Professor 1 do ER o seu descontentamento quanto ao
numero de alunos na sala de aula. No que se refere a essa temdtica — relagdo adequada entre o
nimero de alunos e o professor — ja foi discutido no item 3.2 referente ao ensino da pessoa
com deficiéncia visual, mas cabe o reforco e esclarecimentos legais no que tange a esse tema.
A LDBEN n° 9.394/96 afirma no artigo 25 que: “Serd objetivo permanente das autoridades
responsaveis alcancar relacdo adequada entre o nimero de alunos e o professor, a carga
hordria e as condi¢cdes materiais do estabelecimento.” (BRASIL, 2010b). Embora, a lei
determine a responsabilidade das autoridades, ndo ha especificacdo exata do ndmero de

alunos por professor em sala de aula.
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Como foi dito em itens anteriores, em 2007 o Projeto de Lei n° 597/07 foi
aprovado pela Camara de Educagdo e Cultura e determina a obrigatoriedade de os sistemas de
ensino observar o nimero de alunos por professor, de modo que nao ultrapasse trinta e cinco
alunos nos quatro anos finais do ensino fundamental e no ensino médio (MALULY, 2007).

A Resolucdo n° 291/2002 que estabelece normas para a Educacdo Especial na
Educacdo Bésica no Sistema de Ensino do Estado do Maranhdo e da outras providéncias,
determina no artigo 12 que nas classes comuns de inclusdo podem ser incluidos até no
méximo trés alunos com deficiéncia do mesmo tipo (MARANHAO, 2002).

Diante da legislacdo supracitada percebe-se que a escola pesquisada cumpre o que
determina a lei quanto ao ndmero de 35 alunos nas salas regulares do ensino médio, bem
como o numero de até 3 deficientes em cada sala regular.

O Professor 2 do ER apresentou como fator imprescindivel para a viabilizacao da

inclusdo escolar, o provimento de recursos pedagdgicos adequados:

Eu penso que ainda estd muito precdrio [...] tanto para o professor quanto para o
aluno, porque a gente nio dispde de recursos suficientes ainda para tratar dessas
questdes em sala de aula, entdo a gente vai buscando fazer adaptagdes, € [...] dentro
daquilo que estd sendo trabalhado, trabalhando também em cima do improviso,
algumas vezes, porque a gente se depara com situagdes novas a cada dia.
(PROFESSOR 2/ER).

Acerca disso pode-se destacar o artigo 59 da LDBEN n° 9.394/96: “Os sistemas
de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: I- Curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacao especificos, para atender as suas necessidades.
[...].” (BRASIL, 2010b, ndo paginado, grifo nosso). Os recursos pedagdgicos adequados as
necessidades educacionais especificas dos alunos com deficiéncia visual devem ser providos
para que a inclusdo escolar desses alunos aconteca na prética.

Rodrigues (2006) realizou um estudo sobre dez ideias comuns acerca da educagdo
inclusiva que sdo disseminadas no meio social e que, muitas vezes, sdo mal compreendidas
cerceando praticas verdadeiramente inclusivas nas escolas. Ressaltando que tem sido
amplamente difundida no meio académico, politico e educacional a énfase ao papel do
professor, secundarizando o provimento dos recursos pedagdgicos necessdrios para a
permanéncia dos alunos com deficiéncia nas escolas regulares inclusivas.

E imprescindivel que as escolas, professores, pais e sociedade em geral
reivindiquem dos sistemas de ensino responsdveis o cumprimento de suas responsabilidades
legais na garantia dos recursos pedagdgicos especificos ao atendimento do aluno com

deficiéncia. Pois, “a questdo da inclusdo, tal como a entendemos em sociedades modernas,
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pode ser promovida em escolas e sistemas educativos desprovidos de recursos? Em nossa
opinido, ndo.” (RODRIGUES, 2006, p. 309).

Para o Professor 2 do AEE, a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual
nas escolas regulares de ensino médio € uma questdo de direitos humanos. Conforme a fala do

referido Professor:

E uma questdo de direitos humanos, eles t€ém o direito de estd estudando, t€m o
direito de estd na escola como todo e qualquer aluno e t€m o direito de ser bem
acolhido e receber uma educagcdo de qualidade, entdo a gente ndo pode mais
justificar a ndo inclusdo pela ndo adequacdo, a gente tem que buscar adequar as
escolas que nés temos, transformar para que elas possam estar cada vez mais
melhorando esse processo. (PROFESSOR 2/AEE).

De fato, desde a Constitui¢do Federal, conforme mencionado anteriormente, a
educacgdo foi determinada legalmente como direito de todos (BRASIL, 1988). Portanto, esse €
um direito inaliendvel que deve ser assegurado a todas as pessoas, com ou sem deficiéncia. A
deficiéncia ndo deve ser colocada como uma barreira a efetivacdo de um direito humano
basico, que € o direito a educacao.

Além disso, deve-se esclarecer que a LDBEN n° 9.394/96 traz a educagdo especial
como uma modalidade de ensino, ou seja, nessa nova concep¢do a mesma deve apenas
perpassar e complementar as etapas da educacdo bdésica: infantil, fundamental e médio
(BRASIL, 2010b). Dessa forma, os alunos com deficiéncia visual, que estdo em idade de
frequentar o ensino médio ndo podem frequentar unicamente os servigos de educagdo especial
(classes especiais e nucleos de apoio ou salas de recursos multifuncionais), esses alunos
devem obrigatoriamente estar matriculados e frequentando regularmente as salas de aula em
classes comuns junto a outros alunos sem deficiéncia (MANTOAN, 2006).

Ressalta-se que, “embora haja pessoas com deficiéncias bastante significativas,
nio podemos esquecer que, como alunos, elas ttm o mesmo direito de acesso a educagdo, em
ambiente escolar ndo segregado.” (MANTOAN, 2006, p. 205). Pois, como ja citado
anteriormente, Vygotsky (1991) defende que o desenvolvimento humano nao acontece do
individual para o social, mas das relacdes que sdo estabelecidas socialmente. Logo, o
desenvolvimento do aluno com defici€ncia visual atinge niveis mais elevados no contexto da
inclusdo escolar em salas regulares com outras criancas sem deficiéncia e seus professores.

A segunda questio dentro do Bloco 2 — “PROCESSO E POLITICA DE
INCLUSAO ESCOLAR” foi: Em sua concepgio, as politicas de educagdo inclusiva tém
favorecido ou nao o processo de inclusdao escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino
regular? Justifique. Visando compreender as percepcdes dos professores do ensino regular e

do atendimento educacional especializado sobre o favorecimento ou ndo das atuais politicas
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ao atendimento ao aluno com deficiéncia visual nas salas regulares,

considerando que estas politicas objetivam fornecer os subsidios legais necessarios para a

garantia dos direitos inaliendveis das pessoas com deficiéncia. Os resultados foram agrupados

em categorias temdticas, conforme demonstra a tabela 2:

Tabela 2 - Percepcdes dos professores do ensino regular e do atendimento educacional

especializado sobre o favorecimento ou ndo das politicas de educacdo inclusiva

ao processo de inclusdao escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino

regular
PROFESSORES
CATEGORIAS f %o
ER AEE
1,2,4,5,6 1,2 Politica de formacdo docente 7 70%

3,7, 8

Aumento de matriculas de
alunos com deficiéncia em 3 30%

escolas regulares

Fonte: Tamires Coimbra Bastos Borges

As repostas

dos professores (1, 2, 4, 5 e 6) do ER e dos professores 1 e 2 do AEE

deram origem a categoria politica de formacdo docente. Os professores 1, 2 e 4 do ER

acreditam que as politicas de educacao inclusiva ndo t€m favorecido o processo de inclusdo,

pois faltam politicas de

formacdo inicial de professores. E o que se verifica na fala desses:

As politicas elas existem, s6 que no que eu vejo, as universidades estdo muito
distantes disso. Isso ndo vai depender se € regular ou especial as salas dos alunos ta?
O que eu vou dizer. O que eu vou dizer é bem antes disso, é que, por exemplo, eu
tava discutindo com o pessoal do curso de Quimica sobre o projeto politico
pedagdgico, o projeto do curso ndo hd ainda para trabalhar com esse publico. Ja
estdo incluindo Libras, mas braile e outras metodologias para deficientes visuais ndo
tem e a previsdo é que isso ndo aconteca tdo cedo. A discussdo é antiga, mas nao
tem sido feita na prética, ndo t€ém sido formados alunos. Eu tive a minha formagao,
eu tenho graduagdo, eu sou bacharel e licenciado, eu tenho mestrado, eu tenho
doutorado e pés-doutorado mas eu nunca tive uma aula para trabalhar com aluno
desse tipo. Confesso que a primeira vez que falaram - “oh vao ter alunos deficientes
visuais na tua sala” - eu fiquei meio que preocupado desde o primeiro dia. Eu me
preocupei em conversar com eles, ouvir um pouco da experiéncia, aprender bastante
com eles e falei que a universidade ndo me preparou para aquilo. Entdo as politicas
ndo [...] O governa ele entrega pra gente, ele pede a inclusdo, o slogan da
universidade ¢ “a universidade que cresce com inclusdo e inovagao” sé que ndo tem
sido feito isso nos cursos. A realidade, como eu to falando, todo ano a gente tem tido
alunos, mas nés nio estamos formando alunos pra isso. Nao estdo sendo formados
profissionais pra isso (PROFESSOR 1/ER).

Eu acredito que ndo porque na verdade sdo vdrias deficiéncias né parece assim que a
deficiéncia visual é a que é a mais complexa porque a gente tem que buscar meios
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de fazer com que ele entenda da forma como os outros ou se aproxime, mas nds
temos varias outras deficiéncias em sala de aula entendeu? (PROFESSOR 2/ER).

Vocé ainda acaba esbarrando na politica publica porque a gente acaba esbarrando
porque o professor ainda ndo estd preparado, na verdade ele ndo foi preparado
(PROFESSOR 4/ER).

Percebe-se na fala dos Professores (1, 2, 4) o seu descontentamento quanto as
politicas de formacdo de professores, que os capacitam para trabalhar com alunos com
deficiéncia em salas de aula regulares. Verifica-se que estes professores desejam desenvolver
um ensino pautado na responsabilidade ética e profissional, que forneca as bases necessdrias
para a aprendizagem significativa de todos os alunos, mas ndo se sentem preparados para o
alcance deste objetivo.

Diante do despreparo profissional para o desenvolvimento de um trabalho
inclusivo com alunos com deficiéncia, € normal que os professores demonstrem preocupacao,
receio, incertezas, ansiedades que contribuem para o surgimento de sentimentos como medo,
frustracdo e inseguranca e, consequentemente, posturas pedagodgicas que muitas vezes
cerceiam o processo de ensino e aprendizagem dentro da sala de aula. Pois, construir “uma
escola numa perspectiva inclusiva, embora seja algo possivel e que jd ocorre em algumas
realidades, ainda ndo € uma tarefa ficil de ser empreendida, em decorréncia de muitas
barreiras existentes.” (MARTINS, 2011, p. 51).

Nesse sentido, inimeros documentos legais foram publicados, especialmente a
partir da década de 1990, apontando para a necessidade e importancia de uma escola inclusiva
(MARTINS, 2011). No entanto, para que estas politicas de educac¢do inclusiva favorecam o
processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino regular é
imprescindivel que os professores do ensino regular possuam a formacao adequada por meio
de politicas de formacao inicial, que se responsabilizem pelo preparo docente.

Martins (2011) ao desenvolver um estudo com foco na visao de licenciados sobre
a sua formacdo inicial, com vistas a atuacdo com a diversidade dos alunos, cita a importancia
de se tratar questdes relativas ao ensino da pessoa com deficiéncia durante a formagao inicial
visando a eliminacdo das barreiras que impedem a inclusdo a escola regular.

A legislacdo educacional vigente indica a necessidade de capacitacdo de
professores ndo s6 da educagdo especial, ou seja, aqueles que atuam no atendimento
educacional especializado, mas também os do ensino regular (BRASIL, 201c). Portanto, a
queixa dos professores sobre a falta de capacitacdo e preparo para lidar com situacdes que

envolvem o ensino de alunos com deficiéncia nas salas regulares trata-se claramente de um
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descumprimento de um direito, que deveria ser inaliendvel — o direito do professor do ensino
regular a capacitacdo, conforme legislacdo citada.

Para os professores 5 e 6 do ER, a efetivagao das politicas tem ocorrido de forma
lenta, com pouca abrangéncia. Nas percepcOes desses professores as politicas de educacdo
inclusiva tem favorecido em parte o processo de inclusido escolar, conforme se verifica nas

falas dos mesmos:

Eu acho que para ter uma abrangéncia maior, para chegar até os municipios mais
pobres, isso ainda vai requerer um tempo bastante grande, acho que t4 engatinhando,
t4 indo lentamente. [...] Eu sou a favor da inclusdo, mas a inclusdo que se dé meios
para poder incluir esse aluno nas escolas, realmente (PROFESSOR 5/ER).

T4 caminhando de forma lenta, ainda, no meu ponto de vista. Precisa avancar mais.
(PROFESSOR 6/ER).

E notério que, embora as politicas de educacio inclusiva tenham gerado impactos
significativos na educacdo das pessoas com deficiéncia, vindo a se constituir “num passo
importante, no Brasil, o atendimento proposto ndo se estendeu a todos que, efetivamente o
necessitam.” (MARTINS, 2011, p. 52).

Os professores 1 e 2 do AEE concordam que as politicas de educagdo inclusiva
favorecem, em parte, o processo de inclusdo escolar. As percep¢des desses professores podem

ser analisadas em seus relatos. Conforme o Professor 1:

De certa forma tem favorecido, o grande aspecto, o grande problema ai € que as
vezes a propria estrutura a nivel nacional ela ndo da condigdes de fato para que essa

z

politica seja efetivada, entdo € muito pelo esforco individual dos préprios
professores. Tem a politica, mas as vezes nao da essa estrutura toda para o professor,
a escola em si ter esse bom desempenho, bom desenvolvimento (PROFESSOR
1/AEE).

Ha determinacdo legal para a formagao de professores para a educacdo especial
conforme a LDBEN n° 9.394/96, o Decreto 7.611/11 e Resolugdo n° 2/01.

De acordo com a Resolugdo n° 2/01, que trata das Diretrizes Nacionais para a
Educacgdo Especial na Educacdo Basica, as escolas da rede regular de ensino devem prever e
prover na organizacdo de suas classes comuns professores da educagcdo especial
especializados para o atendimento as necessidades educacionais dos alunos (BRASIL, 2001c).

Considerando ainda a Resolu¢do n° 2/01 supracitada, no artigo 18, §3° pode-se
verificar a necessidade de os professores especializados em educagdo especial “comprovar
complementacdo de estudos ou pods-graduacdo em dreas especificas da educacdo especial,
posterior a licenciatura nas diferentes dreas de conhecimento, para atuacdo nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio.” (BRASIL, 2001c, ndo paginado). Ressalta-se que
ambos os professores do AEE entrevistados possuem pés-graduacdo na drea de educacdo

especial, conforme dados pessoais e profissionais apresentados no item sobre os participantes
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da pesquisa. Mas ha de se enfatizar a necessidade de ampliacdo de politicas de formacao
docente, que possam atender a demanda de professores em todo o territério nacional.
Conforme menciona o Professor 2 ao responder que as politicas de educacgdo inclusiva tém
favorecido a inclusao escolar de alunos com deficiéncia, mas apenas em parte, pois houve

avangos, mas as politicas precisam ser aperfeicoadas e ampliadas:

Ainda tem muita coisa que precisa ser aperfeicoada, mas em termos de politica eu
acho que nds temos avancgado, as salas de recursos, eu penso que também € uma
proposta muito interessante, os alunos serem atendidos na prépria escola, terem os
profissionais especializados, os professores de sala de recursos. Aqui na
universidade nds ndo tinhamos o professor de AEE, agora foi a primeira vez que
abriu o concurso para professor de AEE, com esse cargo, até entdo ndo tinha
professor com esse cargo, entdio, isso tudo foi proporcionado pelo avango das
politicas, né, a politica de educag@o especial na perspectiva da inclusdo prever o
professor do atendimento educacional especializado, entdo isso foi realmente um
grande avanco, ter esses profissionais no quadro [...]

Entdo, a gente pensa que essa politica tem que se materializar mesmo em todas as
escolas, ndo ficar s6 em algumas, porque acaba que uma escola se torna referéncia e
isso ndo é bom, né, a Escola X mesmo € uma referéncia nessa drea, mas o ideal era
que todas as escolas [...] ndo tivesse uma s6 escola de referéncia, que fossem em
todas, né eu penso que a politica precisa avangar muito nessa drea (PROFESSOR
2/AEE).

Outros 30% dos Professores (3, 7, 8) do ER deram a seguinte resposta: Sim. Tém
favorecido o aumento das matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas regulares e

resultado em avangos. Conforme as falas desses Professores (3, 7, 8):

Tem. Hoje em dia sim né. Ha anos atrds a gente via que havia barreira, mas hoje em
dia ja € bem mais [...] nés temos vdrios casos né, ndao s6 de cegueira como outros
também, nos leva a td pesquisando, lendo e fazendo essa inclusdo, deles no caso
(PROFESSOR 3/ER).

Tem melhorado significativamente, tem favorecido, nés jd avangamos muito
(PROFESSOR 7/ER).

Eu acredito que tem contribuido sim bastante porque nds nao tinhamos alunos até
seis, sete anos atrds, nds nao tinhamos alunos com necessidades especiais e agora, a
procura é muito grande e o que nos resta é estarmos preparados para receber porque
até hoje nés recebemos muitos alunos cegos e alunos com deficiéncia intelectual,
ainda nao recebemos alunos surdos, esse ano nds recebemos dois alunos com
paralisia cerebral entdo ja foi uma novidade pra gente, eu acredito que as politicas
ajudam contribuem sim elas estdo sim favorecendo as criangas que precisam que
precisam estar na escola tendo contato com outras criangas que tenham ou nfo
deficiéncias (PROFESSOR 8/ER).

Conforme ja apresentado na secdo 2.1 Politicas de Educacdo Especial, em 2008
percebe-se uma inversdo nas estatisticas se comparados o nimero de matriculas, verifica-se
que o numero de matriculas em escolas especiais € menor que o nimero de matriculas em
escolas inclusivas: do total de 695,6 mil alunos em educagao especial, 319,9 mil estavam em
classes especiais e escolas exclusivas e 375,7 mil em escolas regulares inclusivas. Nos anos
seguintes verifica-se que o nimero de matriculas em educacio especial subiu de 654,6 mil em

2007 para 843,3 mil em 2013. Desse total, apenas 194,4 mil estavam em escolas exclusivas e
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648,9 mil em escolas regulares (alunos incluidos) (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS
E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2014). De fato, as estatisticas
revelam o aumento da matricula de alunos com deficiéncia no ensino regular, demonstrando
que as politicas de educagdo inclusiva t€m favorecido o processo de inclusao escolar.

No entanto, ndo basta ser proporcionado o acesso a escola para todos. Urge,
principalmente, a oferta de condi¢des para que ocorra a permanéncia desses alunos no
ambiente escolar, com qualidade (MARTINS, 2011).

O Bloco 3 — “DIFICULDADES E ESTRATEGIAS PARA A INCLUSAO
ESCOLAR” ¢ composto por cinco questdes. A primeira pergunta: Em sua opinido, quais as
principais dificuldades que os alunos do ensino médio com deficiéncia visual encontram para
serem incluidos no ensino regular? Teve como objetivo verificar as percep¢des dos
professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado sobre as
dificuldades dos alunos com deficiéncia visual durante o processo de inclusdo escolar. As
respostas dos professores originaram as seguintes categorias temdticas: nimero insuficiente
de profissionais do AEE; dificuldade de abstragcdo; insuficiéncia de recursos pedagdgicos;

preconceito; formacdo docente inadequada; entrada tardia na escola regular. Essas categorias

foram organizadas conforme tabela 3.

Tabela 3 - Percepcdes dos professores do ensino regular e do atendimento educacional
especializado sobre as principais dificuldades que os alunos do ensino médio

com deficiéncia visual encontram para serem incluidos no ensino regular

PROFESSORES
CATEGORIAS f %
ER AEE
Insuficiéncia de recursos
1,2 2 3 30%
pedagdgicos
3,7 2 Preconceito 3 30%
4,5,8 Formacao docente inadequada 3 30%
Numero insuficiente de
1,2 2 20%
profissionais
1,2 Dificuldade de abstragcao 2 20%
6 Entrada tardia na escola regular 1 10%

Fonte: Tamires Coimbra Bastos Borges
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Analisando a tabela 3, pode-se verificar que os professores 1 e 2 do ER citaram a
insuficiéncia de recursos e materiais pedagdgicos adaptados como uma dificuldade para o
aluno do ensino médio com deficiéncia visual ser incluido no ensino regular. De fato, a
inclusdo escolar ultrapassa o simples discurso da matricula desses alunos nas salas regulares,

mas requer condicdes € meios para a sua permanéncia.

A inclusdo de criancas com deficiéncia visual em salas de aula regulares estd
relacionada ao agenciamento de uma variedade de recursos. No caso dos alunos
cegos, esses recursos sdo: materiais tatedveis, transcricdo de textos em braile,
gravagdo de textos, existéncia de leitores voluntdrios, uso de computador e scanner e
adequacgdo das tarefas ao ritmo requerido pelo uso de tais recursos. No caso dos
alunos com baixa visdo, esses recursos podem ser 6ticos (adaptacdes do ambiente;
iluminag@o, distancia, contraste e saturacdo de cores, computadores com programas
sonoros e telas especialmente configuradas, ampliacdo de materiais) (LAPLANE;
BATISTA, 2012, p. 187).

A LDBEN n° 9.394/96 também traz indicagdes precisas acerca da obrigatoriedade
do provimento de recursos educativos adaptados ao alunos com deficiéncia:

Art. 59.0s sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo:
(Redagdo dada pela Lei 12.796, de 2013).

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos,
para atender as suas necessidades (BRASIL, 2010b, p. 44, grifo nosso).

O Professor 2 do AEE, também, apontou a insuficiéncia de recursos e materiais
pedagdgicos adaptados, além de barreiras atitudinais: preconceito, discriminagdo,
insensibilidade como elementos dificultadores para os alunos com deficiéncia visual durante o

seu processo de inclusdo escolar. Observa-se aqui a fala do referido professor:

Assim, as dificuldades, as barreiras sio de diversas ordens, eu comecei com as
barreiras dos recursos, né, a formacao, ai vem a questao central que sdo as barreiras
pedagdgicas também, que tem haver com a formacdo do professor, que € a
adequacgdo dos recursos, da aula, o professor tentar dd uma aula mais humanizada
que atenda a todos, preocupar, ter essa sensibilidade e isso tem haver com a
formacdo desse professor e com as condicdes de trabalho dele, né, tudo ta
relacionado, €, a gente quando fala do professor, da formagdo, a gente ndo pode
esquecer essas outras varidveis, entdo tem toda essa rede de suporte e de apoio que o
professor também precisa, entdo as barreiras metodoldgicas também sio muito
importantes e significativas, o professor tem que adequar a sua aula, adequar os
recursos que ele td usando, se ele vai passar um filme ele tem que fazer a
audiodescricdo das imagens, se ele vai trazer um mapa ele tem que trazer em alto
relevo, entdo essa formagdo ela tem sido bem [...] vamos dizer assim [...] dificil,
porque o professor ele tem que buscar também fazer esse trabalho, esse
planejamento; a avaliacdo também dos alunos, as adequacdes curriculares, eu acho
que isso tudo sdo grandes barreiras que sdo as barreiras pedagégicas (PROFESSOR
2/AEE).

O relato do Professor 2 coaduna com os estudos desenvolvidos por Carvalho
(2007, p. 113) sobre a remog¢ao de barreiras para a aprendizagem, cujo objetivo é propor
alternativas de enfrentamento dos intimeros e variados obstaculos, que surgem no contexto da
educagdo inclusiva de alunos com deficiéncia. Para a autora, “a proposta inclusiva pressupde

uma ‘nova’ sociedade e, nela, uma escola diferente e melhor do que a que temos hoje”. No
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entanto, ainda de acordo com ela, aceitar o paradigma da inclusdo ndo garante as mudancgas
desejdveis com a remocgdo das barreiras educacionais, estas s6 poderdo ser ultrapassadas por
meio de um projeto politico, que priorize agdes planejadas comecando pela melhoria do
trabalho docente com a valorizacdo do magistério.

Os professores 3 e 7 do ER, também, apontaram o preconceito como uma das
principais dificuldades enfrentadas pelos alunos do ensino médio com deficiéncia visual em

salas regulares. E o que se verifica na fala desses professores:

Uma dificuldade e a questdo dos préprios colegas que eu ja falei antes, essa
conscientiza¢do [...] no meu ver essas sdo as principais barreiras (PROFESSOR
3/ER).

2

Eu acho que a dificuldade a maior dificuldade é o préprio processo é o préprio
preconceito, porque assim o deficiente ele j4 vem para a escola com a carga de
preconceito muito grande, muitos as familias ainda estdo aprendendo a conviver
com esse processo inclusivo entdo evidentemente que eles tém limitacdes, mas eu
falei na primeira pergunta, sdo limitagdes possiveis de serem superadas entdo a
principal, talvez assim a grande dificuldade é a questdo mesmo do preconceito [...]
mas a grande dificuldade eu acho que € mesmo o preconceito de um modo geral, das
familias, as vezes, da sociedade, dos colegas, tem uns colegas que aceitam tem
outros que ficam assim meio assim com essa dificuldade de compartilhar
(PROFESSOR 7/ER).

As atitudes de todos os envolvidos no processo de inclusdo escolar, professores,
colegas, gestores, coordenadores pedagogicos, funciondrios, devem estar pautadas no respeito
e valorizacdo da diversidade. Somente por meio da construcdo de uma sociedade inclusiva
serd possivel reverter atitudes preconceituosas dentro dos espacos educacionais das salas
regulares. No entanto, esta ndo € uma tarefa facil, implica necessariamente a mudanca de
conceitos predeterminados e divulgados socialmente, muitas vezes de modo implicito sobre o
que ¢ ser diferente e o direito inaliendvel de cada individuo poder usufruir da liberdade de ser
e viver suas especificidades. Pois, o universal ndo caracteriza o ser humano e sim as suas
peculiaridades. “Tratar as pessoas diferentemente pode enfatizar suas diferencas, assim como
tratar igualmente os diferentes pode esconder as suas especificidades e exclui-los do mesmo
modo; portanto, ser gente € correr sempre o risco de ser diferente.” (MANTOAN, 2006, p.
17).

Carvalho (2007, p. 79) afirma que dentre as inimeras barreiras a inclusdo escolar
de alunos com deficiéncia, as mais significativas sdo as atitudinais frente a diversidade, pois,
“o0 atipico incomoda, gera desconforto, na medida em que pouco se sabe a respeito do porque
alguns sdo ‘mais diferentes’ do que seus pares e, em decorréncia, o que fazer com eles, em

sala de aula”.

Criam-se representacdes sociais em torno da diferenca, nas quais prevalecem os
aspectos ‘negativos’ — o que falta -, gerando-se atitudes de rejei¢do, que acabam por
estigmatizar e excluir. As barreiras atitudinais ndo se removem com determinacdes
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superiores. Dependem de reestruturacdes perceptivas e afetivo-emocionais que
interfiram nas predisposicdes de cada um de nds, em relacdo a alteridade
(CARVALHO, 2007, p. 79).

Assim, a superagdo das barreiras atitudinais perpassa pela elaboragao de canais de
didlogos desenvolvidos na escola para que sejam abertos espacos em que os professores,
alunos, pais e funciondrios tenham oportunidade de falar sobre os seus medos, dividas e a
ressignificagcdo da pratica pedagdgica possa ser examinada em equipe (CARVALHO, 2007).

Outra categoria que surgiu diante da pergunta sobre as percepc¢des dos professores
do ensino regular sobre as principais dificuldades que os alunos do ensino médio com
deficiéncia visual encontram para serem incluidos no ensino regular foi a formacao docente
inadequada. Verifica-se que essa categoria foi contemplada por 30% do total da amostra

(Professor 4, 5 e 8 do ER), conforme falas dos referidos professores:

Os professores. Somos nés. Eu acho que o principal, vocé tem, os professores, claro
que a estrutura da escola conta muito, mas voc€ passa a maior parte do tempo com o
professor, vocé ndo tem um curso de capacitacdo para ser oferecido para esse
professor , as vezes ele vai para a sala de aula ele nem sabe que ele tem aquele
aluno, ndo conhece a vida do aluno, ndo sabe, entdo assim, € [...] ele chega na sala
de aula e o professor ndo deixa ele usar o computador porque é o computador. Na
realidade a impressdo que dd quando eles estdo no computador é que eles ndo estdo
prestando aten¢do no que vocé td falando, mas eles estdo, ai cabe a vocé ficar
perguntando - ‘E ai, o que que tu td vendo ai?’ ‘O que que tu td fazendo?’ Enfim,
eu acho que o professor ainda tem muito que aprender (PROFESSOR 4/ER).

Os professores ndo estdo preparados, entdo esse processo de preparagdo de
professores é um processo que precisa comecar na verdade, entdo nds nao estamos
preparados, entdo aqui no Colun nds estamos nos preparando com a experiéncia que
nés estamos tendo com os alunos. Nio por treinamento, ndo [...] € [...] por ajuda de
formacdo, ndo, nés ndo temos isso. Isso da maneira como deve ser feita. Nos temos
e ja tivemos cursos de braile aqui na escola que foram importantes, mas nem todos
os professores puderam fazer por conta das nossas cargas hordrias, mas a gente
precisa ainda ter essa preparagdo. Acho que a grande dificuldade do aluno com
deficiéncia, ndo € ele se incorporar a turma porque os outros alunos eles o recebem
sempre muito bem. Eu sei que esse recebimento esse acolhimento dos alunos sempre
se d4 de uma maneira muito natural, mas as vezes, o principal embate € justamente
com o professor que nao sabe como lidar, as vezes a gente nao sabe, as vezes a gente
tem uns conteddos para trabalhar que a gente fica meio perdido como a gente vai
trabalhar esses contetidos com os alunos, entdo acho que precisa de um pouquinho
mais de treinamento, talvez com os professores para poder isso melhorar
(PROFESSOR 5/ER).

Eu acredito que seja a [...] assim a falta de qualificagdo profissional, do professor
mesmo porque muitas vezes a gente recebe o aluno e ndo tem nenhuma
familiaridade com aquela deficiéncia, ndo sabe como tratar, € [...] a transcri¢do do
material, as vezes se torna dificil porque por exemplo aqui no Colun, 14 no Napnee a
gente tem uma mdquina braile e muitas vezes ela estd fora de funcionamento, ta
quebrada, e af a gente precisa ter tempo sobrando, um tempo maior para preparar
esse material com muita antecedéncia para pedi para o professor C transcrever para
gente, entdo essa falta de recursos para transcricdo em tempo hdabil é a maior
dificuldade que a gente encontra aqui para os alunos com deficiéncia visual
(PROFESSOR 8&/ER).

Percebe-se que essa categoria — formacao docente — € recorrente nas respostas dos

professores entrevistados, sendo muitas vezes mencionada durante as entrevistas como
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elemento essencial quando o tema € inclusdo escolar. A legislacdo educacional em vigor
corrobora com esse pensamento ao trazer para o cerne dos debates politicos a necessidade de
professores capacitados para o ensino regular em escolas inclusivas, conforme as Diretrizes
Nacionais para a Educacio Especial na Educagdo Bésica em seu artigo 8, inciso I (BRASIL,

2001c); bem como artigo 59, inciso III da LDBEN n° 9.394/96:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educando com necessidades especiais:

[...]

IIT — Professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integracao desses educandos nas classes comuns (BRASIL, 2010b, p. 44,
grifo nosso).

Diante da expansdo do acesso de alunos com deficiéncia as salas regulares,
principalmente, “a partir da dltima década do século XX demanda investimentos de diversas
naturezas para assegurar a permanéncia em um ensino de qualidade, compreendido como
aprendizagem e desenvolvimento.” (PRIETO, 2006, p. 57). Esse ensino de qualidade implica
prever e prover professores capacitados para trabalhar com alunos com deficiéncia em salas
regulares, considerando as indmeras barreiras pedagdgicas que surgem no cotidiano docente
das salas inclusivas.

Os professores 1 e 2 do AEE opinaram pelo numero insuficiente de profissionais
do atendimento educacional especializado como uma dificuldade encontrada pelos alunos
com deficiéncia, pois a equipe nido consegue atender a demanda de alunos com defici€ncia
visual no ensino médio, dificultando o processo de inclusio escolar. E o que pode se verificar

na fala de ambos os professores:

E [...] em relacdo ao atendimento educacional especializado, a gente pouco, assim,
na escola especificamente, a gente pouco tem esse atendimento educacional
especializado para aluno do ensino médio, né, entdo, a dificuldade que nés temos em
relacdo a isso, quando eles procuram essa demanda € profissionais. A nossa equipe
ela é pequena para trabalhar com o aluno em relacdo a isso. O Nucleo vai ser
implantado agora, estd em processo ainda. Teve o concurso agora, a previsdo era
para ser chamada s6 uma professora, mas parece que vao chamar duas, acho que a
partir dai vai melhorar o trabalho cada vez mais com os alunos (PROFESSOR
1/AEE).

A nossa equipe é pequena a gente também ndo consegue atender toda essa demanda
que existe, por exemplo, os professores de Educacdo Fisica, eles estdo solicitando a
formacio nessa drea porque tem alunos cegos estudando, entdo tem que ter um curso
de Educagdo Fisica adaptada, uma formacdo nessa drea, ai a gente ji conseguiu
viabilizar, mas assim, tem sido a principal dificuldade, essa questao da gente ndo ter
isso sistematizado de forma mais efetiva (PROFESSOR 2/AEE).

O numero insuficiente de profissionais da educacdo para o desenvolvimento das
atividades educacionais no ambito do atendimento educacional especializado com alunos, que
possuem deficiéncia visual, reflete as condi¢des de trabalho dos educadores. Dentre as

inimeras dificuldades no trabalho, excesso de alunos nas salas e falta de profissionais de
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apoio tém sido respostas recorrentes em pesquisas sobre a temdtica entre professores
(CAIADO; CAMPOS; VILARONGA, 2011; PINHEIRO, 2015). E notéria a inadequacao
entre as propostas de mudancas educacionais e a realidade enfrentada pelos professores nas
escolas, incluindo a falta de recursos humanos para atender a demanda de atividades
pedagdgicas.

A melhoria das condicdes de trabalho docente pressupde medidas de valorizacao
dos professores. De acordo com a Resolu¢do n° 2, de 1° de julho de 2015 que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formagdo continuada, determina que sejam garantidas a “convergéncia entre formas
de acesso e provimento ao cargo, formacdo inicial, formagdo continuada, jornada de trabalho,
incluindo horas para as atividades que considerem a carga horaria de trabalho e progressao na
carreira.” (BRASIL, 2015b, p. 15).

Diante do exposto, as condicdes de trabalho docente deve ser parte da pauta de
discussoes entre os profissionais da educagdo e demais setores da comunidade para propor
politicas e praticas, que contribuam para a qualidade dos servicos prestados pela escola,
incluindo o nimero adequado de profissionais para atender a demanda no atendimento
educacional especializado.

Os professores 1 e 2 do ER responderam que as principais dificuldades que os
alunos do ensino médio com deficiéncia visual encontram para serem incluidos no ensino
regular trata-se da dificuldade de abstragdo para compreender atividades cujo uso da visdo é
obrigatério; bem como a insuficiéncia de recursos e materiais pedagdgicos adaptados para
subsidiar a pratica pedagégica do professor do ensino regular.

Laplane e Batista (2012, p. 175) realizam um estudo sobre o desenvolvimento € a
aprendizagem da crianga com deficiéncia visual e afirmam que “as relagdes entre
desenvolvimento e defici€éncia sdo complexas e os caminhos do desenvolvimento de cada
crianca vao se definindo com o concurso de uma multiplicidade de fatores que incluem os de
natureza organica e social”.

Conforme ja expresso neste estudo, Vygotsky (1896-1934) considera o
desenvolvimento humano como um processo que implica fundamentalmente o ambiente
social, ou seja, o ser humano ndo € apenas um ser biol6gico, mas cultural e social. Portanto, o
desenvolvimento do aluno com deficiéncia visual ndo se reduz ao bioldgico, a auséncia da
visdo como um déficit cerceador da aprendizagem, mas impulsionador de habilidades. Desta

forma, que a ideia da mediagdo trazida pelo autor contribui para a compreensao de que “os
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sentidos sdo ferramentas que podem ser substituidas por outras e privilegia as relagdes
sociais.” (LAPLANE; BATISTA, 2012, p. 177).

O papel do outro na aprendizagem da pessoa com deficiéncia visual é essencial,
pois implica na mediagao entre o mundo e a pessoa com deficiéncia. “Novamente, ndo sao os
sentidos os responsdveis pela superacdo das dificuldades, mas as relacdes com outrem,
possibilitadas pela linguagem que os seres humanos compartilham.” (LAPLANE; BATISTA,
2012, p. 178).

Como as criangas cegas formam conceitos? Em principio da mesma forma que as
outras, estabelecendo relacdes entre os aportes sensoriais € os conhecimentos ja
apreendidos, por meio da mediag¢do por signos, nas relagdes interpessoais, € com o
uso de recursos e materiais pedagdgicos. A especificidade reside no tipo de material
a ser utilizado, bem como em algumas estratégias de organizacdo da situacdo de
ensino. Nesse caso, o uso preferencial do tato, do ouvido e do olfato para estabelecer
relagdes com o meio propicia um desenvolvimento diferenciado das competéncias
perceptivas e cognitivas (LAPLANE; BATISTA, 2012, p. 181).

Logo a percepcdo dos professores (1 e 2) de que uma das principais dificuldades
dos alunos com deficiéncia visual encontra-se em formar abstracdes ou compreender
atividades em que se utiliza a visdo implica na compreensao por parte dos professores de que
o desenvolvimento de criangas com defici€ncia visual segue 0s mesmos processos gerais que
o desenvolvimento de outras criangas, a Unica diferenca estd na necessidade de se utilizar os
outros sentidos como vias preferenciais de aquisicdao de informa¢do do ambiente (LAPLANE;
BATISTA, 2012).

Essa singularidade dos modos de apreensdo da informagéo alerta para a necessidade
de se levar em consideracido as condi¢cdes em que as atividades educacionais sdo
realizadas e permite antever dificuldades que ndo decorrem da cegueira em sim, mas
de um ensino que privilegia, por exemplo, o canal visual; que ndo incorpora recursos
auditivos ou tdteis, que ndo os utiliza adequadamente ou no momento apropriado
(atrasos na transcricdo de material escrito para o sistema braile, auséncia de
materiais impresso nesse sistema, auséncia de apoios diddticos no momento de
apresentacdo de conteuidos especificos e novos para o aluno) (LAPLANE,;
BATISTA, 2012, p. 183).

Além dessas dificuldades apontadas, o Professor 6 do ER respondeu “dificuldades
de aprendizagem devido a entrada tardia na escola regular”.

Na verdade, assim, atualmente como eu te falei, a partir de experiéncias anteriores,
assim, o ingresso foi muito tarde na escola regular entdo a dificuldade com a prépria
lingua materna a Lingua Portuguesa, outros conhecimentos, outras disciplinas, falta
de material em casa, de alguém que possa d4 um suporte maior em casa entdo € todo
um contexto, muito abrangente (PROFESSOR 6/ER).

Segundo o relato do Professor 6, as principais dificuldades que os alunos do
ensino médio com deficiéncia visual encontram para serem incluidos no ensino regular sio
dificuldades de aprendizagem decorrentes de um ingresso tardio na escola regular, falta de
acompanhamento escolar em casa por parte de seus progenitores ou responsaveis imediatos,

gerando dificuldades nas diversas disciplinas do ensino médio.
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A distorcao idade/série pode resultar de vdrias causas como, por exemplo:
“entrada tardia para a escola; anos perdidos em programas ndo-especializados; faltas a escola
por causa de operacdo e tratamentos; falta de oportunidade de escolarizacdo; falta de
aquisicdo de informacodes pela leitura em braile.” (MUTSCHELE, 2001, p. 53).

Ressalta-se, porém, a fala do Professor 7 do ER quando indagado sobre o se a
idade/série tem sido um fator dificultador da aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual

em salas regulares do ensino médio:

Nos ja até diagnosticamos, conversamos com a coordenacdo pedagdgica nas
reunides que periodicamente nds temos, um t4 com a defasagem na idade/série e a
gente percebeu que ele estava meio que relaxando, despreocupado como se tivesse
assim ‘ah, eu td aqui, € lucro, se eu passar, bem, se eu ndo passar também nao vou
fazer nenhum esfor¢o’, mas os demais estdo acompanhando no mesmo ritmo,
inclusive um € assim diferenciado que € um aluno, depois eu posso identifica-lo para
ti, ele t4, ele € fora de série, literalmente, porque assim ele td a um tempo inclusive a
frente da turma de um modo geral, no desempenho, de notas, tira de letra, tranquilo
(PROFESSOR 7/ER).

Diante da resposta do Professor 7 do ER, percebe-se que hd alunos com essa
dificuldade em virtude de sua entrada tardia na escola, ou mesmo da acomodacdo diante de
sua situagdo escolar, mas had tantos outros que se destacam em relacdo aos demais,
independente de sua deficiéncia visual, demonstrando que esta ndo € uma barreira a sua
aprendizagem integral.

Em sequéncia as questdes envolvidas no segundo bloco, os professores do ensino
regular e do atendimento educacional especializado foram indagados sobre: Relate as
possiveis dificuldades que vocé encontra para viabilizar a inclusao escolar de alunos com
deficiéncia visual no ensino médio nas escolas regulares. Apés as percepgdes dos
professores sobre as possiveis dificuldades de seus alunos com deficiéncia visual durante o
processo de inclusdo escolar nas salas regulares do ensino médio, neste momento 0s
professores tiveram a oportunidade de expressar as percepcOes sobre as suas proprias
dificuldades enquanto professor. Por isso, as duas questdes analisadas nas tabelas 4 e 5
compreendem questdes mais direcionadas as dificuldades especificas dos professores do
ensino regular e do atendimento educacional especializado, no contexto de seu campo de
atuacdo docente, sala de aula do ensino regular e Nicleo de Apoio a Pessoa com
Necessidades Educacionais Especiais, respectivamente. Assim, embora sejam as mesmas
questdes, diferem apenas quanto ao l6cus de atendimento ao aluno com deficiéncia visual,
focando nas dificuldades docentes e estratégias adotadas para supera-las. As respostas foram

organizadas em categorias temdticas, conforme tabela 4.
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Tabela 4 - Percepcdes dos professores do ensino regular e do atendimento educacional

especializado sobre as possiveis dificuldades que encontram para viabilizar a
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual nas salas regulares do ensino

médio/Nucleo de Apoio a Pessoa com Necessidades Educacionais Especiais.

PROFESSORES
CATEGORIAS f %
ER AEE
Formacao docente
5,6,7,8 2 5 50%
inadequada
1,4,5 1 Recursos pedagdgicos 4 40%
Numero insuficiente de
1 2 2 20%
profissionais
Elevado nimero de alunos
1 1 10%
em sala de aula
Auséncia de didlogo entre
2 1 10%
os professores
Dificuldades de
5 _ 1 10%
aprendizagem

Obs.: Os professores deram mais de uma resposta
Fonte: Tamires Coimbra Bastos Borges

Os dados da tabela 4 demonstram que alguns professores entrevistados deram

mais de uma resposta. Os Professores 5, 6, 7, 8 do ER e o Professor 2 do AEE indicaram a

formacao docente. Como ja expresso anteriormente essa categoria tem sido recorrente nos

dados analisados, assim como também, “nas diversas a¢des governamentais, como forma de

aprimorar a qualidade de ensino da Educacdo Baésica.” (PASSERINO, 2011, p. 77).

Destacam-se as seguintes falas:

Preparo que ndo temos, as vezes € porque a gente ndo busca também, as vezes nao
tem tempo para buscar esse preparo eu acho que nés ndo somos preparados para isso
(PROFESSOR 5/ER).

Bom na verdade assim com as experiéncias anteriores eu sempre busquei porque
assim eu me sinto mal na condicdo de docente ndo buscar uma capacitacio. Existe
inclusdo. Sim, e ai?! A escola oferece um suporte ou ndo oferece? O que que eu
devo fazer? Entdo eu sempre corri atrds da minha capacitacdo e buscar adaptar
dentro da minha 4rea de conhecimento que é a Lingua Espanhola (PROFESSOR
6/ER).

Olha eu e os demais nao tivemos nas nossas disciplinas pedagdgicas na Licenciatura
como é muito recente né a inclusdo dessas temdticas de educacdo inclusiva, nds
tivemos [...] a dificuldade que eu tenho e que eu também acho que os demais t€m &
de ndo ter passado por um processo de formacdo especifico para receber para
atender para trabalhar com esses alunos deficientes entdo a gente vai € [...] de acordo
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[...] esse nivelamento vai variando de acordo com a sensibilidade de cada professor,
uns mais outros menos, entdo como nds ndo tivemos disciplinas especificas na nossa
formacao inicial, na nossa graduagdo de licenciatura eu acho que esse é um grande
desafio (PROFESSOR 7/ER).

Bom, hoje, eu ainda encontro, sim, claro, todos os dias eu encontro, mas no comeco
foi muito complicado porque eu ndo entendia braile eu ndo sabia nada e eu ndo
conseguia durante a aula, eu ndo parava para [...] eu ndo lembrava na verdade que
aquele aluno era cego que ele ndo estava vendo aquela imagem, quando eu
apresentava alguma imagem, por exemplo, hoje ndo, hoje ja é automdtico, a
descricdio da imagem a descricdo de alguma situacdo, e ai por conta dessa
dificuldade da transcricdo do material eu tive que aprender a escrever o braile
porque o material € as vezes ndo chegava em tempo hdbil nas minhas maos pra
entregar para o aluno, tive que aprender a escrever o material braile para poder trazer
o material para eles na aula (PROFESSOR 8/ER)

Na fala dos Professores 5, 6, 7 e 8 do ER percebe-se a preocupacdo com a falta de
preparo profissional para lidar com situacdes desafiantes e conflitantes, que surgem em
decorréncia da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual nas salas regulares das quais
sdo responsaveis. A indicacdo da formacdo docente inadequada aponta tanto para a formacao
inicial, com a oferta de disciplinas da educacdo especial, quanto a formacdo continuada
objetivando a capacitacdo docente. Embora a LDBEN n°® 9.394/96 determine no artigo 59,
inciso III o dever dos sistemas de ensino em assegurar “professores com especializagao
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores
do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns.”
(BRASIL, 2010b, p. 44). A realidade tem demonstrado o ndo cumprimento dessa
determinagdo legal, “com isso, a formacdo inicial de professores em dareas especificas de
Educacao Especial fica a desejar, refletindo diretamente em sua pratica docente.” (CAIADO;
CAMPOS; VILARONGA, 2011, p. 161).

O Decreto n° 5.626/2005 institui a obrigatoriedade do contetiido, nas licenciaturas,
da disciplina de Linguas de Sinais, contemplando o atendimento educacional de alunos com
deficiéncia auditiva, embora demonstre um avanco em politicas de educagdo inclusiva, nao
contemplou outras defici€ncias como a defici€ncia visual, foco desse estudo (BRASIL, 2005).
Neste sentido, muito ainda hd que se conquistar no campo da formacdo docente para que seja
assegurada de fato uma qualificagdo adequada aos professores.

Os Professores 1, 4 € 5 do ER apontaram os recursos pedagdgicos como uma das
principais causas de dificuldades no trabalho de inclusdo escolar, conforme demonstram as

falas dos professores:

A questdo do material diddtico também [...] agora eu fiquei sabendo que veio o
mesmo livro dos demais em Word para que eles possam fazer as leituras durante as
aulas [...] entdo tem sido também uma dificuldade em relagdo a isso na hora de fazer
exercicios (PROFESSOR 1/ER).
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O material didatico. N6s ndo temos o material diddtico que chegue a tempo, por
exemplo, o livro que os meninos receberam, eles receberam praticamente no meio
do ano, entdio, enquanto isso eu ja tava trabalhando com o livro com os outros
alunos, entdo eu acho que o material didético, € [...] eu acho que principalmente isso
(PROFESSOR 4/ER).

Preparo que ndo temos, as vezes € porque a gente ndo busca também, as vezes ndo
tem tempo para buscar esse preparo eu acho que nés ndo somos preparados para
isso. Algumas aulas que a gente busca material e ndo encontra material. Os livros
didaticos que a gente procura os livros diddticos para esses alunos e nds nao
encontramos também. Entdo essas sdo as dificuldades sérias. O material que a gente
tem que entregar para eles e que a, por exemplo, a impressora estd com defeito ha
bastante tempo € ndo se consegue consertar a impressora entdo isso acaba
atrapalhando na hora de uma atividade, na hora de uma prova com eles. Entao, isso
acaba prejudicando muito o aluno, né, e ai o professor fica, as vezes meio perdido
sem saber o que fazer para ajuda-lo no seu processo de aprendizagem (PROFESSOR
5/ER).

O Professor 1 do AEE respondeu que a grande dificuldade no atendimento aos
alunos com deficiéncia visual estd na falta de recursos e materiais adaptados. Destaca-se o

relato abaixo:

A minha dificuldade com os alunos € em relacdo a outros tipos de materiais para eu
poder da o suporte para eles, principalmente quando se refere a graficos, imagens,
tabelas, coisas desse tipo que requer muito da visdo, entdo eu tenho dificuldade em
relacdo a isso com os alunos (PROFESSOR 1/AEE).

Como afirma Carvalho (2000) parece desnecessério abordar essa categoria por ser
tao 6bvia. Os recursos e materiais adaptados sdo intrinsecos ao trabalho de inclusdo escolar,
nao ha como desenvolver um trabalho pedagégico, que priorize a qualidade do ensino e a
aprendizagem de todos os alunos, sem prover os meios indispensaveis.

O provimento de recursos materiais adaptados € condi¢do precipua para a
viabilizagdo do processo de inclusdo escolar. Conforme discutido em itens anteriores,
Carvalho (2012) afirma que a remocdo de barreiras para a aprendizagem significativa dos
alunos com deficiéncia envolve a garantia dos recursos financeiros para as adaptacdes
arquitetonicas, formacdo de professores, melhoria das condi¢des de trabalho docente e para a
compra de materiais e recursos adaptados. Somente a boa vontade dos professores nio é
suficiente, embora indispensavel.

O Professor 1 do ER respondeu que o elevado nimero de alunos em sala de aula,
bem como a auséncia de outro profissional em sala de aula sdo fatores que dificultam a
viabilizagdo do processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual nas salas
regulares do ensino médio. Segue abaixo a fala do professor: “A dificuldade maior tem sido
mesmo em relagdo a isso. Salas grandes uma dificuldade mesmo essas salas grandes mesmo,
numerosas.” (PROFESSOR 1/ER).

O elevado nimero de alunos em sala de aula tem sido caracteristica das escolas

publicas e estd inserido dentro dos indmeros debates sobre as condi¢cdes de trabalho decente.
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“Importante registrar que se entende que o processo de conquista por condigdes de trabalho
adequadas a pratica pedagdgica se trava no campo de luta politica dos trabalhadores.”
(CAIADO; CAMPOS; VILARONGA, 2011, p. 162). As condi¢des de trabalho dos
professores faz parte de lutas histéricas e constitui as bases de construcdo e efetivacdo de uma
pratica pedagégica de qualidade, pois sem as condi¢des de trabalho bésicas ndo ha éxito no
processo de ensino e aprendizagem.

Quando indagados sobre as possiveis dificuldades, que encontram para viabilizar
a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual nas salas regulares do ensino médio, os
professores deram as seguintes respostas: elevado nimero de alunos na sala de aula, auséncia
de professor auxiliar, auséncia de material diditico adaptado, auséncia de didlogo entre os
professores, formacdo docente inadequada, dificuldade de aprendizagem, falta de
familiaridade com a deficiéncia visual e o sistema braile.

O Professor 2 do AEE, também, indicou o nimero insuficiente de profissionais no
AEE apontando a necessidade de uma equipe pedagdgica maior no AEE: psicopedagogo,
psicdlogo, fonoaudidlogo; lidar com a falta de formagdo adequada/conhecimentos por parte
do professor da sala regular como fatores de dificuldade enfrentados durante o atendimento

aos alunos com deficiéncia visual. Conforme a fala do Professor 2:

A nossa equipe é uma equipe muito pequena pra gente poder abarcar todo esse
universo, d4 esse suporte que o professor precisa, entdo ai a gente [...] eu penso
assim que o Niucleo ele tinha que ter uma equipe maior com psicopedagogo,
psicélogo, uma equipe que desse, que tivesse mais condi¢des de fazer esse trabalho
de base com os professores na sala de aula, acompanhar cada aluno (PROFESSOR
2/AEE).

Observa-se a categoria numero insuficiente de profissionais no AEE recorrente neste
estudo, bem como a inadequada formacdo docente. Acerca de outros profissionais para apoio do
trabalho realizado no AEE ressalta-se a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010 que institui as Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educacio Basica, em seu artigo 9°, inciso IX:

Art. 9° A escola de qualidade social adota como centralidade o estudante e a
aprendizagem, o que pressupde atendimento aos seguintes requisitos: [...] IX -
realizacdo de parceria com Orgdos, tais como os de assisténcia social e
desenvolvimento humano, cidadania, ciéncia e tecnologia, esporte, turismo, cultura e
arte, saide, meio ambiente (BRASIL, 2010c, ndo paginado).

A LDBEN n° 9.394/96 afirma que “§1° Haverd, quando necessario, servigos de
apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao
especial” (BRASIL, 2010b, p. 44). Prover os recursos materiais, o nimero adequado de
profissionais, forma¢do adequada de professores, bem como os profissionais especializados

para apoiarem no atendimento educacional aos estudantes com deficiéncia visual sdo



142

condi¢Oes precipuas para a viabilizacdo de um processo de inclusdo escolar de qualidade,
entendido como desenvolvimento e aprendizagem de todos os alunos.

O Professor 2 do ER indicou a auséncia de didlogo entre os professores como
elemento de grande dificuldade durante o processo de inclusdo escolar dos alunos com

deficiéncia visual no ensino médio. E o que se verifica na fala do referido professor:

Eu acho que a grande dificuldade t4 na falta do didlogo entre os profissionais que
trabalham com esse mesmo aluno. Entdo, assim, a gente ndo [...], pela pressa, pela
correria, por cada um ter que t4 dando conta daquilo que tem que fazer durante o dia,
sobra muito pouco tempo para que a gente sente, discuta, converse sobre aquele
aluno, entdo eu vejo que essa é uma das grandes dificuldades porque assim, a partir
do momento que eu relato algo que eu presenciei, o professor também, talvez
facilitasse um pouco (PROFESSOR 2/ER).

O exercicio do didlogo constante entre os professores, gestores, coordenadores,
profissionais envolvidos no processo educacional, bem como os pais e alunos faz parte de uma
acdo educativa integral, que prima pelo estimulo e organizacdo de espacos comunicacionais
organizados, objetivando a garantia do direito de todos os envolvidos no ato educativo a troca de
informacgdes. Quando se trata especificamente do didlogo estabelecido entre os professores, essa
prética emerge com certa urgéncia em espagos escolares cuja énfase tem se dado na efetivacdo da
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia nas salas regulares, pois a troca de dividas, anseios,
temores e até preconceitos inerentes a esse processo facilita a obten¢ao de consenso no campo da
superacdo dos desafios e barreiras interpostos a viabilizagdo de um ensino pautado na qualidade

do ensino e busca por aprendizagens significativas.

A educagdo como espaco disciplinar mas também inter, trans e multidisciplinar, em
que as fronteiras entre os distintos campos de conhecimento se entrecruzam e,
muitas vezes, se tornam difusas, solicita cada vez mais dos profissionais que nela
atuam a capacidade de dialogar e transitar por caminhos insélitos e desconhecidos
(ARANTES, 2006, p. 7).

Considerando as intimeras dificuldades que os professores enfrentam todos os dias
no cotidiano das escolas, concorda-se com Arantes (2006) que o didlogo é o elemento
primordial para trilhar os caminhos da didvida, medo, pessimismo que preocupa os educadores
quando se trata da inclusdo escolar.

Outra categoria recorrente tem sido a dificuldade de aprendizagem do aluno com

deficiéncia visual. O Professor 5 do ER apresentou essa resposta:

Entdo, isso acaba prejudicando muito o aluno, né, e ai o professor fica, as vezes
meio perdido sem saber o que fazer para ajuda-lo no seu processo de aprendizagem
e ai, as vezes, a gente tem a dificuldade do préprio aluno, porque as vezes o aluno
com deficiéncia ele chega com dificuldades sérias e bdsicas na Matemadtica, na
Lingua Portuguesa, na Biologia, porque ele foi passando pelas séries do ensino
fundamental e ai, talvez, por conta dessa deficiéncia que € encontrada em todos os
professores eles ndo conseguem chegar com uma base no ensino médio, de alguns
alunos, de todos ndo, de alguns alunos, também acabam prejudicando o nosso
trabalho (PROFESSOR 5/ER).
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Ressalta-se que o Professor 5 deu mais de uma resposta em suas percepgdes sobre
as proéprias dificuldades durante o processo de inclusdo. Para este professor a formacao
inadequada € um elemento dificultador do processo ensino-aprendizagem nas salas regulares
inclusivas. E, em sua fala relatada anteriormente, percebe-se que o professor conjectura que
possivelmente em virtude dessa formacao inadequada, o professor fica sem saber o que fazer
para ajudar o aluno com defici€éncia em seu processo de aprendizagem, consequentemente,
gera outro elemento bastante dificultador que € a dificuldade de aprendizagem do aluno.
Logo, vé-se diante de um ciclo ininterrupto em que uma varidvel age sobre a outra, onde a
formacdo inadequada gera a dificuldade de aprendizagem e ambas dificultam todo o processo
de inclusio escolar.

O atendimento as necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia, incluidas
a aprendizagem, estd garantido no artigo 59, inciso I da LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL,
2010b). Dentre as intumeras necessidades dos alunos com deficiéncia, destaca-se a
necessidade de aprendizagem dos contetddos escolares.

Em sequéncia, os professores foram indagados sobre: Quais as estratégias
adotadas por vocé para superar as dificuldades no processo de inclusao escolar de
alunos com deficiéncia visual no ensino regular? As respostas foram categorizadas na

tabela 5.

Tabela 5 - Percepgdes dos professores do ensino regular e do atendimento educacional
especializado sobre as suas proprias estratégias adotadas para superar as

dificuldades no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual

PROFE RE
OFESSORES CATEGORIAS f %
ER AEE
1,2,3,4,5, N L
6.7.8 Elaboracgao de recursos pedagdgicos 8 80%
Parceria entre os professores do
5 1,2 Ensino Regular e os professores do 3 30%

AEE/sensibilizacao dos professores

Atendimento individualizado ao aluno
5,7 . 2 20%
com deficiéncia visual

Oferecer formacao para os professores | 10%
do Ensino Regular ’

Interacdo ent 1
g nteragdo entre o aluno com ! 10%

deficiéncia visual e os colegas da sala

Obs.: Os professores deram mais de uma resposta
Fonte: Tamires Coimbra Bastos Borges
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Os dados da tabela 5 demonstram que 80% dos professores (Professor 1, 2, 3, 4, 5,
6, 7, 8 do ER) indicam a elaboracdo de recursos e materiais especificos e adaptacdo de
atividades como estratégia adotada para superar as dificuldades no processo de inclusdo

escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino regular. Destacam-se os seguintes relatos:

As estratégias tem sido o trabalho com modelos. Modelos de moléculas, modelos de
atomos, modelos que eu tenho, modelos que eu ji construir, modelos que eu
comprei. Tem alguns modelos que nés utilizamos bexigas, baldes, para mostrar
modelos de nuvens eletronicas, modelos de bolinhas de bastdes para mostrar
modelos de moléculas e mostrar, de certa forma, que uma rea¢do depende de alguns
fatores, nélo s6 fatores como atomos, mas depende de fatores geométricos, também o
volume que a molécula ocupa, que a molécula € mais volumosa que outra, pra ela
encaixar em uma reagdo ela precisa de ter uma condicdo diferenciada, entdo
grificos. Tem que ser assim, pega a molécula, entrega na mao deles. Na hora de
trabalhar as ligacodes, diferenciar uma ligacdo dupla, uma ligacdo simples, ligacdo
tripla, estereotipificidades de reag¢des, volume molecular, tamanho de moléculas, até
mesmo o peso — ‘T4 vendo essa molécula? E mais pesada do que essa porque tem
uma quantidade maior de dtomos.” — Entdo, as estratégias t€m sido feitas nesse
sentido, tentar estimular exatamente isso, a questdo tatil (PROFESSOR 1/ER).

Olha, geralmente, os videos com eles eu ndo trabalhava, na turma por exemplo do
Tiago e do Mauricio que foi que eu trabalhei ano passado, eu trabalhei um filme
com eles, mas eu percebi [...] Ele dormiu no meio do filme, af [...] Assim, ndo é a
mesma coisa. Entdo, geralmente, eu trabalho mesmo os textos, a fala. Pego pra eles
falarem, pra eles escreverem, entdo geralmente, eu vou driblando ai, essa questio do
material didatico produzindo o meu préprio material mesmo (PROFESSOR 4/ER).

Olha s6 eu tento criar, por exemplo: trabalhar vestudrio. Entdo para nossa realidade
que aqui faz calor nés temos sé duas estacdes que ndo sao bem definidas né, diz que
inverno e nao chuvosa, verdo. Entdo, assim, eu sempre trago uma maletinha com
roupas de casa para eles tocarem, entdo eu sempre busco algo bem concreto que eles
possam realmente ter essa [...] como é que se diz? Essa oportunidade de conhecer
(PROFESSOR 6/ER).

Embora concordando com Carvalho (2007), a auséncia ou insuficiéncia de
recursos materiais adaptados, a falta de manutencdo dos poucos existentes nas escolas tem
sido apresentada pelos professores como elemento dificultador do trabalho docente, os
professores do ensino regular da escola pesquisada demonstram criatividade na tentativa de
superar as dificuldades encontradas durante o processo de inclusdo escolar com alunos com
deficiéncia visual, conforme se verifica nas falas citadas anteriormente, em que se percebe a
iniciativa docente na elaboracdo de estratégias pedagdgicas para a superacdo das dificuldades
que surgem durante o processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual.

Carvalho (2007) ao discutir sobre a remog¢do de barreiras na prética pedagogica
em sala de aula esclarece que a eliminagdo de obsticulos arquitetonicos depende do nivel de
conscientizacao dos gestores diante da necessidade de tomada de atitudes para sua superacao.
Mas, em sala de aula, muitas barreiras que surgem podem ser enfrentadas e superadas pela
criatividade e vontade do professor. Concordando com a autora o professor necessita de uma

série de estratégias organizativas em sala de aula que lhe possibilitem intervir em situacdes
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desafiadoras no cotidiano educativo, favorecendo a aprendizagem dos alunos como
ressignificagdo dos conhecimentos € ndo como mera transmissdo da cultura.

Concordando com o pensamento de Carvalho (2007) para que ocorra uma
aprendizagem significativa, os professores precisam saber o que é o processo de
aprendizagem e como ocorre, assim como também, conhecer o processo de desenvolvimento
humano em suas diversas dimensoes e relacdes com a aprendizagem. Conhecer a forma como
o aluno com deficiéncia visual aprende induz a adocdo de estratégias adequadas para o
favorecimento de sua aprendizagem em sala de aula. Foi o que fez o Professor 1, participante

desta pesquisa, ao planejar uma aula experimental de Quimica numa perspectiva inclusiva:

Por exemplo, nés vamos determinar, eu costumo fazer na pratica, determinar o teor
de AAS 4cido acetilsalicilico para um comprimido de AAS infantil que eles tomam
no AAS adulto, ndo tem como ainda neste tipo de experimento fazer com eles
porque € puramente visual, o ponto que marca € uma mudanga, a solu¢do sai de
incolor para rosa, € o que impressiona os alunos, mas assim com eles, eu tentei, eu
fiz uma vez, mas ndo foi esse, acabou sendo outra que até tava um pouco fora do
conteido mas foi a unica que eu encontrei é que ela tinha aquecimento, vocé vai
gotejando né ai vocé vai medindo o volume, ai com a gota que passa, que marca o
ponto no lugar de mudar a cor ela aquece e ai eles perceberam oh ai aqueceu, eles
sentiram que aqueceu e ai marcou aquele ponto mas mesmo assim tem que ter o
registro visual, pra dizer qual € o volume que gastou pra aquecer. Em relacdo as
estratégias experimentais ainda tem muita coisa pra ser superada (PROFESSOR
1/ER).

Desta forma, o Professor 1 do ER elaborou um planejamento adequado as
necessidades educacionais do aluno com deficiéncia visual, sem desfavorecer o aprendizado
dos outros colegas da turma. Sobre isso, Carvalho (2007, p. 64) afirma: “enquanto uns
valorizam as metodologias, outros colocam sua energia em torno dos alunos, os aprendizes,
enquanto aquele é o professor que transmite conhecimentos, este € o educador preocupado
com a pessoa de seu aluno.”

O Professor 4 do ER, participante desta pesquisa, relatou que percebendo
determinada estratégia de ensino ndo correspondia ao esperado, a aprendizagem do aluno,

houve a substituicdo por outra, que pudesse alcancar este objetivo:

Olha, geralmente, os videos com eles eu ndo trabalhava, na turma por exemplo do
Tiago e do Mauricio que foi que eu trabalhei ano passado, eu trabalhei um filme
com eles, mas eu percebi [...] Ele dormiu no meio do filme, af [...] Assim, ndo é a
mesma coisa. Entdo, geralmente, eu trabalho mesmo os textos, a fala. Peco pra eles
falarem, pra eles escreverem, entdo geralmente, eu vou driblando ai, essa questdo do
material didético produzindo o meu préprio material mesmo (PROFESSOR 4/ER).

A adequacdo de estratégias pedagdgicas em sala de aula para a viabilizacdo do
processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual implica muitas vezes na
sensibilidade do professor em conhecer a forma como os seus alunos aprendem e quais as
mudangas esperadas para o favorecimento da aprendizagem destes. Concordando com

Carvalho (2007) a flexibilidade, como a capacidade do professor de modificar planos e
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atividades na medida em que as reagdes dos alunos vao oferecendo novas pistas, contribui
para a remocgao das barreiras de aprendizagem.

Embora se admita que a superagdo das barreiras pedagdgicas em sala de aula
consequentes da falta de material didatico adaptados dependa em parte da vontade do
professor, esta ndo deve ser priorizada em detrimento da obrigatoriedade e responsabilidade
dos sistemas de ensino de oferecer as condi¢des adequadas e recursos financeiros suficientes
para o favorecimento de um ensino de qualidade.

Vygotsky (2006) afirma que a educacdo inclusiva no contexto da deficiéncia
visual precisa ser refletida a partir da mediacdo da crianga com o mundo, sendo dever da
sociedade elaborar as ferramentas que possibilitem a saida do lugar de exclusio, viabilizando
a inclusdo escolar. Assim, os professores precisam criar as estratégias adequadas ao
desenvolvimento e insercdo dos alunos com defici€ncia visual nas salas regulares no ensino
médio.

O Professor 5 do ER e os Professores 1 e 2 do AEE indicaram a parceria entre os
professores do ensino regular e os professores do AEE como uma das principais estratégias
utilizadas durante o processo de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia visual.

Na fala do Professor 5 do ER pode-se verificar a indica¢ido do didlogo constante
com o Napnee. Conforme consta na fala abaixo: “Primeiro eu procuro o nosso Nucleo de
Assisténcia, converso muito com o ‘Professor 1’ do Nicleo de Assisténcia e peco para ele
orientagoes. As vezes, eu converso diretamente com o aluno.” (PROFESSOR 5/ER).

A articulacdo dos professores do ensino regular com os professores do
atendimento educacional especializado, que ¢é o realizado em salas de recursos
multifuncionais ou nicleos de apoio, € prevista legalmente (LDBEN n° 9.394/96, Resolucdo
CNE/CEB n° 2/2001 e n° 4/2010).

Conforme discutido em referencial tedrico anteriormente, a Resolugdo CNE/CEB
n°® 2/2001 ratifica no artigo 8, que as escolas de ensino regular deve prover meios que
possibilitem atuacdo colaborativa do professor especializado em educagdo especial com os
professores do ensino regular, mediante trabalho em equipe que priorize a aprendizagem de
todos os alunos indistintamente (BRASIL, 2001c). Diante disso, corrobora a Resolu¢do
CNE/CEB n° 4/2010, ao afirmar no artigo 29, 2° paragrafo, que as escolas devem criar
condicdes necessdrias para que o professor do ensino regular explore as potencialidades de
todos os estudantes, agindo de maneira colaborativa com os professores do AEE para
identificar habilidades e necessidades dos estudantes, orientando e organizando os servigos e

recursos pedagdgicos (BRASIL, 2010c).
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Concordando com Barros (2013), € fundamental que os professores do ER e do
AEE realizem um trabalho conjunto, pois diante de tantos desafios e dificuldades durante o
processo de inclusdo escolar, os professores do ensino regular, as vezes se deparam com
situagdes que nao possuem os conhecimentos especificos para atender as necessidades
educacionais dos alunos com deficiéncia, devendo recorrer aos professores especializados.

Os Professores 1 e 2 do AEE indicaram a sensibiliza¢do dos professores além da
busca de parceria e articulagdo entre o AEE e os professores do ensino regular, conforme se

verifica na fala abaixo:

A nossa estratégia é uma estratégia constante € sensibilizar os professores que tem o
dominio daquela disciplina e agente tenta trazer eles pra cé tenta sensibiliza-los pra
que a gente possa fazer um trabalho conjunto. Eu com a minha experiéncia de
deficiente visual e profissional da escola e tendo também uma experiéncia que ja
enxerguei entdo isso favorece muito, entdo quando os professores colocam pra
realmente a gente fazer um trabalho esse trabalho ele € bem [...] bem desenvolvido e
surte um efeito bem eficaz aqui na escola (PROFESSOR 1/AEE).

Ratificando o pensamento de Carvalho (2007), a sensibilizacdo dos professores
integra-se em medidas necessarias para a superacdo das barreiras atitudinais. De acordo com o
Estatuto da Pessoa com Deficié€ncia, barreiras atitudinais sdo comportamentos que impedem a
participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condicdes e oportunidades
com as demais pessoas (BRASIL, 2015a). A sensibilizacao docente para o desenvolvimento
de praticas pedagdgicas inclusivas merece especial atengdo, pois repercute diretamente na
maneira como este direciona todo o processo, uma vez que faz parte da formacgao do perfil do
educador inclusivo. Concordando com Alves (2012), a sensibilizagdo induz o professor a
planejar as tarefas de ensinar, com mais profundidade e atenc¢do. SO assim ird ocorrer a
transformag¢do, por menor que seja.

Outra categoria citada na fala dos professores entrevistados foi o atendimento
individualizado ao aluno com deficiéncia visual no contraturno. Os Professores 5 e 7 do ER
responderam sobre o uso dessa estratégia como resposta as dificuldades de aprendizagem

apresentada pelos alunos. E o que demonstra a fala desses professores:

Eu converso com ele pra ver se daquela maneira estd bem ou se precisa marcar
algum hordrio com ele alternativo, isso alguns professores daqui fazem pra gente
trabalhar especificamente com eles da melhor maneira possivel pra eles, e ai a gente
consegue através dessas medidas resolver alguns problemas de até de base mesmo
quando a gente faz algumas revisdes com eles daquele conteddo, e af, a gente ta
conseguindo trabalhar bem com esses alunos, alunos com maior dificuldade por
causa da base que eles ndo tém, alguns com maior facilidade (PROFESSOR 5/ER).

Minhas estratégias sdo sempre tentar atender esse aluno deficiente de maneira a ele
ndo perder o conteido ministrado, entdo ou eu antecipo ou eu repasso logo em
seguida de uma forma mais direcionada pra ele (PROFESSOR 7/ER).
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A preocupacdo com a aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual induz os
professores do ensino regular ao uso de estratégias mais direcionadas, individualizadas. As
vezes agendando o atendimento do aluno no contraturno com a parceria do AEE, outras vezes
antes ou depois da aula ministrada. Essa estratégia fundamenta-se no Decreto 7.611/11 ao
indicar como uma das diretrizes na educagdo especial o uso de medidas de apoio
individualizado em espacos que potencializem o desenvolvimento académico e social, de
acordo com a meta da inclusao plena (BRASIL, 2011a). A Resolu¢gao CNE/CEB n° 2/2001,
também, afirma que as escolas da rede regular de ensino devem prover a complementag¢do
curricular por meio de servicos de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos
(BRASIL, 2001c).

Sobre o atendimento individualizado citado pelos professores, podem-se resgatar
as ideias de Vygotsky (1993) que destaca a aprendizagem como imprescindivel para o
desenvolvimento, pois esta pde em movimento Varios processos que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. O autor ressalta dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real, como aquilo que a crianca faz sem precisar da ajuda do outro, e
desenvolvimento proximal, aquilo que a crian¢ca faz com a ajuda do outro. Diante disso,
destaca a importancia da mediacdo entre o professor e o aluno, e entre esse e os demais
colegas, para a efetiva aprendizagem, pois o que o aluno faz com o acompanhamento do
professor, resultard no nivel de desenvolvimento real, posteriormente.

Ressalta-se o que afirma o documento ‘O acesso de alunos com deficiéncia as
escolas e classes comuns da rede regular’ da Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadao
(BRASIL; FUNDACAO PROCURADOR PEDRO JORGE DE MELO E SILVA, 2004) ao
enfatizar o principio da ndo discriminacdo, indica a ado¢ao de medidas que tratem igualmente
os iguais e desigualmente os desiguais, admitindo a diferenciagdo com base na defici€ncia
apenas visando o acesso ao direito e ndo para negé-lo.

Dessa forma, compreende-se que o tratamento individualizado dispensado pelos
professores do ensino regular para os alunos com deficiéncia visual inseridos no ensino
regular do ensino médio, pautou-se na ado¢do de medidas que visam possibilitar o acesso ao
conhecimento de forma integral. No entanto, € necessario cautela quanto a essa estratégia de
tratamento individualizado dentro da prépria sala de aula regular, pois o aluno com
deficiéncia pode se sentir discriminado em relacdo aos demais colegas, pois como descrito no
artigo 1 da Convengdo de Guatemala, a adocdo desse tratamento individualizado ndo sera

discriminacao se ela ndo estiver obrigada a aceitar essa diferenciagdo (BRASIL, 2001a).
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O professor do ensino regular precisa levar em consideragdo a percep¢ao do aluno
com deficiéncia visual acerca desse tratamento individualizado em sala de aula, pois alguns
ndo o desejam, bem como ter cautela para ndo ministrar duas aulas, uma para os alunos
normovisuais e outra para os alunos com deficiéncia visual, pois dessa forma o processo de
inclusdo ndo estaria ocorrendo na sala regular. O que se espera de um trabalho educativo
inclusivo € um ensino de qualidade para todos dentro das classes comuns (BRASIL;
FUNDACAO PROCURADOR PEDRO JORGE DE MELO E SILVA, 2004). Os dados
apresentados demonstram que, a estratégia de tratamento individualizado com os alunos com
deficiéncia visual inseridos em sala regular da escola pesquisada, ocorrem de maneira eficaz,
pois parte do principio do constante didlogo do professor com o aluno para melhor atender as
necessidades dos mesmo, conforme falas dos Professores 5 e 7 citadas anteriormente.

O Professor 2 do AEE, também, mencionou como uma das estratégias adotadas
para superar as dificuldades no atendimento ao aluno com deficiéncia visual oferecer

formacdo para os professores da sala regular. E o que demonstra a fala desse Professor:

Geralmente eu fico [...] os professores, a gente oferece formacdo, vai trabalhando
nesses projetos e os professores vao se integrando. Atualmente, a gente tem contado
muito com o apoio dos proprios professores que vem fazer o curso aqui ai se
apaixonam pela drea e acabam aprendendo o braile, ai voltam para querer fazer
projeto, ajudar a gente, entdo a gente tem [...] as estratégias s@o assim, buscando as
pessoas que tém mais envolvimento e acabam buscando formagao se especializando
(PROFESSOR 2/AEE).

Diante das dificuldades, que surgem com a inadequada formacdo docente e o
numero reduzido de profissionais no AEE, os professores do AEE tém adotado estratégias que
visam a superacdo dessas dificuldades, oferecendo formagdo aos professores do ensino
regular e buscando um trabalho de pareceria para a viabilizacdo de um processo de inclusdao
escolar de alunos com deficiéncia visual pautado na qualidade do ensino oferecido com
responsabilidade ética e profissional.

O Professor 8 do ER respondeu que usa a interacdo do aluno com deficiéncia
visual e os demais colegas da sala como estratégia para superar as dificuldades durante o

processo de inclusdo. E o que se observa durante seu relato:

Eu acredito que o aluno com [...] ndo s6 o aluno com deficiéncia visual mas o aluno
que tem necessidade especial ele precisa ser acolhido pela turma e esse acolhimento
ele ¢ feito € [...] quando a gente pede uma atividade e coloca esse aluno que tem
deficiéncia junto com o aluno que ndo tem, nunca coloco dois alunos deficientes
juntos, ndo vai adiantar, entdo sempre € isso, ai fagco um rodizio, hoje é voc€ que vai
ajudar fulano, manha j4 é outra pessoa, sempre fazendo um rodizio para ndo ficar s6
uma pessoa ajudando todas as vezes. [...] E ai sempre tem aquela situacdo de
cooperagdo, sempre, nunca deixo o aluno com deficiéncia visual sozinho, ele ta
sempre junto com outro, com um aluno que ndo € deficiente (PROFESSOR 8/ER).
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Ja foi discutido aqui nesse estudo sobre as contribui¢des da Psicologia Historico-
Cultural para a inclus@o de alunos com defici€éncia visual, a partir do pensamento de Vygotsky
(1894). Para este tedrico interacionista o desenvolvimento de atividades com base na
mediacdo e interacdo sdo indispensdveis durante o processo de ensino e aprendizagem, pois 0
ser humano € um ser biolégico, mas também social, dai a importancia das relagdes sociais
para o desenvolvimento do individuo. “E preciso dizer que o desenvolvimento de cada
individuo € o produto tnico de uma configuragdo tnica de circunstincias bioldgicas, culturais
e historicas.” (LAPLANE; BATISTA, 2012, p.179).

Concordando com Carvalho (2000) dentre as inlimeras estratégias pedagdgicas
que visam a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia em salas regulares, compreende-se a
substituicdo de aulas expositivas, centradas no professor, por estratégias mais participativas,
como trabalhos em grupo, estimulando as trocas de experiéncias e interagdo entre professores
e alunos.

Considerando estratégias de ensino como “os meios utilizados pelos docentes na
articulagdo do processo de ensino, de acordo com cada atividade e os resultados esperados”,
segundo Mazzioni (2013, p. 96), os professores do ensino regular entrevistados priorizam os
meios pelos quais os alunos com deficiéncia visual possam se apropriar da melhor forma
possivel dos contetidos ministrados em sala de aula.

Em sequéncia as questdes, os professores forma indagados acerca da seguinte
pergunta: Quais sdo os materiais, recursos e equipamentos que vocé utiliza para
viabilizar a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual no ensino médio nas escolas

regulares? As respostas foram organizadas conforme tabela 6.

Tabela 6 - Percepcdes dos professores do ensino regular e do atendimento educacional
especializado sobre os materiais, recursos € equipamentos utilizados para

viabilizar a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual no ensino médio

PROFESSORES

CATEGORIAS f %

ER AEE

4,5,7,8 1,2 Braile 6 60%
Data show, slides com

2,4 1,2 . . 4 40%

audiodescrigdo;
Notbooks adaptados com programa
7,5 1,2 4 40%

Mecdaisy.

Lupas e computador que amplia as
5,8 g o L 2 20%
imagens;
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Tabela 6 - PercepcOes dos professores do ensino regular e do atendimento educacional

especializado sobre os materiais, recursos e equipamentos utilizados para

viabilizar a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual no ensino médio (cont.)

PROFESSORES
CATEGORIAS f %
ER AEE
Reglete, puncdo, soroba, calculadora
com sintetizador de voz,
1,2 . 2 20%
equipamentos de CCTV, lupa
eletrOnica, scanner, xerox
1 Graficos em relevo; 1 10%
2 Corpo; 1 10%
3 Bola com guiso; 1 10%
6 Microsystems; 1 10%
7 Régua Braile; 1 10%

Obs.: os professores deram mais de uma resposta
Fonte: Tamires Coimbra Bastos Borges

Conforme tabela 6, 60% dos professores (Professor 4, 5, 7, 8 do ER e Professores

1 e 2 do AEE) apontaram o uso do sistema braile, tanto a impressora quanto os materiais para

a escrita em braile. Ressaltam-se as seguintes falas:

A gente manda o material com antecedéncia, ai o Nucleo faz a impressdo, o Niicleo
[...] a gente, por exemplo, eu trabalho com o livro com os alunos, com os outros
alunos eu trabalho com o livro, com o meu aluno que tem deficiéncia eu trabalho
com apostila, eu vou construindo as apostilas e vou mandando para o Napnee ai o
Napnee vai entdo imprimindo e vai passando pra ele e, assim, td dando pra gente
trabalhar tranquilamente e, na hora da avaliagdo ai a gente tem que ter cuidado
porque ndo pode fazer uma avaliacdo muito longa com eles né, ai normalmente a
gente faz avaliacdes diferentes, sempre com o Nucleo de Assisténcia assessorando a
gente, adaptando, ele sempre adaptando, nos ajudando pra gente poder trabalhar da
melhor maneira possivel com esses alunos (PROFESSOR 5/ER).

A escola oferece, o Napnee tem uma régua de braile, um impressora pra braile e eles
mesmo jd desenvolvem uns programas, os alunos que eu trabalho desde o ano
passado (PROFESSOR 7/ER).

A escola apesar de ter pouco, tipo assim, de ter pouco acervo, eu acredito que a
escola disponibiliza muita coisa. A gente tem para os alunos com deficiéncia visual,
agente tem inimeros recursos, a gente tem reglete, a gente tem a maquina, pros
alunos com baixa visdo a gente tem o computador que amplia a imagem, entdo €,
basta assim, eu acho que vai de professor para professor utilizar esses recursos, né,
entdo eu acredito que a escola ndo tem o que deixar a desejar, hd pareceria entre o
Niicleo e o ensino regular (PROFESSOR 8/ER).

O sistema Braile é o principal e mais importante recurso a ser utilizado pelos

professores como via de comunicacdo e acesso a constru¢do do conhecimento. As pessoas

com deficiéncia visual conquistaram o acesso ao mundo da leitura e escrita, bem como a

oportunidade de participar da constru¢io do conhecimento por meio do sistema Braile

(BRUNO, 2006).
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Considerando o que determina o Decreto 7.611/2011, a Unido deve prestar apoio
financeiro aos sistemas publicos de ensino objetivando ampliar a oferta do atendimento
educacional especializado aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotac¢io, matriculados na rede publica de ensino
regular, contemplando em suas agdes, conforme paragrafo 2° inciso III: “formagdo
continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento da educagdo bilingue para
estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou
com baixa vis@o.” (BRASIL, 2011a, ndo paginado). Os dados da pesquisa demonstram que os
professores utilizam amplamente o sistema braile como recurso pedagdgico de estimulo a
aprendizagem, ressaltando a parceria com o Napnee para o uso de materiais e recursos que
envolvem a leitura e escrita Braile.

No Capitulo IV — Do Direito a Educacao, Estatuto da Pessoa com Deficiéncia —
Lei Brasileira de Inclusdo, no artigo 28 afirma que € da incumbéncia do poder publico
incentivar pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e técnicas
pedagégicas, de materiais didéticos, de equipamentos e de recursos de tecnologia assistiva;
assim como o planejamento de estudo de caso, de elaboracdo de plano de atendimento
educacional especializado, de organizacdo de recursos e servicos de acessibilidade e de
disponibilizacdo e usabilidade pedagdgica de recursos de tecnologia assistiva (BRASIL,
2015a).

Durante as entrevistas ficou claro que tanto os professores do ensino regular
quanto os professores do AEE tém demonstrado disponibilidade e criatividade para a
elaboracdo de recursos e materiais pedagdgicos adaptados aos alunos com deficiéncia visual.

Conforme fotos 1 a 4 fornecidas pelo Professor 2 do AEE:

Foto 1 - Modelo de Atomo

Fonte: Professor 2 do AEE
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Foto 2 - Mapas das regides brasileiras

NORTE

NORDESTE

CENTRO
OESTE

SUDESTE

Foto 3 - Teorema de Tales

TEOREMA DE TALES

Fonte: Professor 2 do AEE

Foto 4 - Retas concorrentes

RETAS CONCORRENTES
| - S e e

Fonte: Professor 2 do AEE
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Os recursos materiais apresentados foram elaborados em parceria com professores
do ensino regular e professores do AEE para o favorecimento da aprendizagem dos alunos
com deficiéncia visual. Todos os materiais foram confeccionados em relevo. Acerca da
confeccdo de recursos diddticos materiais, concorda-se com o documento Atendimento
Educacional Especializado — Deficiéncia Visual, ao destacar que a confec¢do de recursos
didaticos para alunos com cegueira deve se basear em critérios como fidelidade da
representacio, o mais exata quanto possivel em relacdo ao original; adequacio, considerando-
se a pertinéncia em relacdo ao conteudo e a faixa etdria (SA; CAMPOS; SILVA, 2007). As
dimensdes e o tamanho devem ser observados, pois objetos ou desenhos em relevo pequenos
demais ndo ressaltam detalhes de suas partes componentes ou se perdem com facilidade.

Para alunos com baixa visdo, a estimulagdo visual baseia-se na escolha adequada
do material com cores fortes e contrastes que melhor se adaptem a limitacao visual de cada
aluno. Em se tratando de materiais para alunos com cegueira, o relevo € percebido pelo tato e
constituir-se de diferentes texturas, como liso/dspero, fino/espesso, para destacar as partes
componentes do todo permitindo distingdes adequadas. Devem-se priorizar materiais
resistentes a estimulacdo tétil para ndo se estragar com facilidade e permitir o uso constante;
de simples manuseio e ndo oferecer perigo aos alunos (SA; CAMPOS; SILVA, 2007).

Em relacdo a essas observacdes destacadas pelo documento citado anteriormente,
ressalta-se que os recursos materiais confeccionados pelos professores em parceria com o
Napnee demonstraram cumprir os critérios exigidos para a eficiéncia e eficdcia do processo de
ensino e aprendizagem.

Destaca-se que 40% dos professores (Professor 7 e 5 do ER e Professores 1 e 2 do
AEE) mencionaram o uso de Notbooks adaptados com programa Mecdaisy como recurso
bastante utilizado na pratica pedagégica de sala de aula para o favorecimento da
aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual. Destacam-se os seguintes relatos dos

professores:

Entdo, esse é um dos principais recursos que nés temos que € o notbook com o livro
Mecdaisy, mas nés temos também, além disso, nds temos a impressora braile, temos
3 maquinas braile datilografia, temos varias regletes, temos o soroba que é para uso,
o fazer os calculos matematicos, varios sorobas; temos calculadora com sintetizador
de voz, calculadora igual uma calculadora mesmo para a pessoa que enxerga, mas s6
que ela emite um som; além disso, nds temos dois equipamentos de CCTV que é um
equipamento que a gente acopla na televisdo e amplia na tela da TV e vocé pode
converter os contrastes, o fundo branco com a letra negra ou vice versa, e a gente,
nds temos outro equipamento que nds recebemos agora que € uma lupa eletronica,
entdo a gente [...] € um dos principais equipamentos que nds temos para trabalhar
com deficiéncia visual seja ele cego ou com baixa visdo (PROFESSOR 1/AEE).

Aqui a gente tem varios recursos. E uma sala que a gente foi, ao longo desses dez
anos de, ja de experiéncia, a gente foi adquirindo vdrios recursos, a gente tem a
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impressora, tem a mdiquina, o computador ji& com o programa, a gente tem os
notbooks, que vem do Ministério da Educag@o, cada aluno com deficiéncia visual
recebe um notbook, o reglete, puncéo, todos esses equipamentos a gente tem, entao é
uma sala de apoio pra que o aluno possa ta tendo acesso (PROFESSOR 2/AEE).

O programa citado pelos professores faz parte do Projeto Livro Acessivel cujo
principal objetivo é promover a acessibilidade, assegurando aos estudantes com deficiéncia
visual, matriculados em escolas publicas da educacdo bdésica, livros em formatos acessiveis
(BRASIL, 2016).

Dentre as a¢des implementadas pelo programa tém-se: a) o desenvolvimento do
Mecdaisy, que possibilita acessar o texto por meio de dudio, caracter ampliado e diversas
funcionalidades de navegacdo pela estrutura do livro; b) a disponibilizacdo de laptop para
estudantes cegos dos anos finais do ensino fundamental, do ensino médio, da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) e educacdo profissional; criacdo do Acervo Digital Acessivel (ADA),
ambiente virtual destinado a postagem de materiais digitais e a producdo coletiva de livros em
Mecdaisy (BRASIL, 2016).

O Projeto Livro Acessivel possui como base legal a Lei 10.753/2003, que institui
a Politica Nacional do Livro (BRASIL, 2003a) e o Decreto n® 7.084/2010 que dispde sobre os
programas de material didatico e dd outras providéncias. Uma das diretrizes da Politica
Nacional do Livro € assegurar as pessoas com deficiéncia visual o acesso a leitura (BRASIL,
2010a). Diante disso, os relatos dos Professores 7 € 5 demonstram o cumprimento desta
politica no ambito da escola pesquisada.

A tabela 6 demonstra como os professores utilizam materiais, recursos e
equipamentos para viabilizarem a aprendizagem do aluno com deficiéncia visual no ensino
médio nas salas regulares. As respostas revelaram que uso dos recursos adaptados a
deficiéncia visual varia de acordo com a disciplina ministrada pelo professor. Assim, o
Professor 1 de Quimica, apontou o uso de graficos em relevo; o Professor 2 de Teatro
respondeu que prioriza o corpo como recurso em suas aulas. Além do corpo, apontou o uso do
data show com slides por meio da audiodescricao, recurso também utilizado pelo Professor 4
de Sociologia. O Professor 3 de Educagdo Fisica utiliza frequentemente em suas aulas a bola
com guiso para favorecer a inclusdo dos alunos com deficiéncia visual nas atividades
esportivas. Os Professores 5 e 8, Biologia e Portugués respectivamente, utilizam lupas e
computador para ampliar as imagens. O Professor 6 de Espanhol faz uso do microsystem para
priorizar o 4udio nas aulas de Espanhol, favorecendo a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia visual. O Professor 7 de Sociologia mencionou o uso da régua braile e do notbook

adaptado com o programa Mecdaisy, também citado pelo Professor 5 de Biologia, como
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recurso bastante utilizado para a viabilizagdo da aprendizagem dos alunos com deficiéncia

visual. Destacam-se as seguintes falas:

Fui até o nucleo conversei com o técnico o Professor 1 do AEE, falei Professor é
porque eu vou ter que trabalhar graficos com eles tem alguma coisa na escola com
gréficos ele disse eu tenho mas t4 com o professor A, ou seja, tem o didlogo, mas
vou pedi o mais breve possivel para que ele traga pra voc€ utilizar (PROFESSOR
1/ER).

O nosso recurso é mais especifico porque sdo materiais esportivos, entdo os outros
recursos até tem aqui mesmo, de braile, impressora em braile, tudo isso af tem, mas
agora da parte da Educacéo Fisica nés ndo temos recursos e sdo caros! Porque uma
bola de 200 reais com guiso, ndo € todo profissional que compra, mas enfim nés
vamos fazer a adaptacdo e a inclusdo desse aluno e a acessibilidade no caso das
aulas de Educacido Fisica (PROFESSOR 3/ER).

No6s temos, por exemplo, alunos de baixa visdo, nés temos textos com a letra
ampliada, a ampliagdo; as vezes, eles usam lupas também, os de baixa visdo. Os
alunos que tem a defici€ncia completa, sdo cegos, a gente, eles [...] alguns deles ja
tem ja notbooks adaptados ai é tranquilo porque a gente ja usa o préprio notbook
deles inclusive para eles fazerem provas. Outros que ndo t€m, a gente usa 0s
equipamentos que t€m no Napnee (PROFESSOR 5/ER).

A escola oferece, o Napnee tem uma régua de braile, um impressora pra braile e eles
mesmo jd desenvolvem uns programas, os alunos que eu trabalho desde o ano
passado, ambos ja dominam um programa do MEC em que eles vdo digitando e a
tradug¢do simultdnea no dudio € [...] daquele material que eles védo trabalhando,
textos, prova, para vocé ter uma ideia, as vezes eu trago um pendrive ele vai 1a
conecta digita e depois me entrega a prova no formato digamos assim no padrdo
normal de word por exemplo, entdo eles ja desenvolvem, eles j4 dominam, ja tem
uma familiaridade com esses programas no notbook deles (PROFESSOR 7/ER).

Na sequéncia, realizou-se a ultima pergunta do bloco 3 sobre as dificuldades e

estratégias para a inclusdo escolar: Em sua concepcao, quais as mudancas que deveriam

ocorrer em sua escola para favorecer a inclusao escolar de alunos no ensino médio com

deficiéncia visual no ensino regular? As respostas dos professores foram organizadas

conforme tabela 7.

Tabela 7 - Percepcdes dos professores do ensino regular e do atendimento educacional

especializado sobre quais as mudangas que deveriam ocorrer na escola para

favorecer a inclusido escolar de alunos no ensino médio com deficiéncia visual

no ensino regular

PROFESSORES
CATEGORIAS f %
ER AEE
5,6,8 1 Arquitetura: acessibilidade, mobilidade; 4 40%
Conscientizagao/sensibilizagcdo dos
2.4 2 20%
professores;
Formacao adequada dos professores por
6 1 meio de Pés-Graduacio Lato Sensu: 2 20%

Especializacdo;
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Tabela 7 - PercepcOes dos professores do ensino regular e do atendimento educacional

especializado sobre quais as mudancas que deveriam ocorrer na escola para

favorecer a inclusdo escolar de alunos no ensino médio com deficiéncia visual no

ensino regular (cont.)

PROFESSORES
CATEGORIAS f %
ER AEE
Provimento de materiais e suporte
7 1 . . 2 20%
tecnolégico mais avancgado.
Reducdo do niimero de alunos nas salas
1 o 1 10%
inclusivas;
3 Gestdo da educagdo especial na escola; 1 10%
Construg@o de um Projeto Politico
2 1 10%

Pedagdgico numa perspectiva inclusiva.

Fonte: Tamires Coimbra Bastos Borges

Sobre as mudancas que deveriam ocorrer na escola para favorecer a inclusdo

escolar de alunos no ensino médio com deficiéncia visual no ensino regular, percebe-se que

40% dos professores (Professor 5, 6 e 8 do ER e o Professor 1 do AEE) indicaram mudancas

na arquitetura: acessibilidade e mobilidade da escola como uma das principais a¢des a serem

implementadas para favorecer a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia visual.

Destacam-se as seguintes falas:

Acerca da

A acessibilidade que nds ndo temos. Diga-se de passagem, que foi implementado
aqui a questdo da acessibilidade por onde eles caminharem, mas foi um servico tao
mal feito que foi logo perdido, entdo, tinhamos aqui, mas ndo temos mais. Estamos
pedindo isso ha bastante tempo para a prefeitura de campus pra eles virem aqui
refazer o servigo, mas até agora nada né, a questdo da mobilidade porque alguns
alunos ja t&m uma facilidade por conta da quantidade de anos que eles estudam aqui
(PROFESSOR 5/ER).

Eu sempre falo para a professora A que o nosso piso tatil ndo existe mais, ele foi
colado af saiu, as vezes o aluno que estd na cantina e ele quer ir para esse primeiro
corredor que € onde fica o Napnee ele tem, pra ele € [...] porque tem alunos que sio
muito jovens e que e, casa nio tem tanta liberdade ndo sdo tdo independentes eles
ndo conseguem se locomover com tanta facilidade [...] a principal mudanga para
mim seria essa. A mobilidade (PROFESSOR 8/ER).

A outra coisa é a implantacdo novamente do piso tatil que ai os alunos t€m como
circular na escola, com total autonomia, eles ji fazem isso, mas se esbarram em
determinados obstdculos. N6s ja tivemos piso tétil, mas esse piso tatil com 3 meses
saiu, foi mal colocado, acho que foi um periodo que houve aqui na escola que estava
muito politico ja que tem elei¢do na escola entdo o tnico lugar que ainda resta esse
piso tétil € no terceiro corredor que tem acesso a biblioteca, se vocé quiser depois até
tirar uma foto 14, af tem esse piso tatil (PROFESSOR 1/AEE).

acessibilidade, ressalta-se que estd prevista na Lei 13.146/15, Lei

Brasileira de Inclusao, no Plano Viver sem Limite e no Decreto n°® 5.296, de 2 de dezembro de

2004, cuja énfase legal fundamenta-se em assegurar aos sistemas educacionais condi¢des de
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acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e de
recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras € promovam a inclusdo plena (BRASIL,
2004, 2011b, 2015a).

Considerando o conceito de acessibilidade como condi¢do para utilizar, com
seguranca e autonomia, os espacos € mobilidrios da escola, por pessoa com defici€ncia; e,
barreiras, como qualquer obstdculo que limite ou impeca o acesso, a liberdade de movimento
e circulacdo com seguranca em espago publico (BRASIL, 2004), pode-se verificar, analisando
as falas dos professores anteriormente citadas, que a escola nao atende aos critérios
indispensdveis ao favorecimento da acessibilidade e mobilidade dos alunos com deficiéncia
visual. Pois, ndo dispde de piso tatil, considerado como fator indispensavel para a mobilidade
com autonomia e segurancas das pessoas com defici€ncia visual.

O Professor 5 mencionou que a escola solicitou intervengdo dos responsaveis para
as providéncias da acessibilidade nos espacos educacionais, no entanto, sem retorno. Essa
barreira dificulta a circulacdo com seguranca dos alunos com deficiéncia visual. Trata-se de
um claro e visivel descumprimento de uma determinagdo legal, pois o Decreto n® 5.296 €
explicito em afirmar que durante o planejamento de espagos publicos, incluindo-se as escolas,
deve-se prover a instalac@o de piso tatil direcional e de alerta (BRASIL, 2004).

Diante da legislacdo citada, percebe-se o amparo legal a adocdo de medidas
cabiveis a acessibilidade e mobilidade das pessoas com deficiéncia nas escolas para favorecer
a inclusdo escolar das mesmas de forma igualitaria e com qualidade.

Em outra categoria, a resposta de dois professores (Professor 2 e 4 do ER)
apontaram para a conscientizacdo e sensibilizacdo dos professores da escola como mudanga
essencial para favorecer a inclusio escolar de alunos no ensino médio com deficiéncia visual.

Isso se verifica nas falas dos referidos professores:

Eu vejo que a mudanca maior € na tentativa de conscientizag¢do de todos os colegas
professores que tenham alunos com deficiéncias [...] Ndo sei que método, que
receita pra que pudesse trabalhar mais a sensibilidade, buscar com que os
professores se tornem mais sensiveis a esses alunos (PROFESSOR 2/ER).

Olha, conscientizacdo dos professores. Eu volto a tocar nesse ponto. Eu acho que a
gente precisa avangar. As pessoas, os professores, eles precisam € [...] sair, um
pouco, daquela ideia da educacdo tradicional. Entdo, a gente acaba tendo dificuldade
para lidar com um aluno diferente na sala porque eu quero que ele aprenda, eu quero
que ele produza, ndo €?! E isso ndo € facil de fazer, entdo; e, o professor, ele sai da
zona de conforto dele, quando ele tem um aluno que é cego na sala de aula, ele
precisa sair da zona de conforto. E esse que é o problema. Esse que é o maior

desafio — fazer com que o professor crie estratégias (PROFESSOR 4/ER).
Essa categoria, também, j4 foi apresentada na tabela 5 quando se abordou sobre as

estratégias adotadas pelos professores para superarem as dificuldades no processo de inclusao
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escolar de alunos com deficiéncia visual. A conscientiza¢do e sensibilizacdo pressupdem a
mudanca de atitudes a partir da reconceptualizacio de ideias preconcebidas sobre as pessoas
com deficiéncia. A remocdo de barreiras atitudinais frente a diversidade é um dos mais
complexos desafios para a organizacdo do atendimento educacional escolar de alunos com
deficiéncia (CARVALHO, 2007).

E imprescindivel a transformagio da escola em um lécus de formacgdo para a
apropriacao do acervo cultural produzido pela sociedade, em um espago inclusivo em todos os
niveis, sem discriminac¢do e com base na igualdade de oportunidades (BRASIL, 2011a). Para

o alcance desse objetivo:

A escola como uma instituicdo fundamental na constru¢do da cidadania deve
necessariamente servir de modelo social e criar culturas que celebrem a diversidade,
sejam inclusivas e ndo alimentem o preconceito e a discriminag¢@o contra qualquer
grupo social (FERREIRA, 2006, p. 222).

Dessa forma, é necessdrio criar ambientes, que ndo alimentem e perpetuem o
preconceito, mas que sejam ambientes educativos que sensibilizem a todos os professores,
gestores, funciondrios e alunos na perspectiva da inclusio escolar.

Além disso, o Professor 6 do ER e o Professor 1 do AEE citaram a formacao
adequada dos professores por meio de Pos-Graduacdo Lato Sensu: Especializacdo, assim
como formacao continuada na prépria escola, como uma das medidas a serem tomadas para
favorecer ainda mais a inclusdo escolas dos alunos com deficiéncia visual nas classes comuns

do ensino médio, conforme as seguintes falas:

Oferecer mais cursos para docentes porque ficar nessa de Braile, cursos de Libras
[...] que faga uma capacitagdo mesmo, uma especializa¢do, por exemplo, porque teve
uma aqui foram das vagas para o colégio tem o que? 907 [...] quando foi isso? 2000
[...] acho que 2009, mais ou menos, 2008 [...] que vieram duas vagas do MEC pra ca
e eu fui contemplada com essa vaga, uma das contempladas, a pessoa que foi
comigo depois desistiu do curso educagdo inclusiva, eu fui até o final, fiz a defesa,
pois €, entdo assim, ndo teve mais nada nesse sentido, entdo, quer dizer, se eu quiser
fazer eu tenho que correr atrds, eu tenho que pagar um curso fora, sai do estado?
Deveriam pensar, articular algo nesse sentido para a formag¢do mesmo, porque assim
sempre tem um curso de braile mas ndo € o suficiente porque por exemplo eu fiz
uma disciplina em deficiéncia visual e eu tive que criar recursos dentro da minha
disciplina, em Benjamim Constant, para poder ser avaliada, entdo criar dentro do
que eu trabalho da minha édrea de trabalho (PROFESSOR 6/ER).

A outra questio pra gente melhorar essa condigdo é o que a gente vem estimulando
com os professores e técnicos da escola, sdo projetos voltados para essa drea de
estratégias mesmo de metodologias voltadas para o ensino da pessoa com
deficiéncia visual, ndo s6 com deficiéncia visual, mas com outras deficiéncias
também [...] Agora mesmo, amanha, tava com muito tempo que eu ndo fazia isso
aqui na escola, mas amanha eu ja me disponibilizei, amanha estd iniciando um curso
de braile aqui na escola, ministrado por mim vai ser todas as sextas feiras a partir de
oito e meia da manhd até ao meio dia com uma carga hordria de 120 horas
(PROFESSOR 1/AEE).
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Verificou-se que a categoria formacgdo de professores é recorrente nesta pesquisa.
De fato, a formacdo de profissionais da educacdo € relevante quando se discute a inclusdo
escolar de alunos com defici€ncia visual, principalmente, na classe comum. Além da atencao
a formacdo inicial dos professores, a formagdo continuada deve ser um compromisso dos
sistemas de ensino comprometidos com a qualidade do ensino (PRIETO, 2006). Concordando
com a autora, os professores devem ser capazes de elaborar atividades, criar ou adaptar
materiais, além de prever formas de avaliar os alunos para que as informacdes sirvam para
retroalimentar seu planejamento e aprimorar o atendimento aos alunos. Pois, de acordo com
as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica, sdo considerados
professores capacitados para trabalhar em salas regulares com alunos com deficiéncia aqueles
que demonstrem capacidade para flexibilizar a acdo pedagodgica nas diferentes dreas de
conhecimento de modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem (BRASIL,
2001c).

O Professor 7 do ER e o Professor 1 do AEE citaram o provimento de materiais e
suporte tecnolégico mais avangado. E o que se verifica na fala do referido Professor: “Oh, em
termos de estrutura fisica, estrutura fisica da escola [...] principalmente recursos de tecnologia
assistiva, a gente precisa de muito mais equipamentos para que os alunos tenham mais
autonomia.” (PROFESSOR 1/ AEE).

A categoria referente a garantia de recursos tem sido recorrente, também, neste
estudo. Acerca disso, a legislacdo vigente determina o provimento de recursos adaptados para
o favorecimento da inclusdo, conforme demonstra a Lei Brasileira de Inclusao, artigo 28, que
¢ incumbéncia do poder publico incentivar pesquisas voltadas para o desenvolvimento de
novos métodos e técnicas pedagdgicas, de materiais didéticos, de equipamentos e de recursos
de tecnologia assistiva (BRASIL, 2015a). No entanto, o que se verificou durante essa
pesquisa foi a necessidade de apoio financeiro para o estimulo as pesquisas cientificas
voltadas a elaboracdo de recursos de pedagdgicos, e de tecnologia assistiva. Importante
destacar que, embora sem apoio financeiro, os professores participantes deste estudo
demonstraram disposicao para elaboracido autbnoma de materiais e recursos pedagdgicos para
auxilio a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia visual, conforme dados apresentados
anteriormente sobre elaboragdo de recursos pedagdégicos.

O Decreto n° 7.611/2011 cita no artigo 3°, inciso III, que sdo um dos objetivos do
atendimento educacional especializado fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e
pedagdgicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem (BRASIL,

2011a). O Decreto também determina que a Unido deve prestar apoio financeiro aos sistemas
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de ensino para ampliar a oferta do atendimento educacional especializado contemplando
acoes como elaboragdo, producdo e distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade. Ressalta-se que o Napnee apresentou diversos materiais e recursos elaborados
pela equipe do atendimento educacional especializado em parceria com os professores do
ensino regular, demonstrando o compromisso e responsabilidade em cumprir as exigéncias
legais.

O Plano Viver sem Limite instituido pelo Decreto 7.612/11 menciona no artigo 3° a
promocgdo do acesso, do desenvolvimento e da inovac¢do em tecnologia assistiva como uma das
diretrizes do Plano (BRASIL, 2011b). Sendo assim, o estimulo ao desenvolvimento e provimento
dos recursos educacionais e tecnoldgicos necessdrios ao atendimento das necessidades
educacionais dos estudantes com deficiéncia visual deve constituir-se como prioridade das
autoridades politicas responséveis pelo apoio financeiro aos sistemas de ensino.

O Professor 1 do ER indicou a redu¢do do nimero de alunos nas salas inclusivas.

Conforme a fala do Professor 1:

A mudancga que deveria acontecer seria mais ou menos essa: a reducdo do nimero de
alunos nas turmas que tivessem necessidade de inclusdo ou nas turmas que tivessem
tendo a inclusdo. A minha principal mudanca que eu queria atualmente seria essa:
reduzir de 35 para 15, por exemplo. Seria uma sala normal, ndo necessitaria ter uma
turma especial para eles, mas uma turma regular que poderia fazer a integragcdo
deles, mas uma turma mais reduzida é mais facil de vocé controlar o ambiente, focar
mais (PROFESSOR 1/ER).

Ja foi abordado sobre a categoria elevado nimero de alunos em sala de aula na
Tabela 4 em que foi mencionado a LDBEN N° 9.394/96, que indica como objetivo alcangar
relacdo adequada entre o nimero de alunos e o professor, a carga hordria e as condi¢des
materiais do estabelecimento (BRASIL, 2010b). A relacdo adequada entre o numero de
alunos e o professor, especialmente em salas regulares inclusivas, indica a necessidade de
padrées minimos de condi¢des de trabalho docente para a efetivacdo de uma educacdo de
qualidade. Esta tem sido uma categoria recorrente neste estudo, apontando para o
descontentamento dos professores acerca dessa temdtica.

Concorda-se com Rodrigues (2006) ao abordar sobre dez ideias (mal) feitas sobre
a educacdo inclusiva afirma que recorrentemente o ndimero de alunos por turma tem sido
enunciado como obsticulo ao desenvolvimento de préticas inclusivas, isso porque tem
ocorrido, em geral, um grande equivoco na interpretacdo que o professor tem sobre atender
especificamente as necessidades de cada aluno.

Diante disso, a gestdo de uma sala de aula inclusiva pressupde que o professor

considere a turma toda como alunos diferentes e que o aluno com deficiéncia pode
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compartilhar sessdes de aprendizagem em atividades especificas adequadas a participacdo
coletiva, oportunizando aos alunos o acesso a vdrios tipos de grupos de aprendizagem
(RODRIGUES, 2006).

No entanto, alcangar a relagdo adequada entre o nimero de alunos e o professor
deve ser prioridade da escola frente a efetivacdo de um processo de inclusdo escolar com
qualidade, assim entendida como aprendizagem e desenvolvimento garantidos a todos os
alunos. Conforme o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia — Lei Brasileira da Inclusdo, ha a
previsdo de um profissional de apoio escolar, como uma pessoa que exerce atividades de
alimentacdo, higiene e locomocdo do estudante com deficiéncia e atua em todas as atividades
escolares nas quais se fizer necessdria, em todos os niveis e modalidades de ensino, em
institui¢des publicas e privadas (BRASIL, 2015a).

O Professor 3 do ER citou a necessidade de uma gestdo da educacdo especial na
escola, a partir do levantamento logo no inicio do ano letivo de materiais adaptados
disponiveis na escola, assim como o acompanhamento pelo atendimento educacional
especializado das necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia. E o que se verifica

na fala do Professor 3:

Esse diagndstico né, logo no inicio do ano letivo, né, de todo o material,
levantamento, e o acompanhamento junto com o setor responsivel que nés temos
também, inclusive eu vou convida-los a participar da aula que eu td acabando de lhe
convidar também que € uma aula de inclusdo que a proposta € td todos os alunos
envolvidos (PROFESSOR 3/ER).

O estabelecimento de uma gestdo especifica para prever e prover as condi¢des
basicas ao desenvolvimento da inclus@o escolar nas classes comuns é condi¢cdo precipua para
a garantia de um excelente processo de ensino e aprendizagem na perspectiva inclusiva.
Conforme o Decreto 7.611/2011, a Unido prestard apoio técnico e financeiro aos sistemas de
ensino com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado,
contemplando em uma de suas acdes a “estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas
institui¢des federais de educacdo superior”. No artigo 5°, paragrafo 6° ainda complementa:
“Os nucleos de acessibilidade nas institui¢des federais de educagdo superior visam eliminar
barreiras fisicas, de comunicacdo e de informacdo que restringem a participacdo € 0O
desenvolvimento acad€mico e social dos estudantes com deficiéncia” (BRASIL, 2011a, nao
paginado).

Na escola a qual o Professor 3 faz parte possui o Napnee, cujo objetivo é
“oferecer suporte a escola no processo de inclusdo de estudantes com necessidades
educacionais especiais.” (BRASIL, 2008, nao paginado). O Napnee tem realizado apoio aos

professores do ensino regular gerindo acdes especificas no contexto da inclusdo dos alunos
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com deficiéncia visual na escola, acompanhando aulas, priorizando atendimentos aos alunos e
professores, prestando assessoramento e disponibilizando materiais e recursos para apoiar a
inclusdo desses alunos, conforme j4 discutido em relatos anteriores neste estudo. No entanto,
o aprimoramento de praticas pedagdgicas de gestdo do processo inclusivo ndo pode ser
descartado, mas deve ser a meta constante de todos os responsdveis pelo processo de ensino e
aprendizagem na escola.

O Professor 2 do AEE citou a constru¢do de um Projeto Politico Pedagégico

numa perspectiva inclusiva. Conforme fala a baixo:

Olha, tem muitas coisas, como eu te falei nds temos muitos obstaculos, as barreiras
pedagogicas, as barreiras atitudinais, o preconceito, entdo o que a gente precisa ta
mudando sdo essas concepgdes, e isso tem haver com nossa concepgdo, entdo ta
tudo ligado. Eu penso que a nossa escola tem que ter o seu projeto politico
pedagoégico que contemple essa perspectiva da educag@o inclusiva, nés estamos
construindo essa proposta. Essa semana pedagégica agora a gente ja discutiu sobre
algumas questdes relacionadas a questdo da avaliagdo, do préprio planejamento,
entdo eu acho que essas mudangas t€m que ocorrer pra que realmente a escola seja
uma escola mais humanizada (PROFESSOR 2/AEE).

Resgatando a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei N°
13.146/15, ratifica-se a previsao legal que cabe ao poder publico assegurar projeto pedagdgico
que institucionalize o atendimento educacional especializado, assim como os demais servicos,
para atender as caracteristicas dos alunos com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condi¢des de igualdade (BRASIL, 2015a). No entanto, convém destacar que a
inclusdo escolar no contexto da deficiéncia visual ndo € apenas a matricula de um aluno cego
numa turma regular com alunos normovisuais, no intuito de aumentar os nudmeros de
matriculas de alunos com deficiéncia em classes comuns e produzir efeitos quantitativos de
inclusdo, mas garantir a todos condicdes de conquista e o exercicio de sua autonomia.

Sendo assim, a viabilizacdo de um verdadeiro processo de inclusdo escolar que
forneca os subsidios para a apropria¢do do acervo cultural da humanidade, oportunizando a
formacao integral para a cidadania dos alunos que possuem deficiéncia pressupde um Projeto
Politico Pedagdgico que inclua a perspectiva inclusiva como prioridade.

Concorda-se com Carvalho (2007) ao afirmar que a elaborac¢do do Projeto Politico
Pedagbgico da escola deve ser participativa e pode ser um momento oportuno para a
qualificacdo da equipe escolar, pois pressupde discussdes coletivas e intenso processo de
tomada de decisdes acerca das acdes educativas na perspectiva da inclusdo escolar. Ressalta-
se que a escola, conforme relato do Professor 2 citado anteriormente, estd construindo essa
proposta na perspectiva inclusiva, o que se verifica também pelo reconhecimento social da

escola como uma instituicao de referéncia no atendimento aos alunos com deficiéncia visual.
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6 CONSIDERA COES FINAIS

Considerando a inclusdo escolar como um direito inaliendvel garantido por meio
de leis e decretos educacionais, a pesquisa realizada possibilitou analisar como os professores
do ensino regular e do atendimento educacional especializado estdo viabilizando o processo
de inclusdo de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa visdao) no ensino médio em
uma escola de ensino publico regular pertencente a rede federal de ensino no municipio de
Sao Luis-MA. Mediante andlise documental e entrevistas semiestruturadas com professores
do ensino regular e professores do atendimento educacional especializado, no ensino médio,
foi possivel perceber a existéncia de inimeras dificuldades durante esse processo inclusivo,
bem como as estratégias utilizadas pelos professores para superar essas dificuldades que
possibilitam a efetiva inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual (cegos ou baixa visao)
no ensino regular.

Analisar como estd ocorrendo a viabilizacdo do processo de inclusdo escolar a
partir da percep¢do de dois grupos de professores, do ensino regular e do atendimento
educacional especializado, implicou uma tarefa minuciosa ao longo dessa dissertaciao, pois
trata-se especificamente do confronto entre o querer e o fazer, entre o que estd posto nos
documentos internacionais, nacionais, literatura especializada e a realidade de escolas
publicas no municipio de Sao Luis-MA.

A andlise documental revelou a existéncia de amplo referencial sobre a tematica
aqui pesquisada, bem como uma variedade de leis e decretos que asseguram a educacao
inclusiva como base da efetivacdo do direito de uma educacdo para todos. Contudo, confirma-
se a hipotese sobre a existéncia de dificuldades encontradas pelos professores das escolas
regulares para viabilizar o que determina a legislacdo educacional na drea de educacgdo
especial. No entanto, mesmo diante das indmeras dificuldades, que sdo inerentes a educacao
seja inclusiva ou ndo, verificou-se também as iniciativas plausiveis dos professores do ensino
regular e do atendimento educacional especializado participantes desta pesquisa, pois
demonstraram o desenvolvimento de excelentes praticas pedagdgicas pautadas na inclusio
escolar de alunos com deficiéncia visual, contribuindo para que a escola a qual pertengam seja
uma referéncia estadual no atendimento ao aluno com defici€ncia visual em salas regulares.

De acordo com as entrevistas realizadas foi possivel verificar que tanto os
professores do ensino regular quanto os professores do atendimento educacional especializado
apresentam percepcgdes similares sobre as principais dificuldades encontradas durante o

processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino médio regular,
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observou-se que essas percepgdes sdo convergentes com as hipéteses desta pesquisa: auséncia
de adequada formacdo de professores para atender as demandas da inclusdo escolar;
infraestrutura inadequada com poucos materiais e recursos; desproporcionalidade entre o
nimero de alunos e de professores em classe. Outras categorias apresentadas pelos
professores, porém ndo contempladas nas hipéteses inicialmente propostas nesta pesquisa,
foram: dificuldade de abstracdo e para compreender atividades cujo uso da visdo é
obrigatdrio; falta de conscientizacido dos colegas sem deficiéncia e preconceito; dificuldades
de aprendizagem devido a entrada tardia na escola regular; necessidade de outro profissional
em sala de aula; Auséncia de didlogo entre os professores.

Reconhece-se que as dificuldades apresentadas pelos professores participantes
desta pesquisa fazem parte da realidade das escolas publicas de Sdo Luis-MA que extrapolam
iniciativas individuais de docentes e profissionais da educa¢do, mas dependem de iniciativas
governamentais. Diante disso, é primordial e urgente a ado¢do de medidas estratégicas que
contemplem a superacdo dessas dificuldades por meio da transformacdo do sistema
educacional em nivel nacional, estadual e municipal, focando e investindo na melhoria da
estrutura fisica das escolas regulares pertencentes a rede federal de ensino, no que se refere
especialmente, ao acesso e mobilidade de alunos com deficiéncia; fomentando politicas de
formacdo inicial de professores para a educacdo especial e incentivando a formacdo
continuada em exercicio profissional; politicas publicas focalizadas na melhoria das
condi¢des de trabalho docente. Por meio dessas medidas, serd possivel a efetivacdo da
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual (cegos ou baixa visdo) no ensino regular,
pois minimizard as dificuldades encontradas pelos professores e pelos alunos durante o
processo de escolarizagao.

E oportuna a consideracio da necessidade do engajamento social de amplos
setores da sociedade, politicos, professores e profissionais da educacdo em geral, pais ou
responsaveis, alunos e estudiosos da drea, para a efetivacdo de uma sociedade inclusiva e
consequentemente, uma escola inclusiva que priorize ndo apenas a matricula de alunos com
deficiéncia em turmas regulares, mas o favorecimento da aprendizagem e desenvolvimento
compativeis com suas necessidades.

A partir das percepg¢des dos professores do ensino regular e do atendimento
educacional especializado sobre as dificuldades encontradas durante o processo de inclusdo
escolar de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa visdo) no ensino regular, buscou
interpretar as percepcoes desses professores sobre as suas proprias estratégias, obtiveram-se

as seguintes categorias convergentes entre os professores e contempladas nas hip6teses dessa
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pesquisa: o uso de instrumentos e materiais especiais para a aprendizagem do Sistema Braille
como: reglete, puncdo, maquina Braille e Soroba; bem como recursos de Tecnologia
Assistiva. Outras categorias apresentadas pelos professores, mas ndo contempladas nas
hipéteses dessa pesquisa foram: didlogo constante com o Napnee e o aluno com deficiéncia
visual; Atendimento individualizado ao aluno com deficiéncia visual no contraturno;
interacdo do aluno com deficiéncia visual e os demais colegas da sala; sensibilizar os
professores; oferecer formagdo para os professores da sala regular.

Observa-se que muitas sdo as estratégias adotadas pelos professores do ensino
regular e do atendimento educacional especializado para a superacdo das dificuldades
encontradas durante a viabilizacdo da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual em
salas comuns do ensino médio. Por meio das entrevistas semiestruturadas com esses
professores, foi possivel verificar os esfor¢os depreendidos pelos mesmos que demonstram
avancos nas praticas de educagdo inclusiva. No entanto, hd um longo caminho a ser
percorrido, pois ndo se constréi uma escola inclusiva em um curto periodo de tempo, mas é
um processo de reformulacdo e transformacao social construido em longo prazo.

Ressalta-se que o direito de todos a educagdo, o que inclui o direito das pessoas
com deficiéncia a uma educacdo de qualidade em escolas regulares, garantido
constitucionalmente e firmado nas demais legislacdes educacionais contrapde-se a realidade
escolar das escolas publicas brasileiras, isto €, a efetivacdo desse direito educacional somente
€ possivel por meio de lutas e conflitos sociais.

Esta pesquisa revelou que as dificuldades e barreiras encontradas na préatica
cotidiana tém cerceado a garantia do direito a uma educacdo inclusiva plena para os alunos
com deficiéncia visual. No entanto, importante destacar o reconhecimento da existéncia de
grandes dificuldades no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no
ensino médio; contudo, também, reconhecem-se os esfor¢os individuais e coletivos dos
professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado, cujas iniciativas
tém propiciado avancos, em termos de préticas educativas pautadas em estratégias docentes

inclusivas.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
PROFESSORES DO ENSINO REGULAR

PREZADO (A) PROFESSOR (A) DO ENSINO REGULAR,

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa “DEFICIENCIA VISUAL:
dificuldades e estratégias do professor no processo de inclusdo escolarno ensino médio”, sob a
responsabilidade da pesquisadora principal Tamires Coimbra Bastos Borges, discente do Mestrado em
Educacdo da Universidade Federal do Maranhdo, sob a orientacdo da Prof.* Dr.* Silvana Maria Moura
da Silva.

A pesquisa tem como principal objetivo analisar como os professores do ensino regular e
do atendimento educacional especializado estdo viabilizando o processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia visual (cegueira e baixa visao) no ensino médio em Sdo Luis-MA.

Caso aceite participar desta pesquisa vocé responderd a uma entrevista semiestruturada,
de acordo com a sua disponibilidade, sobre os seguintes aspectos: dados pessoais e profissionais;
processo e politica de inclusdo escolar; dificuldades e estratégias para a inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia visual. Essa entrevista serd gravada para garantir a integridade das informacdes
prestadas durante a pesquisa. A sua participagcdo ndo é obrigatéria e vocé tem liberdade de deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento, sem que haja prejuizos para vocé ou em sua relacdo com a
pesquisadora, a Universidade Federal do Maranhdo ou ainda com a escola que vocé leciona.

Quanto aos beneficios, esta pesquisa € de relevancia social, por se tratar de uma analise
qualitativa do processo de inclus@o escolar no contexto da deficiéncia visual, originando um amplo
conhecimento sobre o tema abordado, discussdes e avaliacdes entre pesquisadores, profissionais da
educacdo e interessados na problematica da inclusdo escolar de alunos com defici€ncia visual.
Portanto, a comunidade académica e os professores serdo beneficiados por meio do acesso as
informacdes sobre politicas de inclusdo escolar, deficiéncia visual, alternativas para superar as
dificuldades durante o processo de inclusdao escolar, bem como possiveis estratégias que melhor
viabilizem esse processo, a partir de equipamentos, recursos e materiais adaptados para a deficiéncia
visual.

Os desconfortos e os riscos que eventualmente venham a ocorrer para vocé serao
constrangimentos, receio, medo de penalizacdo por parte da dire¢cdo da escola diante de perguntas
acerca das dificuldades, desafios e estratégias ao processo de inclusdo escolar no contexto da
deficiéncia visual. No entanto, acerca disso, fica garantida que a sua identidade serd preservada, o seu
nome ndo aparecerd em qualquer momento na pesquisa, pois serd identificado por letra. Somente a
pesquisadora terd acesso aos seus dados pessoais e informagdes prestadas. Todas as informacdes
obtidas terdo cardter sigiloso, ou seja, ndo haverd nenhuma divulgacdo com o seu nome, assegurando
assim, a confidencialidade, a privacidade, a protecio de sua imagem e a ndo utilizacdo das
informacdes em seu prejuizo pessoal.

A sua participagdo nesta pesquisa nao lhe trard nenhuma despesa, pois vocé nao precisara
se deslocar durante sua realizacdo, considerando que a mesma serd realizada na escola regular onde
vocé trabalha, em hordrio combinado com vocé e a direcdo da escola. Vocé, também, ndo recebera
dinheiro pela sua participagdo nesta pesquisa.

Caso vocé concorde em participar, por favor, assine ao final deste documento, elaborado
em duas vias, que devem ser rubricadas em todas as suas pdginas e assinadas ao seu término, que
também conté€m a rubrica e assinatura da pesquisadora. Fica garantido a vocé o recebimento de uma
via deste Termo, no qual tem o telefone e o endereco da pesquisadora para que vocé€ possa tirar
qualquer divida quanto a pesquisa e sobre sua participacdo antes, durante e apés o estudo, bem como
0 acesso aos resultados da pesquisa. Em caso de dentincia, dividas ou esclarecimentos sobre os
aspectos éticos da pesquisa vocé poderd entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da Universidade Federal do Maranhio (Ufma), onde a pesquisa foi aprovada.
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QUALIFICACAO DO DECLARANTE
Eu,
RG , abaixo assinado, responsavel legal pelos meus préprios atos, li
e compreendi todas as informagdes e estou ciente dos objetivos da pesquisa. Compreendi que sou livre
para interromper a minha participagdo a qualquer momento e isso ndo me trard riscos, pois nao terei a
minha identidade divulgada. Compreendi que ndo terei despesas e ndo receberei dinheiro por minha
participacdo nesta pesquisa. A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Maranhdo (Ufma). Assim, tendo lido e
compreendido os detalhes da pesquisa (justificativa, objetivos, procedimentos, desconfortos, riscos,
beneficios, entre outros aspectos), acima descritos, aceito participar voluntariamente desta pesquisa.
Sao Lufs, de 2016.

Participante de Pesquisa

Pesquisador

Autorizo a gravagdo da entrevista, bem como a divulgacdo dos resultados desta pesquisa
no meio cientifico, em forma de publicagdes em livros e periddicos e apresentagdes profissionais de
artigos em anais em eventos cientificos nacionais e internacionais.

SIM ( )NAO( )
Sédo Luis, de 2016.

Participante de Pesquisa

Pesquisador

PESQUISADORA RESPONSAVEL:

Tamires Coimbra Bastos Borges

ENDERECO: Programa de Pés-Graduacdo Mestrado em Educagdo da Universidade Federal do Maranhdo,
Avenida dos Portugueses, 1966, Bacanga. Sdo Luis-MA. CEP: 65080-805. Telefone: 98 32728172. Email:
tamirescoimbrabb @hotmail.com

ORIENTADORA:

Prof® Dr.? Silvana Maria Moura da Silva

ENDERECO: Departamento de Educacdo Fisica da Universidade Federal do Maranhdo, Nicleo de Esportes,
Avenida dos Portugueses, 1966, Bacanga. Sao Luis-MA. CEP: 65080-805. Telefone: 98 32728172. Email:
smouraufma@yahoo.com.br

COORDENADOR DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO (CEP/UFMA)

Prof.° Dr.° Francisco Navarro

ENDERECO: Avenida dos Portugueses, 1966, Bacanga. Prédio do CEB Velho, PPPG, Bloco C, Sala 07. Sao
Luis-MA. CEP: 65080-805. Telefone: 98 32728708. Email: cepufma@ufma.br
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
PROFESSORES DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

PREZADO (A) PROFESSOR (A) DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO,

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa “DEFICIENCIA VISUAL:
dificuldades e estratégias do professor no processo de inclusdo escolar no ensino médio”, sob a
responsabilidade da pesquisadora principal Tamires Coimbra Bastos Borges, discente do Mestrado em
Educacgdo da Universidade Federal do Maranhao, sob a orientacdo da Prof.* Dr.* Silvana Maria Moura
da Silva.

A pesquisa tem como principal objetivo analisar como os professores do ensino regular e
do atendimento educacional especializado estdo viabilizando o processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia visual (cegueira e baixa visdo) no ensino médio em Sao Luis-MA.

Caso aceite participar desta pesquisa vocé responderd a uma entrevista semiestruturada,
de acordo com a sua disponibilidade, sobre os seguintes aspectos: dados pessoais e profissionais;
processo e politica de inclusdo escolar; dificuldades e estratégias para a inclus@o escolar de alunos
com deficiéncia visual. Essa entrevista serd gravada para garantir a integridade das informacdes
prestadas durante a pesquisa. A sua participagdo ndo € obrigatéria e vocé tem liberdade de deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento, sem que haja prejuizos para vocé ou em sua relacdo com a
pesquisadora, a Universidade Federal do Maranhdo ou ainda com a escola que vocé leciona.

Quanto aos beneficios, esta pesquisa € de relevancia social, por se tratar de uma andlise
qualitativa do processo de inclusdo escolar no contexto da deficiéncia visual, originando um amplo
conhecimento sobre o tema abordado, discussdes e avaliacdes entre pesquisadores, profissionais da
educacdo e interessados na problemdtica da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual.
Portanto, a comunidade académica e os professores serdo beneficiados por meio do acesso as
informacdes sobre politicas de inclusdo escolar, deficiéncia visual, alternativas para superar as
dificuldades durante o processo de inclusdo escolar, bem como possiveis estratégias que melhor
viabilizem esse processo, a partir de equipamentos, recursos ¢ materiais adaptados para a deficiéncia
visual.

Os desconfortos e os riscos que eventualmente venham a ocorrer para vocé serdo
constrangimentos, receio, medo de penalizacdo por parte da dire¢cdo da escola diante de perguntas
acerca das dificuldades, desafios e estratégias ao processo de inclusdo escolar no contexto da
deficiéncia visual. No entanto, acerca disso, fica garantida que a sua identidade sera preservada, o seu
nome ndo aparecerd em qualquer momento na pesquisa, pois serd identificado por letra. Somente a
pesquisadora terd acesso aos seus dados pessoais e informacdes prestadas. Todas as informacgdes
obtidas terdo cardter sigiloso, ou seja, ndo haverd nenhuma divulgacdo com o seu nome, assegurando
assim, a confidencialidade, a privacidade, a prote¢do de sua imagem e a ndo utilizacdo das
informagdes em seu prejuizo pessoal.

A sua participacio nesta pesquisa ndo lhe trard nenhuma despesa, pois vocé nao precisard
se deslocar durante sua realizacdo, considerando que a mesma serd realizada na escola regular onde
vocé trabalha, em hordrio combinado com vocé e a dire¢do da escola. Vocé, também, nio recebera
dinheiro pela sua participacao nesta pesquisa.

Caso vocé concorde em participar, por favor, assine ao final deste documento, elaborado
em duas vias, que devem ser rubricadas em todas as suas paginas e assinadas ao seu término, que
também contém a rubrica e assinatura da pesquisadora. Fica garantido a vocé€ o recebimento de uma
via deste Termo, no qual tem o telefone e o endereco da pesquisadora para que vocé€ possa tirar
qualquer duvida quanto a pesquisa e sobre sua participacdo antes, durante e apds o estudo, bem como
0 acesso aos resultados da pesquisa. Em caso de dentincia, dividas ou esclarecimentos sobre os
aspectos éticos da pesquisa vocé poderd entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da Universidade Federal do Maranhdo (Ufma), onde a pesquisa foi aprovada.
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QUALIFICACAO DO DECLARANTE
Eu,
RG , abaixo assinado, responsdvel legal pelos meus préprios atos, li
e compreendi todas as informagdes e estou ciente dos objetivos da pesquisa. Compreendi que sou livre
para interromper a minha participag¢do a qualquer momento e isso nao me trard riscos, pois nao terei a
minha identidade divulgada. Compreendi que ndo terei despesas e ndo receberei dinheiro por minha
participacdo nesta pesquisa. A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Maranhdao (Ufma). Assim, tendo lido e
compreendido os detalhes da pesquisa (justificativa, objetivos, procedimentos, desconfortos, riscos,
beneficios, entre outros aspectos), acima descritos, aceito participar voluntariamente desta pesquisa.
Sao Luis, de 2016.

Participante de Pesquisa

Pesquisador

Autorizo a gravagdo da entrevista, bem como a divulgacao dos resultados desta pesquisa
no meio cientifico, em forma de publicacdes em livros e periddicos e apresentagdes profissionais e
artigos em anais em eventos cientificos nacionais e internacionais.
SIM ( )NAO( )
Sédo Luis, de 2016.

Participante de Pesquisa

Pesquisador

PESQUISADORA RESPONSAVEL:

Tamires Coimbra Bastos Borges

ENDERECO: Programa de Pés-Graduagdo Mestrado em Educacio da Universidade Federal do
Maranhao, Avenida dos Portugueses, 1966, Bacanga. Sdo Luis-MA. CEP: 65080-805. Telefone: 98
32728172. Email: tamirescoimbrabb@hotmail.com

ORIENTADORA:

Prof* Dr.* Silvana Maria Moura da Silva

ENDERECO: Departamento de Educacdo Fisica da Universidade Federal do Maranhao, Nucleo de
Esportes, Avenida dos Portugueses, 1966, Bacanga. Sdo Luis-MA. CEP: 65080-805. Telefone: 98
32728172. Email: smouraufma@yahoo.com.br

COORDENADOR DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO (CEP/UFMA)

Prof.° Dr.° Francisco Navarro

ENDERECO: Avenida dos Portugueses, 1966, Bacanga. Prédio do CEB Velho, PPPG, Bloco C, Sala
07. Sao Luis-MA. CEP: 65080-805. Telefone: 98 32728708. Email: cepufma@ufma.br
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
PROFESSORES DO ENSINO REGULAR

PREZADOS (AS) PROFESSORES (AS) DO ENSINO REGULAR

Esta pesquisa, intitulada de “DEFICIENCIA VISUAL: dificuldades e estratégias
do professor no processo de inclusdo escolar no ensino médio” tem como objetivo principal
analisar como os professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado
estdo viabilizando o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa
visdo) no ensino médio em Sdo Luis-MA.

Sua participagao é imprescindivel, porque contribuird com a educagdo, com a
propria formacdo e prética docente, além de ter acesso as informagdes sobre politicas de
inclusdo escolar, deficiéncia visual, alternativas para superar dificuldades e desafios durante o
processo de inclusdo escolar, bem como possiveis estratégias, que melhor viabilizem esse
processo, a partir do conhecimento sobre os equipamentos, recursos € materiais adaptados
para a deficiéncia visual.

As informacdes obtidas nesta entrevista sdo de fundamental importincia para o
desenvolvimento da pesquisa e serdo mantidas em sigilo as identificacOes dos professores do
ensino regular.

Agradeco a sua colaboracio,

Atenciosamente,

Responsdvel pela Pesquisa
Tamires Coimbra Bastos Borges
Programa de Pds-Graduacao Mestrado em Educacao/UFMA

BLOCO 1: DADOS DE IDENTIFICACAO

Idade:

Sexo:

Formacao Profissional:

P6s-Graduagdo Lato Sensu: Qual ou Quais?

Tipo de vinculo com a Secretaria de Educacgio: celetista ou estatutario?
Tempo de exercicio no magistério:

Tempo de exercicio na escola em que trabalha atualmente:

Tempo de experi€ncia com alunos com deficiéncia visual:

Tipo de deficiéncia visual do aluno atendido:
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BLOCO 2: PROCESSO E POLITICA DE INCLUSAO ESCOLAR

1) O que vocé pensa sobre a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual em salas de aula

2)

do ensino regular?
Em sua concepcio, as politicas de educacdo inclusiva tém favorecido ou ndo o processo de

inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino regular? Justifique.

BLOCO 3: DIFICULDADES E ESTRATEGIAS PARA A INCLUSAO ESCOLAR

1y

2)

3)

4)

5)

Em sua opinido, quais as principais dificuldades que os alunos do ensino médio com
deficiéncia visual encontram para serem incluidos no ensino regular?

Relate as possiveis dificuldades que vocé encontra para viabilizar a inclusao escolar de alunos
com deficiéncia visual no ensino médio nas escolas regulares.

Quais as estratégias adotadas por vocé para superar as dificuldades no processo de inclusdo
escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino regular?

Quais s3o os materiais, recursos e equipamentos que vocé€ utiliza para viabilizar a
aprendizagem do aluno com deficiéncia visual no ensino médio nas escolas regulares?

Em sua concepcao, quais as mudangas que deveriam ocorrer em sua escola para favorecer a

inclusdo escolar de alunos no ensino médio com deficiéncia visual no ensino regular?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
PROFESSORES DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

PREZADOS (AS) PROFESSORES (AS) DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Esta pesquisa, intitulada de “DEFICIENCIA VISUAL: dificuldades e estratégias
do professor no processo de inclusdo escolar no ensino médio” tem como objetivo principal
analisar como os professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado
estdo viabilizando o processo de inclusido de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa
visdo) no ensino médio em Sdo Luis-MA.

Sua participagdo é imprescindivel, porque contribuird com a educagdo, com a
propria formacdo e pratica docente, além de ter acesso as informacdes sobre politicas de
inclusdo escolar, deficiéncia visual, alternativas para superar dificuldades e desafios durante o
processo de inclusdo escolar, bem como possiveis estratégias que melhor viabilizem esse
processo a partir do conhecimento sobre os equipamentos, recursos € materiais adaptados para
a deficiéncia visual.

As informacdes obtidas nesta entrevista sdo de fundamental importancia para o
desenvolvimento da pesquisa e serdo mantidas em sigilo as identificacdes dos professores do
ensino regular.

Agradeco a sua colaboracio,

Atenciosamente,

Responsdvel pela Pesquisa
Tamires Coimbra Bastos Borges
Programa de P6s-Graduacao Mestrado em Educacao/UFMA

BLOCO 1: DADOS DE IDENTIFICACAO

Idade:

Sexo:

Formacao Profissional:

P6s-Graduagdo Lato Sensu: Qual ou Quais?

Tipo de vinculo com a Secretaria de Educacdo: celetista ou estatutario?
Tempo de exercicio no magistério:

Tempo de exercicio na escola em que trabalha atualmente:

Tempo de experi€éncia com alunos com deficiéncia visual:

Tipo de deficiéncia visual do aluno atendido:



187

BLOCO 2: PROCESSO E POLITICA DE INCLUSAO ESCOLAR

D

2)

O que vocé pensa sobre a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual em salas de aula
do ensino regular?
Em sua concepgdo, as politicas de educacgdo inclusiva tém favorecido ou ndo o processo de

inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino regular? Justifique.

BLOCO 3: DIFICULDADES E ESTRATEGIAS PARA A INCLUSAO ESCOLAR

1y

2)

3)

4)

5)

Em sua opinido, quais as principais dificuldades que os alunos do ensino médio com
deficiéncia visual encontram para serem incluidos no ensino regular?

Relate as possiveis dificuldades que vocé encontra no atendimento aos alunos do ensino médio
com deficiéncia visual.

Quais as estratégias adotadas por vocé para superar as dificuldades no atendimento aos alunos
do ensino médio com deficiéncia visual?

Quais sdo os materiais, recursos e equipamentos que vocé€ utiliza para viabilizar a
aprendizagem do aluno com deficiéncia visual no ensino médio nas escolas regulares?

Em sua concepcao, quais as mudangas que deveriam ocorrer em sua escola para favorecer a

inclusdo escolar de alunos do ensino médio com deficiéncia visual no ensino regular?
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ANEXO A - CARTA DE ANUENCIA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAQ
COLEGIO UNIVERSITARIO

CARTA DE ANUENCIA
COLEGIO UNIVERSITARIO

O Colégio Universitario da Universidade Federal do Maranhao declara apoio a realizacdo do
projeto de pesquisa intitulado: “DEFICIENCIA VISUAL: dificuldades e estratégias do
professor no processo de inclusdao escolar no ensino médio”, sob responsabilidade da
pesquisadora Tamires Coimbra Bastos Borges.

Ciente dos objetivos, dos procedimentos metodoldgicos e de sua responsabilidade como
pesquisadora da referida Instituicdo Proponente/Co-participante, concedemos a anuéncia para
o seu desenvolvimento e declaramos que a escola possui a infraestrutura necessaria para
realizar este projeto de pesquisa.

Esta carta de anuéncia esta c.ondicionada ao cumprimento das determinacdes éticas da
Resolucao CNS/MS n°. 466/2012 e o projeto somente poderd iniciar nesta Instituicdo de
Educagio mediante sua aprovagio documental pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFMA.
Solicitamos que, ao concluir o estudo, o pesquisador responsével apresente o relatério final
da pesquisa para o(s) gestor(es), coordenador(es) ¢ equipe de professores (as) desta
Institui¢do onde se desenvolveu o estudo.

No caso do ndo cumprimento, hd liberdade de retirar esta anuéncia a qualquer

momento sem incorrer em penalizacao alguma.

Sdo Luis, 33 /& / Q046
Assinatura e Carimbo do Diretor/Coordenador do COLUN/UFMA

Proft Marie Jandira de Andrade Sousd
 do it Theico PedagbginlCOLUN
i “&:&wa 1003522



ANEXO B - PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA (CEP)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataforma
MARANHAO UFMA %forl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DEFICIENCIA VISUAL: dificuldades e estratégias do professor no processo de
inclusdo escolar no ensino médio.

Pesquisador: TAMIRES COIMBRA BASTOS BORGES
Area Tematica:

Verséo: 1

CAAE: 53750716.0.0000.5087

Instituicdo Proponente: Universidade Federal do Maranh&o
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1.522.429

Apresentacdo do Projeto:

A educacdo inclusiva tem sido tema de intensos debates e producgdes tedricas desde a década de 90.
Assumindo um papel preponderante nas discussdes sobre a necessidade urgente de superacéo da
exclusdo e da elaboracdo de estratégias para a real inclus@o de pessoas com deficiéncia nos sistemas
regulares de ensino do Pais. Diante disso, esta pesquisa busca inserir-se nessas discussdes educacionais
pautando-se na analise

quanti-qualitativa, que abrange métodos quantitativos e qualitatives, a partir de um estudo de caso em uma
escola da rede publica de ensino no municipio de S&o Luis-MA. Esta pesquisa tem como objetivo principal
analisar como os professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado estdo
viabilizando o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa visdo) no ensino
médio em S&o Luis-MA. Os participantes desta pesquisa serdo dois grupos de professores: professores do
ensino regular e professores do atendimento educacional especializado que trabalham no ensino médio em
uma escola da rede publica de ensino do municipio de S&o Luis-MA, nos quais serdo realizadas entrevistas
semiestruturadas. Os dados obtidos a partir dessas entrevistas serdo analisados com base na técnica da
analise de contelido tal como proposta por Bardin (1979).

Enderego: Avenida dos Portugueses, 1966 CEB Velho

Bairro: Bloco C,Sala 7, Comité de Etica CEP: £5.080-040
UF: MA Municipio: SAO LUIS
Telefone: (98)3272-8708 Fax: (98)3272-8708 E-mail: cepufma@ufma.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PlataFforma
MARANHAO UFMA asil

Continuagdo do Parecer: 1.522.429

Objetivo da Pesquisa:

Objetive Primario:

Analisar como os professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado estdo
viabilizando o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual (cegueira e baixa vis&o) no ensino
meédio em S&o Luis-MA.

Objetive Secundario:

3.2.1 Discutir as percepcées dos professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado
em relagéo ao processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual no ensino médio em S&o Luis-
MA;

3.2.2 ldentificar quais as principais dificuldades e estratégias apontadas pelos professores do ensino regular
e do atendimento educacional especializado para viabilizarem a incluséo escolar de alunos com deficiéncia
visual no ensino médio em Sé&o Luis-MA;

3.2.3 Verificar quais as principais dificuldades dos alunos com deficiéncia visual do ensino médio para serem
incluidos no ensino regular a partir da percepc¢éo dos professores;3.2.4 Apontar as possibilidades de
efetivac@o da incluséo escolar de alunos com deficiéncia visual (cegos ou baixa viséo) do ensino regular,
considerando possiveis alternativas para minimizar as dificuldades encontradas pelos professores e pelos
alunos durante o processo de escolarizacao;

Avaliac@o dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Os desconfortos e os riscos, que eventualmente venham a ocorrer para os professores, serdo
constrangimentos, receio, medo de penalizacdo por parte da direcéo da escola diante de perguntas acerca
das dificuldades e estratégias ao processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual. Tais riscos
serdo minimizados informando-os que poderdo deixar de responder alguma pergunta, caso se sintam
constrangidos, além do

esclarecimento de sigilo das informac¢ées como ratificado por meio da Resolugéo N°466/12.

Beneficios:

Quanto aos bheneficios, esta pesquisa é de relevancia social, por se tratar de uma analise qualitativa do
processo de inclusdo escolar no contexto da deficiéncia visual, engendrando um amplo conhecimento sobre
o tema abordado, oportunizando discussdes e avaliacdes entre pesquisadores, profissionais da educacéo e
interessados na problematica da inclusfo escolar de alunos com deficiéncia visual. Portanto, a comunidade
académica e os professores serfo beneficiados por meio do acesso as informacdes sobre politicas de
incluséo escolar, deficiéncia visual, alternativas para superar as dificuldades durante o processo de incluso

escolar, bem como

Enderego: Avenida dos Portugueses, 1966 CEB Velho

Bairro: Bloco C,Sala 7, Comité de Etica CEP: £5.080-040
UF: MA Municipio: SAO LUIS
Telefone: (98)3272-8708 Fax: (98)3272-8708 E-mail: cepufma@ufma.br
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MARANHAO UFMA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO Wmm

Continuagio do Parecer: 1.522.429

possiveis estratégias que melhor viabilizem esse processo, a partir de equipamentos, recursos e materiais

adaptados para a deficiéncia visual.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
A pesquisa apresenta todos os elementos necessarios ao seu desenvolvimento.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:
Todos os termos de apresentacgéo obrigatorios estéo de acordo com a resolugéo 466/12 do CNS.

Recomendacgoes:

N&o existem recomendacdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Néo existem pendéncias.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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15:18:31 |BASTOS BORGES

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 26/02/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 666158 pdf 15:38:02
Declaragéo de CartadeAnuencia.pdf 26/02/2016 [TAMIRES COIMBRA| Aceito
Instituicéo e 15:25:07 |BASTOS BORGES
Infraestrutura
TCLE / Termos de TermodeConsentimentoLivreeEsclarecid| 26/02/2016 |TAMIRES COIMBRA| Aceito
Assentimento / oTCLE docx 15:20:35 BASTOS BORGES
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETOdePESQUISA pdf 26/02/2016 |TAMIRES COIMBRA | Aceito
Brochura 15:19:47 BASTOS BORGES
Investigador
Projeto Detalhado / | PROJETOdePESQUISA docx 26/02/2016 |TAMIRES COIMBRA| Aceito
Brochura 151922 BASTOS BORGES
Investigador
Folha de Rosto FolhadeRosto_pdf 26/02/2016 |TAMIRES COIMBRA | Aceito

Situacgao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
N&o
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO 7% Plabaforme
MARANHAO UFMA %oﬂl

Continuagdo do Parecer: 1.522.429

SAO LUIS, 29 de Abril de 2016

Assinado por:

Richard Diego Leite
(Coordenadeor)
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