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Apresentacao
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O terceiro volume da série Contribui¢ées do desenvolvimento
humano e da educagdo aos processos de inclusdo, oferece-nos a opor-
tunidade de acompanhar a mediacdo de percursos e praticas em cotidia-
nos na Educacdo Inclusiva, em diversos niveis e contextos de ensino,
no decorrer de 15 capitulos.

Este livro é resultado do fortalecimento dos didlogos entre univer-
sidade e escola, e de uma longa parceria de grupos do Laboratério de
Psicologia no Espaco Ptblico com os diferentes laboratérios do Programa
de P6s-Graduagao em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar, grupos
de pesquisa, do GT Cultura, Pensamento e Linguagem na Contempora-
neidade, grupos de trabalho parceiros na Associacdo Nacional de Pes-
quisa e Po6s-graduacao em Psicologia (ANPEPP) e pesquisadores cola-
boradores. Partimos da perspectiva da Psicologia do Desenvolvimento
e da Pedagogia Dialdgica para promover novas reflexdes para o fazer
criativo, concreto e inovador, enfocando relatos de estudantes, familiares,
professores e outros profissionais, sobre seus percursos, experiéncias,
praticas e cotidianos na inclusdo.

Para nos, as politicas publicas realizadas no dialogo dos profissionais
que vivenciam essa realidade no cotidiano das escolas apontam para
solucdes conjuntas que atendam as singularidades de cada crianga, ado-
lescente ou adulto. A conscientizacgao, a capacitacao e o desenvolvimento
constituem elementos importantes para o processo educativo como um
todo, em contextos educacionais de qualidade, conduzindo a necessidade
de mudangas efetivas na educacdo brasileira, direcionadas as demandas
atuais e orientadas a Educacdo Inclusiva, uma educacao para todos.

Dialogos constantes entre os autores e temas deste livro, contem-
plam: processos de desenvolvimento humano e de ensino-aprendiza-
gem; questdes de inclusdo e exclusdo na escola e fora dela, na familia e



em outros cotidianos de desenvolvimento e suas praticas; fundamentos
legais, histéricos e epistemoldgicos da inclusdo; as singularidades e as
diferentes deficiéncias, definitivas ou temporarias, tornando um publi-
co-alvo da Educacao Especial; adequagoes curriculares e o uso de novas
tecnologias. Sdo apresentadas pesquisas teoricas e empiricas sobre ques-
toes relativas ao desenvolvimento humano, a educacao e a inclusao esco-
lar e até mesmo em outros contextos afins, promovendo competéncias
para a atuacdo em espacos inclusivos, como escolas, hospitais e outros
cotidianos, envolvendo areas como psicologia, educacao e tecnologia,
e tendo como tematicas questdes especificas relacionadas as praticas e
a reflexdo, com consequentes propostas de inovagoes.

Os textos que compoem o livro defendem que a inclusdo depende
de um fazer dialogado, refletido, de tomadas de decisdo, num processo
dialégico de implementacdo e resisténcia no embate das crencas e valores
de cada um, presentes no coletivo histérico que geram novas culturas,
praticas e solugdes para cada caso. Busca-se apreciar as dimensdes edu-
cacionais alcangadas, em dmbitos que vao desde a Educacao Infantil ao
Ensino Superior, e mesmo extraescolares, de diferentes lugares do pais.
Pretendemos, com isso, aproximar os leitores das praticas da Educacao
Especial e Inclusiva, propiciando novas reflexdes tedricas e capacitando-os
para perceber as peculiaridades, dificuldades e potencialidades dos alunos
e valorizar a Educacao Inclusiva; flexibilizar a acdo pedagdgica nas dife-
rentes areas de conhecimento de modo adequado as necessidades especiais
de aprendizagem; avaliar continuamente a eficacia do processo educativo
para o atendimento de alunos/pessoas com deficiéncias ou ptblico-alvo da
Educacdo Especial. Além disso, facilitar a identificacdo de necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar o desen-
volvimento de estratégias de flexibilizacao, adequacao curricular, pro-
cedimentos didatico-pedagogicos e praticas alternativas, adequados aos
atendimentos dessas praticas, bem como trabalhar em equipe.

O livro esta organizando em trés partes, embora muitas vezes os
temas se entrelacem. A primeira parte — Percursos mediados — € ini-
ciada pelo capitulo escrito por Silviane Barbato, Fabiola Ribeiro Souza
e Rossana Beraldo, que traz reflexdes tedricas importantes para todo o
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restante da obra, sobre percursos digitais e processos de ensino-apren-
dizagem dial6gicos na inclusdo de uma jovem com Sindrome de Down,
considerando a intersubjetividade como o ponto de intersec¢do na cons-
trucao de significados e conhecimento, além do uso de narrativas orais
e escritas, em intervencdes psicopedagogicas como possibilidade de a
pessoa organizar sua experiéncia social.

No capitulo 2, Débora Machado e Geane de Jesus Silva realizam um
percurso com recurso digital mediado pelo AVA (Ambiente Virtual de Apren-
dizagem), ao relatarem o uso do ambiente virtual de aprendizagem Moodle
como instrumento de mediagao pedagoégica no ensino a distancia, nas aulas
de uma professora universitaria, ela propria com deficiéncia visual.

No capitulo 3, Cristiane Pacheco e Raquel Santana nos apresentam mais
uma ferramenta utilizada em suas préticas para favorecer a inclusao escolar,
a lousa digital, exemplificando seu uso com criangas de quatro a seis anos.

Uma reflexdo é feita por Emilene Coco dos Santos e Juliana Eugénia
Caixeta, no capitulo 4, sobre os percursos de um menino diagnosticado
com autismo, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, em estudo lon-
gitudinal na inclusdo escolar.

No capitulo 5, continuamos dialogando sobre o Transtorno do Espec-
tro Autista (TEA). Taind Mani Almeida, Priscila Pires Alves e Lucia
Maria de Assis apresentam um estudo das possibilidades narrativas de
um menino de 11 anos ndo verbal, atendido em um laboratério digital
interdisciplinar, a partir de uma concepcao de novas possibilidades de
comunicacdo no encontro dialégico.

J& dentro da segunda parte do livro — Praticas — mas com intersec-
¢Oes com os capitulos anteriores, no capitulo 6, Marcélia Fiedler Bremer
Souza e Celeste Azulay Kelman relatam o estudo de caso de um aluno
hipoactsico — ou seja, com perda auditiva de leve a moderada — incluido
em uma turma de projetos de aceleracdo da aprendizagem, com criangas
de nove a 13 anos.

No capitulo 7, Ingrid Branddo Lapa e Silviane Barbato versam sobre
processos comunicativos de criancas com paralisia cerebral e suas con-
dicoes idiossincraticas de comunicagao, apontando para a construcao de
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algumas novidades no jogo dialégico realizado dentro das possibilidades
comunicativas de cada situagdo.

Ainda na segunda parte do livro, algumas praticas descritas sao
mediadas por recursos lidicos, a arte e outras formas de expressdo
da criatividade para os processos de inclusdo na sala regular e outros
contextos, como a sala de recursos, as aulas de Educacao Fisica e no
ambiente hospitalar. No capitulo 8, Eloisa de Fatima Cunha, Edileusa
Borges Porto-Oliveira, Suellen C. Rodrigues Kotz e Asdrtibal Borges
Formiga Sobrinho trazem reflexdes a respeito do uso da criatividade no
cotidiano do ensino inclusivo, relacionando-o a algumas psicopatologias,
e ilustram o estudo com o desenvolvimento longitudinal do potencial
criativo de um rapaz.

No capitulo 9, Viviane Cardoso e Juliana Eugénia Caixeta trazem
o circo como uma proposta de a¢do inclusiva em aulas de Educacgao
Fisica na Educacao Basica, considerando a importancia da pratica do
movimento na escola, para o conhecimento de si mesmo e do mundo.
Assim, o lidico e a arte também sdo lembrados como meios facilitadores
no processo de ensino-aprendizagem de alunos publico-alvo da Educacdo
Especial e Inclusiva na escola regular.

No capitulo 10, Christiane Torloni Torres e Raquel Santana apresen-
tam um estudo sobre o uso da lousa digital, com professores a alunos do
inicio do segundo ciclo do Ensino Fundamental, no ensino de Ciéncias.

Enquanto isso, interacdes e adequagdes curriculares no processo
de ensino-aprendizagem de matematica em salas de recursos sdo des-
critas por Raimunda Maria de Oliveira e Gabriela Souza Melo Mietto,
no capitulo 11, que destacam o papel da interagcdo na construcdo do
conhecimento, a partir da perspectiva sécio-historica e o contexto da
sala de recursos multifuncionais.

E se alguns alunos tém suas necessidades atendidas no processo
de inclusdo na escola regular, outros necessitam ser hospitalizados e se
ausentar temporariamente do contexto escolar, conduzindo a questdes
contemporaneas sobre a educacao hospitalar, cujos relatos de criancas
e de suas familias sdo trazidos, no capitulo 12, por Kathelem Franga,
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Patricia Campos-Ramos e Fabiana da Silva, em busca de ampliacao do
conhecimento e execucdo desse projeto tdo necessario e frutifero.

A terceira parte do livro discute os cotidianos nos contextos extraesco-
lares ou ndo formais — como a familia, participante ativa de percursos tam-
bém descritos em diversos capitulos anteriores — que podem atuar como
promotores ou nao de inclusdo social e de um desenvolvimento saudavel.

No capitulo 13, Tania Lima e Patricia Campos-Ramos nos contam
um pouco a respeito da participagdo de familias na inclusdo escolar de um
aluno com deficiéncia, porém, sem laudo médico/diagnéstico, refletindo
sobre algumas implicacoes para o didlogo entre diferentes areas de atuacao.

No capitulo 14, Neulabihan Mesquita e Silva Montenegro e Gabriela
Sousa de Melo Mietto versam sobre as diferentes formas de violéncia
contra criancas e adolescentes com deficiéncias, apontando sugestoes
para o contexto escolar inclusivo, de prevencao, identificacao e enca-
minhamento de casos de violéncias.

O capitulo 15 conclui o volume, recuperando o superlativo de “novo”
na pratica educacional para todos/as com vistas a formar, coletivamente,
pessoas dispostas e habilitadas a participar de um contexto existencial
instavel, considerando a ética e a estética, Maria do Amparo de Souza nos
propoe a seguinte reflexdo: Como educar para um mundo nupérrimo?

Os percursos digitais, praticas e cotidianos apresentados neste
volume convidam-nos a refletir sobre a necessidade urgente de se pen-
sar 0 processo de inclusdo a partir da diferenciacdo das demandas que se
revelam e que nos mobilizam no confronto com a alteridade, produzindo
saberes e fazeres que promovam aprendizagens continuas nas atividades
do cotidiano da Educacdo Inclusiva.

Patricia Campos-Ramos
Rossana Beraldo
Silviane Barbato
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Capitulo 1

Percursos dialdégicos no
ensinar-aprender de uma
professora e uma jovem

estudante com Sindrome de Down

Silviane Barbato
Fabiola Ribeiro de Souza

Rossana Beraldo

As relagGes entre desenvolvimento e aprendizagem se estabelecem
na experiéncia que faz sentido para os estudantes e professores envolvi-
dos na produgdo de conhecimento substantivo, conceitual e de l6gicas de
pensar; e conhecimento procedimental sobre como fazer. Sendo assim,
o aprender perpassa o didlogo de interlocutores em atividades situadas
e ao longo do tempo, em atividades geradas para que os estudantes pos-
sam se expressar, com o apoio ou ndo dos professores, de acordo com
0 objetivo proposto e as situagoes de aprendizagem, se presenciais ou
remotas ou, ainda, a distancia.

O dial6gico envolve o desenvolvimento de diferentes modos (oral,
escrito, imagético, multimodal) e géneros comunicativos (estruturas fle-
xiveis que se mobilizam dependendo dos contextos sociais), como narra-
tivas e argumentos, e de raciocinios divergentes e criticos dos estudantes
e professores. Estes tltimos visam descobrir novas formas de mediacdo
orientada a busca de sentidos comuns. Desse modo, a organizacao do
didlogo se torna um instrumento nas praticas formativas e na compreen-
sdo das agoes do estudante durante a aprendizagem, em suas produgoes



oral, escrita e multimodal, e do que esse fazer indica sobre o aprendido
e as proximas orientacdes ao aprendizado.

O aprender ocorre na experiéncia intersubjetiva mediada pelas posi-
¢Oes de comunicacdo ativa, genuina e potencial, envolvendo um jogo
entre constru¢do, posicionamentos e critica (BARBATO; BERALDO,
2020). No estar com o outro se constroem objetivos comuns de aprendi-
zagem que possibilitam a atualizacdo, mudanca e transformagao do que
se conhece, por meio da ressignificacdo do que era conhecido, que se
inter-relaciona com as novas informacgoes e novos instrumentos mediado-
res. Aprender gera novas formas de compreensao de si, do outro e sobre
como funcionam as coisas, os processos e 0 mundo, abrindo oportuni-
dades para sermos diferentes e mudar o que esta posto.

A aprendizagem é sempre mediada. E um processo autorregulador
e regulador da atividade, que resulta na transformacao da consciéncia
nas interagdes, na apropriacdo de bens e uso de artefatos culturais de
natureza implicita ou explicita (LEONTIEYV, 1997; 2009; WERTSCH,
2007). Disciplinas, metodologias, abordagens, atividades, contetidos,
recursos didaticos, tecnologias, linguagem, signos, praticas culturais,
valores, regras, crencas, etc., sdo artefatos culturais, que organizam sis-
temas semidticos em que a cognicao é distribuida: “As caracteristicas
psicoldgicas da consciéncia individual sdo compreendidas através de
suas conexdes com as relacGes sociais as quais o individuo envolve-se”
(LEONTIEY, 2009, p. 13). Ou seja, fora das relagdes humanas a atividade
ndo existe (LEONTIEV, 1997; 2009). Esse processo se concretiza por
meio de diferentes tipos de comunicagdo/linguagem, em experiéncias
individuais-coletivas, de contemplacdo, estética, enfim, qualquer situacdo
que gere significados e permita a pessoa desenvolver modos diferentes
de pensamento e ou condutas (WERTSCH, 2007). A mediacao é sempre
intencional, seja em préticas formativas, nas escolas, universidades, etc.,
ou contextos informais, no cotidiano da familia, networks, trabalho, nar-
rativas intergeracionais, etc., no curso natural da comunicagao.

O conhecimento é produto da atividade mediada e dialogada na qual
os interlocutores se engajam formando novas ideias e modos de fazer
e atuar no mundo ou refletir sobre o préprio conhecimento, a partir de

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagao aos processos de inclusdo |

=
©



praticas comuns aos envolvidos na atividade. A aprendizagem nego-
ciada, dialogada, envolve a formacdo de novos sentidos, que motiva e
oportuniza novas formas de iluminar as vivéncias e os conhecimentos
que circulam na escola, o que é conhecido e as crencas e valores sobre
quem pode aprender e como pode aprender.

A metalinguagem, ou seja, a producao de conhecimento a partir
de reflexdes sobre a estrutura e/ou das proprias estratégias e dinamicas
utilizadas em uma atividade em andamento ou j4 finalizada, atua como
um instrumento mediador na atualizagdo conceitual e procedimental e
dessas, nas relacGes entre sentidos e significados, promovendo novos
niveis do conhecer. Este salto na producdo da comunicabilidade e na
formulagdo de argumentos implica, geralmente, que os participantes
da atividade dialégica descubram e explorem exercicios e caminhos de
reflexividade enfocando as incompreensdes, com atencdo a sequéncia
argumental em andamento, interpretando e interpolando o outro, criando
espacos comuns as negociagoes de significados e fazeres.

Esses espagos de producao de conhecimento sdo gerados por professo-
res e estudantes nos processos de aprender dialogado, enfocado na mediagdo
das estratégias comunicativas que oportunizam o exercicio de raciocinios
bésicos a abstratos. Isso se da no didlogo no cotidiano da sala de aula e em
outros contextos, quando, muitas vezes, passo a passo, os interlocutores
mediadores vao construindo o uso discursivo de argumentages com a
introducgdo, por exemplo, de contra-argumentos a resposta do estudante.

As intervencdes com o uso de estratégicas discursivas que chamam
a atencao do estudante para alguma faceta de sua produgdo de conheci-
mento na atividade; introduzem contrapontos; e mesmo oferecem respos-
tas do mediador-professor sobre o que o estudante estd compreendendo
do conhecimento formulado, preparam terrenos passiveis ao desenvol-
vimento de novos raciocinios pela simples necessidade de haver uma
resposta que dé continuidade ao didlogo, inicialmente, um pouco mais
elaborada, com tomada de decisdo por parte do estudante.

No processo interventivo é importante que o mediador reconheca indi-
cadores de avangos, mesmo que minimos, na producdo de conhecimento
do estudante. E isso depende da analise com olhar e escuta atentos as
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mudancas, mesmo que pontuais e paulatinas, no conhecer. Essas mudancas
geram, por sua vez, novas tomadas de decisdo do mediador, que continua
no caminho planejado com o estudante ou cria novos passos que entre-
meiam esse caminho, possibilitando novas constru¢des de conhecimentos.

Na busca por gerar oportunidades de sentido e novas atuagdes que
partem de reflexividade, as escolas geram mudangas em seus fazeres e
instauram novas condig¢des de socializacdo, e os modos de mediacao
orientam mudancas no desenvolvimento e na aprendizagem. Na escola
e nos processos de ensino, os professores, a partir da observacdo do que
fazem os estudantes e o que perguntam e respondem ou comentam, modi-
ficam as condigdes de ensino, muitas vezes revendo seu planejamento
e os objetivos para conseguir as melhores condi¢cdes de aprendizagem.

Dependendo de quem esta em diadlogo, adaptacgoes sdo feitas con-
siderando-se formas preferenciais possiveis de mediacdo semiética,
que possibilitam dinadmicas de aprendizagens que se entrelacem com
aquelas de produgdo de sentidos na atividade de ensino-aprendiza-
gem. Nesse entrelacar de fazeres negociados, cada interlocutor muda
a si mesmo e suas interpretages sobre o fazer-sentido com o outro em
experiéncias significativas. A transacao dialégica na intersubjetividade
mediada pressup0e diferenca e assimetria de conhecimento e pode ser
reconhecida como uma experiéncia entre o Eu-Outro, do eu com outro,
que se realiza no Nos.

Os atos comunicativos multimodais sdo importantes, na atualidade,
pelas novas textualidades produzidas com a insercdo das inovagdes tec-
nolégicas, principalmente, em relacdo a interacdo com interfaces digitais.
Quando uma nova tecnologia é criada, seja ela analégica ou digital,
transforma-se a multimodalidade da linguagem, sendo as tecnologias,
além de extensOes da capacidade humana, instrumentos que modificam
as nossas acoes, nossas trocas com o ambiente e a forma de nos comu-
nicarmos com oS outros.

A intersubjetividade também pode ser entendida como um processo
de coordenacdo coparticipativa, integrando-se ao fazer com os outros
sociais. Rogoff (2005), por exemplo, argumenta que as pessoas estdo
imersas em seu contexto cultural, onde compartilham o conhecimento
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e o transformam por meio da participacdo continua e guiada de praticas
culturais imediatas. As contextualizagdes que ocorrem nas interagoes
modulam os processos psicoldgicos entre adultos e criangas. Praticas
coletivas decorrem na diversidade de cronotopos (ou tempos e espagos
que geram praticas culturais preferenciais que dialogam e orientam certas
formas de sentir, refletir, significar e atuar), em enquadramentos histori-
Cos, sociais e culturais, que implicam a producdo de tipos de raciocinios
especificos e na variedade de géneros discursivos (BAKTHIN, 2010),
indicando como os processos intersubjetivos sao instaurados e construi-
dos pelo/no discurso.

Estudos mostram que a intersubjetividade vai além da negociacao de
significados e uso de estratégias discursivas e outros processos que per-
meiam a qualidade dos relacionamentos entre os interlocutores, podendo
estar relacionada a valores compartilhados (ROSA; GONZALEZ, 2012),
que se constroem nas negociacdes do novo nas interacdes. Tudo depende
de como a atividade configura-se no cronotopo e como os interlocutores
se alternam no jogo de poder, tecem zonas de sentidos que se entrecruzam
e intercalam nas trocas intersubjetivas (BARBATO; BERALDO, 2020)
em contextualizacdo, ou seja, enquanto ocorre a interacao.

Por outro lado, o espaco intersubjetivo gera, em si, microtemporali-
dades nas quais se originam lacunas, quebras de comunicacgao, dissonan-
cias. Isso indica que a intersubjetividade na comunicacdo é um fenémeno
temporario, no qual ocorre negociacao de significados e geracdo de atua-
lizages e novos sentidos, o que aponta a individualidade da mente em
interacdo (LINELL, 2009), ou seja, imersa na interlocugao.

Em outras palavras, o discurso a partir do discurso do outro
(ROMMETVEIT, 1992), sem que ocorra negociacdo de significados
(MATUSOYV, 2009), pode provocar o desinteresse na participagao e no
fazer sentido com os outros. As pessoas usam a linguagem para “interpen-
sar”, e isso é importante no sentido de reconhecermos tipos discursivos
relativos aos aspectos da intersubjetividade (MERCER, 2008). Especial-
mente, quando consideramos a qualidade da informagdo nas dindmicas
de permanéncia-mudanca no pensamento critico e autoral, dissonancias,
posicionamentos entre os interlocutores e alternancia nos turnos de fala.
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A intersubjetividade envolve uma forma de cognicao distribuida
e agencialidade no uso de meios semioticos que emergem em um con-
texto situacional e sociocultural formativo ou cotidiano. Concordancia,
discordancia e quebras de compreensdo criam novos engajamentos e
ddo sustentacdo ao processo intersubjetivo. Questdes relacionadas ao
cotidiano e contextos de vida indicam que a ativagdo de experiéncias
vividas e de conhecimentos prévios aplicados em outras situacdes de
aprendizagem possibilitam maior sustentagcdo cognitiva e comunicativa
no desenvolvimento dos momentos subsequentes de construcdo da inter-
subjetividade (PONTECORVO; AJELLO; ZUCCHERMAGLIO, 2005).

Os artefatos materiais também desempenham papel relevante no
espaco intersubjetivo, pois contribuem a producado do cronotopo da ati-
vidade por affordances, ou seja, pelas possibilidades que moldam as
formas de sentir, refletir e significar que geram a¢des responsivas de cada
interlocutor e do conjunto de interlocutores em interjogo com a situagao
em andamento. O artefato desempenha papel relevante na atividade e na
compreensdo da dindmica dos processos intersubjetivos. Na interacao,
a dialética produz tensdes entre os locutores. Nesse espaco, os elementos
e niveis de reflexividade em atuagdo contribuem para definir a qualidade
da situacdo sociocomunicativa: mudanca tematica, de diferentes tipos e
géneros discursivos, estratégias de colaboracdo, quebras discursivas por
incompreensdes na producao de significados, em aproximagoes-distan-
ciamentos por formalidades-informalidades discursivas produzida in situ.

Com o objetivo de compreender essas transacoes dial6gicas em
percursos no ensinar-aprender e novas atuagoes na inclusdo, vamos nar-
rar, neste capitulo, um estudo de intervencdo psicopedagégica de uma
professora com uma jovem de 17 anos com Sindrome de Down.

Estudos sobre Sindrome de Down (SD)
A SD vem sendo largamente estudada por pesquisadores de tradi¢oes

cognitivas comportamentais que definem que o fenétipo comportamental
ou perfil neuropsicolégico da SD caracteriza-se por padroes de relativas
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“fraquezas e forcas” no que se refere as Funcées Executivas (FE). As FE,
processos de desenvolvimento continuo que envolvem habilidades neces-
sarias para controlar e regular o pensamento, emocdes e acoes, podem
ser divididas nas seguintes competéncias: i) memdria de trabalho (MT),
mais relacionada a inteligéncia funcional; ii) inibicdo (I), resposta ini-
bitéria relacionada ao autocontrole; e iii) flexibilidade cognitiva (FC),
que se relaciona aos processos de imaginacao e de pensamento criativo,
a possibilidade de compreender as coisas por diferentes perspectivas e
de adaptagdo rapida a mudangas. O desenvolvimento das FE interfere no
desempenho de atividades relacionadas a aprendizagem, cuidados com a
saude e interacdo social (DIAMOND, 2013). As FE se relacionam entre
si, contudo, os processos podem ser mais relacionados a questoes afeti-
vas, compreendidas como FE hot ou quente; e a processos primariamente
mediados cognitivamente, como FE cool ou frias.

As maiores fraquezas de FE em pessoas com SD se relacionam com
um fraco desempenho em habilidades de MT em tarefas que requerem
memoria verbal de curto prazo (MVCP) e memoria de longo prazo ver-
bal (BENNETT et al., 2013; DAUNHAUER et al., 2014; FIDLER et al.,
2008; JARROLD et al., 2008; LEE et al., 2011; MARTIN et al., 2009;
VIANELLO; LANFRANCHI, 2011). As dificuldades de representar ou
reconstruir informag0es verbais que exijam MVCP estdo presentes, inclusive,
em atividades que nao requerem escuta ou fala (JARROLD et al., 2008).

A MVCP tem um papel significativo na aquisicdo da linguagem,
especialmente no desenvolvimento gramatical e do vocabulério e se
relaciona com as habilidades de leitura (LEE et al., 2011). As dificul-
dades das pessoas com SD na MVCP podem incidir negativamente na
aquisicao da linguagem, comunicacao e letramento (BENNETT et al.,
2013; MARTIN et al., 2009; VIANELLO; LANFRANCHI, 2011).

A Membéria de Longo Prazo (MLP) se refere ao armazenamento de
material de longa duracdo, que nao é ativo, mas que pode ser recuperado.
Estudos sugerem que o atraso na aprendizagem de pessoas com SD
se relacione com dificuldades de armazenamento de material de longa
duracdo, o que torna o assunto um dos mais pesquisados com respeito
a SD (BENNET et al., 2013; COWEN, 2008; JARROLD et al., 2008).
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Ha evidéncias de que as deficiéncias com relacdo a MLP ndo podem ser
explicadas por perdas auditivas ou problemas de fala, em que as deficiéncias
de habilidades de memoria fonoldgica talvez se associem com uma com-
preensdo de linguagem fraca, formas reduzidas de pronunciamento e dificul-
dades de leitura e escrita, em especial para habilidades literarias complexas.

As pesquisas indicam que pessoas com SD apresentam melhor desem-
penho em habilidades de core social relatedness, ou seja, que exigem
relaces interpessoais e trocas subjetivas, desde que ndo apresentem evi-
déncias de autismo, o que é percebido em 15% dos casos (DAUNHAUER;
FIDLER, 2012; FIDLER et al., 2008; MARTIN et al., 2009).

A defesa é que habilidades imitativas ndo verbais precoces podem
explicar por que criancas com SD, em idade pré-escolar, tém mais ini-
ciativas para brincadeiras, justificando a facilidade nas relagdes inter-
pessoais (WRIGHT et al., 2006). A revisao de Fidler et al. (2008, p. 38)
descreve pessoas com SD como “cativantes”, carinhosas, comunicativas,
entusiasticas, felizes e sociaveis, de forma mais acentuada que as de
Desenvolvimento Tipico (DT), ou desenvolvimento normativo e qua-
se-normativo. Os autores destacam que criancas com SD estabelecem
amizades e comportamentos pro-sociais, como paciéncia, participacdo
em atividades de grupo, flexibilidade.

Estudos com adolescentes e estudantes em idade avancada apontam
para alta competéncia social, com nivel e nimero de participagao elevada
em atividades de grupo, aproximagdo com 0s amigos e consciéncia de
como uma pessoa pode trabalhar e se divertir de forma autonoma e com
outras pessoas. Com relacdo ao autoconceito, estudos sugerem que pes-
soas com SD apresentam autoestima elevada, declarando-se felizes com
suas vidas, com a aparéncia, consigo mesmos e com a SD.

Outros trabalhos demonstram que pessoas com SD sdo conscien-
tes de suas habilidades em fazer amizades e de sentimentos de amor
por amigos e familiares, com excecdo de casos em que os individuos
vivem isolados (SKOTKO et al., 2011). Além disso, estudos apontam
alguns aspectos das FE, como linguagem e comunicac¢do, com desempe-
nho compativel ou superior ao de pessoas de DT, porém com a mesma
idade mental (IM). Pessoas com SD demonstram melhor desempenho
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em atividades que requerem Memoria de Curto Prazo Visuoespacial
e/ou Processamento Visuoespacial (MCPVE; PVE) e na Memoria de
Longo Prazo Visuoespacial, com aprendizagem de memoria visuoespa-
cial mais preservada, para posi¢ao e noc¢ao espacial (BENNETT et al.,
2013; DAUNHAUER; FIDLER, 2012; JARROLD et al., 2008; LEE et
al., 2011; MARTIN et al., 2009; VIANELLO; LANFRANCHI, 2011).

Narrar e imaginar em novas formas de mediar o conhecer

Historicamente, as pessoas com desenvolvimento diferenciado foram
excluidas das experiéncias em sociedade e dos ambientes formais de
ensino-aprendizagem. A exclusdo baseia-se na ideia de que o outro que
é diferente vale menos e, portanto, pode atrapalhar a aprendizagem de
seus colegas. Ao longo da histéria da humanidade, aqueles que parecem
nao ser produtivos como se esperava, ou julgados diferentes, estranhos,
foram associados a ideias como ineducabilidade, doenca e morte precoce.

No entanto, com avan¢os na compreensao do desenvolvimento
humano e das suas diferentes possibilidades, processos de segregacao
passaram a conviver com os de integracdo e inclusdo. A aproximacao
das pessoas de suas comunidades e o conhecimento que as comunidades
passaram a ter das pessoas com desenvolvimento diferenciado, fez com
que uma série de iniciativas pudessem ocorrer e novas ferramentas media-
doras fossem inventadas — e outras ainda o serdo — para possibilitar
diferentes caminhos de resolucdo de problema pela plena convivéncia e
compartilhamento do conhecimento comum e das formas de viver bem
e refletir sobre a vida.

As possibilidades de modificagdes de ferramentas mediadoras e
transagOes dialogicas em percursos no ensinar-aprender e em novas atua-
¢Oes na inclusdo, incluem o brincar e nos informam sobre o desenvol-
vimento da imaginacdo, com o exercicio do faz-de-conta, produzindo
relacdes diferentes com a realidade e introduzindo variacdes, generali-
zacoes e analise e sintese dos conhecimentos e fazeres individuais-cole-
tivos. Nesse processo a cognicdo vai se flexibilizando, isto é, mudando
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e permanecendo flexivel a novas mudancgas, e as criangas vao imaginando
passados e futuros possiveis por meio de historias e brincadeiras. Conhe-
cer parece tornar-se facil e as possibilidades de ampliar o conhecimento
e transferi-lo para outro uso ou situacao, e analisa-lo, transformando pela
sintese, vao se abrindo com as diferentes experiéncias de socializacao.

O brincar flexibiliza o aprender. E o aprender depende de motivos
que o geram ou que podem ser gerados por ele. Os professores, sabendo
disso, podem orientar o ensino buscando observar, conhecer e analisar o
que os estudantes fazem com o que aprendem em sala, em seus deveres
de casa e na familia. Na escola, tratam de observar e escutar que comen-
tarios os estudantes fazem, que perguntas propdem, quais contrapontos
e adi¢coes trazem a um dado conhecimento, enquanto conversam em
grupo sobre a atividade, como respondem aos exercicios e avalia¢des.
Essas informacdes podem ser utilizadas para fomentar novas ideias para
o0 ensino e para modificar o planejamento, expandindo as formas como
se ensina certo conhecimento e logica de pensar.

As pessoas aprendem por caminhos diferentes e diversas formas
de ensinar e avaliar surgem ao longo da histéria da educacdo a partir
de reflexdes sobre os fazeres docentes e discentes. Escutar e observar
o estudante informa ao professor sobre como compreende o aprendido,
orientando os proximos passos do aprender. Ensinar e aprender relacio-
nam-se, modificando-se um ao outro.

Partir do que o estudante conhece e sabe fazer importa a pedagogia
dialégica que reconhece que esses processos ocorrem em negociagcoes
de significados geradas por diferentes quebras comunicativas. A comu-
nicagdo que gera o novo depende de sintonizar-se com o interlocutor e
da boa escuta e observacao de processos de quebra comunicativa que
geram as negociagoes de significado durante as atividades de resolucao
de problemas e demais interlocugoes.

Nas quebras de comunicacado o que nao se compreende da producdo
de conhecimentos do outro pode ser o ponto de partida para avangos na
compreensdo e intervencao, que levam ao aprendizado e desenvolvi-
mento daquela pessoa. Essas quebras de comunicagdo, durante as ati-
vidades podem gerar novas estratégias mediacionais. Assim, o espaco
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intersubjetivo é criado pelo estar com o outro nas concordancias e oposi-
¢oOes em atividades comuns, com objetivos que se aproximam, em que a
troca de poder no didlogo e na experimentacdao do conhecer proporciona
novas condi¢oes de aprender e aplicar o conhecimento.

O novo fazer é gerado a partir de dificuldades de compreensao,
desacordos e argumentacdes, pelas perguntas e comentarios que alimen-
tam as atuagoes reflexivas, ou agencialidades (ROSA, 2015). Nesse tecer
dialégico, professores assumem a responsabilidade de também apren-
der com os estudantes durante o ensinar, alterando formas de dialogar,
explicar, argumentar, introduzindo novos passos nas atividades para que
o estudante possa construir o conhecimento. O estudante torna seu o
conhecimento, identificando-se, reconhecendo-se como parte da comuni-
dade, juntamente com as pessoas que partilham o senso de pertencimento
(BRUNER, 1986). Avaliar, reflexionar e (re)planejar as condi¢coes de
socializacdo gera novas possibilidades de socializagcdo-desenvolvimento.

A pedagogia dialégica na aplicagéo de principios da
teoria da atividade

Para elucidar a relacdo entre os principios enunciados anteriormente,
utilizamos como exemplo, neste capitulo, um estudo em que a professora
enfocou o planejamento de intervengoes a partir do didlogo em nego-
ciacdo com Andrea (nome ficticio), uma adolescente com Sindrome de
Down com 17 anos a época. A demanda era que Andrea produzisse textos,
como cartdes de aniversarios e outros, que seriam lidos presencialmente
para que se ampliasse a escrita para outros textos.

A professora entdo decidiu comecar a aprendizagem pelas praticas
usuais de escrita de Andrea, visando desenvolver com ela praticas tex-
tuais imaginativas e narrativas, com base em dindmicas de pesquisacao
ou pesquisa-a¢do. Essa metodologia é iniciada com algumas sessoes de
avaliacdo diagndstica em atividade de ensino-aprendizagem dialogada,
em que se analisam o0s processos e resultados obtidos em cada sessao.
A metodologia de intervencao implica ciclos em que se estabelece uma
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suposicao central sobre o que ocorreu em cada sessdo, gerando-se um pla-
nejamento inicial de atividade, observando-se e analisando os resultados
das producoes da atividade em dialogo e procedendo-se as modificagoes
necessarias ao planejamento da sessdo ou série de sessdes seguintes.

Andrea chegou ao atendimento tendo concluido a Educacao Basica,
com o apoio da mde, que era professora auxiliar na Educagdo Infantil.
Andrea queria aprender a escrever diferentes géneros textuais para se
expressar com mais clareza, como explicou a mae.

Tendo em vista a sua rotina, foram agendados encontros sema-
nais com a pesquisadora com aproximadamente uma hora de duracao.
Nas duas primeiras sessdes, buscou-se conhecer a sua producao de fala
e escrita, com énfases nas narrativas, que sdo o tipo discursivo mais
comum. Nesse caso, a intervencdo nas narrativas baseou-se no que
Andrea sabia fazer bem: narrar a prépria experiéncia. Falar sobre si
oferece uma base sélida para apoiar Andrea em seu percurso de amplia-
¢do da comunicacdo escrita e a transformacao da narrativa pessoal em
ficticia, durante as sessoes dialogadas.

O processo de imaginacdo e seu desenvolvimento nas vivéncias ao
longo da vida flexibiliza, por exemplo, as fun¢des de pensamento verbal,
como a generalizagdo, a capacidade de transitar de um conhecimento
a outro; e a abstracdo, que possibilita exercitar a analise e sintese dos
diferentes conhecimentos. A flexibilidade cognitiva permite que criancas
adquiram a habilidade de imaginar as histérias dos outros, bem como
distinguir entre fantasia e realidade.

As narrativas sdo ferramentas eficazes para a avaliacdo inicial do
conhecimento da fala e da escrita, pois estdo presentes nas multiplas
vozes que as criancas experienciam desde pequenas. Narrar é parte da
historia pessoal. O contar sobre si mesma para os outros gera conheci-
mento reflexivo no qual ela organiza sua experiéncia social e as préprias
acoes. Entdo, inicialmente, o narrar tem seu desenvolvimento marcado,
sobretudo, pela comunicacdo face a face e nos jogos de faz de conta.
Sendo assim, num primeiro momento, buscou-se conhecer como Andrea
narrava para si mesma, observou-se como a comunicagao transitava de
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comentarios gerais a narracdo de experiéncias pessoais e, também, se a
narracdo enfocava a experiéncia de outras pessoas.

As narrativas possibilitam experiéncias intertextuais. O narrar é
parte da experiéncia humana atual, desde a infancia, com as fabulas,
os contos de fadas, tanto em livros quanto em dudio e na midia digital
(BARBATO, 2016). As diferentes formas de contar histérias, mesmo
antes das midias digitais, estavam presentes quando as tradi¢Ges orais
foram transformadas em contos e novelas, gravadas em diferentes versdes
de filmes e desenhos animados, e que passaram a ser contadas também
em diversas versdes. Atualmente, também temos acesso ao narrar que
se transforma de uma midia a outra — de um livro ao filme e ao jogo
digital, depois a fan fiction, etc. E contar histérias pode ser uma excelente
ocasido para estar em familia.

Observamos que as narrativas orais de Andrea eram pessoais.
Ela buscava seguir a precisdo exata da sequéncia em que tinha viven-
ciado a atividade, sugerindo duas possibilidades: a) necessidade de exa-
tiddo; b) comunicacdo inicial com utilizacdo de estratégia de repeticao
de historias e sequéncias interativas usuais, evitando variacdes. Ambas as
possibilidades indicariam a instalacdo de inflexibilidade cognitiva, ou seja,
da dificuldade de insercao de mudangas ou variagdes imaginativas na
sequéncia em que a experiéncia ocorreu, na histéria que narrava e de uma
atividade a outra, quando eram necessarios, por exemplo, raciocinios que
implicavam mudanga de niveis para a producdo da atividade (escrever-pla-
nejar-revisar; de um personagem a outro; de uma estratégia a outra, etc.).
No entanto, observou-se um vocabuldrio rico e alguma variacdo do uso de
estratégia comunicacional para permanecer na interagdo, possivelmente
pela quantidade de experiéncias que Andrea poderia ter tido em situagao
avaliativa: utilizar um caminho comunicacional conhecido a manteria
com a possibilidade de ser avaliada como tendo um bom desempenho,
0 que tornou a experiéncia da professora atrativa e interessante, intrigante.

Quanto a escrita, nos primeiros contatos, tivemos acesso a trés textos
escritos por ela: duas cartas, produzidas antes de a professora e ela se
conhecerem, e uma biografia enderecada a nés. Ao analisarmos os tex-
tos, verificamos que versavam sobre sua experiéncia concreta. As duas
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cartas eram enderecadas a mae e ao pai por ocasido de seus aniversarios;
nos textos, havia a parte das felicitacoes, com uso de fungdo emotiva,
pessoal, mas com utilizagdo predominante da funcdo fatica da lingua-
gem, com a finalidade de “prolongar ou interromper a comunicacao,
para verificar se o canal comunicativo funciona [...], para atrair a atengao
ou confirmar a sua (do interlocutor) aten¢do continuada” (JAKOBSON,
1976, p. 126). A funcdo fatica é a primeira utilizada pelas criancas, o inte-
ressante dessa funcdo é que ela tem um padrao repetitivo com o intuito
de perpetuar a interagdo, como enunciacdo de frases com quase nenhum
valor informativo, mas que preenchem adequadamente as necessidades
do interlocutor-falante em conquistar a atencao do interlocutor-ouvinte.

O envolvimento do escritor com o leitor, em tais textos, se da pela
facilidade da comunicacao por meio de frases feitas e clichés, por meio
dos quais identificam-se como membros de uma mesma comunidade.
Com a possibilidade de os sentidos serem imediatamente reconhecidos,
quem fala ou escreve obtém um controle maior sobre o andamento da
conversa ou da leitura, com o uso de férmulas comuns a ambos.

Os dois textos traziam esquemas parecidos: a) titulo geral com dois pon-
tos; b) querido X; c) parabéns; d) reveréncias e agradecimentos; €) enunciacdo
da importancia do pai ou da mae, da falta que faria e das consequéncias que
essa falta teria para Andrea; f) ensinamentos de vida do pai ou mde a Andrea;
g) despedida e renovacao da devocao de Andrea a um deles.

O terceiro texto, a biografia, trazia diferentes facetas de sua historia,
desde a historia inicial quando bebé, sua passagem pelo colégio e como os
amigos faziam-lhe falta; a saida do colégio que, as vezes, a deixava triste;
e finaliza contando sobre o trabalho, indicando que aprendeu sua histéria
contada pelos pais e acrescentou experiéncias significativas para ela.

Nos textos ha indicacoes sutis do que gosta, do que a faz pensativa
e as vezes triste, com relatos sobre si e suas experiéncias historicas,
0 que é bem interessante, tendo em vista a aplicacdo do principio de
interconexdo entre os processos de desenvolver e aprender. No processo
de textualizacdo notou-se, também, a sua preferéncia pelas sequéncias
estruturais do género narrativa: inicio, problematizacao ou insercao de
eventos, conclusdo, com poucas variagoes, e pela sequéncia cronoldgica.
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Interessante, pois, na literatura muitas vezes ha um enfoque na inflexibili-
dade cognitiva como algo nao produtivo, que impede a participagdo espe-
rada nas intera¢des. No entanto, em nossas analises iniciais verificamos
aprendizagem dos aspectos estruturais da manutencao de conversacao
e didlogo e de caracteristicas centrais dos géneros textuais utilizados:
mensagens com felicitacOes e narrativas autobiograficas.

A pouca (ou nenhuma) variacdo nos géneros textuais apresentada
pode indicar resisténcia a mudanca na atividade, o que caracteriza a
inflexibilidade cognitiva. O uso da fungdo expressiva indica subjetivagdo
da experiéncia. O uso da funcao fatica pode indicar uso de estratégia
sociocomunicativa bem-sucedida, orientada a manutencao da interagao.
Sua aplicacdo pode ser orientada a permanéncia da atividade como esta,
impedindo avancgos ou modificagdes nas ac¢Ges, pois a funcdo fatica usual-
mente distrai o interlocutor, atraindo sua atengdo para outros assuntos
que ndo o que esta em foco.

Apesar de reconhecermos que, com a inflexibilidade cognitiva, ins-
talam-se obstaculos (ou dificuldades) a participacdo na comunidade e
na aprendizagem, pode-se também notar a orientacdo a inclusdao em
diferentes ambientes, pois Andrea e sua familia introduziram novidades
nas suas possibilidades de desenvolvimento. Nos dois primeiros encon-
tros, nos deparamos com uma jovem com verbalizagdo bastante fluente,
escrevendo adequadamente, tendo em vista os objetivos comunicacionais,
apesar da estrutura simples.

Ap6s a avaliagdo inicial e a compreensdo que havia certa fossilizagdo
ou cristalizacdo no uso da linguagem, decidimos comecar a trabalhar com
textos escritos. Foi formulado como objetivo inicial da producdo conjunta
introduzir a nogdo de escrita como processo comunicativo para um outro
ausente da situacdo imediata de producdo textual, e a narrativa ficcional,
propondo apresentar uma voz que oferecia novos modos de refletir e
praticar a relacdo escritor-leitor em narrativa que partia da experiéncia
pessoal e introduzia elementos de outros personagens.

A professora se posicionou como quem escuta, 1é e observa para
apresentar alternativas as duvidas e oferecer ferramentas a Andrea,
para que ela propria pudesse buscar as solu¢des enquanto produzia os

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagao aos processos de inclusdo |

w
[~}



textos e suas interpretacdes. Por exemplo, além do editor de texto Word,
ela usou, com o apoio da professora, um dicionério fisico e uma grama-
tica. A professora lia em voz alta os trechos escritos e fazia perguntas
a Andrea, dialogando com ela e possibilitando o acesso a produgdo de
significados do leitor, expandindo sua producao para novos espacos dis-
cursivos além do seu pessoal. Durante a atividade de escrita-leitura em
dialogo, a professora repetia: O texto € seu, eu estou dando alternativas,
mas é vocé quem decide o que vai escrever. Se vocé ndo achar bom, tente
encontrar outra solugdo.

O dialogo foi produzido de sessao a sessao, processualmente, em que
a professora escutava, lia, observava, gerava um retorno a Andrea.
Entre uma sessdo e outra, analisava-se o que ocorrera no encontro ante-
rior, as sequéncias dialogadas do encontro e o que as producGes de Andrea
poderiam indicar como préximo passo na pratica de producdo textual.

Aos poucos foram introduzidos momentos que alternavam didlogo e
leitura e momentos de escrita sozinha. A professora comecava a tarefa e
indicava, por exemplo, que Andrea poderia ir escrevendo e lendo em voz
alta para decidir pontuacdo e a sequéncia da escrita, lendo e relendo para
revisar. Em seguida, poderia ficar na mesma sala, fazendo outra tarefa,
ou sair por alguns momentos para a sala adjacente. Outra alternativa
introduzida foi convidar uma colega de laboratério, que atuou como
leitora do novo trecho escrito por Andrea, para oferecer outra leitura do
texto, na perspectiva de producdo de zona de desenvolvimento proximal
ou aprendizagem guiada.

Dessa forma, o planejamento foi revisado sessdo a sessdo, pois
considerou-se o que foi produzido, novos indicadores de inflexibili-
dade e o planejamento de como oportunizar atividades em que Andrea
pudesse passar ou percorrer caminhos alternativos para lidar com as
novidades introduzidas. Isso dependia da criacdo de novas estratégias,
as vezes, em forma de breves dicas introduzidas no meio da comunica-
¢do, e comentarios sobre um ou dois modos ou estratégias utilizadas pela
professora ou por outras pessoas para resolver o problema que Andrea
enfrentava na sua escrita.
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Nesse sentido, a escrita dialogada visa acompanhar as sequéncias
interativas na conversacdo durante a atividade, mediando, oferecendo
alternativas, por vezes intervindo diretamente, abertamente dirigindo o
aprendizado, guiando e justificando as instruc¢des, e sabendo também
deixar espaco para que a pessoa flua sozinha em sua atividade. Ou seja,
introduziu-se a possibilidade de atividade com cronotopos abertos,
em que o espago-tempo da atividade pode se expandir entre momentos
da atividade em que a estudante trabalhava sozinha, em que a atividade
era alternada com outra, ou em que se introduzia um intervalo para des-
canso, com conversas e caminhadas durante a sessdo. Nesse sentido, estar
abertos a compreender as retomadas, as permanéncias, as inflexibilidades
e os saltos no fazer (ou transformacgoes) faz parte da atividade em dialogo,
visando oportunizar a Andrea a ampliacdo das possibilidades de escrita
e do uso do conhecimento procedimental (como fazer, quais os passos,
como revisar e continuar escrevendo, etc.).

As alternativas enfocavam os processos de mudanga cognitiva,
ampliando o conhecimento sobre como contornar e enfrentar obstaculos,
estabelecendo novos didlogos com o interlocutor e com o préprio texto.
Nessa dinamica de ensino-aprendizagem, a estratégia da professora de
escutar, atuar e observar produzia os fundamentos para o (re)planejar.

Na medida em que o fazer com o outro em didlogo avancava, obser-
vamos nucleos sintaticos que eram similares aos encontrados em outros
textos de sua autoria, que eram transferidos e utilizados nas sequéncias
das narrativas que Andrea produzia. Isso nos possibilitou identificar
as sequéncias fixas, que pareciam fossilizadas (cristalizadas), ou seja,
inflexiveis, iguais, que permitiam antecipar o que ela escreveria em
seguida. Esses nticleos foram aos poucos tornando-se foco de inter-
vencoes. Também foram notadas estratégias inflexiveis. Por exemplo,
quando Andrea encontrava algum obstaculo e se esquecia do que tinha
de fato ocorrido na sua experiéncia pessoal, desencadeava um esforco
para lembrar o que sabia faltar.

Quando a estratégia era malsucedida, ou seja, quando ela ndo con-
seguia se lembrar de algo que faltava na sequéncia das suas agdes que
queria narrar, em vez de retomar de onde estava na sequéncia do contar
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e saltar o esquecido ou deixar para recupera-lo depois, recomecava toda
a sequéncia narrativa.

Por exemplo, em uma das sessdes, narrava aces que envolviam
ir do aeroporto até o prédio onde morava, lembrava-se que antes de
entrar na portaria havia a piscina a esquerda, que entrava no elevador,
entrava na casa, passava pela sala, via a cozinha com geladeira e fogdo,
até chegar ao quarto. Quando se esquecia de narrar algo na sequéncia,
por exemplo, que na cozinha tinha o fogao além da geladeira, retomava
do comeco a narrativa, a partir da chegada ao aeroporto, percorrendo toda
a sequéncia de agdes exatamente como mencionadas, quantas vezes fosse
necessario, até que conseguisse se lembrar do que faltava na sequéncia
como a havia vivenciado.

Isso poderia informar que: a) havia um tipo de roteiro estrutural
(ou script), com estrutura enrijecida, a partir do qual ela ia introduzindo
o conteddo; b) a narrativa tinha que de fato ser fiel a vivéncia lem-
brada, dificultando a introducao de fatos ficticios proprios do processo
de imaginacao, que flexibilizam as operagcdes mentais. Isso poderia nos
indicar que a inflexibilidade cognitiva se instalara nas interconexdes
entre memoria, pensamento verbal, operagdes temporais e o processo de
imaginacdo, impossibilitando Andrea de contar a experiéncia do outro.
As interconexdes entre as fungoes executivas (SOUZA; BARBATO,
2020), que dependem da dialética entre pensar sobre o fazer e fazer a
partir do pensar, estavam enfraquecidas. A estrutura em si era valida, a
mais pertinente para a situagdo descritiva, mas parecia estar fossilizada,
ou cristalizada, impedindo o pleno desenvolvimento cognitivo.

Havia evidéncias, também, no uso de marcadores temporais das
lembrancas narradas, como no uso de antes e depois, tanto na oralidade
quanto na escrita. Isto indicava um funcionamento diferenciado na forma
de relacionar eventos ao fluxo temporal, demonstrando que parte das lem-
brancgas estava organizada em um continuum e parte delas estava orga-
nizada como marcos temporais discretos, ou seja, ndo se localizavam no
continuum temporal, mas como informacao separada, como se estivesse
congelada no momento-espaco da experiéncia passada, ndo integrada a
outras que com ela poderiam se relacionar.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagao aos processos de inclusdo |

w
B



Ora a relacdo era estabelecida com um evento significativo, por
exemplo, quando se solicitava uma data especifica de um aniversario,
Andrea dizia que o aniversario ocorria uma semana antes do evento X,
ndo dizia a data de forma alguma, mesmo com a insisténcia da mediadora,
nem relacionava o evento em foco a outro qualquer. Ora havia a informa-
¢do da data precisa, dia, més e ano, mas, quando perguntada sobre algum
evento proximo que tinha sido contado a professora, Andrea nao estabelecia
a relacdo entre os dados, repetindo somente a data precisa ja informada.

E possivel que, com a consolidacdo da inflexibilidade cognitiva
como dindmica preferencial do desenvolvimento da deficiéncia inte-
lectual, os significados possam se fossilizar no momento em que foram
experienciados com uma certa forga de impacto da emog¢do em uma
dada vivéncia, permitindo-os permanecer como produzidos naquele dado
momento, dificultando mudangas que gerariam atualizacdes flexibiliza-
das de sentidos, isto é, de suas orientagGes subjetivas (BLOCH, 1997).

Em situacoes de intervenc¢do psicopedagogica, a busca do equili-
brio na introducdo de novas possibilidades de acdo-reflexdo implica a
flexibilizagdo de estratégias analiticas por parte do professor-mediador.
Essas flexibilizacoes dependem da geracdo de relagoes entre o conhecido
e as novidades que se apresentam nas interlocucdes, tendo em vista a
aplicacdo de principios teérico-metodoldgicos de mudancga direcionados
ao que parece estar fossilizado, por meio da expansao de sentidos, com
estabelecimento, por exemplo, de intertextualidades entre experiéncias
e significados similares.

Ao longo das atividades, notou-se ainda que havia varias quebras
comunicativas com a introducao, por parte de Andrea, e mudancas dras-
ticas na sequéncia da conversacdo em andamento. Por algum tempo,
as quebras instauravam mudangas na linha da conversacdo. Enquanto
Andrea continuava a falar, a professora ndo conseguia mais acompanhar
nem entender os sentidos comunicados.

Ao analisar as gravacoes em dudio das sessOes, notou-se que Andrea as
vezes introduzia um termo que quebrava o fluxo dialégico, parecendo estar
cristalizada numa outra vivéncia pessoal que nao se relacionava ao que estava
no foco da conversa. A professora tinha a sensacdo de que algo fossilizado,
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de importancia cognitiva-afetiva entrava na conversa, quebrando o fluxo
comunicativo, como uma janela do passado que se abria a interlocutora.

Quebras de comunicagdo, efetuadas nesse tipo de producdo cris-
talizada, exigem do mediador aplicacdo de estratégias reflexivas de
mudanca de hip6teses sobre o que estd ocorrendo no momento da ati-
vidade. Esse exercicio por parte da professora implicaria, por exem-
plo, a elaboracdo de hipétese orientada a interpretacdo de que o signifi-
cado incompreendido estava congelado na experiéncia passada, inicial,
que tinha impactado na vivéncia de Andrea, o que impossibilitava o
uso de significados atualizados (transformados por outras experiéncias)
no desencadeamento da generalizagdo (ou transferéncia) a atividade
sendo realizada. Ou seja, algum mecanismo estava impedindo que os
significados se atualizassem quando interligados no impacto de novas
experiéncias. Isso poderia indicar que certos funcionamentos de Andrea
se encontravam em niveis basicos, em que é possivel que um signifi-
cado esteja ligado apenas a outro significado tnico (relagdo um-a-um),
pois sofreu forte impacto emocional na experiéncia original que o con-
gelou numa experiéncia passada.

A fossilizacdo existe na linguagem humana e o uso de férmulas para
cumprimentos, inicio e finalizagdo de conversa ou encontros é apropriado.
As pessoas tendem a fazer o uso de diferentes féormulas de acordo com
a situacdo sociocomunicativa: quem sdo os interlocutores, qual o tema
da conversa, o objetivo, o género do discurso, a finalidade e o nivel de
formalidade-informalidade do encontro. Esse tipo de conhecimento,
denominado pragmatico, é aprendido ao longo da vida e depende da
flexibilizagdo dos processos cognitivos. No entanto, a repeticao de uma
mesma férmula em diferentes situagdes comunicativas, sem variagao,
pode indicar dificuldades na compreensao da variacao contextual em
relacdo aos usos e funcdes dos discursos.

Ao escutar as gravacgoes, foi possivel perceber que Andrea fazia,
também, uso de estratégias de mudanca teméatica quando estava diante
de situagdo que possivelmente interpretava como adversa, dificil,
ou quando era instaurado o siléncio entre ela e a professora enquanto
ela fazia alguma atividade. A inflexibilidade pode concretizar-se na
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linguagem, também, com o uso de féormulas, produtivas nas interagdes.
Andrea utilizava vérias féormulas, mas que ndo variavam de situacao
a situacdo, como se a mesma férmula pudesse ser aplicada a todas as
situacOes comunicativas, a exemplo da saudacdo de chegada: “Como vai?
Roupa nova, camisa nova?”. A funcdo fatica era desencadeada também
com a frase “sua letra esta bonita hoje”.

Ao escutar as gravacoes, identificamos que Andrea fazia, também,
uso de estratégias de mudanga tematica quando estava diante de situa-
¢do que possivelmente interpretava como adversa, dificil, ou quando
era instaurado o siléncio entre ela e a professora enquanto ela fazia
alguma atividade.

As intera¢des no fazer com o outro podem ser modificadas com a
geracao de novos instrumentos mediadores, com o uso, por exemplo,
de instrucdes abertas sobre a possibilidade de quebras de sequéncias
de vivéncias por fatos e descrig¢Oes ficticias, imaginadas, inicialmente.
Pode-se introduzir, pequenas variagdes aproximadas da realidade com
mudanca em cores, de objetos citados, e nomes de personagens, depois
avancgando-se para modificacOes mais distantes.

Considerando tanto sua vontade de continuar escrevendo juntas os
textos narrativos como suas formas preferenciais de produzir signifi-
cacdo, novos niveis de intervenc¢ao foram adicionados, passando-se a
trabalhar, paulatinamente com: estratégias de encadeamento tematico;
utilizacdo de rotinas linguisticas, apresentacdo de possibilidades alter-
nativas e a introducdo de elementos novos aos scripts que Andrea utili-
zava. Houve intervencdo quanto a: estratégias de estruturacao de tempo
e espaco na sequéncia narrativa, com apresentacdo de marcadores e com
o uso de datas relacionadas a eventos; e construcdo de sentido, com o
questionamento sobre os significados de palavras e expressdes ambiguas.

Na medida em que o didlogo avancava de um encontro de escrita a
outro, observamos que a fungdo fatica era uma estratégia eficiente para
distrair a professora. O uso da funcdo fatica buscava distrair a profes-
sora por meio de um elogio seguido por um assunto completamente
novo, que produzia uma quebra na comunicacdo. Algo completamente
novo no didlogo, um tema, uma palavra produzia uma nova orientagao
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na sequéncia enunciativa da conversa, fazendo com que a professora nao
conseguisse mais acompanhar os sentidos das enunciacoes de Andrea.

Essa estratégia era produtiva, pois foi observada em diferentes ses-
soes ao longo do ano e meio de encontros semanais, durante o periodo
letivo. Apesar de alguns pesquisadores (PITCAIRN; WISHART, 1994)
historicamente assinalarem que esse tipo de acdo é improdutivo, no caso
de Andrea provaram ser bastante efetivas enquanto a professora nao
conseguia identificar o padrdo.

Geralmente, estratégias s6 podem ser definidas a partir do princi-
pio de intencionalidade da pessoa que a utiliza (BIALYSTOK, 1990)
e, se assim o sdo, pode-se afirmar que a intencionalidade de Andrea
alcancou seu objetivo, e que seu desencadeamento para evitar o enfre-
tamento de um obstaculo, um problema a ser resolvido na escrita, indica
o planejamento e monitoramento da atividade de resolucdo de problema,
havendo a avaliagdo de sua efic4cia, portanto, motivando a repeticdo de
seu uso. Ou seja, as inflexibilidades e fossilizacdes podem ser estimuladas
também pelas condi¢Ges de socializacdo, nesse caso, pela professora,
que notava a quebra e o resultado que causava no fluxo comunicacional,
mas que demorou a identificar a acdo que antecipava a quebra, a funcao
que tinha e o objetivo que alcangava na atividade.

Quando a professora identificou o padrdo linguistico como indicador
do processo de cristalizagdo nos procedimentos de resolucao de proble-
mas, passou a intervir com cuidado oferecendo novas possibilidades,
uma por vez, de Andrea poder enfrentar as dificuldades que surgiam na
sua producgao textual.

Quando perguntada sobre o porqué de alguma dificuldade ou como
poderia prosseguir seu relato considerando o que vinha antes, dizia:
“Q porqué é dificil”, “Espera um pouco”, “E um segredo”. Assim que
Andrea iniciava o padrdo de desencadeamento da mudancga de tema,
a professora interferia ou deixava-a prosseguir até determinado ponto
para interrompé-la ou apontar abertamente a estratégia, enunciando,
por exemplo: “Isso vocé ja me disse” ou “Obrigada, estd bem, mas vamos
voltar ao texto”. Com esse tipo de posicionamento, observou-se a dimi-
nuicdo da frequéncia de utilizagao dos esquemas observados e também
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a instauracdo de novo tipo de didlogo que possibilitou, aos poucos,
a producdo de algumas mudangas na narracao com a introducdo de alguns
elementos variados, imaginados para além de sua experiéncia pessoal.

A narrativa criativa é parte do desenvolvimento dos processos da
imaginacdo. Possivelmente os processos de inflexibilidade cognitiva
proprios das deficiéncias intelectuais relacionados as condig¢des de
socializacdo e desenvolvimento se instalem provocando dificuldades
no desenvolvimento esperado do processo de imaginacdo. A partir do
que conhecemos dos processos de fala intelectual de Andrea, em que
se observavam diferentes tipos de fossilizacdo (ou cristalizacdo) que
impediam mudancas nas atividades e na realidade concreta por meio do
faz de conta, foi decidido que a mediacdo na producdo escrita deveria
pautar-se em nossa interpretacao do desenvolvimento do processo de
imaginacdo no texto sobre o brincar de Vigotski (1978).

Nesse sentido, foi formulada a suposicdo geral de que, na deficiéncia
intelectual, as fungdes que inflexibilizam a cognicao geram obstaculos,
ou noés, no desenvolvimento do processo de imaginagdo, impedindo o desen-
cadeamento flexivel das fungoes de generalizagdo e abstragdo (BLOCH,
1997). Esse processo de inflexibilidade provoca o enfraquecimento da dialé-
tica entre reflexibilidade e atuacdo, impedindo o desdobramento do campo
semantico, privilegiando a geracdo de formagdes que se pareciam com
bolhas nos campos semanticos, que dificultavam ou impediam a transferén-
cia de contetido ou tracos de significados a outros significados, num mesmo
campo, e a analise e sintese desses significados em diferentes sentidos.

Visto que o faz de conta provoca o descolar do concreto para a cria-
¢do de mundos possiveis, flexibilizando as fungées de pensamento verbal
de generalizacgdo e abstracdo, a intervencdo nesse sentido, a longo prazo,
pode gerar a instalacdo de processos flexiveis na imaginacdo. As praticas
dialogadas ora guiadas, ora individuais permitiriam a substitui¢do pau-
latina de significados concretos, um a um, por significados alternativos,
provocando novo desenvolvimento do pensamento verbal.

A seguir, apresentamos trechos da producao de texto dialogada com
Andrea, resultado de um processo de oito sessdes de cerca de uma hora
cada. As sessOes eram planejadas de uma a outra, seguindo a dindmica
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de pesquisa-acdo ou de agdo-reflexdo-acdo modificada. A série de ses-
soes foi iniciada por uma conversa sobre as novelas que Andrea assistia;
ela, entdo, descreveu uma personagem de que gostava. Na sessdo descrita
a seguir, Andrea (A) queria contar sobre o pai da personagem e fazer
um texto descritivo sobre ele antes de narrar um evento no qual o pai da
personagem teria participado, em didlogo com a professora (S).

S: Vamos 14, entdo. Tem que falar do pai dela. O pai
da (nome da personagem). Imagina o pai dela como é.
Nao pode ser baixinho e nem bonzinho e um pouquinho
gordinho com o cabelo branco, igual a pai de alguém que
eu conheco, ndo. Tem que ser um pai diferente. Vamos 14,
para a gente disfarcar.

A: Meu pai ndo é assim (fazendo de conta que era
a personagem).

S: Ahh... Ndo é ndo? Como é o seu, entdo?
A: Ah, meu pai é baixinho.

S: E igualzinho ao que eu falei.

A: Nao, ndo tem cabelo branco.

S: Nao tem cabelo branco ainda nao?

A: Nao.

S: Qual € a cor do cabelo dele? Branco e preto igual ao
Botafogo, hein? (time que Andrea conhecia).

A: Nao.

S: Grisalho?

A: Acho que é preto.

S: Vamos imaginar o pai dela, o pai da X (personagem).
A: Eu vou criar...

S: Um pai, isso, 6timo (acompanhando as acdes de Andrea
no computador).
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A: Um pai ai dentro (histdria sendo escrita no computador)
mas com as mesmas caracteristicas do meu.

S: Ah, ndo vale, eu vou descobrir quem é ele. Nao, nao vale,
eu nao quero saber (quem é). Inventa um pouco ai, pode
fazer algumas caracteristicas iguais as do seu pai e outras
iguais ao do pai de outra pessoa.

A: Ndo da nao.

No trecho do didlogo mantido enquanto Andrea escrevia seu texto,
nota-se a dificuldade que ela enfrentava em substituir as caracteristicas
de seu pai por algumas de um outro pai. Andrea tinha tentado usar o
nome do proprio pai para o personagem, mas diante da insisténcia da
pesquisadora, resolveu utilizar Mauro. Em seguida, decidiram as carac-
teristicas de Mauro, que seria um personagem mau e um ladrdo de banco
(visto que para Andrea seria dificil caracterizar o pai como alguém mau
ou um ladrdo), mas ela ndo aceitou a sugestao.

S: Tem que ser (um mau) especializado. Ladrdo.
A: Deve ser de...

S: De banco!

A: Esse ndo.

S: Entdo de...

A: De terras.

S: De terras, é 6timo. Ladrdo de terras tem um nome, deixa
eu ver. Quem é ladrdo de terras se chama ....

[...]
S: Grileiro.

A: O que é que € isso?

A professora entdo pega o teclado para escrever grileiro. Andrea
entdo pergunta, se a letra da professora ndo vai ficar diferente da dela.
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S explica que com o computador isso nao acontece. Foi assim que duas
mudancas foram introduzidas: o nome do personagem e o que fazia.
Ao discutirem as atividades da personagem, a filha do grileiro,
Andrea desencadeia um script conhecido, denominado script da semana,
ou seja, um rol de informagdes sempre usadas com 0s mesmos termos
na mesma sequéncia, independendo do contexto sociocomunicativo.

A: Eu vou colocar: segundas e quartas ela faz natagdo la
no CEL

S: Ela vai nadar na Agua Mineral, porque ela é uma
menina esportiva, né? Hein?

A: Por que ela ndo pode nadar onde eu nado?

S: Porque ela ja faz um monte de coisas que vocé faz.
Todo mundo vai achar que é vocé. Ai vdo falar: Ah, isso
aqui ficou muito facil, ela s6 pensou nela e escreveu.

A: Nao é. Eu nao...

S: Néo é vocé ndo. Eu também sei que ndo é voceé.

A: Ta bom, vou colocar, entdo.

S: T4 bom, segundas e quartas... (lendo o trecho jé escrito)
A: E... segundas e quartas, segunda-feira até quarta-feira.

S: Segunda até quarta, vai falar que terca ela também faz:
segunda, terca e quarta (tentando aproveitar a deixa de
Andrea, para introduzir mudanga no script).

A: Entdo nao pode.

Quando S ensina a Andrea como fazer a mudanca, ela comeca a
mexer no sapato, indicando que algo na atividade estava dificil.

S: [...] Agora vai limpar o outro sapato?
A: Eita, onde eu t0?

S: Ta ali, 6, no finalzinho, segundas e quartas.
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A: Cheiro de alguma coisa.

S: Cheiro de qué? Ah, de cigarro. (Alguém estava fumando
no corredor externo).

A: Ainda bem que sou boa de faro.
S: Eu to vendo.
A: Segundas e quartas, ela...

S: Segundas e quartas, como é o tempo. Vocé vai la e
pde uma virgula, ta? [...] (observando que Andrea estava
revendo o trecho e o tempo verbal).

A: Ué, como é que vocé sabe portugués?
S: Eu falo portugués, vocé também...

A: Ahta.

S: Ai, eu estudei portugués...

A: T4 certo. Mas vocé estd me ensinando algo que eu ja
estudei, também.

S: Otimo, vocé me ensina também coisas que vocé lembra...

A tentativa de introduzir uma pequena mudanga no script, com a
mudanca do lugar onde a personagem nadava ou o dia da semana, com
a introducdo de terca-feira, é enfrentada por Andrea como algo dificil de
ser feito. Ela comeca a mexer no sapato, a limpé-lo e quebra duas vezes
a comunicagdo com a introducdo do cheiro percebido e do fato de ser
boa de faro, expressdo usada como férmula cultural, e com a pergunta
sobre como a professora saberia portugués.

As quebras de comunicacdo provocam rupturas nos didlogos, tor-
nando-os ambivalentes. No exemplo, a professora continua pensando
que esta falando sobre ela falar a lingua portuguesa, e Andrea estava se
referindo a experiéncia passada, que é de sua histéria na escola, em que
aprendeu a disciplina lingua portuguesa.

Em seguida, Andrea introduz a sexta-feira, pois o script quando
desencadeado inclui esse dia na semana: segunda, quarta e sexta. Entdo,
fica na ddvida se sexta se escreve com X ou S.
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A: E com x, x?

S: X.

A: Parece cesta de lixo.

S: E, s6 que cesta de lixo é comces, ces.

A: Qual é a diferenca entre cesta de lixo e sexta?

Esse tipo de pergunta é bem interessante, pois a curiosidade em
distinguir palavras homéfonas pode indicar um caminho alternativo para
a producdo de generalizacdo e abstragdo no campo semantico. Pode-se
pensar em campos semanticos formados por homoéfonos e ndo pelo sen-
tido. E que a semantica, como estudo dos significados e sentidos, se ligue
a forma e as diferencas de forma, gerando ferramentas mediacionais que
desenvolvam generalizagdes (transferéncias flexiveis de conhecimento) e
abstracdes (analise e sintese de conhecimentos), que gerem, por sua vez,
as diferenciacdes de sentido (ou orientacao subjetiva dos significados).

Na continuidade da conversa, notam-se as dificuldades da mediagdo
dialogada, pois a professora ndo acompanhou o pedido de esclarecimento
de sentido a partir da forma, dando uma explicagdo ortografica, de forma,
isto é, fixa no significante, e ndo de sentido como requerida, isto &,
de contetido, ampliando a discussdo para a diferenga de significados dos
homofonos /sesta/, indicando que Andrea possivelmente tenha enten-
dido que a professora ndo acompanhou seu raciocinio, e, possivelmente,
resolveu aceitar a possibilidade de continuidade do didlogo a partir da
definicdo do problema como ortografico — o que informa assimetria ou
desigualdade no jogo de poder na interacdo, isto é, nas condi¢cdes de
socializacao, as quais estava submetida.

A sessdo continua e, na discussao final, a professora chama atencao
para a inversdo de palavras no titulo, mas Andrea ndo acata a sugestao,
dizendo que era assim mesmo que queria.
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Comentarios conclusivos

O dialogo promove o fazer com o outro, em condi¢es em que obser-
vacao e escuta do mediador enfocam, histérica e situadamente, as nuances
da producao de conhecimento suas e do outro. A intervencdo em pedago-
gia dial6gica é marcada por dindmicas de responsividade mtitua e respeito
criticos as tomadas de decisdo dos interlocutores e entre processos de
mediacao implicita e explicita que promovem o desenvolvimento tanto
da estudante quanto da professora. A mediacdo implicita destaca-se pelas
intervencdes planejadas pela professora, a fim de melhorar o desempenho
das FE como um todo, em uma dinamica entre memoria de trabalho,
inibicdo e flexibilidade cognitiva. A interlocutora com SD é convidada a
lembrar-se de eventos de sua vida, do que foi dito no curso da atividade,
a escolher entre diferentes opcdes de personagens e eventos e a escrever
e imaginar, entre outras a¢des que fazem sentido a partir de conversas
prévias com a professora sobre suas experiéncias pessoais.

A mediacdo implicita, por sua vez, é percebida em momentos que
fogem ao planejamento, tendo impacto tanto no desenvolvimento da
adolescente quanto da professora, percebida pela carga afetiva no curso
da comunicacado. Ao se deparar com atividades em que sentia dificuldade
em realizar como escritora, desencadeou acdes que intencionalmente
visavam distrair a professora e desviar a sua aten¢do para nao realizar a
atividade. Esse posicionamento foi observado como uma expansao da
producdo de conhecimento e participacdo agencial nas interacées em
que as pessoas com SD usam de suas forcas nas relacGes interpessoais
para se esquivar de desafios cognitivos.

Neste trabalho, compreendemos que o posicionar-se da adolescente
aponta a flexibilidade cognitiva, pois depende de antecipac¢des futuras,
de que sua acgdo a livrard do que nado quer fazer; e da inibicao, pois ao
invés de uma reagdo direta com a enunciacdo de “ndo vou fazer” ou de
choro, indica sutileza; e, possivelmente relacionando-se a Memoria de
Longo Prazo, pois pode ser uma reminiscéncia de experiéncia anterior.

Por outro lado, a professora, ao se deparar com a pergunta de sua
interlocutora, sobre a diferenca entre sexta e cesta, destaca, que nem
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sempre, no fluxo interativo, o mediador adulto consegue lidar com todas
as informacoes e inovagoes introduzidas pelo interlocutor-estudante para
orientar suas a¢des a fim de possibilitar novas condicoes de socializagdo
e desenvolvimento. Isso repercute na narrativa da professora, que registra
as possibilidades interpretativas para orientar a reflexdo e o aprendizado
a transformagdo de seu préprio fazer.
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Capitulo 2

O Moodle como instrumento de
mediagao pedagogica de uma
professora com deficiéncia visual

Débora Machado

Geane de Jesus Silva

Nas tltimas décadas, o Brasil passou por diferentes e importantes
mudancas em seu cendrio nacional, seja no setor politico, econémico,
social, cultural e educacional. A educacdo é um dos pilares que apoiam
as mudancas na formacdo de pessoas, orientadas a atuagdo voltada ao
protagonismo e autdbnoma nos diferentes setores. Principalmente ao con-
siderarmos que o “ensino escolar ha mais de dois séculos constitui a
forma dominante de socializacao e de formagdo nas sociedades modernas
e continua se expandindo” (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 15).

A Constituicdo Federal de 1988 destaca a urgente necessidade de
promover a educagdo como elemento fundamental na formacdo da nacio-
nalidade e seu art. 5° enfatiza a educagcdo como direito de todos e dever
do Estado e da familia. Com isso, a educacao é direito de e para todos,
descentralizando-se do direito apenas das classes mais privilegiadas da
sociedade ou daquele ptiblico considerado com desenvolvimento tipico.
E é nesse cendrio que a Educacdo a Distancia (EaD) e a Educacao Inclu-
siva se encontram, intentando a promocao da acessibilidade, diversidade
e novas possibilidades na atuacgdo de profissionais com e sem deficiéncia.

Tendo em vista a importancia de ampliarmos discussdes sobre a
inter-relacdo dessas duas esferas da educagdo, o capitulo apresenta uma
reflexdo sobre a andlise do uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem



(AVA) do Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment
(Moodle) no exercicio da docéncia de uma professora com deficiéncia
visual, a fim de identificarmos suas estratégias de mediacdo pedagogica.
Entendemos a mediacao entre duas ou mais pessoas como um pro-
cesso intersubjetivo, em que a interacdo e comunica¢do sdo modifica-
das na medida em que produzem zonas de sentidos e significados na
construcao de informagdes, em um processo que ocasiona mudancas e
resulta em conhecimento (TUNES; TACCA; BARTHOLO JUNIOR,
2005; OBREGON; VANZIN; ULBRICHT, 2015; COELHO, 2015).
Nesse sentido, a observacao e a identificacdo das estratégias de mediacao
utilizadas por uma professora com deficiéncia visual e a forma como
ela utiliza as ferramentas e recursos digitais sdo pontos norteadores em
relacdo a acessibilidade e a possibilidade significativa da inclusdo de
pessoas com deficiéncia visual no AVA (COELHO et al., 2015; 2016).
Assim como outros pesquisadores também tém observado
(ULBRICHT, 2015; COELHO et al., 2015; OBREGON; VANZIN;
ULBRICHT, 2015; BURCI; COSTA, 2018; BURCI, 2016), esse viés
problematiza uma questdo atual que implica trés processos: inclusdo,
educacdo a distancia e tecnologia. A partir desses processos, buscamos
compreender de que forma o AVA pode servir como estratégia de media-
¢do pedagogica na atuagdo docente de professor com deficiéncia visual.
Para tanto, no processo de investigacdo, buscamos: a) observar as estra-
tégias de mediacdo pedagdgica de uma professora com deficiéncia visual
no uso da plataforma Moodle; b) especificar as ferramentas e os recursos
do Moodle que a docente utilizou, com a finalidade de identificar o que
é possivel realizar de forma auténoma e independente; c) compreender a
percepcao dos estudantes em interacdo com a professora; e d) conhecer
a percepcdo das tutoras' sobre o papel da professora e sua inter-relacao

I Existem diferentes termos para se referir ao profissional que desenvolvera ativida-
des de docéncia junto aos estudantes no AVA: professor-tutor; professor-mediador;
professor-formador, entre outros. Contudo, aqui nesse trabalho usaremos o termo tutor,
em referéncia ao uso no programa a que, na época do desenvolvimento da pesquisa,
a professora-participante estava vinculada. Desse modo, o termo tutor era usado para
se referir ao profissional que exercia, dentro do AVA, o trabalho de acompanhar,
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com o papel desempenhado por elas. Pautadas em tais objetivos, optamos
pela abordagem qualitativa, realizando o estudo de um caso.

A Educacao Inclusiva e a inclusao escolar no Brasil

A Educacao Inclusiva é compreendida como principio ordenador
da politica educacional brasileira, visto que significa um direito basico
que garante o acesso e a permanéncia de todos os estudantes em uma
escola com ensino de qualidade. Esse principio implica reestruturacdo
e reorganizacdo da escola, com a finalidade de atender as necessidades
de todos os estudantes.

A Convencao das Nagdes Unidas sobre o direito da pessoa com defi-
ciéncia (ONU, 2006), ratificada no Brasil com status de emenda constitu-
cional pelo Decreto Legislativo n° 186/2008 e pelo Decreto n° 6.949/2009,
estabeleceu o dpice de um momento histoérico, integrando movimentos
sociais e governamentais, em favor das pessoas com deficiéncia. O capi-
tulo 24 da Convencao é destinado a educacao e orienta o desenvolvi-
mento do sistema educacional inclusivo, com énfase na aprendizagem
e educacdo ao longo da vida.

Em 2015, o Brasil publicou a Lei Brasileira de Inclusao (LBI),
Lei n°® 13.146, que, baseada na Convencao da ONU (2006), preconiza 0s
direitos a educacao das pessoas com deficiéncia e, também, os deveres
consignados em leis para o Estado.

Na LBI (art. 2°), pessoa com deficiéncia é

aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacao
com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacao
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicdes
com as demais pessoas.

dar suporte e desenvolver junto aos estudantes o que era planejado pedagogicamente
com a coordenadora da disciplina, nesse caso, a professora pesquisada.
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8§ 1° A avaliacdo da deficiéncia, quando necessaria, sera
biopsicossocial, realizada por equipe multiprofissional e
interdisciplinar e considerara:

I - os impedimentos nas fungoes e nas estruturas do corpo;
IT — os fatores socioambientais, psicolégicos e pessoais;
IIT — a limitacdo no desempenho de atividades; e

IV — a restricdo de participagdo (BRASIL, 2015).

Esse arcabouco juridico coloca em pauta a previsao legal dos direitos
fundamentais, assim como traz para a pauta nacional as questdes relativas
a acessibilidade em todas as dimensdes.

A Educacao Inclusiva pode ser constituida quando pensamos nos
individuos envolvidos no processo educacional e quando consideramos a
singularidade deles, ou seja, é preciso competéncia, conhecimentos espe-
cificos, acOes altruistas e experiéncia de alteridade para que a incluséo
realmente aconteca. Por isso, concordamos com Coelho (2015, p. 60),
quando destaca que “sem divida o grande desafio do processo histérico
da inclusdo educacional é passar do plano de principios ou das declara-
¢Oes para a implementacdo de uma prética, no plano da agao”.

Esse desafio se inscreve porque implica considerar o planejamento,
o empreendimento e o desenvolvimento de acOes e estratégias que visem
desde a disponibilizacdo de recursos técnicos-pedagégicos e logisti-
cos para adequar estruturalmente os espacgos fisicos das instituicdes de
ensino, atendendo os estudantes em suas necessidades de acessibilidade
e mobilidade fisica, como também em suas necessidades académicas e
psicoemocionais — o que pede atencdo tanto a organizacdo e preparagao
espacial quanto dos profissionais (professores, gestores, monitores, etc.)
para colaborarem, efetivamente, com o desenvolvimento das aprendiza-
gens desses estudantes.

Isso porque a inclusdo no campo da educacdo ndo significa apenas agre-
gar estudantes nos espacgos da escola, como garantia a matricula, mas tem
a ver com a responsabilidade com a garantia as aprendizagens. Por essa
razdo, o cuidado com o gerenciamento e a organizagao, tanto do espaco
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fisico e dos recursos didaticos, como do trabalho pedagégico, sinaliza a
necessidade do comprometimento das politicas ptblicas e dos profissionais
em educacdo com o cumprimento da legislacdo sobre Educacdo Inclusiva.

A educacdo na perspectiva da inclusdo necessita compreender a
relevancia dos aspectos sociais em relacdo a constitui¢do do individuo.
Por isso, 0 modo como o contexto social da escola interage com a pessoa
com deficiéncia, contribui com o modo como esse individuo se per-
cebe enquanto ser potencialmente aberto a aprendizagem e valorizado
como participe de um coletivo (MITJANS MARTINEZ; TACCA, 2011;
RAPOSO; MITJANS MARTINEZ, 2011).

Por essa perspectiva de educacdo, o individuo do processo de
aprendizagem é compreendido como um ser ativo e com protagonismo,
constituido dialeticamente nas ac¢oes individuais e coletivas. Trata-se,
assim, de um ser social e, por isso, produto da relacdo dialogica entre as
dimensoes historica e cultural (GONZALEZ REY, 2003; VIGOTSKI,
2007; VALSINER, 2012; GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017; ROSSATO; MATOS; PAULA, 2018). Assim sendo, ndo é formado
apenas pelos acontecimentos diarios que ocorrem em sua vida pessoal;
antes, é constituido na relacdo dindmica social-individual (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017; CAMPOLINA, 2019).

Por fim, entendemos que a politica de educagdo é muito mais abran-
gente e significativa quando sdo assegurados, efetivamente, o acesso e a
permanéncia da pessoa com deficiéncia em qualquer espaco educacional,
garantindo a participacdo ativa, colaborativa, criativa, critica e reflexiva
de todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

A docéncia de professores com deficiéncia

Em se tratando da docéncia de professores com deficiéncia, a politica
de inclusdo abriu espacos para que individuos pudessem buscar formacao
para atuar em espacos de ensino como professores. Contudo, se apresenta
mais como um desafio no campo da Educacéo Inclusiva, devido a pouca
oferta de cursos em atencdo as adequagoes curriculares, pedagdgicas,
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metodolégicas e fisico-espaciais para atender as necessidades do pro-
fessor com deficiéncia, quer seja nos cursos de graduacao/licenciatura,
quer nos cursos de extensdo e/ou pos-graduacdao (DRAGO; MANGA,
2017; DOMINGOS, 2017).

Nessa caminhada, os obstaculos sociais imprimem mais peso que os
individuais, isso porque a concepcdo social que outorga o que é “normal”
e/ou “eficiente”, acaba por desenhar barreiras de ordem subjetiva que direta
ou indiretamente pressionam o individuo com deficiéncia a ceder a tais
crengas e a recolher-se a “torre de Quasimodo”.? Apesar disso, muitos
individuos conseguem transpor tais barreiras e alcar ao posto de profes-
sor, fazendo um percurso muito particular de superacao de desafios e de
construcdo de caminhos inovadores a dificuldade. Para tanto, contam com
uma rede de apoio pessoal (familia, colegas de curso, professores) para a
transposicdo de cada obstaculo (SILVA; ROSSATO; CARVALHO, 2018).

O individuo que consegue transpor tais barreiras na formagdo inicial
e chega ao exercicio da docéncia, ainda tem, em seu percurso, o desafio
dirio de se fazer ser aceito, compreendido e respeitado como profissio-
nal habilitado e imbuido das competéncias necessarias a sua atividade
docente. Uma construgdo passo a passo, cotidiana, de conquista de espago
e superacao de desafios. Porém, é uma conquista que representa significa-
tiva relevancia para o campo da inclusdo educacional, por proporcionar
abertura de espaco de atuacao profissional e perspectiva de participacao
na dindmica social dos individuos com deficiéncia e, também, de possi-
bilitar oportunidades de aprendizagens de valores humanos, tais como o
respeito e a tolerancia, aos que sdo compreendidos com nao deficientes.

E em relacdo a docéncia, essa conquista ganha forca também por
proporcionar aprendizagens para além do contetido pelo contetido,
mas pelo curso vivo da experiéncia de valores em que tanto o adul-
to-professor-deficiente aprende com o colega de profissdao e o com o

2 A expressdo faz alusdo ao personagem Quasimodo, do romance Notre-Dame de Paris
de Victor Hugo (1831), que, por ter uma deformidade, foi abandonado por sua familia
e cuidado por um clérigo da Catedral de Notre-Dame. Quasimodo passava seus dias
encerrado em uma torre da igreja, preferia a soliddo e o isolamento da torre para se
proteger da hostilidade das pessoas, devido a sua aparéncia disforme.
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estudante ndo deficiente, como estes aprendem com aquele sobre os
limites e possibilidades das diferencas, aceitacdo, respeito, superacao, etc.
Além disso, vale destacar que nesse contexto de experiéncia o estudante
com deficiéncia também percebe a perspectiva de percursos futuros para
si mesmo na referéncia de conquista desse profissional com deficiéncia.

Educacao a Distancia (EaD)

A Educacdo a Distancia (EaD) é uma modalidade educacional em
crescimento no Brasil, em decorréncia das dimens6es continentais do
pais, da democratizacdo da educacao e da cultura midiatica globalizada,
em que o uso de dispositivos méveis como celulares e as Tecnologias
da Informagdo e Comunicacdo (TIC) é intenso. O processo educativo,
organizado e sistematizado na EaD, possibilita o acesso de pessoas em
varios espacos fisicos e tempos diferenciados, sincronos e assincronos.
Segundo Pereira e Moraes (2009, p. 65), “a educacdo a distdncia rompe
com a relacdo espaco/tempo, que tem caracterizado a escola conven-
cional, e se concretiza por intermédio da comunicacdo mediada, por
meio da midia”. Nesse sentido, a EaD tem permitido a inclusao digital
em cursos de todos os niveis de ensino, inclusive o nivel superior e os
cursos de pds-graduacao.

A EaD teve seu respaldo legal, em 1996, com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB), em que, além de surgir como uma
modalidade que se adequa as novas demandas educacionais decorrentes
das mudangas econdmicas do mundo, contribui para a transformacao dos
métodos de ensino e, também, da organizacao do trabalho dos sistemas
tradicionais, possibilitando o uso das tecnologias na educacao e oferecendo
oportunidades diversificadas na formacao do estudante (BELLONI, 2008).

Essa modalidade de educagdo ndo tem um tinico modelo que responde
as necessidades educacionais, o que favorece a construcdo de novos para-
digmas que se adequem a imperativos de um novo perfil, tanto do professor
como do estudante. Quando nos referimos a mudanga de paradigmas, estamos
exatamente direcionados para novas formas de ver, sentir e viver, que nos
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possibilitam romper com uma postura tradicional do passado e abrir uma nova
concepcao de educacao, inclusive com uma “(re)organizagao do trabalho
docente e dos processos educativos” (PEREIRA; MORAES, 2009, p. 66).

Para tal reorganizacdo e suprimento da distancia geografica e,
também pedagédgica, as TIC asseguram formas de comunicacao e inte-
racdo dos atores envolvidos no processo de construcdo do conhecimento
pela EaD, contribuindo consideravelmente com a aproximacdo entre
esses individuos e com a qualidade dos resultados obtidos no processo
de ensino e aprendizagem online (BEHAR, 2009).

Os AVA sao TIC que possibilitam formas diferentes de comunicagado
e interacdo entre os envolvidos — professor, tutor e estudante — no pro-
cesso educacional de constru¢do do conhecimento. O AVA pode oferecer
recursos que tém como objetivo despertar no estudante a cooperagao,
colaboracdo, autonomia e autoria, além da construcdo do conhecimento
(BEHAR; WAQUIL, 2009).

Nesse contexto, a atencdo a formacdo de professores para a utilizagao
dos recursos disponiveis a partir das TIC e das ferramentas para ensino via
ambientes online é ponto primordial para que se possa alcancar alguma
efetividade nas metas de aprendizagem. Os professores que advém de
uma formacdo estritamente no modelo presencial de décadas anteriores
ao surgimento da internet costumam ter as tecnologias como referéncia de
uso apenas como suporte parcial do estudo e do trabalho com o contetido,
mas ndo como recurso principal e, ainda, como ambiente para ensino.
Por essa razdo, é importante a reflexividade no processo de formagdo inicial
ou continuada para o docente nessa perspectiva de ensino e aprendizagem
em suas especificidades e complexidade, mas especialmente sobre suas
possibilidades de contribuicdo a producdo de conhecimento.

O ambiente Moodle

O Moodle, acronimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment (ambiente modular de aprendizagem dinadmica orientada
a objetos), é uma plataforma baseada em software livre, que pode ser
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instalado em qualquer computador que tenha a linguagem de progra-
magcao conhecida como Hypertext Preprocessor (PHP). Auxilia os edu-
cadores a criarem cursos online com varios recursos da internet, como
bate-papo, glossario, féruns, noticias, mensagens pessoais, diario e davi-
das. Além disso, disponibiliza recursos didaticos, como licdo, questiona-
rio, texto coletivo, férum de discussdo, prova, diario de bordo e portfélio.
Também possibilita a postagem de filmes e imagens, além de arquivos
em diversas extensdes e acesso a links.

Nessa plataforma, as disciplinas ou cursos devem ser desenvolvidos
a partir de metodologias ativas pensadas para a autonomia do estudante,
por isso, é dada énfase nas ferramentas de integracao entre os envolvidos
no processo educacional (SABBATINI, 2007; COELHO et al., 2015).
A pégina de cada disciplina ou curso é totalmente personalizavel a dis-
posicdo e a aparéncia visual ou seja, organiza-se cada disciplina ou curso
de acordo com os objetivos do professor, que escolhe quais recursos
serdo utilizados, como: link por tépico ou semana, participantes, ulti-
mas noticias, calendério, busca, usudrios online, atividades, mensagens,
atividades recentes, calculadora, disciplinas, glossario, pesquisa global
e pesquisa nos foruns.

O acesso ao Moodle deve ser feito a partir de um nome de usudrio e
senha. Em se tratando de uma disciplina ou curso especifico, o professor
pode colocar uma senha de acesso para sua pagina, a qual somente quem
for cadastrado na disciplina ou curso tera acesso. O professor tem total
acesso a todos os recursos da disciplina e ao perfil de cada estudante;
dessa forma, pode acompanha-los por meio dos acessos e pela partici-
pacdo, além das avaliagdes somativas e formativas.

EaD e acessibilidade de pessoas com deficiéncia visual

Em concordancia com a LBI (2015), consideramos pessoa com defi-
ciéncia visual aquela que tem impedimento em parte ou fungdo do sistema
visual, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicoes com as

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de inclusao |

[%2]
[Ce]



demais pessoas. O Decreto n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004, capitulo II,
art. 5° inciso I, refere-se a cegueira e a baixa visdo como categorias e
especifica peculiaridades do grupo de pessoas com deficiéncia visual.

Embora a maior parte das pesquisas defina a deficiéncia visual pelo
aspecto quantitativo, limitando a sua compreensao a menor capacidade de
percepcao visual, entendemos que essa perspectiva esta superada e que a
pessoa cega é um sujeito ativo, reflexivo, criativo, participativo e consti-
tuido de personalidade singular (GONZALEZ REY, 2003; GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

No aspecto educacional, a pessoa cega pode utilizar o sistema
Braille, adaptacGes em relevo e em trés dimensoes; recursos didaticos e
tecnoldgicos, como puncao (utilizado para pressionar os pontos do sis-
tema Braille), reglete (uma prancheta de madeira, metal ou plastico com
uma régua em que estdo marcadas as celas do sistema Braille), maquina
de escrever em Braille, impressora Braille, soroban (usado para opera-
¢Oes matematicas), calculadora sonora, softwares e programas leitores
de tela e sintetizadores de voz (para uso em computadores e celulares).
As pessoas com baixa visdo podem utilizar material com o tamanho da
fonte ampliado, com contraste nas letras ou fundo, computadores adap-
tados de acordo com o funcionamento da visdo do sujeito, calculadora
ampliada e materiais em trés dimensdes. Esses recursos sao chamados de
tecnologia assistiva® e tém proporcionado maior independéncia e auto-
nomia para as pessoas com deficiéncia visual (RAPOSO; CARVALHO,
2015). Recursos como programas sintetizadores de voz (Jaws, NVDA,
VoiceOver, Narrador, Dosvox e Virtual Vision) proporcionam o uso do
computador e do celular e o acesso a internet.

Nesse contexto, com vias a inclusdo digital, a facilitagdo do acesso
das pessoas com deficiéncia visual aos AVA é fator que deve ser priori-
tario nos projetos e planejamentos de cursos. A acessibilidade é a com-
posicdo de caracteristicas de um objeto que permite ao sujeito recuperar,

3 Tecnologia assistiva é uma area do conhecimento de caracteristica interdisciplinar,
que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que
objetivam promover a funcionalidade relacionada a atividade e participagdo de pessoas
com deficiéncia ou incapacitadas.
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compreender, explorar e interagir com esse objeto. Em ambientes da
internet, podemos observar quatro indicadores: a) disponibilidade:
meio que a informagdo é distribuida e capturada pelo sujeito; b) com-
preensividade: quando o sujeito converte as informagdes recebidas em
aprendizagem significativa; c) navegabilidade: os recursos que o sujeito
pode explorar; e d) interatividade, considerado o nivel mais avangado
da acessibilidade, quando o sujeito consegue alcangar por completo as
potencialidades do objeto interativo (MATA; BARBOSA, 2007).

As pessoas cegas e muitas outras com baixa visdo ndo utilizam o mouse
e por isso tém uma navegacao diferenciada. Os videntes, termo usado para
pessoas que enxergam, rapidamente localizam um link ou um formulério
em uma pagina. J4 as pessoas que utilizam o programa de voz recorrem aos
atalhos pelo teclado para se localizarem em uma pagina na internet. Por esse
motivo, é fundamental que se cuampram as regras de acessibilidade e que
se criem sites que facilitem a usabilidade, ou seja, navegacdo de qualquer
pessoa, seja com ou sem deficiéncia (QUEIROZ, 2006).

Caminho de investigagao

O estudo apresentado teve como eixo-norteador a pesquisa qualitativa,
por ser um permanente processo de producdo de conhecimento, em que se
destaca o carater construtivo e interpretativo das informagdes. Os resultados
da pesquisa qualitativa sdo, portanto, uma amostra parcial de um processo
continuo (MADUREIRA; BRANCO, 2001; MACIEL; RAPOSO, 2015).

Foi necessério também utilizar instrumentos quantitativos para mapear
a relacdo quantidade-tempo ao ntimero de respostas a um dos aspectos do
campo estudado. O tratamento dado as informacgoes foi realizado a partir
da contextualizacdo com as demais construcoes e interpretaces obtidas
com outros instrumentos e atividades de pesquisa. Essa complementacdao
contribuiu para que pudéssemos observar diferentes aspectos do trabalho
realizado pela participante, viabilizando a busca pelas informacoes.

Foi realizado um estudo de caso, cujo contexto da pesquisa se deu em
uma disciplina ofertada na modalidade hibrida (presencial e a distancia)
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na Universidade Aberta do Brasil (UAB/UnB). A disciplina é obriga-
téria para o curso de Pedagogia e optativa para os cursos das demais
licenciaturas. Foi ofertada pela area de Educacdo Especial/Inclusiva
do Departamento de Teorias e Fundamentos (TEF) da Faculdade de
Educacao (FE). A carga horaria de 60 horas equivale a quatro créditos.
Na turma pesquisada havia 54 estudantes matriculados.

A professora da turma ficou cega enquanto cursava seu ultimo
semestre do curso de Odontologia na UnB, devido ao diabetes do tipo 1
que se originou em seus primeiros anos de vida. A professora contou com
0 apoio de quatro tutoras do Programa de Apoio a Planos de Reestrutura-
¢do e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), que visa incentivar
a pesquisa e extensdo, praticas pedagogicas inovadoras fundamentadas
em pesquisas sobre a situacdo das disciplinas basicas de cada curso,
além de melhorar o rendimento dos estudantes e diminuir a evasdo nos
cursos de graduacao. Os 54 estudantes da turma eram de cursos diversos,
como Quimica, Computacdo, Enfermagem, Letras e Pedagogia.

Os instrumentos para constru¢do das informagoes foram: entrevista
ndo estruturada com a professora; observacdo das reunides pedagogicas
da professora com as tutoras; questionario com perguntas abertas as
tutoras da disciplina; e, para os estudantes, questionario online usando
o LimeSurvey, que possibilita o uso de questionarios online e gratuitos.

Para a construcdo das informacoes tivemos trés momentos: no pri-
meiro, realizamos a) cinco entrevistas com a professora; b) duas entre-
vistas ndo estruturadas com as tutoras e c) observacdo das reunides de
coordenacdo. No segundo momento, foi aplicado questionario para as tuto-
ras e, no terceiro, foi aplicado questionario para os estudantes da turma.

Ao longo da anélise dos resultados, foram construidas categorias
e a triangulacdo das informacdes para organizar as ideias que apresen-
tavam alguma interconexdo e que davam pistas vidveis a compreensao
do foco do estudo. Em seguida, foram construidas as seguintes catego-
rias: a) experiéncia vivenciada com pessoas que apresentam deficién-
cia: interacdo estudante-estudante; b) interacdo professora-estudante:
interacdo professora-tutoras, interagdo tutoras-estudantes e mediacdo
pedagdgica em AVA e acessibilidade.
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A seguir tais categorias seguem organizadas com as informacdes
que lhes dao sustentacdo, devido a conexao de sentido percebida nos
resultados da investigacao.

Experiéncias vivenciadas com pessoas que apresentam
deficiéncia: a interagédo professora-estudante

No questionario destinado aos estudantes, a maioria disse ndo
ter experiéncia anterior com uma professora com deficiéncia visual e
avaliaram a interacdo com uma professora cega como facil. Todos os
estudantes afirmaram que a deficiéncia visual da professora influenciou
positivamente para: a) aprender mais sobre o assunto; b) perceber que
qualquer pessoa (com deficiéncia ou ndo) pode alcancar seus objetivos; e
c) estimular a reflexdo sobre a dindmica de interacdo professor/estudante.

Com a andlise dos resultados, percebemos que houve um impacto
inicial por parte de alguns estudantes ao saberem da deficiéncia da
docente, e a naturalidade da abordagem sobre a questdo e interagdo com
a professora oportunizaram o didlogo sobre mitos, curiosidades e receio
por parte dos discentes. Como disseram alguns estudantes:

Além da professora ser muito inteligente, interativa e uma
6tima profissional, se mostrou ser uma Gtima pessoa, o que
deve ter facilitado nossa interacdo (Estudante 1).

A deficiéncia visual da professora me estimulou a querer
aprender mais sobre os assuntos da disciplina (Estudante 2).

Alguns estudantes tomaram a postura da docente como referéncia
para mobilizacdo de suas acdes e desempenho no curso, e como pers-
pectiva de uma possivel atuagdo futura como docente:

Influenciou sim, e muito, mas positivamente, pois tendo
ela ali na frente nos ensinando MUITA coisa, fica bem
mais fécil perceber que qualquer pessoa, com qualquer
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deficiéncia pode alcancar tudo que quer. Ela foi um grande
exemplo em minha vida (Estudante 5).

Com certeza. Resultou em grandes estimulos a reflexdo sobre
a dindmica de interagdo professor/aluno. Experiéncia total-
mente nova. Parabéns a professora pelo senso critico e acom-
panhamento préximo do desempenho dos alunos e atividades
desenvolvidas. Realmente me surpreendeu (Estudante 3).

Essa atuacdo mostra a preocupagdo da docente com a construcao
“em/durante o processo” de ensino-aprendizagem e ndo apenas com o final
do processo. Para tanto, ela buscava estar mais préxima dos estudantes,
estabelecendo uma relagdo horizontal em que a parceria e a interatividade
professor-estudante funcionavam como uma mola propulsora a aprendiza-
gem. A fala de umas das tutoras entrevistadas corrobora essa observacao:

Ela esta muito mais préxima dos alunos do que outros pro-
fessores que “fingem ndo ver o aluno” ou que, de repente,
“ndo veem” mesmo. Ela atende todo mundo de forma indi-
vidual quando preciso, d4 aulas expositivas com clareza e
contetido (Tutora 1, aspas nossas).

Mediagao pedagdgica em AVA e acessibilidade: interagao
professora-ambiente virtual

A partir das entrevistas realizadas, obtivemos informacdes signi-
ficativas quanto ao uso do Moodle pela professora. Quando iniciou a
utilizacdo desse AVA, em 2008, a professora tinha dificuldades em habi-
litar e desabilitar a abertura da semana, inserir e configurar as atividades
avaliativas e avaliar qual tipo de atividade teria um melhor aproveita-
mento, como férum de discussao, tarefa, licdo, questionario. Ainda, tinha
dificuldades ao inserir: data para iniciar e terminar a participacdo nas
atividades, pontuacao destinada a uma atividade avaliativa, texto ou video
na pagina do curso e feedback das atividades avaliativas. Segundo a pro-
fessora, a disciplina em sua quarta oferta na modalidade semipresencial,
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ainda apresentava algumas dificuldades iniciais na utilizacdo do Moodle,
0 que, a época da pesquisa, ndo existia mais. O uso constante desse AVA
tem permitido a professora o aprendizado do funcionamento do Moodle,
bem como uma maior conquista de autonomia na navegacao e usabilidade.

Nesse processo de aprendizagem, o uso de recursos de acessibilidades
disponiveis pela plataforma, bem como de outros recursos que a professora
ja utilizava, e o suporte da equipe de trabalho (tutores, técnicos em uso do
Moodle) possibilitaram essa construcdo de autonomia e de seguranca em
relacdo ao uso de tal recurso. Outro ponto que discutimos anteriormente
foi a relevancia dessa rede colaborativa de apoio para a construcdo de rotas
alternativas a aprendizagem e atuacdo da pessoa com deficiéncia.

A professora utilizou o Moodle, como qualquer outro professor,
apenas inserindo alguns recursos de acessibilidade. Isso demonstra que
a relacdo pedagdgica depende muito mais dos espagos intersubjetivos
que daqueles recursos técnicos e tecnologicos disponiveis. Ela realiza
com autonomia a leitura de textos em extensdes pdf, doc, docx, rft, txt,
acessa videos, preenche formulérios, inclusive com anexo, edita suma-
rios, habilita e desabilita a mostra da semana, configura atividades (nome,
valor, data de abertura e fechamento), acompanha a postagem realizada
pelos estudantes e tutoras, corrige foruns, tarefas e avalia as atividades.

Ela organizou a disciplina de forma compativel com o programa
leitor de tela, ou seja, utilizou uma configuracao especifica do editor de
textos do Moodle para utilizacao de softwares leitores de tela. As ima-
gens, tabelas e graficos utilizados na disciplina foram descritos em texto
e as informacdes foram organizadas de modo hierarquico, obedecendo
uma sequéncia l6gica para a navegacdo. O perfil da professora foi adap-
tado no Moodle para edigdo de textos, com a substitui¢do do formulario
html por txt. Ainda foram utilizadas audiodescricdo e janelas de Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), em uma organizacdo que, na avaliacao de
90% dos estudantes, possibilitou que a disciplina proporcionasse uma
boa navegacao e que os recursos de acessibilidade viabilizassem a efetiva
participacdo de pessoas com deficiéncia. Além disso, o apoio da tutoria
foi considerado na maior parte das respostas, indispensavel, proporcio-
nando maior participacdo quantitativa e qualitativa na disciplina.
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A desenvoltura e conhecimento da docente em relagdao ao uso do
ambiente e suas ferramentas /recursos digitais, bem como em relagado
ao contelddo académico da disciplina propiciou que os estudantes sen-
tissem confianca em seu trabalho. Essas informac¢des muito dialogam
com o que discutimos no inicio desse texto ao abordarmos a relevancia
da preparacgdo do docente para o exercicio da sua profissdo, quer seja em
ambientes convencionais de ensino, quer em ambientes online.

Nessa pauta os trabalhos de pesquisa como os de Drago e Manga (2017)
e Domingos (2017) ilustram bem essa questdo, quando apresentam como a
base formativa dos professores com deficiéncia investigados por eles foi de
grande relevancia para a atuacdo efetiva desses profissionais. O que se percebe
aqui é que a atuacdo competente de um profissional com deficiéncia ndo esta
atrelada a sua deficiéncia, mas a sua base de formacdo e de experiéncia profis-
sional. Esse deve ser o foco do olhar educacional para a abertura de campo de
formacdo e promocdo de inclusdo de profissionais, com ou sem deficiéncia.

Mediagdo pedagdgica: interagao tutoras—estudantes, interagéo
estudante—estudante e interagdo professora—tutoras

O trabalho com as tutoras foi sistematizado, a equipe pedagdgica tra-
balhou de forma integrada, demonstrando uma relagdo amistosa, desem-
penhando seus papéis de maneira satisfatoria. A professora orientou as
tutoras, e estas interagiram com os estudantes estabelecendo o trabalho
em rede. Algumas delas disseram:

A professora procura saber das nossas dificuldades, sempre
oferece apoio (Tutora 3).

[...] um trabalho de qualidade. A professora é muito com-
prometida. Néo deixa nada a desejar para disciplinas presen-
ciais. Ela acompanha os alunos a todo momento, conhece-os
pelos nomes e sabe de cor como esta a participacdo de cada
um. Sempre disponivel, responde todas as dtividas e é bas-
tante flexivel com relagdo a eventualidades. Isso também é
importante na relacao professor-aluno (Tutora 2).
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Pelo relato e demais informagdes que observamos, o trabalho pro-
fissional da professora permitiu que, dentro do AVA, todos (professora,
tutoras e estudantes) utilizassem os recursos e ferramentas do Moodle com
bastante competéncia no uso tecnolégico e com a adogdao de critérios de
acessibilidade e usabilidade durante todo o desenvolvimento da disciplina.
Foi possivel perceber a interagdo entre esses atores envolvidos no processo
ensino-aprendizagem no Moodle. Isso indica que a disciplina, da forma
como foi disponibilizada, proporciona acessibilidade, com seus quatro
indicadores: disponibilidade, compreensividade, navegabilidade e inte-
ratividade para as pessoas com deficiéncias (MATA; BARBOSA, 2007)

Carvalho (2004) aponta que a acessibilidade dos meios de informa-
¢do e comunicacgdo favorece a aprendizagem e a participagdo de todos,
ndo apenas das pessoas com deficiéncia. Assim, a aprendizagem de todos
se torna mais expressiva e as potencialidades dos recursos disponiveis
na disciplina sdo mais interativas.

O trabalho em rede propiciou um clima organizacional que favo-
receu a aprendizagem. Entendemos que a aprendizagem é um ato emi-
nentemente relacional, e é por isso que os papéis desempenhados pelos
estudantes, tutoras e professora na disciplina foram fundamentais para
a interacdo, a constru¢ao do conhecimento e a reflexdo dos estudantes.

Os individuos implicados em um contexto educacional representam
fonte de sentido pessoal. Os conhecimentos construidos sobre inclu-
sdo, diversidade, acessibilidade e tecnologia assistiva permearam todo
o desenvolvimento da disciplina, com impacto na formacgdo pessoal,
profissional e social dos sujeitos envolvidos.

Comentarios conclusivos

Concluimos com a pesquisa que a plataforma Moodle é relevante
como estratégia de mediacdo pedagdgica na relacdo entre a professora,
as tutoras e os estudantes, que também favoreceu esta discussao pontual
sobre acessibilidade, diversidade e de uma real possibilidade de parti-
cipacdo dos sujeitos no espaco intersubjetivo no AVA. A observacao e
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identificacdo das ferramentas e recursos em Moodle para boa navegacao
de uma pessoa com deficiéncia visual contribuiram como sugestdo na ado-
¢do de novos critérios de acessibilidade, numa nova oferta da disciplina.
A acessibilidade como possibilidade de participacdo de todas as pes-
soas deve ser garantida no desenvolvimento de disciplinas e cursos online
e de paginas na internet como principio fundamental. Sugerimos a criagdo
de disciplinas acessiveis tanto na graduacdo como na p6s-graduacgdo e o
desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre AVA ja construidos com
acessibilidade na sua origem. Esse é um aspecto que potencialmente
reduz a distancia social estabelecida entre diferenca e deficiéncia.
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Capitulo 3

Lousa digital: uma ferramenta para a
inclusao

Cristiane Pacheco

Raquel Santana

Este capitulo apresenta um relato de experiéncia de carater explora-
torio, que mostra como a lousa digital pode promover o desenvolvimento
psicossocial das criancas da Educacdo Infantil e, ainda, como a ferra-
menta pode servir de instrumento de inclusdo para alunos com deficiéncia
ou que estejam em situacao de risco e vulnerabilidade social.

As metodologias, os instrumentos e os recursos de apoio a apren-
dizagem ndo podem estar restritos aos procedimentos tradicionais fre-
quentemente adotados pelos professores em sala de aula. O fornecimento
de outros meios, que permitam aos alunos o acesso ao conhecimento
de um modo facilitado, prazeroso e, sobretudo, confortavel, deve estar
no conjunto dos principios objetivos das metodologias educacionais,
em conformidade com as novas tendéncias na area.

A utilizacdo pedagdgica das Tecnologias da Informacao e Comuni-
cacao (TIC) produz resultados bastante animadores e satisfatérios para
a Educacdo Especial e Inclusiva. O acesso aos recursos oferecidos pela
escola influencia os processos de aprendizagem da pessoa. Entretanto,
as limitagdes no atendimento a alunos com deficiéncia tendem a gerar
barreiras para esse aprendizado. Desenvolver recursos de acessibilidade
seria uma maneira concreta de neutraliza-las e incluir esses individuos
nos ambientes ricos para a aprendizagem, proporcionados pela cultura.



A lousa digital é uma tecnologia moderna e inovadora, com recur-
sos que podem auxiliar na criagdo de novas metodologias de ensino.
Atualmente, existem varios modelos de lousas digitais; a maioria é com-
posta por uma tela conectada a um computador e um projetor multimidia.
A superficie dessa tela é sensivel ao toque, isto é, quando alguém executa
algum movimento sobre ela, o computador registra o que se fez em um
software especifico, que a acompanha. Um dos aspectos mais interes-
santes é que, para interagir com a lousa, o professor ou o aluno pode
usar seu proprio dedo, da mesma forma que usa o mouse, isto é, com o
dedo pode abrir ou fechar programas, realizar tarefas, escolher opcées
de agoes e até mesmo desenhar.

Assim, o tema para estudo Lousa digital — uma ferramenta para
inclusdo parte da premissa de que o uso dessa tecnologia no trabalho
educacional com alunos com deficiéncia requer reflexdo sobre alguns
pontos a respeito do processo de inclusdo, na familia, na escola e na
propria sociedade como um todo.

Esse projeto foi realizado em sala de aula, em uma escola ptiblica
municipal de Educacao Infantil, utilizando a lousa digital em uma expe-
riéncia de inclusdo de alunos com deficiéncia. O objetivo do estudo foi
analisar os resultados obtidos, identificando os processos de inclusado
escolar, a partir da utilizacdo da lousa digital como recurso da pratica
pedagogica e distinguir em quais aspectos a lousa contribui na integracao
das criancas que fazem parte do processo de inclusdo escolar.

Alousa digital como recurso na pratica pedagdgica para a inclusao

As metodologias de apoio a aprendizagem nao podem estar restritas
aos procedimentos tradicionais, frequentemente adotados pelos profes-
sores em salas de aula. O fornecimento de outros meios que permitam
aos alunos o acesso ao conhecimento de um modo facilitado, prazeroso
e, sobretudo, confortavel, deve estar no conjunto dos principais objetivos
das metodologias educacionais, em conformidade com as mais novas
tendéncias na area. Estudos evidenciam que a utilizacdo pedagégica
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das Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TIC) produz resultados
bastante animadores e satisfatérios para a Educagdo Especial (CARLETI;
CZYZEWSKI, 2016).

A Educacdo Especial e Inclusiva ja vem sendo destacada como a
parte da educacdo mais afetada pelos avancos e aplicacdes da tecnologia
para atender a necessidades especificas, diante de limita¢Ges individuais
de natureza intelectual, fisico-sensorial e motora, com repercussao nas
dimensodes socioafetivas (SANTAROSA, 1997; SANTAROSA, 2015).

Ao longo dos anos, diversos dispositivos foram desenvolvidos para
incrementar o uso de tecnologias na educacao: aparelhos como pro-
jetor de slides, retroprojetor, projetor multimidia, entre outros, foram
incorporados as praticas pedagogicas, com o intuito de potencializar o
ensino-aprendizagem, tendo a lousa digital interativa sido desenvolvida
para potencializar a realizacdo de atividades escolares e possibilitar aos
alunos o acompanhamento das a¢ées do professor de forma inovadora.

Um estudo bibliografico a respeito da evolucao da lousa — desde
a de ardésia, necessaria a consolidacdo dos sistemas publicos de edu-
cacdo elementar; passando pelo quadro-negro, considerado fundamen-
tal na escola do século XIX, até a lousa digital interativa, utilizada
atualmente — foi realizado por Oliveira, Lima e Conceicdo (2015),
que destacaram o vinculo entre método e material. De acordo com esses
autores, inicialmente feita de ardésia, a lousa utilizada até as primeiras
décadas do século XX tinha o formato de um quadrado pequeno de
madeira, protegida por uma fina placa de xisto retangular, cujo con-
teido podia ser apagado com um paninho molhado em agua; pelo uso
simultaneo do quadro-negro, pelo professor, e da lousa, pelos alunos,
se conhecia o alfabeto, as contas, etc. O quadro-negro, usado desde o
final do século XIX e durante o século XX, assumiu novos formatos,
cores, materiais e até mesmo sons, como o projetor de slides, popular
ap6s 1950; o retroprojetor, surgiu aproximadamente nos anos 1980;
e, a partir de entdo, com os avancos na informatica, deu-se a abertura
para as TIC, com o projetor multimidia ou data show, que reproduz a
imagem do monitor.
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A lousa digital interativa é uma tecnologia desenvolvida para acom-
panhar o desenvolvimento social e a integracdo escola, conteido, docen-
tes e discentes, tornando as aulas mais atrativas. A lousa digital é uma
plataforma sensivel ao toque (touch screen) ou com o uso de uma caneta
especial, que tanto pode receber arquivos anteriormente preparados como
informagdGes escritas diretamente na tela; além disso, pode estar conectada
em rede para que os alunos visualizem as aulas de seus computadores,
sem necessidade de deslocamento fisico de ambas as partes; engloba
aspectos da oralidade e da escrita e se abre para novas relagcdes espaco-
-temporais, mediando as intera¢oes no ambiente educativo (OLIVEIRA;
LIMA; CONCEICAO, 2015).

No ambito da Educacao Infantil, Gomes (2011) apresenta um relato
de experiéncia fazendo uso da lousa digital interativa, em que descreve
a realizacdo de uma oficina pedago6gica com profissionais atuantes em
escolas publicas e privadas de uma cidade do interior de Sdo Paulo.
A autora lembra que o contato da crianga com o mundo digital ocorre
cada vez mais cedo, tornando-se importante introduzir as TIC nessa
etapa da educacdo, ao possibilitar o uso de diferentes recursos, como
videos educativos, musicas, imagens, escrita, paginas da internet apro-
priadas para a faixa etaria, promovendo maior interatividade na sala de
aula. As ferramentas da lousa digital trazem, segundo a autora, maiores
possibilidades de construcées pedagogicas a serem planejadas pelos
professores e de acordo com o contetido a ser trabalhado, de diversas
maneiras: visual, auditiva, tatil. No entanto, salienta que a Educacdo
Infantil ainda é, muitas vezes, vista apenas como espaco de brincadeiras
e socializacdo mais do que de aprendizagem e desenvolvimento, apesar
de constituir parte da Educacdo Bésica brasileira.

Refletindo sobre o uso educativo de tecnologias digitais na escola
de Educacao Infantil e em todo o cotidiano contemporaneo, de forma
cada vez mais portatil e dindmica, Sofiatti e Maissiat (2019) sugerem que
essas ferramentas sejam pensadas como oportunidades para impulsionar a
educacdo, destacando a importancia da formacao tecnol6gica do docente,
ainda pouco explorada, em contrapartida a criangas “nativas digitais”,
embora as desigualdades sociais ainda prejudiquem o acesso, em vista
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da insuficiéncia na formacao inicial e critica desses professores para o
uso das tecnologias digitais, ainda que seja uma das competéncias gerais
a serem desenvolvidas na Educacdo Bésica. As autoras trazem exemplos
de exercicios feitos em cursos de formacao continuada para professores
da Educacdo Infantil, bem como relatos de experiéncias das educadoras
participantes, compreendidas como possibilidades e desafios no uso das
tecnologias na educagdo, ao promoverem aprendizado consistente, ativo,
integrado, dindmico, que considere saberes ja existentes, na busca por
uma educacao integral do ser humano para constru¢dao de novos conhe-
cimentos e novas formas de aprender.

Ainda, a lousa digital pode ser facilmente adaptavel como tecno-
logia assistiva, criando um ambiente mais inclusivo de aprendizagem,
ajudando professores no ensino a alunos com deficiéncia ou que precisem
de adequagoes pedagogicas, e uma melhor aprendizagem a todos os
estudantes. A lousa digital pode ser utilizada como tecnologia assistiva
para deficiéncias visuais (para ver ou ler, como na dislexia), auditivas,
limitacdes motoras e de mobilidade, na fala ou de atencgdo, por exem-
plo, ao permitir que sejam aumentados textos e imagens para facilitar a
visualizacdo, o ajuste individual do volume, a transcri¢do de dudios em
textos e vice-versa, teclados especiais, além de outros instrumentos de
escrita. Inclusive, esses recursos podem auxiliar alunos com déficit de
atencdo e na hiperatividade, pois, com a integracao de recursos multimi-
dia, os contetidos poderem ser revistos, alternados ou divididos, além de
permitir uma participagdo mais ativa do aluno (SIX, 2019).

Participantes e contexto de pesquisa

A escola pesquisada tem uma média de 150 criancas, divididas nos
turnos matutino e vespertino. No estudo foram observados seis alunos
do turno matutino, acompanhados de seus colegas. Foi importante para
o estudo que estivessem em seu ambiente didrio, em contato com todos
os colegas de sala de aula, com toda a turma sendo atendida e alguns
sendo observados. A escolha dessas criancas ndo foi aleatdria: decidimos
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escolher os alunos considerados “dificeis” pela escola, pois percebiamos o

entusiasmo deles a cada aula na lousa digital, o que nos fazia acreditar que

essas aulas poderiam fazer a diferenga no cotidiano escolar dessas criangas.

Fizeram parte do grupo selecionado quatro criancas de seis anos

e duas de quatro anos. Desse grupo, havia registros de que a maioria

tomava remédios controlados e fazia acompanhamento médico especial,

embora nenhum deles tivesse um diagnostico fechado:

Felipe, seis anos, considerado uma crianga de risco social, fazia
parte do Projeto Brincarte, projeto da prefeitura daquele muni-
cipio com apoio da Igreja Batista, no qual as criancas realizam
atividades monitoradas por pedagogos e psic6logos no contra-
turno escolar. Felipe era uma crianca considerada “dificil”: nunca
queria participar das atividades, era extremamente agitado e sem-
pre dizia que queria ser outro menino, escolhendo outros nomes
para si e dizendo que ndo queria mais “aquela mae”.

Diogo, seis anos, estava na escola ha apenas dois meses, irmao
de Jodo, quatro anos, tinha atitudes violentas e inesperadas e 0s
colegas estavam sempre com medo dele; batia aparentemente
sem qualquer motivo, estava sempre com o corpo marcado por
roxos e arranhdes e dizia que o pai e a mae batiam nele com uma
vara; apesar disso, era uma crianga muito inteligente, mas com
dificuldade de concentracao.

Giovana, seis anos, muito quieta. Quando chegou a escola fize-
mos uma reunido com sua mde, pois a menina nao sabia o préprio
nome, ndo falava, ndo interagia e tinha muita dificuldade em
realizar as atividades propostas.

José, seis anos, alto para sua idade e muito desenvolvido em varios
aspectos, estava sempre tentando beijar uma coleguinha a forca e
escrevia cartas de amor para funciondrias da escola. Levou uma
faca uma vez para tentar matar uma colega; foi acusado por Felipe
e a coordenacao conseguiu evitar uma agao violenta. O padrasto
de José nos disse: “um dia ou ele mata a mae ou a mde o mata”.

Jonas, quatro anos, um menino pequeno para sua idade. Quando
chegou a escola ndo participava das atividades, sempre encostava
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o rosto no prato na hora de comer, conversei com a mae que
disse: “Jonas tinha oito graus de miopia, conseguimos uma doa-
cao de 6culos e ele passou a interagir mais com os colegas,
apesar das dificuldades em realizar as atividades™.

* Jodo, quatro anos, irmdo de Diogo, tinha as mesmas caracte-
risticas do irmdo. Ambos eram violentos, agrediam colegas e
professores sem motivo aparente e estavam sempre com 0 COrpo
marcado por alguma agressao familiar.

Nos encontros com essas criangas, a lousa digital era utilizada
com alguns programas como o Childsplay, que tém jogos educativos
de memdria tradicionais e outros movidos apenas pelo som, além de
quebra-cabecas, jogos de associacdo entre sons e imagens, programas
de tabuada, introducdo de teclado e outros que ajudam a desenvolver a
escrita. Também o Tux Paint, programa educativo adequado para incenti-
var a criatividade das criangas utilizando ferramentas simples de desenho;
todas as acOes tém sons caracteristicos e empolgantes, além de serem
guiados pelas mensagens do simpético pinguim chamado Tux.

Todas as aulas em que o grupo participou foram fotografadas e
relatadas em um caderno de campo. Foram observadas situagdes que
ajudaram a identificar e obter evidéncias a respeito dos objetivos
que orientavam seus comportamentos.

Atividades desenvolvidas

a) Jogo da memoria com fotos dos alunos

O objetivo era que observassem, reconhecessem e descrevessem
caracteristicas proprias e dos colegas. Foram inseridas no programa fotos
de cada aluno; a foto e o nome de cada um foram apresentados na lousa,
e os alunos foram incentivados para que se identificassem e reconheces-
sem 0s colegas, seus nomes e caracteristicas. Essa aula foi um sucesso.
A medida que identificavam os colegas nas fotos, ficavam empolgados e
gritavam seus nomes, e pareciam envergonhados quando se reconheciam.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de inclusao |

~
(]



b) Construgao do Homem-Batata

O objetivo era observar e descrever as caracteristicas das pessoas.
O personagem foi selecionado e apresentado aos alunos, que foram soli-
citados a descrever suas caracteristicas. Foram identificadas as partes do
Homem-Batata e os estudantes foram incentivados para que as colocas-
sem no lugar certo. A constru¢do em conjunto fez com que os alunos se
unissem ajudando uns aos outros, incentivando os colegas a escolher as
partes que faltavam e ajudando na insercdo dessas partes no lugar correto.

c) Intervencdo em obra artistica

O objetivo foi visualizar modos diferentes de fazer as ativida-
des, estimulando a criatividade, reconhecendo e nomeando as cores.
Com ajuda dos alunos foram selecionadas duas obras de um pintor,
escultor e serigrafo brasileiro; em seguida, foram estimulados para que
criassem seu proprio desenho a partir da obra do artista. Os alunos expres-
saram entusiasmo por pintarem um quadro igual ao do pintor famoso.

d) Construcao de histéria

O objetivo foi contar uma historia, a partir dos recursos oferecidos
pela lousa digital. Foram apresentados os recursos oferecidos pela lousa
e a historia foi iniciada a partir de uma figura escolhida por um aluno;
entdo, os estudantes escolhiam as figuras e iam contando em sequéncia a
histéria criada em conjunto. A primeira figura escolhida foi um castelo e a
histéria foi sobre uma festa neste castelo. Com a escolha das figuras pelos
alunos, a histéria se transformou na festa de aniversario de um cachorro,
com um pinguim tocando uma musica e convidados chegando de avido.

e) Ligue os pontos

Estimulando a coordenagdo motora e incentivando o reconhecimento de
objetos que faziam parte do cotidiano escolar dos alunos, estes foram instruidos
a tocar nos pontos corretos para completar a forma de objetos, na sequéncia em
que eram apontados pela lousa. No inicio, os alunos tiveram certa dificuldade
em seguir a marcacao da lousa para unir os pontos, mas logo conseguiram se
adaptar e ficavam curiosos para descobrir qual figura se formaria.
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Comentarios conclusivos

As atividades foram desenvolvidas para observacdo dos alunos
durante as aulas com a lousa, utilizando os recursos inovadores dis-
poniveis com o objetivo de despertar o interesse e, consequentemente,
promover a inclusdo daquelas criangas. As observagdes foram feitas
considerando o ambiente como fonte direta dos dados, de forma intuitiva,
baseada nas relagdes aluno-professor e aluno-aluno.

A observagdo informal foi um procedimento que objetivou registrar
situacOes nas quais foram identificadas impressdes e interacoes do aluno
com as atividades propostas, relevantes para reflexao e discussdo do tema.

Os dados coletados foram interpretados considerando os aspectos
individuais e a interacdo com a lousa digital. Concluimos que os proces-
sos de inclusdo dos alunos com alguma deficiéncia ou em situacao de
risco e vulnerabilidade social, na Educacdo Infantil, podem ser beneficia-
dos pelo uso da lousa digital, por ser uma ferramenta que integra varios
recursos multimidia, o que torna as aulas mais interessantes e dinamicas,
facilitando e integrando esses alunos.

Cabe ao professor o papel de incentivador e mediador, usando a
lousa digital como ferramenta tecnoldgica, como suporte a pratica peda-
gogica, além de sua criatividade e a flexibilidade para tragar novas linhas
de acdo, variando a forma de dar aula e as técnicas usadas, de modo que
esses alunos, que de certa forma se sentiam excluidos na sala de aula
regular, consigam participar ativamente de atividades coletivas.

Refletindo sobre a eficicia do uso da lousa digital como recurso da
pratica pedagégica com alunos com deficiéncia, constatamos que a lousa
digital é uma ferramenta que pode auxiliar o professor na inclusao desses
alunos, uma vez que possui uma tela grande, som e possibilita aos alunos
a participacao das atividades por meio do toque, fazendo com que as
criangas interajam com a tela, estimulando os seus sentidos e criatividade.

As tecnologias desenvolvidas no século XX contribuiram com a ino-
vacao dos processos de ensino-aprendizagem e na formagao de docentes
para sua utilizagdo, potencializando a realizacdo de atividades de forma
mais dindmica. Por exemplo, a necessidade do dominio dos recursos que
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a lousa digital oferece a mediacao das interagoes a serem construidas no
processo de ensino-aprendizagem.

Vale lembrar que a lousa é um instrumento extremamente sen-
sivel, que se desconfigura com facilidade e, quando isso acontece,
o toque feito pelo aluno — com as maos, dedos ou com a prépria caneta
especifica — ndo sai no lugar em que deveria, o que pode gerar insegu-
ranca. Eles sempre falavam: “Ndo consigo, tia... td errado!”

No entanto, a maior dificuldade dessa pesquisa foi de ordem técnica
e burocratica. Apesar das intimeras solicitacOes feitas pela direcdo da
escola, a equipe técnica compareceu para os ajustes apenas no final do
ano, o que impossibilitou o uso da lousa na maior parte do ano letivo.
Em seu estudo, Gomes (2011) também reconheceu as dificuldades estru-
turais relacionadas ao alto custo da lousa digital.

Considera-se que ndo haja, ainda, uso plenamente adequado das
tecnologias, que avancaram muito rapidamente nas tltimas décadas e,
atualmente, estdo disponiveis nas atividades de ensino-aprendizagem.
Bittencourt e Albino (2017), apds um estudo de revisdo sobre o tema,
concluem que, apesar dos desafios na educacdo brasileira, existem gran-
des possibilidades para alavancar a educag¢do no século XXI a partir do
uso criativo de tecnologias digitais disponiveis, como apoio nos processos
de ensino-aprendizagem.

A tecnologia digital ndo pode ficar fora da escola. Ampliar o uni-
verso dessas criangas pode ajudar no desenvolvimento de novas formas
de comunicacao e interagdo. O professor precisa ser criativo, indicando
possibilidades, planejando, improvisando, adaptando e abrindo caminhos
para as novas formas de se produzir conhecimento.

As peculiaridades da lousa digital contribuiram para a integracdo
dessas criangas, pois agrega varios recursos multimidia cuja utilizacao
oportunizou a elaboracdo de aulas inovadoras, dindmicas, por meio de
apresentacdo de imagens, sons, videos e fotos, que enriqueceram o pro-
cesso de ensino aprendizagem. A tela em tamanho maior, o som poten-
cializado pelas caixas e a facilidade de realizar tarefas com as pontas
dos dedos foram os recursos técnicos que integraram e possibilitaram a
realizacdo de produg0es autorais desses alunos.
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Os materiais produzidos com recursos da lousa digital abrangeram
multiplos estimulos, como a audicdo, a visdo e o tato. Utilizar a lousa
digital foi uma forma de facilitar e dinamizar a aprendizagem dessas crian-
cas, contudo, é fundamental a adequacdo da metodologia pelo professor.
As atividades produzidas podem ajudar os alunos a conviver com as dife-
rencgas e a respeitar o colega, pois as atividades sdo observadas por todos
enquanto estdo sendo feitas: todos ddo opinides, participam, incentivam e
esperam que o colega acabe para fazer a sua. Ao unir as ideias criativas dos
professores com os recursos da lousa digital, é possivel criar um ambiente
capaz de estimular os alunos e trazer novas possibilidades pedagégicas.
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Capitulo 4

Autismo em tempo de inclusao:
percursos do caso Rafael

Emilene Coco dos Santos

Juliana Eugénia Caixeta

Neste capitulo, apresentamos trés anos do processo de inclusao
de Rafael (nome ficticio), estudante que tem Transtorno do Espectro
Autista (TEA), regularmente matriculado em uma escola municipal de
Vitéria-ES. Trata-se de uma narrativa sobre o percurso de uma equipe
de profissionais comprometida em construir media¢des pedagogicas
valorosas para o processo de inclusdo de Rafael.

Nesse percurso, abordamos os desafios vividos pela equipe pedagégica
e, principalmente, os pressupostos tedricos e metodol6gicos que orientaram
a atuacdo para o processo de inclusdo de Rafael. O foco do relato esta no
desenvolvimento de estratégias de ensino promotoras de inclusdo, o que
implica reconhecer a neurodiversidade como condigdo de existéncia humana.

Entendemos que o processo de ensino para todas e todos, na escola,
se pauta nas possibilidades e ndo nos déficits, nas supostas faltas ou nas
crencas historicamente construidas e socialmente compartilhadas sobre
como € ser uma pessoa com autismo na escola.

Do autismo ao Transtorno do Espectro Autista

As primeiras publicagdes que descreveram de forma sistematizada
peculiaridades do autismo foram os estudos de Leo Kanner (1943) e



Hans Asperger (1944). A época, Leo Kanner, nos Estados Unidos, clas-
sificou e nomeou um conjunto de comportamentos atipicos observados
em 11 criangas, como sintomas do autismo de contato afetivo; esses
comportamentos se relacionavam ao isolamento social, dificuldades
expressivas de interacdo, estereotipias e ecolalias.

Um ano depois, Asperger, na Austria, sistematizou a Sindrome de
psicopatia autista. Como toda sindrome, esta, conhecida mais popular-
mente como Sindrome de Asperger, englobava um conjunto de sintomas:
dificuldade de interagir, dificuldade de se comunicar, comportamentos
repetitivos e desajeitados.

A publicacao dos trabalhos de Kanner e Asperger suscitaram ques-
tionamentos sobre como se diagnosticar uma pessoa com caracteristicas
tipicas dos dois quadros. Além disso, investigacoes futuras a essas pes-
quisas evidenciaram que as caracteristicas em termos de intensidade e
de tipicidade com a sindrome/distirbio eram variadas (SILVA, 2017).

Nesse processo histérico, Paoli e Sampaio (2020) destacam a atuacdo
da psiquiatra Lorna Wing, que defendeu a ideia de um continuum autista.
Nas palavras dos autores, a proposicao do continuum deriva de “observacoes
mostrando que as criancas podem mudar de um ponto a outro em seus proces-
sos de desenvolvimento com o aumento da idade ou por meio de processos
interventivos em diferentes ambientes” (PAOLI; SAMPAIO, 2020, p. 208).

Com isso, percebemos que o autismo avanga em termos de con-
cepcao a partir de investigacoes feitas na area médica, mas, também,
educacional e psicolégica. Todo esse esforco de compreender o autismo
como uma diversidade de condicdo de ser e existir no mundo viabilizou
a nomenclatura e o entendimento que temos atualmente: Transtorno do
Espectro Autista (TEA).

O Transtorno do Espectro Autista é classificado pelo Manual Diag-
néstico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-V (APA, 2014) como
um transtorno do neurodesenvolvimento, caracterizado por déficits em dois
dominios centrais: 1) comunicacdo social e interacdo social; e 2) padrdes
repetitivos e restritos de comportamento, interesses e atividades.

Apesar do avango que a compreensao do TEA representa, reconhecemos
que a ciéncia ainda sabe pouco, falta consenso sobre as causas e a relagdo
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entre o desenvolvimento e a psicopatologia (BOSA, 2002; VASQUES,
2014). No entanto, nao falta consenso com relacdo a necessidade de esti-
mulagdo e inclusdo das pessoas com TEA desde a primeira infancia.

Por isso, defendemos que a escolarizacdo no ensino comum é con-
dicdo fundamental para a promocgao da aprendizagem e do desenvol-
vimento das pessoas com deficiéncia, incluindo as criangas com TEA.
Incluir é oportunizar experiéncias de troca, primordiais para a transfor-
macdo humana, a convivéncia e a aprendizagem de comportamentos
mais adequados socialmente, e o espaco escolar possibilita essa vivéncia
de experiéncias infantis a partir da relacdo com outras criancas. Além
disso, a escola assume sua fungdo social quando propde um ensino que
considere as peculiaridades de todas e todos.

TEA e escolarizagao: da exclusao para a inclusao

Historicamente, a escolarizagao da crianga com autismo ficou sob a res-
ponsabilidade de institui¢es filantropicas especializadas em Educacdo Espe-
cial. Muitas vezes, o atendimento a essa crianga, nessas institui¢oes, baseava-se
no modelo clinico médico, no qual o trabalho educativo estava centrado na
deficiéncia do aluno, cristalizando a imagem da crianca com autismo ao seu
diagnostico e (pre)determinando uma incapacidade de aprender e se desen-
volver devido a sua capacidade ou incapacidade de interacdo com o grupo.

As mudangas no fazer pedagégico com relagdo as criangas com
autismo foram possiveis a partir da problematizacdo do préprio conceito
de autismo, empreendido pela abordagem interacionista de aprendizagem
e desenvolvimento (SILVA, 2020). Essa problematiza¢do ndo se centrava
na deficiéncia em si, mas nos contextos sociais de producdo, manuten¢ao
e refor¢o das inabilidades dos sujeitos com autismo: ndo saber falar,
ndo conseguir se comunicar, nao interagir.

Essa mudanca de olhar tem sido um avango significativo no pro-
cesso educacional de estudantes com TEA, apesar de, ainda hoje, haver
professores/as que insistem em rotinas rigorosas e conteudos repetitivos
(AGRIPINO-RAMOS; LEMOS; SALOMAO, 2019).
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Ao contrario dessa massificacdo de contetidos e rotinas, entendemos
que a escolarizacao dos/as alunos/as com TEA perpassa experiéncias signifi-
cativas de aprendizagem, que precisam ser descobertas e tecidas na interacao
e relacdo entre professor/a-aluno/a e professor/a-alunos/as. Nesse contexto,
é essencial problematizar a crenga de profissionais, maes, pais e sociedade
em geral sobre a capacidade de interacdo de pessoas com TEA.

A crenca de que o/a estudante com TEA ndo interage, ou ainda,
que ndo se importa com o outro tem encontrado cada vez menos respaldo
na literatura cientifica. Paoli e Sampaio (2020) fizeram uma sintese de
um conjunto de pesquisas que investigaram a atencdo compartilhada
e a capacidade de interacdo de criangas com TEA. O resultado dessa
investigacdo demonstrou que as criancas com TEA interagem por meio
de comportamentos sutis, nomeados pela Psicologia Comportamental
como comportamentos encobertos. Sdo comportamentos passiveis de
observacdo por meio de indicios, por exemplo: diminuicao de movimento
corporal, pausa da atividade, risinho no canto da boca.

Com isso, a ciéncia tem identificado que o fato de os estudantes
com TEA virarem as costas ou ndo fazerem contato visual ndo implica,
linearmente, falta de desejo de interagir. Pesquisas fundamentadas na
perspectiva historico-cultural tém evidenciado que as intervengoes edu-
cacionais com estudantes com TEA devem se pautar no estimulo a dife-
rentes interacoes sociais no ambiente escolar e, também, em ambientes
ndo formais de aprendizagem (SILVA, 2020).

Entendemos o desenvolvimento da crianca com TEA a partir da
abordagem historico-cultural dos estudos de Vigotski (1983, 1997, 1998),
por considerarmos que o sujeito se constitui e se desenvolve nas condi-
¢Oes concretas de vida, a partir das relagcdes e interagcGes nos processos
mediados. Intervengoes fundamentadas nessa abordagem tedrica pro-
pdem trocas que favorecem as situacoes de aprendizagem, de significagdo
de si como ser no mundo, a partir dessa relacao estabelecida com o outro.

O sujeito se constitui e potencializa o seu desenvolvimento na rela-
¢do com os outros sociais, num processo de significacdo da sua presenca
no mundo (VIGOTSKI, 1998). Reconhecemos a importancia das intera-
¢Oes no processo de constituicdo da pessoa com TEA e ressaltamos que
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isso ndo pode ser ignorado no espaco educacional. E compromisso dos/as
profissionais da escola criar momentos variados de experiéncias sociais
que permitam a convivéncia com diferentes pares, professores/as e alu-
nos/as e com as outras pessoas da comunidade escolar e local. Também
é importante que os/as estudantes com TEA interajam com recursos de
ensino que favorecam seu processo de aprendizagem.

No caso de pessoas com TEA, a vivéncia na cultura é essencial
a compreensdo das consequéncias do transtorno. Vigotski (1995) nao
estudou criangas com autismo, mas identificou que a maior deficiéncia
que pode existir é a social, aquela que exclui, discrimina e cristaliza a
identidade da pessoa com desenvolvimento atipico. Por isso, acreditar
que estudantes com TEA ndo interagem, vivem em outro mundo e nao
nesse que compartilhamos, é promover a exclusdo dentro da escola.

O ensino na perspectiva da inclusdo escolar é pautado no direito
humano que toda pessoa tem de ser educada no ensino formal, em con-
textos pedagogicos favorecido pelo reconhecimento e valorizacdo das
diferencas (BRASIL, 2008). Para isso, ndo ha receitas! Os desafios pre-
cisam ser enfrentados pela coletividade da escola com planejamento
das acOes e didlogo com as familias. O trabalho multi e interdisciplinar
é essencial para a diversidade de concepcgdes e enriquecimento das pro-
posicdes interventivas (AGRIPINO-RAMOS et al., 2019).

A Educacao Inclusiva se baseia no pressuposto de que “temos o
direito de ser iguais quando a diferenca nos inferioriza, temos o direito a
ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza” (SANTOS, 1999,
p. 12). Em outras palavras, precisamos compreender que as mediacdes
precisam ser diferentes, na escola inclusiva, para que se garanta a igual-
dade de acesso e de pertencimento a sala de aula, a escola e a sociedade.

Inclusao de estudantes com TEA na escola
A Educacao Inclusiva é uma conquista social sem volta e resulta de

um processo historico de lutas continuas e sistematizadas de maes, pais,
das proprias pessoas com deficiéncias e/ou transtornos, além de profissionais
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da Saude, da Educac@o e de outras areas, por educacdo digna a seus familia-
res, pacientes e estudantes. Portanto, tem sido tecida em espacos de contradi-
¢ao, de lutas de forgas, mas, para além disso, tem se constituido como repre-
sentacdo social (ALMEIDA; CAMPOS, 2020), ou seja, um entendimento
de que se trata de uma Educagdo democratica, solidéria e inovadora, ainda
que tenhamos pesquisas que evidenciem os desafios de sua implementagdo
nas diferentes instituicGes de ensino no Brasil e no mundo.

Na secdo anterior, discutimos o processo de escolarizacdo da pessoa com
TEA, destacando que um relevante desafio tem sido atribuido a dificuldade
de interacdo das pessoas com esse transtorno. No entanto, ja apresentamos
argumentacao de que a ciéncia, na area da Satde, Educagdo e Psicologia,
principalmente, tem, cada vez mais, identificado que hd uma incompreensdo
quanto as maneiras especificas de interagcdo da pessoa com TEA.

Nesse sentido, o que poderia ser utilizado como argumento para
segregar pessoas com TEA, contemporaneamente, é utilizado como
argumento para inclui-las na escola regular. Para isso, essa escola pre-
cisa se pautar em um conjunto de intervengdes que visem promover 0
desenvolvimento de qualquer crianca, adolescente e adulto, rompendo
com modelos classificatérios que predeterminam as possibilidades de
desenvolvimento a partir de suas supostas limitacdes.

Romper com a padronizagdo da escola, talvez, seja o maior desafio
que ainda temos, uma vez que esse rompimento implica ressignificar
conceitos de ensino e aprendizagem (MANTOAN, 2003). A escola para
todos e todas ndo usa as mesmas estratégias de ensino; ao contréario,
procura investigar as caracteristicas de cada estudante e do conjunto
deles/as para juntos/as construirem espacos pedagdégicos diversificados
e enriquecidos com a convivéncia de diferentes pessoas, com opinides e
habilidades distintas. Trata-se de uma nova forma de se fazer Educacao:
ndo imposta, mas dialogada; ndo padronizada, mas diversificada.

E preciso superar a concepcio da escola como lugar voltado para
a socializacao e adaptacdo das atividades com o acesso ao curriculo.
As pesquisas pautadas na perspectiva da Educacdo Inclusiva indicam
“[...] anecessidade da construgdo de espacos colaborativos; refletir sobre
o ensinar/aprender desses sujeitos e sobre os saberes/fazeres implicados
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nesse complexo e multideterminado processo” (VASQUES, 2008, p. 9).
Nesse contexto, é urgente que os/as docentes se desloquem no sentido de
aprender sobre o Transtorno do Espectro Autista, mas, para além disso,
que se posicionem como professores/as comprometidos/as com o fazer
pedagégico inclusivo. Segundo Bottanero (2010), isso implica a capaci-
dade de o/a professor/a: a) acreditar que o/a aluno/a, nesse caso, com TEA,
é capaz de aprender (RODRIGUES, 2018); b) construir redes de apoio e
suporte; e ¢) desenvolver estratégias de ensino diversificadas e inovadoras.

No que se refere a inclusdo de estudantes com TEA, é inegavel que,
independentemente do nivel de apoio que se fizer necessario! o atendimento
educacional precisa ser multidisciplinar. O/a professor/a regente da turma
com o/a estudante com TEA deve interagir com o/a professor/a especialista
do Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2008) para juntos/as
fazerem planejamentos de intervengoes, construcao e/ou escolhas de recur-
sos de ensino e adequacdes curriculares, quando necessario.

Por certo, podemos acreditar nas possibilidades de escolarizacdao dos/
as estudantes com TEA, sem desconsiderar ou minimizar as dificulda-
des e desafios desse processo. As principais queixas dos/as professores/
as sao: formacdo profissional inadequada ou insuficiente; auséncia de
comunicacdo entre eles/as e o estudante com TEA; sentimento de soliddo,
impoténcia e estresse (CAPELLINI; SCHIBUKAWA; RINALDO, 2016).

Nesse contexto, a superacgao desses desafios é um trabalho coletivo,
que “envolve discussdes e embates entre diferentes esferas (governo,
sociedade, escola e individuo), em que seja possivel refletir sobre
que escola queremos construir e que individuos pretendemos formar”
(MELO; LIRA; FACION, 2005, p. 65). Pensando nisso, podemos com-
preender que varias intervengdes sdo necessarias:

a) quanto a formacao inicial: as Institui¢des de Educacdo Superior
tém que prover disciplinas e/ou projetos de ensino/pesquisa/

! Nivel 1 — exige apoio; nivel 2 — exige apoio substancial; e nivel 3 — exige apoio muito
substancial (APA, 2014, p. 52).
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b)

d)

extensdo que discutam e possibilitem a relagao entre a teoria e a
pratica educacional no contexto da Educacao Inclusiva;

quanto a formagdo continuada: os/as docentes precisam se com-
prometer com sua propria formacao, haja vista que a Educacao
Inclusiva é uma realidade no Brasil desde 1990, quando nosso
pais assinou a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) e,
consequentemente, aceitou a implantagao de uma escola para
todos e todas. Portanto, em 30 anos, varios cursos de forma-
¢do continuada ja foram ofertados em diferentes estados e no
Distrito Federal, inclusive pelo proprio Ministério da Educa-
cdo. Portanto, é necessario que os/as docentes também se res-
ponsabilizem por sua falta de formagdo, por seu desinteresse
(OCTAVIO et al., 2019). Por outro lado, as Secretarias de
Educacdo de municipios, estados e do Distrito Federal tém o
compromisso de prover processos formativos para os/as docen-
tes, conforme previsto em diferentes leis nacionais, estaduais e
distritais. Quanto a formagao, sugerimos que haja investimento
em formacgdo continuada em servigo na qual os/as docentes
sejam acompanhados em sua pratica docente, refletindo sobre
sua pratica e tendo o apoio necessario para a superacao das
dificuldades e promogdo de estratégias e recursos de ensino
inclusivos (MANTOAN, 2003);

quanto ao conceito e caracteristicas diagnésticas do TEA, o/a
docente pode estudar sobre o transtorno em publicacGes cienti-
ficas disponiveis, por exemplo, em buscas nas paginas Scielo e
Google Académico. Ainda, pode procurar a orientacdo no Atendi-
mento Educacional Especializado de sua escola (BRASIL, 2008);
quanto as crencgas, elas precisam ser problematizadas em encon-
tros coletivos de coordenacdo pedagdgica na escola e, também,
individualmente, a partir do acesso a informagdes cientificas
sobre o transtorno;

quanto aos sentimentos de soliddo e estresse: convém que a gestao
escolar assuma a funcdo de acolher os/as docentes e atue para o
trabalho colaborativo entre os/as diferentes profissionais da escola,
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inclusive, profissionais do Atendimento Educacional Especiali-
zado. Deve, também, acionar a rede de apoio em Satide, que pode
oferecer tanto orientagdo quanto apoio psicossocial ao/a docente.

A incluséo do/a estudante com TEA ainda tem sido um desafio na
contemporaneidade; no entanto, pesquisas como as de Lemos, Salomao,
Aquino e Agripino-Ramos (2016) e Almeida e Campos (2018) eviden-
ciam que os/as professores/as tém, pouco a pouco, principalmente,
na interagdo com estudantes com TEA, reformulado suas concepgoes
sobre eles/as e sobre o processo de inclui-los/as na escola regular.
Capelline e colaboradores (2016) complementam, afirmando que os
comprometimentos referentes as intera¢des sociais, aos processos de
comunicacdo e comportamentos estereotipados podem gerar dificulda-
des de aprendizagem. No entanto, essas podem ser superadas quando
as estratégias de ensino contemplam as especificidades do/a estudante
com TEA, focando a atuacdo nas potencialidades deste/a, vislumbrando
sua inclusdo, dos/as colegas e, também, do/a profissional da inclusao.
Como defende Santiago (2004), professor/a excluido/a ndo consegue
empreender processos pedagogicos inclusivos. Dai a necessidade de que
o processo educacional contemple todas e todos da comunidade escolar.

Inclusao de criangas com TEA no Ensino Fundamental

A'inclusdo escolar possibilita a pessoa com TEA o encontro com seus
pares, cada um/a com sua singularidade e talentos, o que muitas vezes
ndo acontece em outros espagos pelos quais circula que, frequentemente,
priorizam um atendimento individual.

A crianca contemporanea é uma crianca indissoluvelmente ligada ao
espaco escolar, que lhe atribui o lugar social. Por isso, a insercdo social,
é 0 que a constitui, o que lhe da identidade.

Corroborando com essa ideia, Kupfer (2007, p. 36) explica que
“[...] a histéria sublinha entdo uma dimensdo da infancia que é dada
pelo campo social, que a enquadra, lhe da significacdo e interpretagao.
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O campo social também define um tempo para essa infancia, que é jus-
tamente a escolarizacdo obrigatéria”. No Brasil, desde 2009, a escolari-
zacdo da crianga pequena é obrigatoria a partir dos quatro anos de idade.

Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017),
a Educacao Infantil é sequenciada pelo Ensino Fundamental — anos ini-
ciais. Atrelada a Educacdo Infantil, que tem como missdo prover con-
textos pedagogicos que viabilizem o brincar, o conviver, o expressar,
o protagonismo, a exploracdo do ambiente natural e cultural e o autoco-
nhecimento, os anos iniciais do Ensino Fundamental continuam investindo
em contextos educacionais potencialmente lidicos, com o intuito de criar
mediacOes que favorecam a progressiva sistematizacdo do conhecimento.

No Ensino Fundamental — anos iniciais, é esperado que a crianca
seja estimulada a observar os fenémenos naturais e culturais, formular
hipéteses sobre eles, analisar elementos do contexto de modo “a elabo-
rar conclusdes, em uma atitude ativa na construcdo de conhecimentos”
(BRASIL, 2017, p. 58). Para isso, precisam experienciar a vida e, no caso
das criancas com TEA, a sua maneira; por meio de seus comportamentos
(a)tipicos; com sua expressividade peculiar (RODRIGUES, 2018).

Assim como toda crianga, a crianca com TEA também tem direito
a participar desse processo ativo de construcdo do conhecimento junto
com as outras criancas e com os/as docentes responsaveis pela condugao
desse processo. A interagdo interpessoal é fundamental para a concre-
tizacdo da Educacdo Inclusiva, que traz beneficios tanto para a crianca
com desenvolvimento atipico, na medida em que terd contato com dife-
rentes criancas e, consequentemente, com diferentes habilidades sociais,
comunicativas e linguisticas. Essa convivéncia gera oportunidades para a
crianca com TEA, uma vez que podera observar e ter experiéncias inte-
rativas com criancas com desenvolvimento tipico, podendo exercitar e
aprimorar suas habilidades sociais, comunicativas e linguisticas com seus
pares, tendo a oportunidade de se apropriar de novos comportamentos
pro-sociais e conceitos cientificos. O processo inclusivo também favo-
rece o desenvolvimento de crencas positivas nas familias das criangas
com TEA, que passam a ressignificar possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento (NASCIMENTO; CRUZ, 2014).
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Da mesma forma, a convivéncia com os pares favorece as criangas
com desenvolvimento tipico, que terdo oportunidade de conviver com
uma crianga que apresenta especificidades comportamentais, o que requer
empatia, colaboracdo e solidariedade. A pesquisa de Agripino-Ramos e
colegas (2019) demonstrou que as criangas com desenvolvimento tipico
tendem a se interessar em brincar com criangas com TEA. No entanto,
elas nem sempre compreendem as especificidades dos/as colega, indi-
cando a necessidade de intervencdo por parte das/os docentes na media-
¢do de atividades interativas, inclusive, para explorar o conceito de diver-
sidade para as criangas. Nas palavras das autoras, “ter criancas com TEA
no mesmo ambiente de ensino ndo necessariamente é o bastante para
que as demais criangas desenvolvam atitudes positivas, sendo preciso
também o estabelecimento de estratégias que favorecam as concepcoes e
as interagdes nesses contextos” (AGRIPINO-RAMOS et al., 2019, p. 8).

Com relacao a atuagdo docente, em contexto de inclusdo de criangas
com TEA, Schmidt (2018) e Monteiro e Bragin (2016) explicam que pro-
fessores/as tém empreendido praticas pedagogicas restritivas, que mais
se pautam nas proprias crencgas sobre o que a crianga com TEA é capaz
de fazer do que, de fato, nas possibilidades reais de desenvolvimento da
pessoa. Por isso, Lemos, Salomdo e Agripino-Ramos (2014) consideram
relevante que o/a docente conheca o/a estudante com TEA no sentido de
identificar seus interesses e habilidades com vistas a planejar intervencoes
com diferentes recursos de ensino, inclusive, com tecnologias assistivas,
em diferentes ambientes, que favoregam o processo inclusivo.

Dada a diversidade de quadro clinico possivel para criangas com
TEA, essa variedade direciona o/a docente para uma investigacao de si
mesmo/a, de sua pratica e, também, da crianca com a qual trabalha e da
relacdo que estabelece com ela. Isso é relevante porque a crianga com
TEA pode nao responder adequadamente a um comando por ndo o ter
compreendido e ndo por ignorar a atividade, preferindo o isolamento
(CAMARGO; BOSA, 2009).

Isso conduz a necessidade de o/a docente da turma regular trabalhar
em parceria com profissionais de outras dreas para juntos/as encontrarem
as estratégias e recursos de ensino favorecedores da inclusdo de cada

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

[{e]
]



crianga. Dentre esses/as profissionais, destacamos o/a professor/a especia-
lista do Atendimento Educacional Especializado, que é responséavel por
orientar o/a professor/a regente e acionar redes de apoio para o processo
de inclusdo da crianca com TEA, que, geralmente, é atendida por psicé-
logos/as, terapeutas ocupacionais, pedagogos/as clinicos/as, fonoaudio-
logos/as, fisioterapeutas, nutricionistas e/ou médicos/as. O atendimento
especializado vai depender da necessidade de apoio de cada crianga
com TEA. Contudo, é preciso tentar estabelecer um didlogo entre os/as
profissionais, para que atuem em parceria. E necessério tecer teias que
enlacem possibilidades de atuacdo colaborativa.

Quanto a atuacao docente, na sala regular, o/a professor/a pode
utilizar diferentes estratégias de ensino. Ndo ha receita! A flexibilidade
em termos de concepcdo e de atuagdo é essencial, pois uma concepcao
que precisa ser problematizada é falta ou restricdo de comunicagdo das
pessoas com TEA (ALVES; ALMEIDA, 2018). Um olhar atento para
as suas formas especificas de comunicacdo pode indicar que estas nao
se dao de forma verbal, mas por um movimento expressivo, uma risada
improvisada e/ou inesperada.

Para favorecer a inclusdo de criancas com TEA, as atividades pedagoé-
gicas pautadas no brincar, no imaginar e no conviver sdo desencadeadoras
de desenvolvimento (MONTEIRO; BRAGIN, 2016). Estimular o brincar é
essencial para o desenvolvimento cognitivo, social, emocional e psicomotor
da crianca. Vigotski (1998, p. 35) explica que “a acdo num campo ima-
gindrio, numa situacao imagindria, a criacdo de uma intencdo voluntaria,
a formacdo de um plano de vida, de motivos volitivos — tudo isso surge
na brincadeira, colocando-a num nivel superior de desenvolvimento”.

Entendemos que o foco da atuagdo pedagégica, no Ensino Funda-
mental, anos iniciais com turmas inclusivas das quais criancas com TEA
fazem parte, deve se centrar na promocao das interacdes interpessoais,
para a compensacao das consequéncias limitadoras que o transtorno pode
ter provocado (VIGOTSKI, 2011). Essa atuacdo deve valorizar a forma
especifica de a crianga se posicionar no mundo, o que exige aproximacao
por parte do/a docente e, também, o trabalho interdisciplinar e com recursos
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de ensino diversificados: objetos concretos, cartdes com imagens, cartdes
com imagens e palavras, recursos digitais (ALVES; ALMEIDA, 2018)

Negar a crianca com TEA a oportunidade de se socializar, a sua
maneira, ou, por meio de estratégias pedagogicas restritivas limita a sua
atuacdo e é uma violéncia simbdlica produzida na escola. A¢des pedagogicas
que, todos os dias, se pautam na mesma rotina e na mesma atividade — por
exemplo, contar a histéria da Chapeuzinho Vermelho — nao se relacionam
com mediacOes capazes de levar a crianca com TEA ao desenvolvimento de
novos comportamentos pro-sociais, com a construcdo de novos conceitos
e de novas possibilidades de atuagdo na escola e na sociedade.

Incluir a crianga com TEA vai além de coloca-la em uma escola regu-
lar, numa sala regular: é proporcionar a essa crianca oportunidades de
aprendizagens significativas, que se tecem na vida que construimos cotidia-
namente com oS outros sociais. Para isso, é essencial ver essa crianga como
potencialmente capaz de expressar o que sente, participar de um grupo
social e se desenvolver com ele e a partir dele, em toda a sua singularidade.

A educacdo representa uma experiéncia pessoal, social e politica
ampla e abrangente, tendo em vista suas finalidades e implicagcdes para
a qualidade de vida e a atuacdo cidada. Nesse sentido, as oportunidades
educacionais para a crianca com TEA, pautadas em processos peda-
gogicos potencialmente inclusivos, que considerem suas especificida-
des expressivas, mas, também, suas capacidades de imaginar, de brin-
car, de conviver, sdo essenciais para o seu desenvolvimento integral,
como objetiva a educagdo brasileira. Dessa maneira, a crianca com TEA
é reconhecida como sujeito ativo no seu ambiente sociocultural, que
compartilhamos, e ndo um outro, préprio sé dela.

Incluir é, também, dar voz e vez a todas as criancas! Todas e
nao algumas!
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Os percursos de Rafael e da equipe pedagdgica na
Escola Capim Dourado

A partir dessa secao, apresentamos e analisamos 0s percursos que
a equipe pedagégica da Escola Capim Dourado (nome ficticio) foram
tecendo para a inclusdo do estudante Rafael, da Educagdo Infantil.

Para tecermos esse percurso, contamos com relatérios, planejamen-
tos de aulas e projetos educacionais e demais documentos, como diarios
de aula/atendimentos, produzidos por profissionais da escola, durante os
trés anos de permanéncia do Rafael nessa unidade de ensino municipal
de Vitodria-ES.

Apresentaremos esse percurso, comec¢ando com a chegada de Rafael
a escola e narraremos os desafios e as descobertas durante cada ano de
permanéncia do estudante na escola.

A chegada de Rafael a escola: momentos iniciais

Rafael tinha seis anos quando chegou a escola, para ser matriculado no
Ensino Fundamental. Diagnosticado com TEA, tinha caracteristicas de hipe-
ratividade e ainda ndo havia desenvolvido a fala articulada. Nesse contexto,
o grande desafio da escola, ao matricular Rafael no primeiro ano, era cons-
truir vinculos sociais que possibilitassem a mediacdo nos processos de
comunicacdo e de interagdo, justamente as principais dificuldades do aluno.

Observamos, logo nesse comeco, que Rafael ndo utilizou a comuni-
cacdo verbal para manifestar suas necessidades e utilizou a autoagressao
ou gritos para se expressar quando em contato com a sua turma e na
escola. A primeira dificuldade evidenciada pela equipe foi a resisténcia
do estudante em permanecer na sala regular: saia pelos corredores, batia
palmas fortes; queria permanecer no balanco e fugia da rotina escolar.

Essa resisténcia a organizacao das atividades é uma das caracteris-
ticas da crianca com TEA, uma rotina escolar com tempos, espagos e
momentos distintos para estudar, ouvir e falar (TEZZARI, 2002; ORRU,
2009). Associado a essas questdes esta o fato de a sala de aula representar
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espaco de interacdo e de troca, portanto, um desafio para Rafael. Mas se,
por um lado, sabemos dessa dificuldade, por outro, sabemos também
das potencialidades do espaco educacional, com suas redes interativas,
para promover a aprendizagem e a inclusao.

A turma em que Rafael foi matriculado era formada por 25 crian-
cas, sendo 19 meninos e 6 meninas. Segundo a professora, a turma era
composta por criangas “participativas, curiosas e competitivas entre si.
Demonstram facilidade em se dispersar e precisam ser estimulados para
concluir as atividades com qualidade”. Mesmo assim, Rafael se isolava
em alguns momentos, parecendo nao querer participar da atividade na
sala. Nossa hip6tese era em respeito a uma inabilidade de todos/as nos
em identificar sua forma especifica de se comunicar.

Com essas vivéncias, compreendemos que precisdvamos desen-
volver estratégias de comunicacdo com Rafael que o ajudassem a se
expressar sem se valer de agdes agressivas. Essas acoes também foram
identificadas na interacdo de Rafael com seus pares: quando ndo queria
desenvolver um jogo com os colegas, batia na cabecga ou se mordia,
como indicio de que ndo queria aquela atividade.

No primeiro ano, vivemos os desafios descritos em diferentes estu-
dos sobre a inclusdo de estudantes com TEA: Rafael parecia ndo entender
o0 que a professora e 0s colegas queriam comunicar e usava comportamen-
tos agressivos contra si e 0s outros para se expressar. Estdvamos atentas
para o que poderia acontecer se entendéssemos suas dificuldades de estar
em sala e a preferéncia pelo isolamento, ou ainda, a falta de motivagao
para estar com outros/as colegas e com a professora.

A chegada de Rafael nos provocou inquietacoes, apontando a neces-
sidade de estudarmos, juntas e juntos, sobre o TEA e o processo de
escolarizacao de criangas nessa condicao.

Ano 1: aprendendo a conviver e ensinar

No primeiro ano, a equipe pedagdgica da escola teve que estudar.
Para isso, valemo-nos do livro Autismo e educagdo (BAPTISTA; BOSA,
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2002), indicado pela Coordenagdo de Acompanhamento e Formagdo em
Educacao Especial da Secretaria Municipal de Educacao de Vitéria-ES,
contribuindo para a construgao da proposta pedagégica. Os/as gestores/as
reconheciam que criancas com TEA, em alguns momentos, pareciam uma
“torre de Babel” (BOSA, 2002, p. 22). Estudamos, também, a Politica
Nacional da Educacao Especial na perspectiva da Educacado Inclusiva
(BRASIL, 2008), para subsidiar debates e a¢cdes das profissionais do
Atendimento Educacional Especializado, de forma que pudéssemos ter
um conjunto de saberes conceituais e legais que permitissem orientar a
atuacdo pedagogica com Rafael, de maneira a garantir a sua permanéncia
na escola, com todo apoio ao qual tinha direito.

Além disso, a escola recebeu a colaboragdo da Coordenacao de Acom-
panhamento e Formacao em Educacao Especial da Secretaria Municipal
de Educacao de Vitoria-ES, por oferecer cursos de formacao para os/as
professores/as em horério de servico. Naquele ano, fizeram um curso espe-
cifico sobre Transtorno do Espectro Autista com carga horaria de 40 horas.

Nesse momento em que tomamos posse de conceitos e possibilida-
des, compreendemos que a organizacao das atividades precisava atender
as necessidades de todos os alunos, incluindo Rafael. Era preciso prever
aulas coletivas, mas, também, atendimento especializado no formato indi-
vidual. Esse delineamento pedagdgico foi feito a partir de estudos quanto
a inclusdo de outros estudantes com TEA aos quais tivemos acesso.

Esses momentos de estudos, debates e planejamentos das agoes
foram importantes, pois “[...] nenhum modelo teérico, sozinho, explica
de forma abrangente e satisfatéria a complexidade dessa sindrome — eis
a razdo pela qual a necessidade do trabalho em equipe [...]” (BOSA,
2002, p. 37). Nao estavamos em busca de respostas prontas e acabadas,
antes buscavamos compreender quais eram as caracteristicas de Rafael,
seus interesses e suas potencialidades.

Assim, organizamos a rotina da turma e de Rafael para que hou-
vesse: uma aula semanal no Laboratério de Informatica; outra na Biblio-
teca; e um numero maior de aulas de Educacdo Fisica para a turma.
No caso de Rafael, era preciso garantir o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), feito por meio de um projeto de atendimento
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individualizado realizado pela professora regente, professora de Edu-
cacdo Fisica e professora especialista do AEE.

Organizamos, também, um plano de trabalho, cuja operacionalizacdo
envolvia a maioria dos/as profissionais que trabalhava na escola, a familia
do aluno e os/as alunos/as da turma. Esse plano ajudou na organizacdo dos
tempos e espacos e a planejar as atividades que seriam realizadas por Rafael.
O planejamento contava com os seguintes elementos: o que fazer? Como fazer?
Quando fazer? Quem fara? Onde fazer? Quais sdo os recursos necessarios?
Assim, a equipe pedagogica se reunia para elaborar o plano que poderia ser
semanal, quinzenal, mensal e trimestral. O detalhamento na descri¢dao das
atividades, a distribuicao das acoes e atribuicoes de cada participante no pla-
nejamento contribuiu para que o trabalho pedagoégico fosse tomando forma
ao longo do processo de inclusdo escolar de Rafael, dos/as colegas de turma
e de no6s todos e todas, profissionais da escola, uma vez que se tratou de um
processo colaborativo de construgdo entre diferentes profissionais da escola
e, também, da familia, que teve participacao ativa durante todo o processo.
Sobre a familia, é relevante destacar que, além de estar proxima ao cotidiano de
Rafael, ainda sugeria estudos para a equipe da escola e, igualmente, estudava
conosco com o objetivo de colaborar para o processo de inclusao de Rafael.

Nesse contexto, a sistematizacao do planejamento e os registros foram
essenciais para o acompanhamento do avango da participacdo do aluno nas
propostas pensadas pelas profissionais que o acompanhavam na escola.
Por exemplo, para o trabalho com o reconhecimento das letras de seu nome,
foi proposto o seguinte plano: o que fazer? Livro com figuras das letras do
nome do aluno; como fazer? Colar figuras pré-selecionadas com as letras
do seu nome; quando fazer? Em todos os encontros do Atendimento Edu-
cacional Especializado; quem fara? Professora especialista em Educagdo
Especial; onde fazer? Na Sala de Recursos Multifuncionais; recursos neces-
sarios? Cartolina, revistas, livros, cola, tesoura, barbante e caixa-surpresa.

Todas as propostas de plano de trabalho eram compartilhadas na escola
com a equipe pedagogica (pedagoga, professora, professora de Educacdo
Especial e estagiaria) e com a familia, pois era necesséario retomar em
casa também alguns temas que trabalhdvamos na escola para que o aluno
se apropriasse do conhecimento que estavamos ensinando e construindo.
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Ano 2: novos desafios para a inclusdo de Rafael

No segundo ano, Rafael experienciou a saida das professoras com
as quais havia estudado no primeiro ano. As profissionais mudaram,
mas também a organizacdo escolar. Houve o afastamento da professora
especializada, que vinha acompanhando Rafael na escola; e a troca dos
professores/as regulares, de Educacao Fisica e de Informatica e da esta-
giaria que acompanhavam o aluno.

Explicamos para Rafael, antes do inicio das aulas, que a sala e a pro-
fessora regular iriam mudar, mas ndo foi facil ele compreender que, agora,
a sala ndo teria o espaco com os livros de literatura infantil, ndo teria o
espelho e nem os ganchos para pendurar a mochila como na sala anterior.

A discussao sobre o local mais adequado para a escolarizacdo da
crianca com autismo aguarda consenso e tem levado em consideracdo a
amplitude e a diversificagdo de condi¢Oes que caracterizam os/as educan-
dos/as identificados/as com o transtorno. Nds defendemos que a escola é o
lugar de ensino e aprendizagem de todos, porém reconhecemos, assim como
Vasques (2008), a impossibilidade de determinar procedimentos e propostas
educacionais gerais e padronizadas que contemplem a todos/as.

Percebemos isso no inicio do primeiro semestre de nossa interven-
¢ao, pois, em alguns momentos, pensamos que o trabalho desenvol-
vido no ano anterior tinha sido perdido em relagdao ao desenvolvimento
do aluno e a organizacdo escolar. As mudancas ndo foram positivas
para Rafael nos primeiros dias de aula. Sua familia também ficou per-
dida quanto aos/as novos/as professores/as envolvidos/as no processo.
Segundo o relato da professora regente “ele saia da sala constantemente
para ficar no patio, balango ou biblioteca”.

Com isso, percebemos, novamente, que ndo poderiamos determinar
procedimentos e nem propostas educacionais gerais a fim de atender
as especificidades de Rafael. Era preciso observa-lo continuamente.
Afinal, mesmo tendo retornado das férias com um avanco em relagdo a
comunicac¢do, apontando o que queria, dando aten¢do quando falavamos
e olhando nos nossos olhos, notamos que o ambiente, conforme estava
organizado, deixou Rafael agitado. Foi preciso reorganizar as acdes,
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como momentos especificos para um planejamento e registro sistemati-
zado das atitudes de Rafael nas diferentes atividades realizadas na escola.
Havia um esforgo da professora regular, estagiaria e professora especia-
lizada de registrar os momentos com o aluno nas diferentes atividades
em um unico diério de aula.

No segundo semestre, observamos que Rafael ja4 demonstrava estar
adaptado ao ambiente escolar, pois ja ndo batia palmas pelos corredores.
A familia conversou com a equipe e disse que estava seguindo as orien-
tagdes, explicando cada momento para ele e o que poderia fazer ou ndo.

Houve avancos na interacdo com a turma. Alias, desde o primeiro
ano percebemos que as criangas valorizavam muito o potencial do Rafael
e chamavam-no para brincar. As vezes, eram muito permissivos: cediam
o balango e o lanche, por exemplo e, nestes momentos, quem estava
acompanhando a turma intervinha para minimizar essas atitudes, que nao
contribuiam para a construcao do tempo de espera do aluno.

Na escola, nesse segundo ano, tivemos como meta atuar para que
Rafael compreendesse os comandos das atividades e as solicitacdes quanto
a, por exemplo, os comportamentos em sala. Assim, ao longo do ano, tanto a
estagiaria como a professora, explicaram para Rafael que havia momen-
tos em que bater palmas era apropriado e outros momentos em que nao.
Dessa forma, quando Rafael batia palmas em momento no qual ninguém
estava batendo palmas, elas mostravam que nao era momento para palmas.

Sobre esse trabalho com as palmas, parecia que Rafael ndo entendia
0 que as pessoas estavam dizendo; um dia, ele demonstrou a intencao
de bater palmas, mas a estagiaria olhou para suas maos; ele ndao bateu
as maos, bateu na perna. Isso indicou a percepgdo do aluno e o grau de
entendimento do que é dito para ele. Confirmou que entendia o que era
explicado, em dado contexto. A partir dai, levamos esse conhecimento
para a sala de aula. Sabemos que “é preciso que, em cada atividade
proposta, em cada minima acgdo, o significado seja explorado com o
propoésito de provocar transformacdes geradas pela internalizacdo de
conhecimentos aprendidos pelo aluno” (ORRU, 2009, p. 123).
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O segundo ano foi de avancos em termos do processo comunicativo
com Rafael e, também, da sistematica da equipe quanto ao registro das
acoes e da consequéncia delas para ele e a turma.

Ano 3: a agdo pedagdgica com Rafael

O terceiro ano de Rafael na escola foi de significativos avangos para
a equipe em termos de planejamento, execucao e avaliacdao de propostas
interventivas, como exemplo, o reconhecimento, pela professora regular,
de mitos que ela havia construido com relacdo a inclusao de Rafael.

Para ela, pensar a inclusdo do aluno com toda a diversidade encon-
trada em sua sala era um desafio, pois precisava de mais tempo para
estudo e sensibilidade para o trabalho. Ela também achava que os outros
alunos tinham suas necessidades e que atender as necessidades de Rafael
ndo poderia ser sua tnica prioridade.

Ao iniciar 0 ano com essa reflexao, a professora chegou a conclusao
que poderia ter participado mais ativamente do processo de ensino e
aprendizagem de Rafael se ndo tivesse sido tomada pelo medo do des-
conhecido. Nas palavras dela: “Eu ndo me preocupei com as atividades
adaptadas para o aluno durante minhas aulas”.

Essa professora estava consciente do seu ato responsavel e em nenhum
momento culpou a escola, a coordenagdo de Educacdo Especial e tampouco
a Secretaria de Educacéo pela dificuldade vivida na realizacdo de seu
trabalho pedagdgico. Antes, reconheceu que poderia ter participado mais
na mediacdo das atividades para o aluno. Percebemos, entdo, um novo
posicionamento da professora para o terceiro ano de intervengao na escola.
Notamos uma preocupacdao com o desenvolvimento de conceitos e nao
somente com o comportamento de Rafael.

Assim, com a mesma dindmica de registros, identificamos que Rafael
realizava leitura de imagens. Ele mostrava a imagem de seu interesse,
batendo o dedo indicador sobre elas, emitindo sons altos que ndo eram
socialmente compreensiveis. Com isso, passamos a usar esse recurso de
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ensino na mediacdo da aprendizagem de Rafael tanto nos contetidos de
lingua portuguesa quanto de matematica.

O que construimos foi o inicio do trabalho, reconhecendo a neces-
sidade de atender de forma diferenciada quem é diferente para garantir
a igualdade do direito a educacdo de qualidade. Por isso, passamos a
apresentar imagens coloridas e grandes. Com elas, o aluno focalizava
sua atenc¢do e contava com a ajuda verbal para manté-la. Por isso, a esta-
giaria explorava as formas e imagens estudadas. Em um dos registros,
identificamos que a estagiaria pediu para que Rafael apontasse o que
estava vendo. Era um livro de literatura, e a estagiaria pediu para que
Rafael mostrasse quantos crocodilos estavam no énibus; ele apontou com
o dedo e esperou que ela contasse — “um, dois, trés”. Entdo, ele mostrou
trés dedos. Ela disse: “Muito bem! Agora vamos ver onde esta escrito
crocodilo. Esta aqui!” (e apontou a palavra para o aluno).

Para o trabalho com légica matematica, identificacdo dos niimeros e
quantidade, foi utilizada a hora do lanche, ja que, segundo a orientacao
da professora especializada, todos os momentos eram importantes para
significar o aprendizado do aluno. Assim, tanto a estagiaria quanto a
professora especialista contavam os biscoitos que ele trazia para o lanche
e o ajudavam a construir a nog¢ao de contar.

A partir desse momento, contavam tudo: livros, lapis, canetas, fichas
de imagens e pegas dos jogos educativos. Foram confeccionados, pela esta-
giaria e professora especialista do AEE, cartazes com ntimero, quantidade
e escrita do nimero, para que Rafael identificasse com a utilizagdo dos
nimeros. Além dos materiais concretos e adaptados, nos planejamentos
eram pensadas atividades escritas para representacao e sistematizacao do
que estava sendo ensinado.

Assim, quando a turma estava estudando matematica, a estagiaria
usava esses materiais com ele. Essas a¢Oes contribuiram para pensar de
que maneira poderiamos incluir um aluno diferente de forma diferente,
para proporcionar o desenvolvimento de conceitos relativos aos contetidos
trabalhados em sala, sem subestimar seu potencial, estando com sua turma.

O processo de inclusdo de um estudante com TEA exige muita obser-
vacdo. Segundo a professora regular, s6 conseguiu “planejar atividades
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significativas para o aluno no terceiro trimestre”, quando ja entendia
alguns comportamentos dele e propds um trabalho em grupos pequenos.

A equipe pedagdgica organizou o horério para que a professora
tivesse esse momento de mediacdo pedagdgica com o aluno e um grupo
pequeno na sala regular. Esse momento era planejado antecipadamente
pela professora regular e a especialista do AEE para confecgéo das ati-
vidades e materiais. Nesse grupo, a professora ficava na sala com Rafael
e mais cinco alunos e a estagiaria fazia o horério de contar as novidades
com os/as demais estudantes da turma.

Nos registros, identificamos que o objetivo desse grupo menor era
usar os contetidos trabalhados com a turma, mas de forma que ficassem
interessantes para Rafael. Para isso, os recursos de ensino continham poucos
textos e mais imagens. O aluno ndo sabia ler ainda, entdo eram usadas ima-
gens para trabalhar os contetidos. Por exemplo: a professora estava traba-
Ihando com a turma sobre o ciclo da 4gua. Em um dos encontros do grupo,
foi trabalhado um conjunto de imagens, formando o esquema do ciclo.

Quanto a estratégia, a equipe avaliou a necessidade de uma organi-
zacao diferente para o futuro, haja vista que os/as colegas se esqueciam
da atividade que estava sendo desenvolvida na sala e entravam 14 para
guardar materiais. Esses episodios de interrupcdo deixavam Rafael per-
dido quanto a atividade naquele momento.

Com relacdo a aprendizagem de conceitos em lingua portuguesa
e matematica, percebemos que Rafael conhecia as letras do seu nome
e alguns mimeros, mas, em alguns momentos, ndo conseguia identifica-los.
Sobre isso, entendemos que o fato de Rafael ndo identificar as letras e
os numeros, naquele contexto, ndo significava que ndo tinha aprendido,
mas, possivelmente, que ainda ndo conseguia organizar seu conhecimento a
fim de responder as perguntas sobre as letras e niimeros quando solicitado.

A avaliacdo do processo de aprendizagem foi pensada coletiva-
mente, considerando cada objetivo para cada crianga. No caso de Rafael,
esses objetivos foram adaptados e foi realizada uma avaliacdo descritiva
que considerava suas especificidades de tempo, espaco e conhecimentos
anteriores. Assim, foram utilizados pela professora como proposta de
avaliacdo: observacoes e registros dos/as professores/as e da estagidria.
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Entrelagando o percurso inclusivo

Ao longo de trés anos de planejamento, execucgao e avaliacdo de
processos interventivos, na perspectiva da Educacgao Inclusiva, entende-
mos que Rafael nos ensinou que: 1) a pratica docente é um ato criativo e
ndo reprodutivo. Implica estudar e comprometer-se com planejamentos
flexiveis, estratégias e recursos de ensino variados e muita observacao
do contexto e da pratica docente; 2) é preciso atuar em equipes multi e
interdisciplinares, de forma colaborativa, para que as necessidades de
profissionais e estudantes sejam consideradas, respeitadas e atendidas;
3) a problematizacdo de crencas quanto ao TEA se relaciona ao enfrenta-
mento de nossas limitacOes profissionais e pessoais por dizerem respeito a
concepcOes deturpadas e generalizadas sobre a crianga com o transtorno;
e 4) é trabalhoso, do ponto de vista profissional e emocional, deslocar
certezas e posicionamentos ja assumidos como proprios.

De forma especifica, compreendemos que a comunicagdo com
Rafael foi favorecida com o uso de imagens, recurso de linguagem que
foi privilegiado, a partir do qual as experiéncias do dia a dia foram
organizadas, bem como o conhecimento de Rafael sobre os conceitos
trabalhados em cada projeto interventivo. Essa estratégia foi interessante
porque ndo exigia expressdo oral por parte do aluno, ainda que a profes-
sora e a estagiaria enunciassem suas acoes e escolhas.

Rafael se comunicava por imagens. Trata-se de uma linguagem e
estratégia diferente, mas ndo menos dialogica que a linguagem oral.

A experiéncia da inclusdo de Rafael surpreendeu quanto a perspi-
cacia dos/as colegas de turma. Percebemos que foram as criancas que
reconheceram no aluno o seu potencial, pois, passaram a entender que
Rafael necessitava de agoes/atividades/tempos diferenciados e a convi-
da-lo/aceité-lo nas brincadeiras.

A organizagdo da proposta pedagogica visando a inclusdo de Rafael
foi tecida ano a ano por véarias maos. O objetivo central sempre foi garantir
ao aluno o acesso ao conhecimento. Por isso, diferentes estratégias foram
empreendidas: ter um adulto por perto; trabalhar imagens e temas em
situacdes do cotidiano; evitar mudancgas e sempre buscar contextualiza-las
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quando acontecem; explicar os comportamentos sociais adequados ou ina-
dequados de acordo com cada contexto; e trabalhar em pequenos grupos.

As atividades de registro foram essenciais para apontar equivocos
e direcdes favorecedoras de praticas pedagogicas inclusivas. Por meio
desses registros, pudemos identificar a preferéncia por imagens e maior
vinculagdo a atividades que mencionassem eventos ou objetos ou ani-
mais e plantas proximas da realidade do Rafael e das criangas da turma.
Sobre isso, ressaltamos que, quando as atividades de Rafael eram con-
textualizadas as atividades realizadas pela turma, ele demonstrava mais
interesse em participar. Isso é comunicacdo e ser parte da coletividade.

Comentarios conclusivos

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) congrega um conjunto de
criangas diversificadas em termos de quadro clinico. Assim, o processo
de inclusdo de cada uma delas exige observacao, estudo e empenho de
equipes pedagogicas multidisciplinares capazes de deflagrar atuacdes
colaborativas entre os/as diferentes profissionais da escola.

A experiéncia que tivemos com Rafael, um estudante com TEA,
de nove anos de idade, mostrou que é necessario termos a sensibilidade
para observar as minticias e indicios de seus comportamentos de aproxi-
macao das outras criancas, dos/as profissionais e dos objetos de conhe-
cimento. Afinal, o objetivo de sua inclusdo e da inclusdo de qualquer
outro/a estudante com TEA ou outro quadro de desenvolvimento atipico
é proporcionar interacdes ampliadas, que rompam com cristalizagdes
de concepcdes e posicionamentos quanto a capacidade de existéncia e
de atuagdo de cada sujeito humano.

A inclusdo é um processo que se refina e democratiza a educagao
com o objetivo de promover contextos de ensino que permitam a cons-
trucdo de significado as vivéncias individuais no contexto coletivo.
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Capitulo 5

Dialogando com o Transtorno do
Espectro Autista: um estudo narrativo
de caso

Taind Mani Almeida
Priscila Pires Alves

Lucia Maria de Assis

Os estudos sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA), assim
como descrito no capitulo anterior, perpassam o meio cientifico desde
os anos 1940, quando surgiram os primeiros relatos em paises europeus.
Com o passar dos anos e com o avanco da ciéncia, foram se tornando mais
populares e a temadtica tem sido cada vez mais discutida na sociedade,
principalmente com o advento de filmes hollywoodianos, como Rain
Man, Meu filho meu mundo, Prisioneiros do siléncio, entre outros.

Diversas compreensdes do transtorno ja surgiram no campo da Psi-
cologia, por exemplo, sujeitos com TEA foram comparados a fortalezas
vazias, tomadas desligadas, carapacas e conchas. E no entendimento de
que esta pratica nao prioriza a satide mental e a existéncia desses sujeitos
que, neste estudo, compreende-se o individuo com TEA, como sujeito
de relacdo, como uma poténcia de vir-a-ser, uma vez que se expressa e
se relaciona das mais diversas formas subjetivas. Compreende-se, assim,
que os sujeitos se constituem em processos relacionais e que suas comu-
nicacoes se revelam na medida em que se abrem para encontros que
potencializem sua existéncia.

Nas tltimas décadas, o TEA vem apresentando maior incidéncia
diagnéstica e, dessa forma, levantando debates importantes sobre praticas



inclusivas em escolas, com equipes de satide, no mercado de trabalho e
em outros espacos que vem sendo cada vez mais permeados por essas
outras formas de experienciar o mundo. Até mesmo no atual manual de
transtornos mentais, 0 DSM-V, o Transtorno do Espectro Autista (TEA)
tem uma abordagem mais orientada ao desenvolvimento no curso de
vida de cada pessoa, partindo de diferentes areas de estudos e culturas
(MACHADQO; CAYE; FRICK; ROHDE, 2015).

Em proporcao crescente desde a década de 1990, observa-se uma alta
nos diagndsticos de autismo, bem como uma maior apari¢do na midia, o que
pode ser atribuido a amplitude atual do diagnostico enquanto um espectro
e, também, a identificacdo de um maior nimero de casos que nao apresen-
tam déficit intelectual. De acordo com os dados do estudo nacional sobre
autismo no Brasil, em 2010 tinhamos uma estimativa de cerca de 0,62%
da populagao brasileira dentro do diagnéstico do TEA (PACHECO, 2019).

O desenvolvimento da linguagem discursiva é considerado por Pacheco
(2019) como um desafio que ndo afeta todas as criancas autistas. A falta de
fala verbal ndo significa falta de comunicacao, nem tampouco de compreen-
sdo, no entanto, é necessario refletir como se pode fazer uma compensa-
¢do para que autistas ndo sejam colocados sempre em uma posi¢ao passiva
em suas relagdes. A autora lembra que é necessario que cada crianca seja
percebida individualmente, para que seja situada em um contexto que seu
desenvolvimento seja favorecido, sendo preciso, portanto, que a comuni-
dade transforme suas préticas, podendo criar, assim, novos significados.

Alinguagem é dial6gica, e sustenta a inscri¢ao simbolica da pessoa na
sua relacdo com o mundo. Tornar-se sujeito da linguagem é uma condicédo que
deriva da interagdo com o outro. Assim, o processo de subjetivacao resulta
de uma partilha solidéria, como afirma Lemos (1995), na qual a crianga em
desenvolvimento tem um papel ativo. Adquirir a condi¢do de sujeito da
linguagem é muito mais do que aprender regras de comunicacao. A funcdo
comunicativa da linguagem traz em si uma demanda ativa e interativa na
producdo de sentido. Essa construgao conjunta de significagdes subscreve
a compreensdo de que a relacdo interlocutiva e a doacao de sentidos que
se produz na interagcdo amplia a compreensdo da linguagem, que se revela
nas multiplas possibilidades de codigos de comunicacdo compartilhados.
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A perspectiva da interacdo social como protoforma para o desen-
volvimento da linguagem evidencia a importancia do contexto interpes-
soal para que as habilidades comunicativas se ampliem no espaco de
interlocucdo. Garton (1992) destaca que o suporte do adulto sensivel as
necessidades comunicativas da crianca possibilita respostas positivas na
compreensdo das intengdes comunicativas das criangas.

Portanto, a relevancia dos estudos sobre a linguagem no Trans-
torno do Espectro Autista consiste no fato de que, dentro do espectro
do autismo, é importante considerar, além da linguagem verbal, as pos-
sibilidades de uso de diferentes formas de expressdo e comunicagao.
Sujeitos com TEA sdo frequentemente excluidos das interagdes ao ndo
se expressarem verbalmente. Tal entendimento pode gerar obstaculos
as propostas terapéuticas que visem, exclusivamente, a reabilitacao.
Uma intervencdo que considera a pessoa em sua totalidade demanda
o reconhecimento dos multiplos cddigos de comunicagdo e expressao
existentes, exigindo dos profissionais que trabalham com pessoas com
TEA a ampliacdo desses recursos comunicacionais a fim de favorecer a
abertura para terapéuticas efetivas.

Uma proposta para o encontro dialégico

De acordo com a compreensdo dialégica apresentada por Martin Buber
(2006), compreende-se que ndo ha um sujeito fora do processo relacio-
nal. O sujeito s6 se constitui e se estrutura no contato com o outro e com
o mundo. Dessa forma, utiliza-se daquilo que nomeia palavras-principio
(Eu-Tu e Eu-Isso), modos que refletem duas formas de existéncia do sujeito.

A relacdo Eu-Isso diz respeito as relacoes pragmaticas do sujeito,
ou seja, aquelas que ele estabelece com o mundo concreto que o rodeia e
o produz como um individuo socialmente operante, por sua vez, a relacao
Eu-Tu diz respeito as formas como se estabelecem as relacoes interpes-
soais desse sujeito ou como o sujeito se coloca no encontro com outro,
revelando-se intimamente no contato que estabelece de maneira profunda
(SOUZA; ALVES, 2014).
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O humano tem como necessidade inerente o encontro em comuni-
dade e, sendo assim, é nesse meio que se desenvolve como sujeito pen-
sante e comunicativo. E também no processo de se encontrar com seus
pares que o individuo pode explorar a comunicacdo como um processo
interacional e intersubjetivo, em que se coloca disponivel a existéncia
do outro. O fil6sofo acredita que é nesse momento de encontro que as
humanidades se revelam ao mundo (BUBER, 2006).

Nessa concepcdo, compreende-se que a comunicacao do sujeito
pode renunciar a toda mediacdo ja apresentada e ainda assim ser con-
siderada como linguagem, uma vez que as relacdes entre pensamento
e linguagem se estabelecem em congruéncia com o processo de desen-
volvimento humano, préprio de cada sujeito e da sua realidade cultural.
Para a perspectiva dialégica, sé é possivel experimentar e interagir por
meio da linguagem, e cada individuo vivencia as relacdes de contato de
modo singular, o que lhe possibilita variadas formas de se desenvolver.

Defende-se uma linguagem que pode, muitas vezes, ser representada
pelo gestual, pelo olhar e até mesmo pelo siléncio. Dito de outra forma,
defende que a comunicagdo tem apenas como premissa a reciprocidade,
uma atitude que parte de um interior pensante, altera o modo vigente
do mundo e se internaliza em outro interior pensante, formando assim o
que o fil6sofo denomina encontro (BUBER, 2014).

Considerando a importancia que os contextos interacionais e
situacionais podem exercer nas pessoas com Transtorno do Espectro
Autista, as praticas de intervencdo que relevem as interacées dial6gi-
cas podem oportunizar a compreensao do desenvolvimento da crianga
autista na expressao de sua diferenca nos seus espacos de convivén-
cia. Hoher Camargo e Bosa (2012) apontam o espaco escolar como um
locus que oportuniza contatos sociais, favorecendo o desenvolvimento
da crianca autista e das demais. Assim, as trocas dialégicas que a crianga
estabelece com outras criangas e adultos oferecem recursos importantes
para o desenvolvimento da crianga com Transtorno do Espectro Autista,
tendo em vista suas demandas de interacao.

No entanto, além da dificuldade de interacdo como caracteristica
comum, Delfrate, Santana e Massi (2009) destacam que os estudos
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sobre o autismo ndo tém, em geral, contemplado a analise de praticas
dialégicas e das interacdes cotidianas, além de desconsiderarem outros
mecanismos de significacdo, como a linguagem ndo verbal e os interlo-
cutores. Na tentativa de contrapor um olhar patologizante e reducionista,
as autoras analisaram o desenvolvimento da linguagem de uma crianca
com autismo, a partir de situagdes interativas com uma fonoaudio6loga,
longitudinalmente (por dois anos e seis meses); ao final do periodo,
a crianga tinha oito anos e seis meses. As autoras partiram da consi-
deracdo da linguagem como dialdgica por natureza, e da crianca com
papel ativo, como sujeito da linguagem e analisaram a interacdao dos
interlocutores com a lingua, e da construcdo conjunta de significacdes,
a partir de uma abordagem histérico-social de processos dialdgicos e
discursivos. As autoras concluem que o trabalho terapéutico — no caso,
com a fonoaudi6loga — baseado em préticas discursivas, possibilitou a
mudanca de posicdo da crianca como sujeito na linguagem. O estudo
aponta para a importancia da mudanga nas praticas interativas, sendo
necessario o afastamento da doenca, dos déficits, passando a considerar
a crianca como sujeito imerso na linguagem e nas praticas sociais.

Nos episodios de interagdo analisados, foram notadas mudancas con-
forme o interlocutor que interagia com a crianga participante (mae-crianca,
crianga-professora e fonoaudidloga-crianca): “Diante de um interlocutor
que a constitui como sujeito falante —no caso, a fonoaudidloga — a crianga
apresenta em alguns momentos participacao ativa no discurso; ja com
a mde, a crianca ndo apresenta intencao comunicativa” (DELFRATE;
SANTANA; MASSI, 2009, p. 330). As autoras evidenciaram que interlo-
cutores diferentes produzem diferentes interacdes, promovendo modifica-
¢des nos usos da linguagem pela crianga: “[...] a partir do momento em que
se estabeleceram interagdes significativas entre sujeito e terapeuta, a pos-
tura da crianca mudou em relacao ao interlocutor e a prépria linguagem.
O interlocutor considera a fala e os gestos da crian¢a com autismo como
significativos e mantém uma postura de escuta de sua fala, dando sentidos
aos seus enunciados e buscando interpretar e significar suas manifestagcdes
verbais e nao verbais” (DELFRATE; SANTANA; MASSI, 2009, p. 331).
Para as autoras, o processo de constru¢ao da subjetividade — seja de uma
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crianca com diagnostico de autismo ou nao — pode ser considerado singu-
lar, sendo essa singularidade prépria ao processo de desenvolvimento da
linguagem e parte da relacdo particular que se estabelece entre o sujeito,
a linguagem e suas interagdes sociais.

Um estudo de casos multiplos com trés criancgas autistas de sete a
14 anos, também sob uma perspectiva dial6gico-cultural foi realizado
por Pacheco (2019), porém, com foco em como o individuo autista se
posiciona em relacdo a outra pessoa e como essa pessoa se posiciona em
relacdo ao estudante autista. A autora pode concluir, entre outras ques-
toes, que: a inclusdo, enquanto fenémeno cultural, é ao mesmo tempo
individual e coletiva, sendo necesséria a atencdo para as necessidades
e diferencas individuais, mas, também, uma mudanca de estrutura e
atitude da comunidade. Entre outras, também chegou a conclusao que
compreender as posicoes externas do eu ndo é suficiente para analisar
a sensacdo de pertencimento na cultura escolar, mas que isso ajuda a
entender melhor como a escola impacta no papel que educadores, crian-
cas autistas e ndo autistas estabelecem dentro da comunidade escolar,
pela criacdo coletiva de significados envolvendo os alunos, que pode ser
possibilitada por narrativas.

Um estudo de possibilidades narrativas:
o acompanhamento de Alberto

O trabalho com narrativas, a partir da dimensdo dos encontros inter-
pessoais, permite que o sujeito tome maior consciéncia de si e do mundo
em uma esfera relacional; permite, também, que o processo de construgdo
de si no mundo seja facilitado, uma vez que, conhecendo-se e dizendo
de si, o sujeito se torna consciente de seu posicionamento como homem
e de sua fala como individuo singular e coletivo.

A narrativa é um processo que enriquece a possibilidade do encontro
entre o ser humano e seu mundo interior ou exterior, que esta sempre
presente na constituicdo dos sujeitos. Entendendo que o homem é o
unico animal capaz de construir uma narrativa, a narracao é um processo
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fundamentalmente humano e subjetivo. Defendemos a pratica narrativa
ndo apenas como internalizacdo e externalizacdo dos fatos pela comunica-
¢do, mas também consideramos que o processo narrativo “re(a)presenta”
a experiéncia pela otica da percepcdo e da interpretacao.

Ao narrar um acontecimento, o narrador constréi e reconstroi, encadeia
cenas e escolhe os personagens para si, implicando-se assim no que é nar-
rado. Sendo a narrativa um processo subjetivo, Oliveira e Satriano (2017)
defendem que ha uma escolha na forma de se comunicar, narrando-se para
0 outro, uma vez que é no ato de narrar que o homem é impulsionado a
ordenar e atribuir sentido para suas proprias vivéncias e percursos.

A linguagem, como comunicagdo apresentada pelo individuo, é o
método usado para que esse possa se separar do outro, distinguir situacdes
e diferenciar as mais diversas sensacdes e experimentacoes (MONTEIRO,
2014). E nesse processo que as narrativas em transicio tomam corpo e
estabelecem o intrinseco e constante processo de vir a ser do homem.
As narrativas comportam agentes heterogéneos, uma vez que trazem a
tona relatos que a historia em si ndo é capaz de trazer: o relato dos afetos,
dos sentidos e do sentir; acredita-se, também, que sdo essas afetacdes que
a narrativa traz ao mundo percebido, que permitem transformagdes nas
formas como os encontros do e com o mundo sdo ressignificados.

E necessario que se compreenda que, ao contrario da pesquisa cientifica
tradicional, na pesquisa narrativa a relacdo entre pesquisador-pesquisando
deve se estabelecer de forma dialégica, considerando as experiéncias feno-
menoldgicas dos individuos, assim como sua constituicao social e cultu-
ral. E na possibilidade de se expressar e “se-contar” que o sujeito se faz
presente na dimensdo da pesquisa.

A subjetividade de cada individuo ndo pode ser vista como um fator
passivel do desincorporar clinico e cientifico, mas sim como um elemento
do processo de descoberta do que os autores nomeiam de um pesquisar
COM (ARENDT; MORAES; TSALLIS, 2015). Dessa forma, entende-se
que o processo de pesquisa narrativo dialégico aqui proposto ndo deve
buscar um resultado, mas buscar a disponibilidade dos sujeitos ali pre-
sentes para o possivel encontro Eu-Tu, assim como também um processo
de vinculagao do sujeito ao processo terapéutico.
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Acredita-se que esse nao delimitar de praticas traz o processo tera-
péutico para uma dimensao do fazer COM, no qual se aposta na conexao
dos sujeitos e como esse fazer emerge na pesquisa em uma postura de
dispositivo. Nesse caso, o pesquisador se coloca a disposicao da pesquisa
e de seu objeto. Compreende-se que, devido ao fator emancipatorio das
narrativas, essa é uma metodologia condizente e propicia ao trabalho com
criangas com TEA, possibilitando que o sujeito expanda suas fronteiras
de contato comunicacionais de forma que lhe caiba melhor.

O estudo de caso de Alberto se deu no Ladaca (Laboratério de Apren-
dizagem Digital para Criancas com Autismo). O Adaca é um projeto de
pesquisa e extensdo destinado a trabalhar com criangas autistas e suas
familias. Tal projeto envolve professores do Instituto de Ciéncias Exatas
(ICEX) e do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS) da Uni-
versidade Federal Fluminense (UFF), Volta Redonda, campus Aterrado.
Conta também com o apoio de psicélogos, fonoaudidlogos, pedagogos e
de alunos dos cursos de Psicologia, Fisica Computacional, Matematica
Computacional e Engenharia da Computacgdo, que contribuem para a
ampliacdo e aplicacdo do projeto, seja na parte do desenvolvimento de
ferramentas digitais com jogos direcionados ao aprendizado e comu-
nicacdo, ou na parte de acompanhamento psicologico dessas criangas,
com possiveis interven¢des em ambito familiar.

O projeto Adaca foi elaborado por meio de estudos de varios méto-
dos, correntes e perspectivas que auxiliam no acompanhamento e desen-
volvimento de criangas no espectro do autismo e, no que tange as praticas
psicoldgicas aplicadas ao projeto, trabalha-se com as perspectivas feno-
menoldgicas e dialégicas, compreendendo que a utilizacdo de ambas as
teorias resulta em um trabalho terapéutico com maiores ganhos.

O trabalho construido junto as criangas e suas familias no projeto
Adaca é um projeto terapéutico singular, que visa atender as demandas e
especificidades de cada sujeito, buscando sempre compreender como este
estabelece suas relagoes e afetos com o mundo. Na chegada ao projeto,
todas as familias passam por uma anamnese grupal, na qual se pretende
conhecer um pouco da dindmica familiar em que a crianga esta inserida
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e como se constituem suas vivéncias anteriores, compreendendo que
assim o encontro com a crianca pode se dar de forma mais acolhedora.

A construcao de intervencgdes terapéuticas singulares e a aposta em
seus resultados podem revelar novos recursos de trabalho, validando e
conquistando o olhar para a diversidade de comunicagdo e expressdo que
as diferentes narrativas dos sujeitos no mundo podem oferecer.

Dessa forma, foi realizado o trabalho com Alberto (aqui apresentado
com nome ficticio), de 11 anos e diagnosticado com TEA aos trés anos.
Alberto ja tinha recebido assisténcia com terapias de reabilitacdo da
linguagem e desenvolvimento cognitivo, mas no momento do estudo era
acompanhado apenas no projeto Adaca. Nao fazia uso de medicamentos e
estava matriculado em uma escola especializada da rede publica de ensino
de Volta Redonda. O menino chegou ao Ladaca aos dez anos de idade.

O processo de acompanhamento com Alberto se iniciou de forma
gradual, em determinados momentos com a presenga de sujeitos de refe-
réncia da crianga, como os pais ou a irma. Desde o primeiro contato,
0 menino mostrou-se receoso quanto ao espaco e a presenca da terapeuta.
Os responsaveis relataram que a crianga sempre apresenta resisténcia
a Novos processos e espacos, tendo, como chamaram, dificuldade em
construir lagos com as demais pessoas. Em muitos momentos, Alberto
mostrou-se agressivo com a terapeuta, o que resultou em um processo de
vinculacdo mais lento. Compreendendo que os episédios de agressividade
constituem um processo de ajustamento e organizacdo do sujeito, no qual
ele consegue reestabelecer suas ligacOes e expressar suas frustragoes,
fora apenas garantida a integridade fisica da terapeuta e da crianca, ndo se
obrigando Alberto a controlar suas descargas afetivas e emocionais de
forma disfuncional e ndo natural.

Todo o processo de comunicacao e vinculacdo com Alberto foi reali-
zado de forma nao verbal, conforme a crianca ia expressando seu desejo
de permanecer em siléncio. A partir da compreensao de que toda existén-
cia comunica, entende-se que permanecer em siléncio é uma forma de
comunicacdo e nao um silenciamento de uma forma de existir no mundo.
O primeiro encontro Eu-Tu que se realizou entre os sujeitos aconte-
ceu no momento que o menino sustentou o olhar da terapeuta, apds ser
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questionado sobre querer finalizar o atendimento. Ele piscou de forma
forte quando a resposta negativa a saida foi apresentada. Ao perceber a
possibilidade de uma comunicagao estar sendo estabelecida ali, a tera-
peuta tentou compactuar com a crianca o significado daquele signo apre-
sentado. Ao ser questionado se as piscadas significavam ndo, o menino
confirmou afirmativamente com a cabega e, dessa forma, foi proposto
pela terapeuta que a palavra “ndo” seria representada por duas piscadas
e a palavra “sim”, por apenas uma. Mais uma vez, o menino confirmou
com um movimento de cabeca.

Notou-se durante todo o processo clinico que Alberto fora abrindo
suas fronteiras de contato, possibilitando que novas formas de compreen-
sdo dos fendmenos que constituem sua existéncia pudessem se revelar.
O menino comegou a utilizar-se de uma nova estratégia narrativa, acom-
panhando com os olhos os caminhos até seu desejo. A acao realizada por
ele pode ser assim descrita: sustentar o olhar da terapeuta para conduzi-la,
de forma lenta, até o objeto; em seguida, retomar o olhar para a terapeuta,
garantindo que ela o tenha acompanhado em seu percurso; por ultimo,
piscar duas vezes para que sua vontade seja confirmada. Tal mecanismo é
compreendido como uma clara apresentagdo da linguagem e das possibili-
dades de se comunicar com o outro por meio do corpo e das mais diversas
expressoes de si. Certa vez, sinalizou que desejava um objeto, a miniatura
de um caminhdo, no qual havia varios pinos coloridos. Ao receber o cami-
nhdozinho em suas maos, Alberto esbo¢ou um sorriso, porém ja nao fazia
mais o contato visual, assim trazendo para a pesquisa a compreensao de
que a falta de sustentacdo do olhar nas pessoas com TEA ndo é marcada
por uma impossibilidade organica, mas sim por uma forma de existéncia
que passa por desejos e compreensdes do mundo e suas normas sociais.

Em uma sessdo na qual se estavam trabalhando possiveis emocGes
e como essas podem ser apresentadas de varias formas, Alberto e a tera-
peuta assistiram a um curta metragem do filme infantil A Era do Gelo.
Durante todo o curta, o menino riu e mostrou interesse em acompanhar
o filme. Ao final, a terapeuta perguntou a crianga se ela havia gostado do
filme e, pela primeira vez, o menino respondeu com trés fortes piscadas.
Alberto foi questionado sobre o que significariam as trés piscadas e fez
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com as maos o sinal de muito, demonstrando que as piscadas significam
que ele havia gostado muito do desenho animado.

Todos os atendimentos com Alberto remetem ao principio de didlogos-
-siléncios de Merleau-Ponty (1991), segundo o qual os sujeitos estabelecem
didlogos com, e na, auséncia do verbal, por meio de seus corpos e posturas
diante dos fendmenos relacionais. Perceber que o didlogo expande toda
e qualquer producao verbal é compreender que toda comunicacado se da
para além de signos pré-estabelecidos, por meio de significantes pactuados
pelos pares e pelos demais habitantes de uma cultura.

Com o passar dos atendimentos, as comunicagGes com Alberto
foram se intensificando, seu tempo em sessao se alongando e os epis6-
dios de agressividade, mesmo que ndo eliminados, foram diminuindo.
Em determinado atendimento, o menino se aproximou da casinha de
bonecas, brinquedo pelo qual sempre mostrou grande fascinio, e posicio-
nou os bonecos da casinha em fileira, deixando o boneco de representacdo
masculina infantil separado de sua familia. Depois de determinado tempo,
0 menino passou a movimentar o olhar entre o bonequinho afastado e os
outros trés que se mantinham perto da casinha e, ao sustentar o olhar da
terapeuta, os olhos do menino se encheram de lagrimas e ele olhou para
a porta. A terapeuta compreendeu que, naquele momento, Alberto pediu
para que fosse encontrar sua familia que o aguardava na sala de espera.
Ao sair da sala, o menino correu para os bracos de seus responsaveis.
Mais tarde, naquele mesmo dia, a responsavel pelo menino contou a tera-
peuta que ele se encontrava com forte resisténcia a se separar da familia,
mostrando-se naquela semana bastante inseguro e sensivel.

Para a compreensao desse fendomeno, fora preciso conceber aquela
crianga para além de seu diagnostico de TEA, compreendé-la ali como
um sujeito de afetacdes que, nas relacées com o mundo, demonstra seus
desejos, ndo em déficit, mas em poténcia de encontro e de ajustamentos
criativos que possibilitam sua existéncia no mundo.

Alberto, ao final de algumas sessoes e ja na sala de espera, pela pri-
meira vez, se despediu da terapeuta com um abraco. Ao ser abracado de
volta, o menino distanciou-se e colocou a mao em seu peito e deu, para a
terapeuta, trés fortes piscadas, comunicando-se de forma afirmativa com
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ela. E na dimenséo do “entre” que os sujeitos podem se encontrar, é no
espaco construido dia a dia que a relagdo se torna sustentavel para que as
subjetividades se revelem e se contemplem como totalidades singulares,
alicercadas em vivéncias anteriores. A vinculacdo com o menino ja havia
sido estabelecida e o processo de encontro era frequente, possibilitando
o surgimento de um fendmeno afetivo que entrelaca e concebe como
parceiras as existéncias humanas de Alberto e sua terapeuta.

A abertura para novas possibilidades

Diante do exposto, pode-se concluir que o psic6logo, ao realizar um
trabalho junto aos sujeitos com TEA, deve dispor-se a novas formas de
se encontrar e comunicar com o mundo, uma vez que os sujeitos diag-
nosticados apresentam uma gama de possibilidades no setting clinico e
nos mais diversos campos relacionais que frequentam. Muitas vezes, tais
possibilidades de comunicacao ndo sdo exploradas pela dificuldade que
os profissionais encontram ao ndo estabelecer contato com os sujeitos por
meio de algum cédigo previamente conhecido. E preciso, portanto, estar
atento para o fato de que o contato é revelador de humanidade e é a partir
do encontro que os sujeitos se apresentam como possiveis “arquitetos” de
um processo inclusivo promotor de encontros entre intersubjetividades,
pessoas, situacdes, formas, e de narrativas que, ao se transpassarem,
produzem novas experiéncias e uma nova forma de fazer ciéncia pela
via do auténtico encontro dialogico.

As terapias voltadas para o acompanhamento dos sujeitos com
autismo precisam perder o carater de reabilitacdo, para ganharem énfase
em uma postura emancipatoria que vise a autonomia e a estabilidade
desses sujeitos. E necessario que se compreenda o processo de desen-
volvimento do sujeito para que se estabelecam praticas terapéuticas que
visem suas necessidades situacionais e suas possibilidades de ajustamen-
tos, priorizando sempre suas individualidades e potencialidades.

E necessario atentar também para o fato de que a importancia
da assisténcia em Psicologia ndo se apresenta apenas para o sujeito
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diagnosticado com TEA, mas também para todo o seu circulo de con-
vivéncia que, ao receber o diagnéstico, transforma-se por forca de seus
atravessamentos. Um trabalho de conscientizagdo e inclusdo social dos
sujeitos com TEA é, portanto, de suma importancia. Nele é preciso pre-
conizar a ideia de que a pessoa com autismo estd no mundo com suas
possibilidades e limitacdes, como todos os outros sujeitos, e que suas
experiéncias ndo devem ser marcadas por uma impossibilidade de expres-
sar-se, mas sim como a possibilidade de descoberta de novas formas de
existir que permeiam o mundo e as subjetividades.

E preciso trabalhar-se enquanto profissional em esferas ético-politicas
que compreendam que todos o0s sujeitos sdo constituidos por infinitas
possibilidades de existéncias e que tém, em si, poténcias criativas que
emergem ao se encontrarem com o mundo da forma que melhor lhes
couber, narrando a si mesmos, narrando o mundo e produzindo nele o
sentido politico da mudanca. O trabalho do psicélogo, com um sujeito
com TEA ou ndo, é o de auxilio na promocdo de satide. Compreende-se,
no entanto, que satide é um conceito multiplo, uma vez que sua forma se
origina no interior de cada sujeito e se apresenta ao mundo por meio dos
seus ajustamentos e de como adota e apresenta suas posturas subjetivas.

A Psicologia é um fazer ciéncia que se da de forma perene, acom-
panhando as vivéncias e posturas de cada sujeito no mundo, ou seja,
para além de uma ciéncia da mente, engessada em padrdes, causas e
estruturas. A Psicologia é uma ciéncia do aqui e agora, que se da na
apresentacdo do ser humano transeunte como objeto que, ao se encontrar
com o mundo, modifica-o e é por ele modificado. O fazer Psicologia é,
dentre tantas coisas, um trabalho para se fazer com cons(ciéncia) de si,
do outro, do mundo e dos encontros entre os pares que sdo formados e
constituidos na dimensdo Eu-Tu; na dimensdo do “entre”.
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Capitulo 6

A inclusao de aluno hipoacusico:
um estudo de caso

Marcélia Fiedler Bremer Souza

Celeste Azulay Kelman

Este capitulo aborda a importancia da intervencdo do professor na
inclusdo de aluno hipoacisico, em uma turma de projetos de aceleracdao
da aprendizagem (PAA II) da rede ptblica de um municipio mineiro.
Esse tema foi escolhido pelo niimero reduzido de trabalhos que inves-
tigam e aprofundam conhecimentos sobre os processos de desenvolvi-
mento e aprendizagem de aluno surdo hipoacusico — ou seja, com perda
auditiva leve a moderada — e sobre como o professor pode contribuir
nesse processo e intervir para facilitar a incluséo e aprendizagem desses
alunos. A turma em que a pesquisa ocorreu fazia parte de um projeto
com alunos em defasagem entre idade e série, de faixa etaria entre nove
e treze anos, que apresentavam dificuldades de aprendizagem, déficit
sensorial auditivo e de atengdo, associadamente.

A principal motivacdo para nossa investigacao foi buscar respostas
para o seguinte problema: como é possivel acontecer inclusao de aluno
hipoactsico em uma classe regular, considerando-se as interagoes sociais,
a aquisicdo de conhecimento e o éxito académico?

O objetivo geral do estudo foi analisar o processo da inclusdo do
aluno hipoactsico; conhecer as condi¢Ges oferecidas para a atuacdo do
professor; verificar a existéncia de qualificacdo profissional para o professor
de Educagdo Especial; e quais os recursos oferecidos para sua atuagdo.



Inclusao em educagéo: conceitos

A inclusao é polissémica; seu sentido tem sido muito distorcido e é um
tema amplamente debatido pelos mais diferentes segmentos educacionais
e sociais. Segundo Santos e Paulino (2006), trata-se de uma reestruturagao
da cultura, da pratica e das politicas vivenciadas nas escolas, de modo
que estas respondam a diversidade de alunos. E uma questdo humana,
democrética, que percebe as pessoas e suas individualidades, tendo como
objetivos o crescimento, a satisfagdo pessoal e a insercdo social de todos.

A inclusdo escolar é um processo gradual e dindmico, que pode tomar
formas distintas, de acordo com as necessidades dos alunos. E por isso
que atualmente preferimos falar em inclusdo em educagdo, por entender
que, na dindmica do processo, sdo necessarias acoes coletivas, de forma
que os professores tenham uma atitude acolhedora as diferencas (SILVA;
MARIANTI; SANTOS, 2016). Na inclusdo em educagdo, o professor esta
sempre trabalhando com objetivo de responder as demandas dos alunos do
publico-alvo da Educacao Especial (KELMAN et al., 2013). Esse processo
possibilita a construcdo de processos linguisticos adequados, de aprendizado
dos contetdos académicos e uso social da leitura e da escrita. Nessa proposta,
o professor incentiva a constru¢ao do conhecimento através da sua interagao
com seus colegas. Uma inclusao escolar desejavel e bem-sucedida necessita
que haja uma boa relacdo entre professor e aluno. Esse professor precisa
também estar em constante atualizacdo, reconhecendo as necessidades de
desenvolver métodos de conversagdo com o aluno, de acordo com seu grau
de entendimento, seja ele visual ou auditivo.

A educacao exerce uma formagao social, mas a atitude da crianca
assume uma posicdo importantissima nesse processo. De acordo com
Vigotski (2003, p. 75), “ o unico educador capaz de formar novas rea-
¢Oes no organismo é a prépria experiéncia [...]. A experiéncia pessoal
do educando transforma-se na principal base do trabalho pedagoégico”.
No entanto, é necessario perceber que a relagao social é fundamental para
o crescimento individual, uma vez que cada um, com seus conhecimentos
prévios, contribui para o desenvolvimento dos seus pares.
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O que € surdez e hipoacusia? Conceitos e diagndsticos

Surdez é o nome usado para indicar perda de audicdo ou diminuicao
na capacidade de escutar os sons. Qualquer problema que ocorra em
alguma das partes do ouvido pode levar a uma deficiéncia na audigdo.
De acordo com o art. 2° do Decreto presidencial n° 5.626/2005, denomi-
na-se surda toda pessoa que, por ter perda auditiva, compreende e inte-
rage com o mundo por meio de experiéncias visuais e que manifesta sua
cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais (Libras).
E ao se referir aos hipoacusicos, aqueles com perda de audicao leve a
moderada, Sanchez (1996, p. 19) ressalta que:

frequentemente ndao compreendem o que dizem seus pro-
fessores ouvintes nas escolas regulares onde sao alunos
e, por isso, fracassam. Também ndo tém uma identidade
definida — ndo sabem se sdo surdos ou ouvintes — e estdao
comprometidos certos niveis de abstracdo, pois nao desen-
volvem linguagem completamente.

A surdez pode se apresentar em varios niveis: leve, moderada, severa
e profunda. Para Gées (1996), ndo ha limitacdes cognitivas ou afeti-
vas que sejam inerentes a surdez, pois tudo depende das possibilida-
des e oportunidades oferecidas pela familia para seu desenvolvimento,
em especial para a construcdo da linguagem. A interven¢do do professor
regente com os alunos surdos é de suma importancia, pois leva o profes-
sor a diagnosticar as dificuldades enfrentadas, fazendo o levantamento
das habilidades e das formas existentes de compensacdo para a superagao
das dificuldades. Segundo Buzar (2009, p. 49):

Os processos de compensacao contribuem para a supe-
racdo das dificuldades que sdo impostas pelo contexto
social. No caso dos surdos, o desenvolvimento levara em
consideracdo o aspecto visual.
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Os surdos precisam do sentido da visdo; é necessario apresentar o
concreto e é imprescindivel utilizar recursos didaticos que explorem o
campo visual, o que compreende entdo um recurso como um meio do
seu processo de compensacdo. Nao é a toa que, desde o inicio do século
XX, eram chamados “o povo do olho” (LEBEDEFF, 2017).

Na surdez leve, a palavra é percebida pela crianca, apesar de ndo
ocorrer o mesmo em relacdo a alguns fonemas. No caso de surdez mode-
rada, os limiares de compreensao e de aprendizagem sdo superiores ao
limiar auditivo, o que conduz a varias dificuldades. Nessas situagdes,
a utilizacdo de protese auditiva e o acompanhamento fonoaudiol6gico
permitem uma aprendizagem quase normal. O mesmo ja ndo acontece
quando a surdez é severa ou profunda, pois a palavra ndo é entendida,
tornando a Educacao Especial e a amplificacdo, indispensaveis. De acordo
com Botelho (2010, p. 15), ndo ha diferencas significativas entre uma
surdez leve e uma surdez profunda. Segundo a autora:

Um surdo que tem uma perda auditiva leve pode ter as
mesmas ou mais intensas dificuldades que um surdo pro-
fundo. E, enquanto se argumenta exaustivamente se falta
um ou vinte decibéis, a maioria dos surdos continua ile-
trada, e essa discussdo ira perdurar tanto tempo quanto
se mantiverem as mentalidades daqueles educadores que
aspiram transformar a os surdos em ouvintes.

O aluno protagonista deste estudo apresenta perda auditiva progres-
siva, ja com perda de setenta por cento de sua audicdo; ndo tem protese
auditiva, sendo que consegue ouvir algumas palavras e faz a leitura labial.

O diagnostico de perda auditiva é realizado a partir de avaliagao
médica e audiolégica. Em certos casos, indica a possibilidade de adogao
de um aparelho de amplificacdo sonora individual (AASTI). Trata-se de
equipamento pequeno, colocado atras ou dentro da orelha da crianga,
que amplifica a intensidade dos sons e os traz para um nivel confortavel
para quem precisa uséa-lo. O aparelho de surdez costuma gerar grandes
expectativas. Alguns pais imaginam que, a partir do uso deste aparelho,
o seu filho deixara de ser surdo, o que ndo acontece. Muitas vezes a
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familia encontra resisténcia do filho para utilizar o aparelho, por vergonha
ou por medo de preconceitos, de se sentir excluido do grupo, principal-
mente quando se trata de adolescentes.

A linguagem, além de sua funcdo comunicativa, interfere significa-
tivamente na organizagdo do pensamento, sendo essencial para o desen-
volvimento cognitivo. Assim, no caso de criangas surdas, o atraso de lin-
guagem pode trazer como consequéncias problemas emocionais, sociais
e cognitivos, mesmo que haja o aprendizado de uma lingua tardiamente.

Ha diferentes filosofias e possibilidades comunicativas pela crianca
surda: o oralismo, o uso de Lingua Brasileira de Sinais (Libras), o bimo-
dalismo e o bilinguismo. O bimodalismo se refere ao uso dos dois modos
de comunicagdo: o oral auditivo, caracteristico das linguas faladas, e o
sistema visual-espacial, que compreende a lingua de sinais. Essa proposta
é criticada por Quadros (1997, p. 24), que explica que “ndo é possivel
efetuar a transliteracdo de uma lingua falada em sinal palavra por palavra
ou frase por frase — as estruturas sdo essencialmente diferentes”, e por
Goes (1996), que acredita que o bimodalismo desconsidera a lingua de
sinais e sua riqueza estrutural e desestrutura também o portugués.

Para Kelman (2008), o bilinguismo ocorre quando dois grupos que
nao compartilham a mesma lingua entram em contato e um toma a posicao
majoritaria e o outro a minoritaria. O bilinguismo para surdos implica o
ensino da lingua de sinais e da lingua portuguesa em momentos educacionais
diferentes. A lingua de sinais é a primeira lingua dos surdos (L.1), por ser sua
lingua natural. E também chamada sua lingua espontanea. A lingua portu-
guesa pode ser considerada como a segunda lingua (I.2). O conhecimento da
L2 é obtido em condicoes distintas, dependendo do grau de surdez, do grau
de contato com a L2, o que acarreta diferentes graus de proficiéncia.

A educacao bilingue é garantida pelo Decreto federal n° 5.626/2005 e
estabelece que deve ser ofertada obrigatoriamente, desde a Educacao Infan-
til, uma educacdo bilingue na qual a Libras é a L1 e a Lingua Portuguesa,
na modalidade escrita, é a L2. A modalidade oral da Lingua Portuguesa é
uma possibilidade, mas deve ser trabalhada fora do espaco escolar.

Quadros e Karnopp (2005) destacam que a educagao de surdos
em uma proposta bilingue deve ter um curriculo organizado em uma
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perspectiva visual-espacial para garantir o acesso a todos os contetidos
escolares em Libras. Porém, ndo basta simplesmente traduzir o curri-
culo da escola regular para a lingua de sinais; ha que se contemplar nele
os aspectos culturais das comunidades surdas, sua histdria e direitos.
E importante entdo que se valorize o bilinguismo e o biculturalismo
(SKLIAR, 1999). Afinal, ser bilingue ndo é s6 conhecer palavras, estrutu-
ras de frases, enfim, a gramatica das duas linguas, mas também conhecer,
profundamente, as significagdes sociais e culturais das comunidades
linguisticas de que se faz parte.

O papel da familia e a educagao dos surdos na contemporaneidade

A familia é um espaco educativo, é o ntcleo central de individua-
lizagdo e socializacdo, com a presenca constante de emogdes e afetos
positivos e negativos. E um espaco privilegiado de construcéo social
da realidade por meio das interagdes entre os seus membros, nas quais
os fatos do dia a dia recebem o seu significado através de sentimentos.

Quando os pais ouvintes tém um filho surdo precisam tomar uma
decisdo: escolher, pelo menos inicialmente, a modalidade de lingua que
o filho usara — oral-auditiva ou viso-espacial. Embora exista, em um
primeiro momento, o carater de escolha, nada garante que a opcdo dos
pais (ou dos profissionais) correspondera a opgao futura do filho.

Apesar de muitos familiares usarem gestos domésticos e de alguns
surdos saberem leitura labial, mesmo assim a comunicac¢do pode se tornar
restrita dentro do lar, acarretando, em muitos casos, que a crianga surda
se sinta isolada da prépria familia e se torne excessivamente dependente
do suporte emocional e afetivo, especialmente da mée. E necessario
desenvolver estratégias que atraiam para cursos de Libras os parentes
préximos e demais pessoas de seu circulo imediato.

Na maioria das vezes, o aluno surdo necessita de atendimento especia-
lizado, por meio do qual desenvolvera suas habilidades com auxilio de pro-
fissionais da satde e professores especializados. Muitas vezes, o professor
da classe regular se sente inseguro e com diividas quando recebe um aluno
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com deficiéncia, devendo procurar informac6es sobre a crianca em seu
ambiente familiar, com outros setores da escola e até mesmo com a sim-
ples observacdo de comportamentos do aluno e que também acredite nas
capacidades do seu educando. De acordo com Gomes (2006, p. 33):

Acreditar que o deficiente auditivo é capaz de aprender,
saindo do campo somente das ideias, e invadir a rotina
das escolas, sem a mudanca necessaria da escola, tardara,
por conseguinte “por mais avancada que uma lei possa ser,
é na dindmica social, no embate politico, nas relagdes de
poder, no cotidiano da escola e do curriculo escolar que
ela tende a ser concretizado ou nao.

O intérprete de lingua de sinais é uma pessoa quase sempre pre-
sente nas Comunidades Surdas. Suas habilidades vdo além de simples
interpretacdo, pois devem possuir excelente dominio das duas linguas
em questdo, Libras e Lingua Portuguesa.

E importante que o professor regente da classe conheca a lingua de
sinais, jd que é sua a responsabilidade de ensinar. A auséncia de uma
lingua comum entre o professor ouvinte e o aluno surdo traz dificuldades
relativas ao seu desempenho e participacdo em sala de aula, compro-
metendo a proposta bilingue. Assim, muitas vezes, o aluno surdo fica
desmotivado, ndo presta aten¢do no professor e a0 mesmo tempo sente-se
desvalorizado, porque o intérprete educacional ndo é reconhecido como
uma autoridade em sala de aula (LACERDA, 2006).

Kelman (2005) realizou um estudo com o objetivo de descrever os
papéis que os intérpretes assumem em contextos educacionais inclusi-
vos, identificando 11 diferentes papéis desses profissionais dentro da sala
de aula. Dentre eles, destacam-se: ensinar ao surdo a lingua portuguesa
como L2; ensinar Libras a surdos e ouvintes; fazer adequacdo curricular,
pois alguns professores relatam que os alunos ouvintes ficam inquietos ao
precisarem esperar pelos alunos surdos; ainda devem participar do planeja-
mento das aulas junto com o professor, para que o contetido seja ministrado
da melhor forma, e orientar os alunos surdos, explicando os exercicios e
contetdos trabalhados, assegurando-se de que houve entendimento.
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E necessario formar o aluno para que o ensino-aprendizagem acon-
teca com qualidade, de forma significativa, que realmente contribua para
a sua vida como cidadao, possibilitando a autogestdo, o poder de decisao,
de participacdo, de reflexdo, de interacao, do saber fazer, agir, pensar,
conviver. Assim, questionamos qual é o papel do educador na inclusao,
0 que esta sendo feito para a formagao desse professor, que é tdo impor-
tante na acdo formadora de educandos com hipoacusia. Dessa forma,
é importante buscar parcerias entre a escola/professor e acompanhamen-
tos psicolégicos e com fonoaudi6logos, para assim beneficiar a pratica
educativa em geral e a Educacao Inclusiva na sala de aula.

O bilinguismo na surdez comegou a surgir com mais intensidade
na década de 1980. A fundamentagdo dessa abordagem é o acesso da
crianga, 0 mais precocemente possivel, a lingua de sinais e a linguagem
oral, que ndo devem ser oferecidas simultaneamente, como no bimoda-
lismo, dada a diferenca estrutural entre elas. A lingua de sinais deve ser
adquirida, preferencialmente, por meio da interacao com o adulto surdo e
a lingua na modalidade oral seria fornecida a crianca pelo adulto ouvinte,
surgindo como uma segunda lingua (L.2). Dessa forma, o surdo pode
apresentar um desenvolvimento linguistico-cognitivo paralelo ao veri-
ficado na crianca ouvinte. Além disso, pode haver interacdo harmoniosa
entre ouvintes e surdos quando hé acesso as duas linguas: a de sinais e
a da “comunidade ouvinte” (MOURA, 1993, p. 166).

Perspectiva tedrico-epistemoldgica e metodoldgica

O apoio tedrico-epistemoldgico deste trabalho baseou-se na pers-
pectiva sociocultural (GOES, 1996, 2002; KELMAN, 2005, 2008;
LACERDA; GOES, 2006; VIGOTSKI, 2003). A proposta metodol6-
gica escolhida foi a da pesquisa qualitativa, bibliografica e de campo,
com delineamento de um estudo de caso. A pesquisa de campo coerente
e significativa permite a compreensao do fenomeno estudado: um aluno
na sala de aula, intencionalmente escolhido de acordo com os interesses
e conveniéncia da pesquisa. A metodologia utilizada teve o objetivo de
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promover uma analise do contexto escolar e compreender a participacdo
de todos os atores da comunidade escolar.

A escola pesquisada pertence a rede municipal de ensino de
Ipatinga-MG. Oferece o ensino do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental,
tendo no momento do estudo o total de 830 alunos matriculados. A escola
atende a trés alunos com surdez em diferentes graus e dois com baixa
visdo em diferentes anos escolares. A maioria dos alunos é de familia
com baixo poder aquisitivo e de pouca escolaridade, ndo tendo acesso
regular a atividades esportivas e culturais, salvo quando a escola propor-
ciona esses momentos em meio a projetos desenvolvidos durante o ano.

A pesquisa foi realizada em uma turma de projeto de aceleracdo de
aprendizagem (PAA II) com um aluno surdo. O projeto é dividido em dois
anos: o PAA T, referente aos alunos do 1° e 2° anos; e o PAA II, referente ao
3°e 4° anos. O aluno pesquisado estuda em uma turma de PAA II, com defa-
sagem de idade e série, entre nove e 13 anos, que apresentam dificuldades
de aprendizagem, déficit sensorial auditivo e de atencdo, associadamente.

A turma de projeto funciona como uma sala de aula regular, mas com
material didatico diferenciado, niumero reduzido de alunos, sendo no
maximo vinte, para que cada um tenha um acompanhamento pedagogico
mais adequado. O curriculo do curso é composto pelas disciplinas de por-
tugués, matematica, ciéncias, ensino religioso, educacao fisica e inglés.

Todos os professores regentes do projeto do municipio se retinem
mensalmente com as coordenadoras do Projeto no Centro de Formacgao
Pedagogica (Cenfop) para: receber orientagées sobre pratica, montagem
do planejamento diario das aulas e adaptacdo do planejamento; com-
partilharem opinides, sugestdes de melhorias; dividirem experiéncias e
dificuldades enfrentadas durante as aulas; fazer o mapeamento do desen-
volvimento da turma junto com as professoras; e sugerir intervengoes.
Também identificam alunos que tém mais dificuldades para, em seguida,
montarem o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) do aluno.!

! Atualmente, também encontrado na literatura o termo PEI (Plano Educacional Indi-
vidualizado). TANNUS-VALADAO, Gabriela; MENDES, Enicéia Gongalves. Inclu-
sdo escolar e o planejamento educacional individualizado: estudo comparativo sobre
praticas de planejamento em diferentes paises. Revista Brasileira de Educagdo, v. 23
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Como instrumentos para a construcao dos dados foram utilizadas a
observacao, com didrio de campo e entrevista dos participantes, o que
ocorreu em dois momentos, no sentido de analisar se houve avanco do
aluno com relacdo a sua inclusao numa turma de projetos.

Os participantes entrevistados serdo aqui citados com nomes ficti-
cios, para preservar suas identidades. Foram realizadas seis entrevistas:
com o aluno surdo (Ricardo); sua mae, Carla; trés professoras que tra-
balham com Ricardo (Filomena, regente; Karina, de Ensino Religioso e
Yara, de Inglés); Maria, coordenadora pedagdgica da escola. Todos os
participantes autorizaram sua participacao assinando o Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido.

O processo de desenvolvimento de Ricardo: dificuldades e avangos

Ricardo foi avaliado e teve seu PDI (Plano de Desenvolvimento
Individual) montado. Ele tem dificuldade de interpretacdo e na lingua-
gem oral. Apresenta constantes problemas disciplinares em relacdo a
dificuldade em respeitar as normas da escola.

Durante um semestre letivo, na disciplina de Lingua Portuguesa,
foram trabalhados diversos tipos de géneros textuais, leituras e inter-
pretacdo de textos e ortografia, com o objetivo de desenvolver melhor
a caligrafia, escrever textos de forma organizada, melhorar a oralidade,
a interpretacdo de textos e desenvolver a criatividade para produzi-los.

Ricardo ndo fazia registro de contetidos no caderno e demonstrava
muita resisténcia para a leitura em sala de aula. Quando lia, sua fala ndo
era clara; nos ditados, sempre fazia transcrigao fonética; lia, mas nao inter-
pretava o contetido. Na matematica, houve pouco avanco. Ricardo nao
dominava multiplicacdo e divisdo, conseguindo realizar apenas adi¢ao
e subtracdo de unidades e dezenas. Necessitava desenhar ou contar nos
dedos para realizar as operacoes de adicdo e subtracdo. Apresentava-se

e230076, 2018. Disponivel em: https://www.scielo.br/j/rbedu/a/mJJIDHWr3xyVzztR
dVjdhJSg/?lang=pt&format=pdf. Acesso em: 20 jun. 2023.
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muito disperso, desinteressado e desmotivado para aprender. Isso se dava
também porque ele ndo conseguia ouvir bem as explicagoes.

Em relagdo as atividades propostas, principalmente se fossem ava-
liativas, ele precisava de apoio. Os colegas de sala sempre gostavam de
ajuda-lo. Quando tinha apoio individual do professor ou dos colegas,
conseguia realizar as atividades, as vezes de forma completa, as vezes
incompleta. Em atividades para casa, as fazia com a ajuda da mae.
Quando Carla, a mae, ndo podia ajuda-lo em determinados dias, ele ndo
as realizava. Necessitava entdo de um acompanhamento individual tam-
bém dentro da sala de aula. Quando a professora nao podia, pedia a um
colega para ajuda-lo nas atividades do contetido trabalhado naquela aula.

Carla relatou que Ricardo tem o AASI, mas ndo usava porque se sen-
tia constrangido perto dos colegas, tinha medo de ser criticado, rejeitado
pelos colegas, ou de ser “apelidado”. Foi explicado para ele a importancia
do uso do aparelho auditivo, principalmente em relacdo ao seu aprendi-
zado, para que ele pudesse ouvir bem e conseguisse fazer todas as ativida-
des propostas. O segundo passo dado pela professora regente foi conversar
com a turma sobre essa situagao, falando de forma bem cautelosa que o
colega precisava usar um aparelho auditivo a fim de melhorar as notas,
o seu aprendizado, sua comunicacgdo e a sua qualidade de vida. A mae
informou que ele chegou a frequentar a escola regular do ensino funda-
mental (anos iniciais — 1° ao 5° ano) em uma classe especial para surdos.

Foi conversado e sugerido a Carla, ap6s o término de algumas reu-
nides de pais, que ambos aprendessem a lingua de sinais e que ele tivesse
um acompanhamento com um profissional especialista para o tratamento
da hipoacusia, pois, de acordo com o relato da mae, sua perda auditiva é
progressiva. Ela relatou que ja fazia acompanhamento médico, mas sem
resultados, pois ele ndo usava de forma alguma o aparelho auditivo.
Quanto ao aprendizado da lingua de sinais, relatou que o aluno ja tinha
uma nogdo, o que nao foi percebido pela observadora.
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As intervencgodes realizadas pela professora regente da turma no
processo de ensino aprendizagem e de inclusao

De acordo com essa realidade, as professoras procuraram mudar a pra-
tica pedagdgica em relagdo a Ricardo. A mae nao concordava, a principio,
que ele fizesse atividades diferenciadas dos colegas. Foram necessarios o
apoio e a intervengao da dire¢do para que ela entendesse essa necessidade.

Ricardo demonstrava interesse para atividades que envolviam habili-
dades artisticas, como desenhos, pinturas e musicas. A professora regente
passou, entdo, a levar para a sala propostas de criacao de desenhos,
montagem de pequenos quadros com utilizagdo de tintas, pincel e EVA,
recortes, pinturas em tecido, em isopor, musicas educativas. Todas essas
atividades estavam relacionadas a um texto ou tema da aula do dia.

Ela procurava trabalhar com leituras coletivas e individuais, bem como
com producoes de pequenos textos através de desenhos com sequéncia
escrita, trabalhos em grupo, bingo de fatos ou palavras com premiacoes
simbodlicas (lapis, borrachas, livros literarios). As conversas individuais
com ele sobre suas capacidades, suas habilidades e desenvolvimento acon-
teciam frequentemente. Quando a professora falava mais devagar, ele fazia
a leitura labial e conseguia entender a maioria das informacoes.

No final do segundo semestre, foi possivel constatar que Ricardo,
que anteriormente ndo fazia registros, ja copiava a matéria trabalhada
em sala, fazia os deveres de casa completos e relacionava-se de maneira
parcial com os colegas. Apesar de ndo usar o AASI, Ricardo ja conseguia
ouvir e respeitar a professora quando lhe chamava a atencao.

Em portugués, Ricardo conseguia ler o texto, porém sem conse-
guir interpreta-lo bem, e ndo havia boa compreensdao da mensagem.
Tinha dificuldades na prontncia e articulagcdo de fonemas; cometia erros
ortograficos, pois continuava fazendo transcricao fonética.

Na matemadtica, tinha dificuldades de resolver as operagdes que
envolviam multiplicacdo e divisdo. Quanto aos trabalhos avaliativos,
ndo conseguia realizé-los sozinho, precisava de ajuda dos colegas e/ou
professora. As vezes buscava ajuda e outras vezes, entregava as ativi-
dades sem resolvé-las.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

[140]



Gostava muito de conversar com os colegas através da oralidade,
utilizando também a leitura labial como recurso de ajuda na comunica-
¢do. Muitas vezes esse didlogo ocorria até de forma excessiva, sendo
necessario chamar sua atencdo constante.

Houve entdo oportunidade de se verificar a capacidade que o aluno
dispunha para expressar linguagem, conhecimentos e diferentes habili-
dades através de jogos pedagogicos, dindmicas de grupo, conversas indi-
viduais, exploracdo de imagens (gravuras e fotos), salientando o uso dos
recursos visuais para discutir tematicas e/ou ampliar o seu vocabulario.

A seguir sdo apresentados os registros de algumas falas dos entre-
vistados, referentes a: a) dificuldades encontradas no processo de inclu-
sdo; b) cursos de formagdo permanente para o trabalho com Educacdo
Inclusiva; ¢) contribui¢des significativas sobre a inclusdo de aluno com
hipoacusia; e d) falas da coordenadora pedago6gica sobre a Educacao
Inclusiva para surdos:

a) dificuldades encontradas no processo de inclusdo:

Aceitacdo por parte das escolas e professores, despreparo
dos profissionais, falta de interesse dos governantes em
melhorar as condi¢Ges de adequacgées das escolas (pro-
fessora Yara).

As dificuldades encontradas por mim foram a questdo
da falta da capacitagdo, do preparo adequado para traba-
lhar com os alunos com NEE [necessidades educacionais
especiais] (sic). A principal preocupacao era se o que eu
estava trabalhando com ele estava adequado com a sua
necessidade, realidade. Sempre achava que poderia fazer
algo a mais para que ele conseguisse se desenvolver mais
(professora Filomena).

As professoras Filomena e Yara tém uma correta compreensao da
realidade em que trabalham e percebem a necessidade da inclusdo dos
alunos surdos, convergindo para uma importante socializacdo de todas as
criangas. A professora Karina destacou a interagdo entre os alunos surdos
e os ouvintes, reconhecendo a caréncia pedagogica dos professores e o
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grande nimero de alunos nas turmas. A professora Yara reconhece que a
socializacdo, a superagdo pessoal, ligada a aspectos do desenvolvimento,
e a superagao economica sdo beneficios consideraveis, mas também relata
as dificuldades da pouca aceitacdo e preparacao dos profissionais nessa
area da educacdo, além de citar o descaso politico com essa realidade.

b) necessidade de cursos de formac¢do permanente para o trabalho
com Educacao Inclusiva:

Sinto necessidade de formacdo no trabalho inclusivo com
os alunos, para que eu possa estabelecer novas praticas
pedagdgicas e diversificacdo das aulas para melhor atender
as criancas (professora Yara).

Ha necessidade de cursos de formacdo para facilitar o
trabalho com os alunos com NEE, as vezes sinto receio
de prejudicar o aluno em determinadas situagoes, por ndo
ter certeza se aquela atividade ou intervencdo é a melhor
ou mais adequada (professora Filomena).

O medo de prejudicar, de acordo com Carvalho (2000), é uma das
barreiras da inclusdo, pois a escola precisa disponibilizar informagoes,
acompanhamento, cursos, debates e outras atividades, para facilitar o
bom andamento dos trabalhos do professor com seus alunos tidos como
“especiais”.

¢) contribuicdes significativas sobre a inclusdo de aluno com hipoacusia:

Poderia ser melhor se houvesse mais preparo e aceitagao.
Minha contribuicdo é com textos diversos para reflexao,
debate e producdo com o objetivo de levar o aluno a ter
confianga e falar por si mesmo (professora Yara).

Diante da complexidade da proposta inclusiva, devido a falta de con-
dicGes da escola em receber os alunos e ao despreparo dos professores,
Melli (2001) apresenta algumas medidas que o professor pode adotar
para alcancar a efetivacdo do processo; o professor deve estar capacitado,
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ndo somente para atender ao aluno com deficiéncia, mas para atender
as necessidades de cada aluno e receberd, para isso, um suporte técnico
constante. Ressalta ainda a necessidade de que os professores “voltem
a estudar, pesquisar, refletir sobre suas praticas e a buscar metodologias
inovadoras de ensino para esse fim” (MELLI, 2001, p. 19).

Reconheco que o aluno ndo se desenvolveu tal como os
outros, mas obteve avancos significantes em relacdo as suas
limitagdes. Uma socializacdo melhor, conseguiu trabalhar
melhor em grupos com os colegas, conseguiu respeitar
melhor as normas disciplinares da escola, avangou tam-
bém na questdo de sua autoestima, participando mais das
aulas e das atividades propostas, sem receios, como ocorria
muito no inicio do ano (professora Filomena).

d) fala da coordenadora pedagégica sobre a Educagao Inclusiva
para surdos:

A escola adota o oralismo como filosofia educacional, mas, segundo
a coordenadora pedagégica entrevistada, a escola ndo dispde de recursos
especiais para atender a esses alunos.

A escola busca respeitar as limitagdes dos alunos “espe-
ciais” (sic) que chegam a escola, porém € sabido que os
professores regentes em sua maioria estdo despreparados
para tais atendimentos (Maria, coordenadora pedagdgica).

Sobre a utilizacdo de uma estratégia visual para aprender, a psico-
pedagoga afirma que “o educando surdo é totalmente visual. O professor
que trabalha com surdos necessita privilegiar em seus planejamentos
atividades onde a atengdo e a percepgao visual estejam sempre presen-
tes”. Entdo, ela sugere duas atividades fundamentais para a construgao
de conceitos como estratégias visuais utilizadas na educacdo de surdos:
a dramatizacdo e o teatro, de preferéncia realizados por outro surdo.
Mas ndo menciona a necessidade de adaptacdo do material didatico pro-
priamente, explorando a semiose imagética para que haja melhor com-
preensao. Oliveira e Arruda (2018), por exemplo, utilizaram os conceitos
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de representacdo e signo em seu estudo de imagens para facilitar a alfa-
betizacdo geografica de alunos surdos.

Contexto familiar de Ricardo e percursos

Carla, mde de Ricardo, demonstrou durante a entrevista preocupacao
e ansiedade em sempre fazer algo que pudesse ajudéa-lo. Percebeu-se o
quanto se mostrava feliz quando a professora relatava qualquer avango
de seu filho, mesmo sendo pequeno aos nossos olhos.

Reclama que hoje o ensino oferecido ao seu filho nédo estd sendo
adequado e suficiente. Contudo, retira pontos positivos depois que seu
filho passou a frequentar a sala comum da escola regular. Segundo Carla,
ndo existe inclusdo nas escolas publicas. Ricardo entrou na escola com
quatro anos como ouvinte; sua linguagem so6 se desenvolveu aos sete
anos. Carla diz que participa no aprendizado de Ricardo, o acompanha no
que precisa. Diz que tem conhecimento da cirurgia de implante coclear,
mas ndo tem condicOes financeiras para realiza-la, por isso comprou o
aparelho auditivo, do qual ele ndo faz uso, como ja relatado.

Carla ainda conta que Ricardo nasceu com oito meses e que ela pas-
sou por varios problemas psicoldgicos durante a gravidez, por isso acha
que ele teve ma formacdo no ouvido. No parto ela teve pré-eclampsia.

A viséo de Ricardo sobre a escola, suas dificuldades e conquistas

Perguntado sobre o que pensa da escola, um pouco timidamente,
Ricardo diz que é bom estar na escola, e que o relacionamento com 0s
colegas e professores é muito bom, exceto por sua vice-diretora, que
reclama com ele sobre seus comportamentos.

O que preciso melhorar na escola é parar de fazer bagunca.
A vice-diretora ndo gosta de mim por causa disso (Ricardo,
aluno com hipoacusia).
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Segundo ele, a escola é um ambiente importante, pois “aqui posso
aprender muitas coisas”. Ele destaca que gosta muito de jogar bola nas
aulas de Educacdo Fisica, sua matéria preferida, e que treina futebol num
clube. Diz que planeja jogar no Ipatinga Futebol Clube.

Quando a professora fala algo que ndo entendo, sinto vergonha
de dizer que ndo ouvi e pedir para ela repetir; ndo consigo
entender direito o que diz o texto quando os colegas ou a
professora 1€ e por isso na hora de fazer o dever sobre o texto
eu ndo consigo (Ricardo).

Para ele, o que precisaria mudar dentro da escola sdo seus compor-
tamentos, para que ninguém mais reclame dele. Confessa que tem difi-
culdades de ler e interpretar por ndo conseguir ouvir bem e por, também,
ndo perguntar a professora quando ndo entende.

Mesmo com todas as dificuldades e receios, ele é um aluno cheio de
capacidades, que pode também ajudar outros colegas com o seu mesmo
tipo de dificuldade, pois ja tem certo conhecimento da lingua de sinais,
que aprendeu em uma escola especial onde estudou.

Comentarios conclusivos

Chegamos ao fim deste capitulo destacando a relevancia do tema
devido ao fato de poucos estudos versarem sobre hipoacusia como
perda leve a moderada, tratando a surdez de uma forma generalizada.
Este estudo se preocupou em investigar como o professor pode contribuir
na aquisicao de lingua e intervir para facilitar a inclusdo e aprendizagem
do aluno com hipoacusia.

Todos os percursos da metodologia da pesquisa foram realizados
com o acompanhamento dos momentos de intervencao, dificuldades e
conquistas dos professores e do aluno. Verificou-se a maneira como o
aluno se comportava nas aulas; suas estratégias de comunicacdo ado-
tadas com os colegas e a professora, devido ao fato de ndo ouvir bem;
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as consequéncias refletidas no processo ensino aprendizagem; a questdo
do seu preconceito em relacdo ao uso do aparelho auditivo.

Toda a pesquisa constituiu um meio riquissimo para mostrar o quanto
os professores procuraram trabalhar com respeito as limitacdes do aluno,
demonstrando suas ansiedades, seu interesse em ajudar, colaborar e acre-
ditar no processo de inclusdo. Confiaram na capacidade dele e puderam
perceber os avanc¢os dentro de um ritmo préprio e apontaram para a
necessidade de cursos de formacdo continuada na area. Em relacdo ao
uso do aparelho auditivo, ndo foi constatado nenhum avanc¢o ou mudanga
nessa realidade. O aparelho FM isola o ruido em sala, facilitando a com-
preensdo da voz da professora. Certamente esse avanco tecnoldgico bene-
ficiaria Ricardo.

Em relacdo a participacdo da familia, a mae era quem estava sem-
pre presente nas reunides ou quando solicitada fora dos dias de reunido.
Seu interesse e participacdo na vida do filho eram nitidos. A cada avanco
ela se emocionava e o motivava a continuar melhorando. Percebe-se a
importancia do acompanhamento da familia, confirmando Kelman e
Faria (2007), que mostraram como a participacdo familiar gera mudangas
significativas em seu desenvolvimento.

Diante da realidade educativa dos alunos com hipoacusia, percebe-se
a complexidade que abrange o tema e a necessidade de adequacgdo das
praticas didaticas pedagdgicas. Percebe-se a caréncia do conhecimento
das familias e da escola em relacdo ao bilinguismo, que é de fundamen-
tal importancia na concepc¢do de uma verdadeira Educacdo Inclusiva.
A crianca surda ou mesmo hipoacusica precisa receber o contetido cur-
ricular em sua lingua, o que ja esta previsto pela legislacdo brasileira.

Instiga-se em qualquer educador o desejo de aprender, buscar conhecer
uma nova lingua, nesse caso, a lingua de sinais, para viabilizar os pro-
cessos de interacdo académica e social com seus alunos com hipoacusia.
Além disso, é necessario buscar esse conhecimento através de mecanismos
de formacao continuada, o que pode contribuir para aprimorar sua pratica
educativa, ser promotor de uma inclusdo em educagdo de qualidade, viver
um pouco do mundo dos nossos irmdos surdos, através da comunicagao.
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Essa pesquisa apontou para um conjunto de analises, observacoes e
reflexdes da pratica de uma realidade escolar que pode servir de orien-
tacdo ou adequacdo para outras realidades.

Vale destacar que toda a comunidade escolar (familia, direcao, pro-
fessores, funcionarios e alunos) precisa incorporar o verdadeiro sentido
de uma Educacdo Inclusiva, respeitar as diferengas, adequar ou criar
um trabalho pedagégico de acordo com a realidade educacional dos
alunos, aprender a valorizar e usar a lingua de sinais. Apesar de a mae de
Ricardo demonstrar muito interesse em seu desenvolvimento, ela ainda
ndo reconhecia nele o seu direito de se comunicar de uma forma mais
eficaz, ou seja, através da Libras. Mesmo sabendo que ele tende a ficar
surdo, ela ndo aceita essa realidade. Expressou seu desejo de realizar o
implante coclear, mas ndo o fez por falta de recursos financeiros.

Essa pesquisa pretende instigar outras investigacdes em situagcoes
concretas com educandos hipoacisicos, buscando motivar os professores
que trabalham em escolas com ou sem alunos com hipoacusia a apren-
derem a lingua de sinais e fazer a diferenca em suas aulas.
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Capitulo 7

Processos comunicativos de criancas
com paralisia cerebral

Ingrid Branddo Lapa

Silviane Barbato

O cerne deste capitulo é o conjunto das condi¢des idiossincraticas de
comunicacao das criangas com paralisia cerebral, com grande dificuldade
no desenvolvimento motor e fala ininteligivel, o que implica singularidades
em Seu processo comunicativo, nem sempre conhecidas por seus interlocu-
tores. Desver, abrir-se para a diferenca, no sentido de ver o que se mostra
e ndo o que se espera, é 0 caminho criativo para a construcdo do diadlogo
com essas criancas. Conhecer e refletir sobre seus processos comunicati-
vos pode sinalizar condutas de mediacao e intervencdo que incentivem e
aprimorem o jogo dial6gico, podendo proporcionar maior autonomia na
negociacado de significados e expressdo da propria voz no mundo.

Qualquer entendimento para comunicacao perpassa a habilidade
de enunciar e dialogar, por em comum e partilhar, o que implica modos
de expressdao compreensiveis ao outro, reconhecido como alguém inte-
ressante para se conversar e capaz de se expressar de modo que se
possa compreender. A construcao de significados e sentidos da palavra,
de formas e géneros discursivos se da na interacdo social. A palavra
sempre vem de e esta dirigida a alguém, inserida em uma acao especi-
fica de um determinado contexto (MIETO; BARBATO; ROSA, 2016).
Conhecemos o mundo pela voz do Outro e construimos a prépria voz
a partir desse universo de encontro das vozes. Para comunicar-se de
modo efetivo, é necessario conhecimento miituo de um cédigo linguistico



e de formas de expressdao (VOLOCHINOYV, 1986; BRUNER, 1997).
Os processos comunicativos reverberam a construcao e negociacao de
significados: estamos o tempo todo gerando e partilhando pensamentos
sobre nds mesmos e o que nos cerca, o que implica uso de uma linguagem
e formas de comunicacdo nas interacdes sociais.

Conhecer, compreender e usar a linguagem demanda capacidade de
simbolizar. A apropriacdo desse sistema complexo ocorre nas interagoes
sociais. A crianga brinca com as palavras, relacionando-as por seme-
lhangas ou diferencas fonéticas, morfolégicas e semanticas, e comega
a organizar suas redes de significado, associando palavras por atributo,
localizacao e funcao do objeto, expandindo seus conceitos e ampliando
seu pensamento categorial (LURIA, 1987). A crianga, por volta dos seis
anos de idade, ja tem dominio da lingua particular, mas ainda ha um longo
caminho a ser percorrido nas interacdes sociais até que compreenda e uti-
lize sentencgas constituidas por estruturas gramaticais complexas, rumo a
comunicacao de relagdes 16gicas mais elaboradas (COLE; COLE, 2004).

A paralisia cerebral é uma alteracdo da postura e do movimento decor-
rente de uma lesdo ndo progressiva do cérebro em desenvolvimento ou de
uma malformacao cerebral. A manifestacdo motora, sua principal caracte-
ristica, frequentemente est4 associada a outras alteracGes cognitivas, senso-
riais, neurologicas e/ou de fala, dentre outras, o que implica peculiaridades
nas formas de movimentar-se, alimentar-se, pensar, comunicar-se ou agir.

Ao se refletir sobre os processos comunicativos da crianca com para-
lisia cerebral, é preciso considerar como elas sdo compreendidas por seus
parceiros, visto que o discurso é dirigido a alguém (BAKHTIN, 1992;
BARBATO; CAVATON, 2016). Portanto, os significados construidos
sobre a deficiéncia de seus interlocutores também sdo reguladores do
processo comunicativo com essas criangas. Os grupos sociais se organi-
zam conforme suas crengas sobre a realidade circundante, o que remete
a significados sobre ser ou ndo humano, satide/doenga, normal/anormal,
(im)perfeicao, (in)desejavel, (in)apreciavel e, por consequéncia, diversos
modos sociais de tratamento.

Ao longo dos tempos, a capacidade de producao oral da lingua esteve
diretamente relacionada a percep¢do de um bom potencial cognitivo.
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Nessa linha de pensamento, se uma crianca ndo era capaz de falar,
era porque também apresentava grave deficiéncia intelectual ou sensorial.
Esse pressuposto ndo é de todo infundado, na medida em que o desenvolvi-
mento da linguagem estd relacionado ao pensamento. No entanto, criangas
com lesdo cerebral podem apresentar dificuldade na oralizacdo decorrente
de um envolvimento motor, associado ou ndao a um envolvimento cogni-
tivo, que so se evidencia ao longo do desenvolvimento, a medida que as
tarefas se tornam mais complexas. L.ogo, em um primeiro momento, ndo se
pode relacionar as capacidades de fala com a de pensamento quando nos
referimos a paralisia cerebral (BRAGA, 1995).

Assim, vérias tentativas de se explicar e tratar a deficiéncia, tanto do
senso comum como da ciéncia, foram reguladas por perspectivas sobrenatu-
rais ou naturais desse fendmeno, o que se inclui na propria histoéria cultural
da humanidade (LAPA, 1995; PESSOTI, 1984; SILVA, 1986). As religites
e suas crencas, as ciéncias médicas, bioldgicas e sociais sdo constituintes e
constituidas na e pela cultura, assim como a pessoa e a cultura sdo dialetica-
mente construidas e transformadas, sendo processo e produto uma da outra.

E inegavel que os avancos da medicina, educacio e tecnologia pro-
piciam, na contemporaneidade, diferentes possibilidades de desenvolvi-
mento se comparadas a 50 ou 100 anos atras. Ainda assim, significados
coletivos coexistem, hoje, j& que sentimentos ambivalentes e contradi-
torios ainda se concretizam e se atualizam nas interacoes sociais, o que
implica diferentes direcionamentos ao processo de desenvolvimento de
uma pessoa, conforme os significados sobre a deficiéncia, possibilidade
de acesso e qualidade do espaco compartilhado (GIL, 2009).

As criangas com paralisia cerebral, de grande dificuldade no desen-
volvimento motor e na fala, exibem prejuizos significativos no controle
dos movimentos da lingua, cabeca e tronco, e também apresentam uma
descoordenacdo geral dos 6rgaos fonoarticulatérios e fonorrespiratorios.
Essas caracteristicas as limitam a uma fala praticamente incompreensivel,
decorrente das alteragdes da voz e imprecisao na articulacao. Contudo,
as criangas com paralisia cerebral podem apontar com o direcionamento
do olhar ou com uma parte do corpo sobre a qual possuem melhor con-
trole, como a mao, o pé ou a cabeca. Utilizam, ainda, vocalizacoes e
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sinais do segmento corporal mais funcional para a expressao das primei-
ras palavras associadas a acdo. Elas podem vir a emitir palavras e senten-
cas, bem como a utilizar formas alternativas de comunicagdo, conforme
suas possibilidades cognitivas, sensoriais e motoras, principalmente no
que diz respeito ao controle da emissdo de sons.

O comportamento gestual dessas criancas, como o sorriso, o dire-
cionamento do olhar, o apontamento e até as vocalizacOes ininteligiveis,
exerce um papel fundamental em sua comunicacao, pois elas podem
exibir gestos diversos dos socialmente convencionados para expressar
suas intencGes comunicativas. Por conseguinte, é essencial ao interlocutor
considerar o uso de gestos em sua atividade, e aprender os gestos con-
vencionados no dialeto familiar. Da mesma forma, o vocalizar, mesmo
que as emissdes nao se tornem inteligiveis, pode remeter a conquista de
sons mais proximos aos sons da lingua particular, como por exemplo, “a”

{4

para “a”, sendo possivel o uso desses em atos comunicativos significados

[{3~¢2d
d

no futuro com sentido linguistico, por exemplo para indicar “ndo”.

Criangas com paralisia cerebral e acentuada movimentacdo invo-
luntéria na regido orofacial apresentam grande dificuldade de produzir e
controlar a emissao de sons, e, consequentemente, idiossincrasias no jogo
dialégico. O estabelecimento da interacdo inicial crianca-parceiro social
corre risco de exibir perdas na compreensao e fluéncia, tanto pelas proprias
possibilidades de expressdo da crianga, como pelo desconhecimento de
seus interlocutores acerca das formas para estabelecer contato e didlogo.

As respostas que 0s parceiros sociais buscam, a medida que tentam
interagir com a crianca, nem sempre sao emitidas ou ndo sdo emitidas no
tempo esperado pelos interlocutores, que ficam sem compreender seus sinais
comunicativos. Destaca-se, ainda, que essas criangas podem exibir gestos
e vocalizagGes diversos dos socialmente convencionados para expressar
suas inten¢des comunicativas em virtude das alteragdes de movimento.

O uso desses gestos indicativos ndo é simples para essas criangas por
ndo apresentarem controle voluntario constante sobre o posicionamento
da cabeca, fixacdo do olhar ou coordenacdo dos movimentos do membro
superior para o “apontar”. As caracteristicas de seus movimentos dificul-
tam o reconhecimento pelo outro de seus possiveis sinais comunicativos,
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até porque esses diferem daqueles conhecidos previamente por seus inter-
locutores, o que modifica o processo de significagdo. Um olhar flexivel,
no sentido de buscar e aceitar aproximagoes aos sinais convencionais,
além de uma familiarizacdo do parceiro social as acdes comunicativas
da crianga, é imprescindivel a uma melhor identificacdo e compreensao
de suas intencdes comunicativas (GIL, 2004).

Conhecer, compreender e usar a linguagem demanda capacidade de
simbolizar. Ressaltam-se essas func¢des cognitivas da linguagem, pois a
apropriacdo desse sistema complexo e do dialeto social ocorre no pro-
cesso comunicativo. A crianga brinca com as palavras, relacionando-as
por semelhancas ou diferencas fonéticas, morfologicas e semanticas e
comeca a organizar suas redes semanticas, associando palavras por atri-
buto, localizacéo e funcio do objeto (MORENO-NUNEZ; RODRIGUEZ;
DEL OLMO, 2017; ESPANOL, 2014). Expande seus conceitos,
ampliando seu pensamento categorial (LURIA, 1987; VIGOTSKI, 1993;
1984), como vimos anteriormente.

A linguagem é um sistema simbdlico hierarquizado que envolve
habilidades articulatérias, auditivas, fonologicas, 1éxicas, semanticas, sin-
taticas e pragmaticas, demandando ainda habilidades de atencdo e memo-
ria, abstracdo e generalizacgdo, andlise e sintese, para a sua compreensao
e expressdo. Todos esses aspectos interferem no desenvolvimento da
linguagem. Destaca-se ainda que a linguagem resulta de um sistema
cerebral integrado de fun¢des com localizacoes distintas (LURIA, 1987).

A crianga com paralisia cerebral e fala ininteligivel necessita da
mediacao do outro, direcionada a oportunizar a exploragdao dessas carac-
teristicas da linguagem a partir de um enriquecimento do ambiente lin-
guistico da crianca. Ademais, a paralisia cerebral pode estar associada a
um envolvimento cognitivo, o que s6 é observado ao longo do desenvol-
vimento. Dai decorre a atencao especial e 0 acompanhamento do processo
de desenvolvimento da comunicacdo e linguagem nessas criancas.

Diante do exposto, observa-se que criangas com paralisia cerebral,
impossibilitadas da expressdo oral, percorrem diferentes caminhos no
desenvolvimento da linguagem e do pensamento, uma vez que fazem
uso de formas de expressdo diversas e ndo experienciam a producao oral,
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que auxilia na percepcao dos detalhes distintivos das unidades da lingua.
Mas apropriam-se da lingua, pois suas formas de expressdo e compreen-
sdo da linguagem perpassam a palavra. Note-se que essas criangas sao
capazes de ouvir e compreender a linguagem (quando nado ha envolvi-
mento cognitivo ou auditivo associado) da mesma forma que seus pares
sociais, assim como utilizam os mesmos recursos semiéticos para a sua
expressao, ou seja, signos gestuais, visuais e palavras.

No entanto, tais criangas vivenciam alteragdes no jogo dialégico,
em virtude de estranhamentos, idiossincrasias e possibilidades de expres-
sdo, 0 que também pressupde modificacoes nas formas de mediagao,
negociacao de significados e construcdo do conhecimento.

Em sintese, a precaria inteligibilidade da fala e o estranhamento do
interlocutor acerca dos modos de expressdao dessas criangas sao consi-
derados os fatores predominantes de padrdes comunicativos restritivos.
Estudiosos apontam a necessidade de incrementar-se a inteligibilidade
comunicativa dessas criancas e implementar programas de intervencao
precoce para o treinamento de interlocutores (PENNINGTON; MCCO-
NACHIE, 2001), pois essas criangas comumente necessitam de meios
suplementares e alternativos de comunicagao.

Os meios suplementares e alternativos de comunicagdo surgiram
da necessidade de familiares e profissionais de reabilitacdo ou educacao
em expandir suas possibilidades de comunicagdo com pessoas que nao
exibiam fala inteligivel em decorréncia de grande dificuldade no desen-
volvimento motor. De modo geral, esse tipo de comunicacao refere-se
a toda forma de comunicagdo que apoia, complementa e suplementa a
fala e a escrita, e que objetiva habilitar ou reabilitar uma pessoa no que
condiz a sua capacidade de se comunicar, tornando-a o menos depen-
dente possivel em situacGes comunicativas. Observe-se que tais meios
de comunicacdo nao promovem, por si s, a aprendizagem, pois eles
apenas medeiam a comunica¢do de uma pessoa com 0s parceiros sociais.

Os processos de desenvolvimento (OVERTON; MOLENAAR;
LERNER, 2015) e reabilitacdo da comunicagdo fazem uso de conven-
¢Oes de sinais especificos, de desenhos, simbolos, pranchas de letras ou
comunicadores para compartilhar desejos, pensamentos e interesses.
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Mais recentemente, a aplicacdo das inovacdes tecnolégicas modernas aos
processos de comunicacdo, particularmente daquelas inovagoes da area de
informatica, tem possibilitado o desenvolvimento de novos instrumentos
e sistemas de comunicacdo, que ampliam o0 acesso as praticas sociais de
pessoas com dificuldades de fala, proporcionando-lhes, consequentemente,
mudangas significativas em sua qualidade de vida, ao assegurar-lhes maior
independéncia social por viabilizar uma a¢do mais autdnoma no ambiente
e o desenvolvimento de estruturas complexas de pensamento.

A comunicacao suplementar e alternativa é um instrumento que pode
ser utilizado no desenvolvimento e reabilitacdo da comunicagdo, pois ela
medeia a comunicacao, a interatividade, o desenvolvimento cognitivo e
a negociacdo de significados de pessoas com graves restri¢des no movi-
mento e na expressao oral. Apesar de possibilitar uma agcdo mais autbnoma
e até independente na interagdo social, os sistemas de comunicagdo suple-
mentar e alternativa ndo substituem a fala, ndo garantem tempo real no
jogo dialdgico nem prescindem da mediagdo do outro. A adequacao desses
sistemas as necessidades de comunicacdo da crianga é imprescindivel,
a fim de que se desenvolva um padrdo consistente e efetivo de respostas.

Para assegurar a crianca a compreensao do significado dessa forma
de comunicagdo, é primordial que os simbolos selecionados estejam dire-
tamente relacionados com suas necessidades comunicativas, sob pena de
essa opc¢ao de comunicacdo nao atingir os seus objetivos. Enfatiza-se que
seja por cédigos especificos, prancha com simbolos, prancha de letras,
seja por meio de sistema informatizado, o uso de comunicacdo suple-
mentar e alternativa requer a habilitacdo de todos os parceiros sociais
da crianca, familiares, pares e professores, em sintese, interlocutores
e mediadores, e demanda atencdo, abstracdo, planejamento de agdo e
persisténcia para a sua apropriacao.

Outro contexto relevante ao processo de desenvolvimento humano
é o escolar, por ser um espaco vivencial onde héa troca de experién-
cias e construcao de significados e sentidos por meio da comunicacao.
Estudos apontam que a experiéncia escolar da crianga com paralisia cere-
bral varia de acordo com a gravidade da desordem da musculatura oral.
Nas dificuldades graves, os sinais que essas criangas utilizam ndo sao
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de facil compreensdo. Ademais, ndo se pode minimizar o grande esforco
requerido para a comunicagdo, o que pode levar a uma baixa motivacgao
para manter o didlogo (COGHER et al., 1992). De um modo geral, essas
criangas preferem parceiros adultos, uma vez que eles tém maior faci-
lidade de interpretar e pressupor seus sinais e inten¢des comunicativas.
Na interag¢do entre pares, frequentemente, essas criangas apoiam-se em
um intérprete familiarizado com o seu repert6rio comunicativo, mesmo
em uso de dispositivos de comunicagdo alternativa.

As dificuldades de comunicacdo interferem nos processos de socializa-
¢do, pois a fala é o principal meio de interacdo social. Porém, elas também
interferem na escolarizagdo, porquanto as formas mais comuns de atividade e
avaliacdo escolares envolvem a fala e a escrita. Por conseguinte, somente com
o desenvolvimento de um canal efetivo de comunicacdo é possivel interagir,
conhecer e intervir no potencial de aprendizagem da crianca. As propostas e
préticas inclusivas de educacao tém ampliado as possibilidades de desenvol-
vimento dessas criancas, assim como transformado os significados coletivos
sobre a deficiéncia, pois a simples presenca da crianca em sala de aula instaura
um processo de mudanca no sistema das relacGes sociais.

Diante do exposto e em virtude dessa realidade, as agdoes de uma
proposta de desenvolvimento e reabilitacdo da comunicacdo e lingua-
gem devem ser: efetivar ou tornar mais eficientes as possibilidades de
expressao da crianca, enriquecer seu ambiente linguistico e favorecer uma
participacdo ativa na interagao social, assim como voltar-se para seus
interlocutores e contextos nos quais se circunscreve a crianga, uma vez
que é na interacao e mediacao com o outro que o ser humano cons-
titui suas formas de expressdo, compreensao e acao no mundo (GIL;
SHIKIDA, 2006; GIL, 2004).

Conhecendo como a crianga se comunica
Assim, os primeiros contatos com a familia tém por finalidade obser-

var o jogo comunicativo construido pela crianga e seu interlocutor, ini-
ciando com uma observacado detalhada das formas de comunicacao e
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interacdo da crianca em situagdo comunicativa com o outro, comumente
um familiar. Observa-se a intencdo comunicativa da crianga, a fluéncia
do didlogo, a expressdo e compreensdo da crianga, as formas discursivas
do interlocutor e as necessidades comunicativas da crianca.

Em relacdo a fluéncia do didlogo, observa-se o processo de alternan-
cia dos turnos de fala, se o interlocutor concede a voz a crianga, como
ela da prosseguimento ao didlogo e se inicia ou ndo o didlogo. O ato de
dirigir a palavra a crianca significa entendé-la como um possivel ser
ativo no jogo comunicativo. Assim, nota-se também se o interlocutor
aguarda uma resposta da crianga aos seus enunciados, ou se ele invade o
turno de fala da crianca, perguntando e respondendo por ela. E possivel
ainda perceber se a crianga tem iniciativa para instaurar o didlogo e se
hé espaco para ela se colocar ou ndo em primeiro lugar. Nesse momento
de avaliacdo, por vezes, o interlocutor tende a ndo falar com a crianga,
e sim sobre a crianca. Por isso, é aconselhavel organizar um contexto
ecoldgico, mais proximo do cotidiano da crianga como, por exemplo,
dispondo brinquedos e solicitando ao interlocutor que brinque com a
crianca como ele faz usualmente em casa.

No que concerne a expressao e compreensdo da crianca, deve-se
estar atento aos recursos que ela utiliza para se comunicar: atencdo con-
junta; direcionamento do olhar; meneio de cabecga para respostas afirma-
tivas ou negativas; expressoes faciais; gestos sociais; gestos de apontar
objetos ou desenhos; emissdo de sons com significado no contexto ou
para a familia. Comumente, o interlocutor conhece esses sinais e pode
compartilhar com o profissional. Busca-se ainda observar a presenca
ou nao de intencdo comunicativa, a compreensdo da crianca dos gestos
sociais e solicitacOes verbais simples ou complexas.

As formas discursivas do interlocutor também sdo foco desse
momento, por se constituirem o ambiente linguistico mais préximo da
criancga e por revelarem como a comunicacdo é mediada. Observa-se se
o interlocutor utiliza o motherese ou babytalk, discurso tipico dos adultos
com a crianga nos seus primeiros anos de vida, marcado por variagcdes
no tom vocal e no ritmo da fala, uso de diminutivos e de um vocabulario
predominantemente relacionado a vida cotidiana de criancas pequenas:
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uma fala mais infantilizada que ajuda no estabelecimento do contato
visual e na manutenc¢do da aten¢do da crianga. Observa-se ainda se o
interlocutor responde a crianca, explorando e enriquecendo o contexto
enunciativo com detalhes.

Em geral, o interlocutor compreende os desejos da crianca apoian-
do-se na rotina ou em sinais por ela emitidos. No entanto, observa-se
maior dificuldade em construir enunciados que se ajustem ao repertério
comunicativo da crianca que, comumente, € restrito ao contexto pratico,
na medida em que ndo consegue se referir a um objeto ausente. Até que
se tenha contato com pessoas que ndo falam, construimos nossos enun-
ciados dirigindo-os a falantes. “O que vocé fez hoje? Qual foi o lanche
da escola? Qual foi a histéria que sua irma lhe contou? [...]”. Se o reper-
tério comunicativo da crianga esta limitado aos seus movimentos que,
por sua vez, também apresentam alteracdes de amplitude ou coordena-
cdo, é dificil que ela consiga responder a essas enunciagoes. Por isso é
essencial estar atento as formas discursivas do interlocutor, pois estas sao
alvos de uma intervencao voltada ao desenvolvimento da comunicacao,
da linguagem e do pensamento.

No caso dessas criangas com grande dificuldade no desenvolvi-
mento motor, a observacdo do posicionamento é de suma importancia,
pois, a partir de uma melhor estabilizacdo do tronco e apoio de cabeca,
pode-se viabilizar a atengdo conjunta, expandir o campo visual, facilitar
a emissdo de sons e liberar possiveis movimentos de membros superiores
e inferiores para uso de gestos.

A observacao detalhada retine uma riqueza de dados que orientam
a acao profissional, no suceder da avaliacdo rumo a uma proposta de
intervengao. Além dos aspectos citados, o profissional busca observar
fatores intervenientes ao processo de linguagem, como a atencao visual
e auditiva, comportamento do érgdo fonoarticulatorio, exploracao de
brinquedos e brincadeiras, e interesses da crianga, que revelam o seu
modo de agdo em atividade e compdem informagdes quanto ao seu desen-
volvimento simbdlico.

Durante a observacdo detalhada, é importante que se tenha um pen-
samento orientado a formulacdo de hip6teses quanto a pratica e aos
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contextos comunicativos da crianga, pois elas orientam sua tomada de
decisdo ao formular uma proposta de intervencao e sua interacdo com a
diade interlocutor-crianca. Ademais, a participacdo do profissional nessa
fase da avaliacdo funcional permite que sua a¢do seja observada pelo
interlocutor, abrindo caminho a sua interven¢do no processo de desen-
volvimento e reabilitacdo da comunicacdo e linguagem.

Apos a observacao livre, o profissional coloca-se no dialogo, bus-
cando perceber como interlocutor e crianga inserem um novo interlocutor
em seu jogo comunicativo. Nessa interacdo, o profissional aprofunda a
avaliacdo, direcionado pelas hip6teses que levantou na observacao livre.
E importante que ele identifique o que a crianca j& consegue realizar sem
ajuda e com ajuda, assim como o que ndo consegue realizar nem mesmo
com a ajuda do interlocutor, com vistas a uma proposta de acompanha-
mento que se ajuste a sua zona de desenvolvimento proximal.

Além disso, o profissional detém seu olhar aos sinais da crianca e em
outros possiveis movimentos, que podem ser utilizados para a comunica-
¢do a partir de um novo posicionamento. Nessa direcdo, ele busca adequar
suas enunciagdes ao repertorio comunicativo da crianga. Por exemplo,
se a criancga pode direcionar o olhar, entdo seria possivel apresentar
a ela dois brinquedos e perguntar: “Temos uma bola e um carrinho.
Qual é o brinquedo que vocé quer?”, ou pedir “Olhe para o brinquedo
que vocé quer”.

Outro foco da avaliagdo inicial é conhecer as necessidades comu-
nicativas da crianca. Essas necessidades estdo relacionadas as ativida-
des nas quais a crianca esta inserida e ao ambiente linguistico que a
circunda. Informacoes acerca de atividades e interlocutores em casa,
na escola e outros locais de contato social da crianga, sinalizam quanto
a sua demanda de comunicacao.

Especial destaque é dado ao discurso do interlocutor. Ndao podemos
nos esquecer de que é o interlocutor quem esta com a crianga durante
todo o decorrer do dia e que as formas de comunicacdo que a crianga
exibe foram construidas com o interlocutor, e caracterizam um espaco
afetivo. Por vezes, as informagdes que o interlocutor traz sobre o compor-
tamento comunicativo da crianga sdo destoantes das observadas durante
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a avaliacdo. Todavia, ndo deve supor que esse descompasso revele uma

superestimacao ou subestimagdo do interlocutor em relacdo a habilidade

comunicativa da crianga, pois esse descompasso pode ter ocorrido por

varios motivos, como a novidade do ambiente, a presenca de uma nova

pessoa e a quebra da rotina da crianca. Assim, dissonancias observadas

entre o discurso do interlocutor e o desempenho da crianca sao apenas

informacgoes a serem observadas ao longo da intervencao.

Em sintese, ao final desse momento de interacdo comunicativa,

a intencao é ter se observado:

Formas de expressdo da crianca: a crianga emite sons ou faz uso
de gestos sociais e/ou especificos? A fala e os gestos sdo inteli-
giveis a qualquer interlocutor? Quais sdo os gestos especificos
utilizados pela crianga? Esses gestos aproximam-se de gestos
sociais convencionais? Ela usa a linguagem para se referir a
situacOes dentro ou fora do contexto? Como é o esforco fisico
empenhado durante a comunicagao?

Compreensado: a crianga apresenta intencdo comunicativa? Com-
preende gestos sociais? Atende a solicitacdes simples ou comple-
xas? Observa-se compreensao antecipada de situagoes cotidianas?
Desenvolvimento da linguagem: a crianga comunica-se por sons,
gestos associados a acdo, palavras associadas a gestos e a acdo,
palavras isoladas?

Fluéncia do didlogo: quais sdo as situagdes que instauram o
jogo dial6gico? Ha presenga de turno de fala? A crianga inicia
o didlogo? O interlocutor responde aos enunciados da crianga?
Como a diade recebe outro interlocutor no didlogo?

Fatores intervenientes: ha alteracdo da audicdo, atencdo ou
memoria? A habilidade de abstragdo da crianga contempla suas
necessidades comunicativas? Ha dificuldade na articulagdo?
Qual é o segmento corporal mais funcional? Ha coordenagdo
e amplitude dos movimentos expressivos? Ha mudangas no
controle desses movimentos em diferentes posicionamentos?
Ha outros possiveis movimentos que possam ser explorados na
comunicacao?
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* Necessidades comunicativas: quais sao as atividades cotidianas
da crianca que envolvem comunicacdo? As formas de expressao
ajustam-se as suas necessidades de expressao?

* Formas discursivas do interlocutor: os enunciados do interlocutor
sdo compostos por palavras isoladas ou sentengas? Com qual
riqueza de detalhes o interlocutor explora o contexto comuni-
cativo? O interlocutor apresenta o motherese?

Construindo novidades no jogo dialégico

A construgdo conjunta de um canal mais amplo de comunicagao é
fruto das observacoes da avaliacdo ecolégica, e um de seus primeiros
passos € a devolugdo a crianga e ao interlocutor dessas informagoes
associadas as propostas de intervencdo. Ainda nesse momento, ja se
inicia o esclarecimento de aspectos relacionados ao desenvolvimento
da comunicagdo e linguagem que baseiam a proposta de intervencao.
E essencial que o interlocutor compreenda os objetivos e participe em
conjunto na tomada de decisdo, pois exerce um papel ativo no processo de
desenvolvimento e reabilitacdo da crianca, além de compor seu ambiente
linguistico predominante.

Iniciamos a abordagem da comunicagdo pelos canais de expressao
da crianca, pois o jogo dialdgico devera se ajustar as suas possibilida-
des expressivas. As criangas que se comunicam basicamente por gestos
especificos, comumente apresentam uma linguagem apoiada no contexto
pratico e mais compreensivel a familia. Fazem uso do apontamento com
o olhar ou com o segmento corporal mais funcional, ou ainda da emis-
sdo de sons especificos, aos quais sdo atribuidos significados de acordo
com a rotina cotidiana. Alguns exemplos sdo: olhar para a barriga, sig-
nificando fome ou vontade de ir ao banheiro; olhar para a porta da rua,
passear ou papai chegou; olhar para a cozinha, fome ou sede; olhar para
a sala, ver TV ou brincar; emitir “é” para sim. Essa linguagem cons-
titui um dialeto familiar, atende as necessidades basicas do dia a dia,
mas esta contida, aprisionada ao contexto e depende de um parceiro
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social familiarizado nao s6 com os sinais especificos, como também com
a rotina e acontecimentos do cotidiano.

Como o discurso por gestos especificos tem uma fluéncia restrita
quando comparado a fala, um dos primeiros objetivos da intervencao é
construir uma forma de expressdo que permita a comunicagdo de eventos
fora do contexto pratico e a distingdo entre os turnos de fala. Para tal,
procuram-se, em seu repertdrio comunicativo, dois sinais especificos que
possam ser associados a respostas afirmativas ou negativas. Podem ser
movimentos corporais (em geral, de cabeca ou outro segmento corporal

Httid

para sim e “3a” para ndo).

[{(Fel]
e

mais funcional) ou a emissdo de sons (como
Por vezes, o envolvimento motor impede o uso de dois sinais. Nesses casos,
trabalha-se apenas com um sinal: a emissao do sinal significa “sim” e sua
auséncia se refere ao “ndo”. Evita-se utilizar o piscar dos olhos e o sorriso,
pois podem gerar equivocos de interpretacdo, na medida em que natural-
mente se confundem com a expressao de alegria ou satisfagao.

Nessa forma de comunicacdo, em virtude das restritas possibilidades
de resposta da crianga os enunciados do interlocutor tém de ser construi-
dos de maneira a se ajustarem ao repertério de expressao. A construgao
de enunciados em um tipo discursivo de perguntas e respostas é outro
foco da intervencao: combina-se com o interlocutor e a crianga os ges-
tos e as enunciacdes, constituindo um sistema de signos convencionado
entre os interlocutores; inicia-se a pratica dessa forma de comunicacao,
contextualizando as enuncia¢des em situacdes cotidianas, brincadeiras
ou no atendimento de necessidades basicas. E importante participar ati-
vamente do diadlogo, fornecendo modelo e retorno ao desempenho da
diade de modo espontaneo.

A intervencdo também se centra nas formas discursivas do interlocutor,
inclusive, com a finalidade de se atingir a dimensdo semiética da lingua-
gem, ou seja, a construcdo e negociacao de significados. O conhecimento
do desenvolvimento da linguagem direciona os processos de mediacdo
do outro, no sentido de propiciar, por meio de seu discurso, um ambiente
linguistico enriquecido com detalhes, significacdes e usos da lingua. Falar o
que se pensa enquanto se soluciona um problema é dar voz ao pensar da
crianga, permitindo que ela internalize e se aproprie de modos coletivos
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de pensamento produtivo l6gico, assim como podem ser construidas pran-
chas de comunicacao respeitando a gramatica da lingua particular como,
por exemplo, substantivos, verbos e objetos, dentre outros.

Até o letramento, a relacdo dialogica é enriquecida pelo outro e
apoiada por pranchas de comunicacao. A abordagem em desenvolvimento
e reabilitacdo da comunicacdo e linguagem busca, inclusive, remeter-se
também a organizacdo da estrutura da lingua particular, seus principios
paradigmaticos. Construir atividades evidenciando semelhancas e dife-
rencas fonéticas, semanticas, morfologicas e usos sintaticos da lingua
conduz a uma analise de sua légica interna, complementando os benefi-
cios da producao oralizada da lingua nesse sentido, preparando melhor
a crianga para a apropriacao da escrita, o que é realizado também com
a implementacao de sistemas alternativos de escrita.

Inicialmente, a abordagem da diade interlocutor-crianca é realizada
de modo individual e, posteriormente, em pequenos grupos de diades.
A abordagem em grupo é uma situacdo mais préxima de um cotidiano
social. A crianga ird conviver em ambientes nos quais a maioria das pes-
soas faz uso da expressio oral da lingua. E preciso aprender a estar atento
ao jogo comunicativo, instaurar a relacdo dialégica, ou a ser tolerante com
a dificuldade que outros interlocutores podem apresentar na compreensao
de seus enunciados. Ndo é alvo da intervencdo uma comunicacao que
somente seja efetiva em um ambiente controlado, sem a interferéncia
de outras varidveis implicadas em um contexto real de interatividade.

Essa abordagem ao desenvolvimento e reabilitacao da comunicagdo e
linguagem esta direcionada a buscar caminhos mediacionais para a comu-
nicacdo da crianca-interlocutor-sociedade. Dessa forma, tem trés objetivos
gerais: favorecer o desenvolvimento da linguagem da crianga, ajustando os
contextos comunicativos e expandindo os meios de expressao; promover
um ambiente linguistico enriquecido; e habilitar interlocutores (a familia
e a escola) no que concerne a interacdo comunicativa com a crianga.
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Idiossincrasias no jogo dialégico com a crianga com paralisia cerebral

Destacamos algumas idiossincrasias presentes nas agoes comunicativas
da crianca com paralisia cerebral com grande dificuldade no desenvolvimento
motor e precdria inteligibilidade da fala relacionadas as acées comunicativas
e dindmicas dialdgicas observadas em seu jogo dial6gico, suas estratégias
comunicativas e formas de mediacdo. E imprescindivel conhecer como a
crianga se comunica e aprender como podemos ajuda-la no sentido de esta-
belecer um dialogo, tanto na clinica como na escola ou em outros espagos.

Observa-se um predominio de a¢Ges comunicativas gestuais no reper-
tério dessas criancas, o que esta relacionado a dificuldade em controlar
voluntariamente os movimentos, tornando sua producao oral ininteligivel.
Destaca-se a necessidade de uma flexibilizacdo do olhar do interlocutor para
identificar essas agdes comunicativas, no sentido de aceitar aproximacoes
dialetais das acGes comunicativas das criangas em relacdo as acGes sociais
convencionais de comunicacao, em virtude da interferéncia de movimentos
involuntarios em suas agdes motoras. Por exemplo, um meneio de cabeca
enfatico pode ser de dificil realizagdo para uma crianca com equilibrio
cervical precario, sob pena de ndo conseguir reposicionar a cabega e dei-
xa-la pendida para a frente. Dessa forma, seu meneio de cabeca pode ser
expressado com movimentos mais sutis do que esperamos usualmente.

O mesmo ocorre com suas vocaliza¢des, apoiando-se mais na ora-
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lizacdo de vogais, por vezes algumas consoantes, com uso de “a” para
“nao”, “mae” e “pao”, por exemplo. A compreensado do sentido linguis-
tico esta apoiada no contexto comunicativo, na aproximacao dialetal
e na combinacdo dos gestos. Ainda assim, quanto mais essas acdes se
aproximarem do dialeto social, mais facilmente poderdo ser identificadas

e aceitas em outros contextos comunicativos.
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Capitulo 8

Criatividade no ensino:
percursos de inclusao

Eloisa de Fatima Cunha
Edileusa Borges Porto-Oliveira
Suellen Cristina Rodrigues Kotz

Asdrubal Borges Formiga Sobrinho

O capitulo visa discutir a criatividade de alunos com deficiéncia,
incluidos no contexto educacional regular. Pretendemos analisar como
a criatividade pode colaborar nos processos de inclusdo e quais sdo os
olhares sobre a criatividade expressa por pessoas com transtornos men-
tais e do neurodesenvolvimento. Para tanto, apresentamos relatos de
experiéncias que trazem a tona realidades vivenciadas por um aluno e
uma professora em contexto de manifestacdo de sua expressao artis-
tica, no ambito da criatividade cotidiana. Essa se constitui nos pequenos
atos do dia a dia, sobretudo nos fragmentos de manifestagdes artisticas,
captados ao longo de percursos de individuos em situacdo de inclusao.

Criatividade

A criatividade foi tida como uma habilidade para poucos, de origem
mistica, concebida como algo que ocorre apenas na vida de génios criati-
vos. Tais concep¢Oes impulsionaram debates para estudos considerados
pioneiros na investigacdo desse fendmeno. Surgiram varias interpre-
tacOes, primeiramente sistémicas, e, mais recentemente, voltadas para



o desenvolvimento plural do ser humano, ao longo do curso de vida
(NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020). Contudo, as diferentes maneiras
de enxergar o fendmeno ainda ndo sdo um consenso, pois as abordagens
consideradas sistémicas concordam no que diz respeito a importancia da
interacdo entre varios aspectos ligados ao individuo, ao ambiente e ao
contexto cultural, para que a criatividade possa ser expressa na forma de
uma producdo nova e original. Dessa forma, hé o risco de tais abordagens
se referirem as producdes de nivel big-C. Ja as abordagens socioculturais
entendem que a criatividade se constitui no cotidiano, nos pequenos atos
de pessoas e grupos sociais, como um processo em constante desenvol-
vimento, por meio de uma acdao compartilhada e passivel de ser expressa
também em uma producao de nivel little c (NEVES-PEREIRA, 2018;
GLAVEANU, NEVES-PEREIRA, 2020).

Lubart et al. (2019) fazem uma distingdo entre a criatividade coti-
diana e os casos de eminéncia, respectivamente identificadas como little
c e big C. Os autores relatam que as modalidades podem ser examinadas
no contexto de diferentes culturas. Em algumas configuracdes culturais,
todos podem ser criativos, mas, em outras, a criatividade apresenta-se como
uma habilidade exclusiva e reservada a pessoas excepcionais. No entanto,
numerosas culturas ocidentais reconhecem a criatividade cotidiana, mas
destacam veementemente os casos eminentes de criatividade, como Albert
Einstein, Marie Curie, Johann Sebastian Bach, Michelangelo e Sylvia
Plath. Exemplos como estes podem reforcar o “mito do génio solitario”.
Culturas que se concentram em casos eminentes de criatividade tendem
a destacar as caracteristicas individuais dessas pessoas com deficiéncias,
podendo reduzir a contribuicdo percebida de seu ambiente. Por outro lado,
também cabe considerar a importancia de estudos de caso para descobertas,
generalizacOes e, também, relativizagdes sobre caracteristicas, compor-
tamentos e interacdes de pessoas criativas (GLAVEANU et al., 2019).

Dessa forma, recomenda-se ter em mente que a criatividade deve ser
abordada considerando as relacdes entre pessoa e contextos de desen-
volvimento. Apesar de ja ter sido entendida como algo inerente ao ser
humano, ela é percebida no desenvolvimento, ou seja, como um fen6-
meno mutavel no tempo, constituinte de e constituida por interagcoes
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sociais e culturais, entre as quais se destaca a comunicagao. Dessa forma,
a cultura é vista como algo construido progressivamente, mantida e alte-
rada por agoes humanas (FORMIGA SOBRINHO, 2019). A criatividade,
por sua vez, deve ser relativizada no que diz respeito a sujeitos, dominios
de expressdo e ambientes, desde aqueles que caracterizam contextos
macro como sociedades e territdrios, aqueles que caracterizam contex-
tos micro, como ambientes de trabalho, escolas, salas de aula e espacos
domésticos onde membros de uma familia convivem. Os integrantes do
ultimo conjunto devem contribuir para a compreensao do que é criati-
vidade a partir da forma como diferentes individuos podem expressa-la
ou ndo. Portanto, também é necessaria uma compreensdo principalmente
de individuos caracterizados por limites em sua forma de expressdo nao
apenas da criatividade. Essa funcdo é, inicialmente, atribuida a familia
e aos educadores, sendo seu resultado dependente do tipo de limitacao
apresentada e, também, de um esfor¢o conjunto e colaborativo capaz de
modificar tanto o comportamento de determinados individuos, quanto
de coletividades que ele possa de fato integrar.

Criatividade e ensino inclusivo

A criatividade pode ser compreendida como uma funcgéo psicol6-
gica que se desenvolve a partir da imaginacdo, como uma formacao espe-
cifica do ser humano e intrinsecamente ligada a sua atividade criadora
(VIGOTSKI, 2014). Essa atividade é concebida como a capacidade de criar
algo novo, sem importar se o que foi criado é um objeto que pertence ao
mundo externo ou uma construcao intelectual ou do sentimento, perten-
cente ao intimo da pessoa que o criou, mas também resultante de proces-
sos de desenvolvimento sécio-historicos durante os quais cada individuo
realiza seus processos de internalizacdo. As capacidades de imaginacdo e
criacdo do individuo podem se manifestar a todo instante, desde as mais
simples combinacoes e relacdes do cotidiano, até as mais vultosas inven-
¢des, ndo sendo, por isso mesmo, consideradas condi¢oes necessarias para
a propria existéncia. Esse modelo de imaginacdo criativa esta na base de
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propostas de estudo do fenomeno criatividade nas quais o sujeito, a cultura
e os contextos de desenvolvimento o coconstituem, abandonando a ideia
dos contextos sociais e culturais apenas como pano de fundo, ao longo
do desenvolvimento (NEVES-PEREIRA; CHAGAS-FERREIRA, 2020).

Assim, criatividade é concebida como um fenémeno psicolégico,
social e cultural, e todas essas dimensoes atuam simultaneamente em
sua expressao. Por essa razdo, é necessario compreender o fenémeno
como uma acgdo interdependente entre mente e cultura, pois a cultura nao
esta fora do sujeito e encontra-se o tempo inteiro em movimento, cons-
tituindo mente e sociedade, oferecendo os recursos simbolicos para que
este perceba, pense, lembre, imagine e, finalmente, crie (GLAVEANU
et al., 2019). Nessa direcdo, é importante prestar atencao na construgao
dos espagos onde a criatividade pode se desenvolver e ser expressa,
nas possibilidades de encorajamento e estimulo para a manifestacdo do
potencial criativo, que levam em consideragdo o sujeito de forma integral
e suas circunstancias de vida.

O contexto escolar é considerado um dos espacos mais privilegiados
para o desenvolvimento dos sujeitos, pois permite o encontro de uma grande
multiplicidade de elementos sociais e culturais capazes de atuar conjuntamente,
em seus processos de constituicdo. Esse ambiente tanto pode promover pro-
cessos unidirecionais, desiguais e reprodutivistas, como proporcionar relagdes
bidirecionais, dial6gicas e construtivas (BRANCO; LOPES-DE-OLIVEIRA,
2018; NEVES-PEREIRA; ALENCAR, 2018). Sob o ponto de vista da cria-
tividade, geralmente, os professores desconhecem estratégias que podem ser
utilizadas para estimular o potencial criativo em sala de aula e sobre fatores
relacionados ao individuo e ao ambiente, que podem contribuir para a sua
expressdo. No entanto, cabe a cada instituicao escolar, dentre tantas responsabi-
lidades, a tarefa de educar e preparar as novas geragdes por meio de estratégias
que possibilitem o desenvolvimento pessoal dos alunos, de suas habilidades
e competéncias, indo além das formas individualizadas, mas investindo no
cultivo de préticas colaborativas e compartilhadas. Segundo Glaveanu e Clapp
(2018), a perspectiva de criatividade como uma acao distribuida contribui
para um processo emancipatério e de empoderamento na vida dos individuos,
pois fortalece, da voz e cultiva formas pessoais e coletivas de agéncia.
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No que se refere a perspectiva da Educacao Inclusiva brasileira,
o foco ndo é apenas a deficiéncia, o transtorno ou alta habilidade/super-
dotacdo do aluno, mas sim as experiéncias de individuos em relacdo a
determinados ambientes e recursos capazes de caracterizar como ocorre 0
investimento no desenvolvimento das praticas de ensino e aprendizagem
e nas relacoes humanas. Presume-se que a Educacdo Inclusiva seja asse-
gurada em todos os niveis de ensino, visando proporcionar ao aluno as
condicdes para o desenvolvimento de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, de acordo com as suas caracteristicas,
seus interesses e suas necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015).
Nesse sentido, o ensino inclusivo deve preocupar-se, prioritariamente,
com a geracdo de oportunidades por meio da construcdo de espagos
ricos em mediacOes, interacdes e experiéncias. Tal ensino precisa ser
significativo para o sujeito e possibilitar a sua concreta participacao e
autonomia a partir de propostas criativas que possibilitem experiéncias
estimulantes a sua atividade imaginativa.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) trouxe uma
proposta de maior abertura com relacao a essas oportunidades, pois esti-
mula as escolas a buscarem novas formas de inclusdo. Estas devem
ser capazes de contemplar singularidades a partir, por exemplo,
da flexibilizacdo do curriculo e do desenvolvimento de diferentes for-
matos para que a aprendizagem ocorra e também seja expressa de varias
maneiras. Para Beghetto (2017), é possivel ensinar para a criatividade,
cultivando as habilidades dos alunos em uma area especifica ou propor-
cionando a eles o desenvolvimento de potencialidades como as habili-
dades para resolver problemas, a promocdo de autocrencas positivas e
de atitudes e comportamentos criativos.

Criatividade e psicopatologias
Ja existe, ha algum tempo, controvérsias no que diz respeito a ligacdo

entre criatividade e psicopatologia. Desde a época dos gregos antigos,
fala-se numa conexdo entre criatividade e certos transtornos mentais.
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Platdo, por exemplo, observou que poetas, filésofos e dramaturgos ten-
diam a sofrer da “loucura divina”, um dos tipos de loucura listada em
seu tempo. Ja na Idade Média, existiam poucas referéncias relacionando
criatividade e doenca mental, devido a pouca aten¢do dada a criatividade
nessa época. No entanto, durante o Renascimento, a nogao de criatividade
atrelada a doengas mentais ressurgiu e génios criativos foram descritos
em termos de melancolia e loucura. O que agora é visto como “tempera-
mento artistico” foi popularizado com Michelangelo como garoto-propa-
ganda. No entanto, foram os artistas da era romantica que solidificaram
o conceito de génio louco (REDDY et al., 2018; CARSON, 2019).

O génio louco é um estereétipo recorrente da expressdo cultural con-
temporanea, e muitos criadores e personalidades famosos sofreram de
doencas mentais. Criatividade e genialidade podem ser caracteristicas
muito atraentes, no entanto, acredita-se estarem associadas a psicopato-
logia. Apesar da polaridade gerada pelas evidéncias de associacdes entre
os dois construtos, foram realizadas algumas pesquisas para avaliacdes,
que ndo refutam e nem aceitam completamente essa associacdo. Dentre elas
esta a pesquisa historiométrica, na qual sdo analisadas algumas biografias
de criadores de destaque, chegando a conclusdo de que a taxa e a inten-
sidade dos sintomas psicopatoldgicos geralmente parecem ser mais altas
entre os criadores do que na populacdo em geral. A pesquisa psiquiatrica
também foi uma forma de identificar diagndsticos clinicos em criadores,
além das pesquisas psicométricas, que indicam que individuos criativos
pontuam acima do esperado em dimensdes relacionados a psicopatologia,
como nos testes e inventarios de personalidade (REDDY et al., 2018).

Entre os resultados apresentados, destaca-se o fato de que algumas
doengas mentais parecem fornecer as pessoas determinados padrdes inco-
muns de comportamento cognitivo. Isso pode ser explicado por niveis
moderados de sintomas caracterizados por um amplo pensamento fle-
xivel, que expde as pessoas a mais estimulos, associa¢cdes mais ricas e,
portanto, novas ideias que elas poderiam ignorar se ndo fossem dotadas
de flexibilidade cognitiva (DAMIAN; SIMONTON, 2015).

Parece que algumas experiéncias vivenciadas pelo individuo exer-
cem um papel de rompimento de limites e empurram as pessoas para
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fora do ambito da normalidade, fazendo-as ver o mundo de variadas
formas e podendo contribuir para sua flexibilidade cognitiva e, portanto,
para a geracao de ideias criativas. Essas experiéncias devem ter efeitos
em curto e em longo prazo. Aparentemente, quanto maior o nimero e a
gravidade desses eventos e circunstancias da infancia, mais divergente é
o caminho do desenvolvimento e, portanto, maior tende a ser a liberdade
e a flexibilidade do adulto (DAMIAN; SIMONTON, 2015).

Dentre as psicopatologias estudadas e relacionadas com a criatividade
estdo: o transtorno de humor, envolvendo depressdo e mania; esquizotipias;
e o Transtorno do Déficit de Atencao com Hiperatividade (TDAH).
Carson (2019), explica que essas psicopatologias parecem ter caracteristicas
comuns quando relacionadas a criatividade. O que o autor chama de vulne-
rabilidade neurocognitiva sugere que os genoétipos desses transtornos podem
conferir vantagem positiva para as espécies, aumentando a capacidade cria-
tiva quando associados a fatores de protecdo e promovendo a adaptabilidade
humana. Dentre elas destacam-se: a desinibi¢do cognitiva —uma condi¢ao
que pode promover o acesso ao material inconsciente. Os mecanismos que
filtram e limitam o contetido da consciéncia podem estar ausentes ou dimi-
nuidos em estados de desinibicdo cognitiva; a busca por novidade — uma
condi¢do que pode fornecer motivagao para buscar novas experiéncias ou
novas tarefas originais; e a hiperconectividade neural —uma condig¢ao que
pode levar a associa¢Oes incomuns ou combinagdes impares de informa-
¢Oes pré-existentes. Padrdes incomuns de conectividade neuronal também
foram observados em individuos de alto nivel de criatividade, bem como
em pessoas com predisposicdo aos disttrbios.

Esses sdo fatores de vulnerabilidade compartilhados que, quando
combinados com fatores de prote¢do, podem melhorar os resultados cria-
tivos, mesmo aumentando o risco de transtorno mental. Mas eles parecem
ndo se associar da mesma maneira no Transtorno do Espectro Autista
(TEA), que vem atraindo atencdo académica ha décadas. Os primeiros
estudos foram relacionados a visdo clinica do autismo e o definiram
como um distdirbio do desenvolvimento neurolégico caracterizado por
déficits de comunicacdo e interacdo social, além de atividades e interes-
ses repetitivos e limitados. Isso nos leva a questionar se as pessoas com
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as quais individuos autistas se relacionavam também nao apresentava
algum déficit comunicacional em relagdo a eles.

Diante da ampliacdo do niimero de casos diagnosticados e discuti-
dos, intensificaram-se os estudos comparativos sobre a criatividade de
individuos com autismo, principalmente os entdo chamados de alto fun-
cionamento e com sindrome de Asperger (JANKOWSKA et al., 2009).
Na visdo das autoras, a criatividade no autismo €é definida e operaciona-
lizada de véarias maneiras, mas principalmente com base na abordagem
cognitiva, que leva em consideragdo fluéncia, flexibilidade, originalidade,
elaboracao, imaginacao criativa ou criatividade verbal, entendida como
uma capacidade de compreender e gerar novas metaforas. Resultados
de estudos anteriores revelam déficits de fluéncia entre individuos com
TEA e sua flexibilidade de pensamento limitada.

Além disso, foi demonstrado que a criatividade de individuos com
TEA tende a ser mais baseada na realidade do que na imaginacao. Porém,
a abordagem pode ndo ser suficiente para tratar da criatividade desses
individuos, ja que o modo de pensar deles tende a ser fora de um padrao,
muitas vezes, ja insuficiente para tratar da criatividade de individuos sem
diagndsticos do tipo. Por outro lado, sera que o pensamento divergente,
como caminho na busca de soluc¢des diferenciadas para os problemas,
poderia ganhar outra vertente?

Entre os diferentes tipos de autismo, o conhecido como fenomeno
Savant é uma evidéncia interessante da ligacdo entre TEA e criatividade,
pois geralmente os individuos sdo excepcionais em uma ou mais areas,
como matematica e musica. Diante disso, cabe questionarmos: se cria-
tividade é tdo baseada em singularidade de individuos e especificidades
de dominio, o que, afinal, pode definir a criatividade de um individuo
com esse transtorno?

As secdes seguintes visam apresentar um caso de um individuo com
TEA e discutir eventos integrantes de seu processo de desenvolvimento,
com o intuito de tratar da importancia do ensino inclusivo para o poten-
cial criativo de individuos com TEA.
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Apresentagao e discussdo do caso

O presente relato refere-se a um sujeito que foi diagnosticado aos sete
anos e estudou apenas em duas escolas: escola A (do maternal ao 5° ano
do Ensino Fundamental) e escola B (do 6° ano do Ensino Fundamental
ao 3° ano do Ensino Médio). Ele sera identificado como Ryan, sujeito
do sexo masculino, com 18 anos no momento do estudo. Por meio de
entrevistas semiestruturadas realizadas com uma integrante da familia,
sua mae/avo Maria; com a professora Marleth, que lecionou para Ryan no
4° ano do ensino fundamental; e por entrevista livre com o proprio sujeito,
foi possivel obter dados para analisar como se deu o desenvolvimento
do seu potencial criativo, sob a luz da psicologia cultural da criatividade.
A familia assinou o termo de consentimento livre e esclarecido, permitindo
aos pesquisadores compartilhamento de informacgoes para a construcao
de um relato de experiéncia que ndo os identificassem.

O nucleo familiar de Ryan é composto por quatro membros: Ryan;
Maria, mae/avo, dona de casa; pai/companheiro de Maria, policial mili-
tar; e a irma de Ryan, trés anos mais nova e filha de Maria e de seu
companheiro. Eles vivem em Vicente Pires, no Distrito Federal e sao
comerciantes de feira. A mae biolégica de Ryan, filha de Maria, teve uma
gestacdo de risco, conturbada tanto fisica, como emocionalmente, durante
a adolescéncia. Até dois anos e meio, ele ndo fazia controle de esfincter,
ndo falava e ndo andava, alimentava-se em mamadeira com leite de soja e
tinha hipotonia da musculatura facial. Por recomendacdo da neuropedia-
tra, para estimular desenvolvimento da linguagem, da psicomotricidade
e das habilidades sociais, Maria resolveu coloca-lo na escola A, mais
préxima de sua residéncia. Apds quatro anos de seu percurso escolar,
mediante avaliacdo da junta multiprofissional, foi diagnosticado com
TEA aos sete anos de idade. Maria informou que ele foi acompanhado
durante varios anos pelo servico social publico, com fonoaudidlogas,
pediatras e psicélogas. Recentemente, por estar muito nervoso, foi indi-
cado que ele refizesse o exame P300, que acusou alteragcdo para TDAH.
No momento do estudo, Ryan fazia equoterapia, tomava a medicagado
Ritalina e comparecia periodicamente ao psiquiatra.
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Sobre as dificuldades diante dos futuros desafios do ambiente esco-
lar, a familia menciona as observacoes da professora que, durante esse
processo de adaptacdo, relata que Ryan se sentia mais seguro na sala da
diretora. Ele fugia para la ou entdo, quando ficava na sala, ou mostrava-se
inquieto, rodando em volta da sala, tocando as paredes, ou:

[...] parava no canto e brincava sempre com os mesmos
brinquedos... e ndo brincava com os coleguinhas.

A fala indica a necessidade de a escola dar suporte a familia para que
se promova o desenvolvimento das habilidades e capacidades da crianga
com TEA e, possivelmente, sua progressiva inclusdo ocorra. Assim, pode-
ria amenizar a grande inseguranca que se instaura no momento de adap-
tacdo, pois a avé temia que ele ndo conseguisse andar, estudar ou ter vida
social. Com a mediacdo da escola e a contribuicao de outras organiza-
¢Oes, a familia passou a conhecer mais sobre o funcionamento cognitivo
e comportamental do sujeito. O olhar da familia sobre o potencial de
desenvolvimento social também foi mudando, aos poucos, abandonando
a expressdo “o menino tem problema” para o relato de superagoes:

Mas na escola infantil ele aprendeu muita coisa com a
professora, 14 aprendeu a falar, comer, brincar. Acho que ia
vendo os coleguinhas comendo e foi aprendendo. Ele ficou
bem avancado.

Ressalta-se aqui a importancia das interagdes sociais no processo de
aprendizagem para todas as criancas, independentemente de terem qual-
quer transtorno. Na relagdo interdependente entre o sujeito e o ambiente
sociocultural, configurou-se o processo de educacdo e de humanizacao
do sujeito, no qual as experiéncias e praticas emergidas provocaram
mudancas significativas. A familia relatou que o sujeito passou por uma
experiéncia de comunicagdo singular que modificou seu comportamento
e aceitacao da escola.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

[179]



[...] uma vez ele fugiu da sala e foi ficar com a tia Lolé
[a diretora mais engracada que eu ja vi, estava sempre
fantasiada, fazia teatro com as criangas]. Ai ela me contou
que o telefone tocou e ele correu e atendeu, comecou a
falar bem enrolado, entdo a diretora pegou o outro telefone
e comecaram a conversar, mas na lingua dele, pareciam
duas criangas. [...] depois as mocas da escola comegaram
a falar que ele estava se adaptando, mas s6 deixava trocar
a fralda dele se fosse com a tia Lolé.

Considerando que o desenvolvimento da criatividade se constitui no
cotidiano, de forma compartilhada, comumente em produgdes de criatividade
little C (GLAVEANU; NEVES-PEREIRA, 2020), é possivel destacar que
a emersao da criatividade ocorreu tanto com Ryan quanto com a diretora.
Afinal, solucionaram a dificuldade de comunicacdo de forma lidica, utili-
zando-se do artefato telefone. Ap6s esse episodio, a familia passou também
a reconhecer conquistas no desenvolvimento geral dele, quando observou
sua desinibicdo ao fazer, em um palco, uma cena especial de leitura:

Acho que foi a primeira vez que Ryan apresentou direiti-
nho e ndo chorou. Depois disso, ele mudou, fez até o jura-
mento 14 na formatura do infantil. Falou no microfone e
tudo... Ele foi um dos primeiros da turma que leu, tinha s6
5 anos. Foi muito bom, emocionante.

E apesar de a familia reconhecer as conquistas e os potenciais do
sujeito, também entende suas limitagdes. A mae menciona sua dificuldade
de lidar com as emocdes: quando ele se zanga por qualquer coisa que
ele ndo consiga resolver, fica nervoso, anda de um lado para o outro,
conversa sozinho e entra em contato com as histérias dele. Ela relata
ainda sua dificuldade no que diz respeito as intera¢des sociais.

Néo gosta muito de socializar, ndo conversa muito com
as pessoas... é igual ao Tiririca, quando gosta, gosta,
mas quando ndo gosta... (risos) [...] poucas pessoas que...
ele ndo é de ter muitos amigos nao.
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Em relacdo a percepcdo da criatividade cotidiana de Ryan, a fami-
lia relata desconhecer como se da seu processo criativo no dominio de
expressao desenho. Afinal, ninguém ensinou nada para ele, pois desenvol-
veu essa habilidade imaginando e desenhando nas folhas dos cadernos da
escola. Ryan gosta muito de contar e inventar historias, de jogar no com-
putador. Quando crianca era muito rapido para montar quebra-cabecas e
assim destacava-se das demais criancas. Todas essas atividades comuns
para o sujeito requerem capacidades cognitivas relacionadas ao racio-
cinio légico, a concentracao e a memoria. A criatividade dos sujeitos
com autismo, entdo, poderia ser definida de varias maneiras. No que
diz respeito a abordagem cognitiva, diversas pesquisas indicaram que as
habilidades deles estdo mais relacionadas a realidade do que a imagina-
¢do (JANKOWSKA et al., 2019). No caso de Ryan, parece que cria e se
desenvolve utilizando-se de ambas, fluindo do real para o imaginado,
do concreto para o simbdlico. Além do mais, ha indicios de que a prépria
expressao de suas habilidades cognitivas foi estimulada em processos
de interacdo social capazes de motiva-lo para tal.

Escola

Diante do que foi demonstrado na percepc¢ao da familia, pode-se
constatar que a escola dotada de um olhar para a inclusdo desempenha
um papel importante no desenvolvimento, na socializagdo e na inclusao
do aluno com autismo, pois se utiliza de estratégias para alcancar as difi-
culdades do aluno, de modo particular. Foi possivel identificar, no relato
da familia, como as estratégias adotadas pela escola foram positivas
inclusive para o desenvolvimento da fala do aluno, pois, de forma lidica,
a diretora encenou um momento de comunicacdo com ele através do
telefone, tentando instiga-lo a iniciar a conversa, mas na linguagem que
ele conseguia expressar naquele momento.

E quando a escola tem essa visdo e aposta no pleno desenvolvi-
mento do individuo, mobilizando recursos para tal. A escola deu apoio
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no sentido de transmitir confianca aos profissionais, buscar compartilhar
materiais para que a professora pudesse obter conhecimentos, além de
estimular as trocas de experiéncias com docentes que ja haviam sido
professores da crianga. Isso contribuiu para diminuir a inseguranca dos
profissionais que estavam lidando com o desafio de vivenciar uma peda-
gogia diferente, na perspectiva inclusiva.

A escola também contribuiu para o desenvolvimento sensério-motor
de Ryan, pois contava com espaco fisico grande, com varios estimu-
los, como: brincadeiras no pé de goiaba; contato com varias texturas,
como terra, grama e brita, em diferentes pisos que estimulavam o pé,
o andar. “Acho que de tanto andar, Ryan foi melhorando em tudo”, disse
a mde/avé. Até em relacao aos casos de bullying, que o chateavam desde
0s anos iniciais, a escola teve o cuidado de promover sensibilizacdo no
sentido de que os colegas o respeitassem em suas diferencas e o valori-
zassem como ser humano.

No entanto, Ryan passou por dois momentos em escolas diferentes:
na escola A (até o 5° ano) que tinha uma visdo mais voltada para a inclu-
sdo e a qual ele ja estava adaptado; e na escola B (do 6° ano em diante),
na qual precisou passar por todo o processo novamente. A familia conta
que precisaram muda-lo de escola, pois na escola A ndo tinha mais série
para ele e, devido ao processo de adaptacao inicial, Ryan reagiu ao se
deparar com situagoes de bullying na escola B. Apos ter sofrido bullying,
esperou que todos saissem para o recreio e se trancou na sala de aula,
empilhando todas as carteiras para ndo deixar ninguém entrar. Por um
percurso atipico, ele solucionou seu problema de uma forma inusitada,
ao mesmo tempo em que se posicionou perante o grupo. Depois desse
fato, foi preciso conversar muito com a turma para que compreendessem
e respeitassem. Observa-se, pelas falas da familia, que o sujeito continuou
se desenvolvendo muito bem na escola B.

Hoje ele ja tem 18 anos, esta terminando o Ensino Médio
[...] a Gnica reclamacdo é que, de vez em quando, tem
que chamar ele porque estd com a cabeca 14 em Marte,
tem que chamar atencdo dele porque vive no planeta dele,
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tem que dar um estalo para ele voltar para a Terra, voltar para
aula... £ muito questionador, estd bem avancado [...] pergunta
demais para os professores, tudo ele questiona. Tudo que ele
pergunta a pessoa tem que falar nos minimos detalhes.

Professora

O ambiente escolar, como qualquer outro contexto social, é com-
posto por pessoas. Elas fazem esse contexto e, a depender da forma
como constroem esse cotidiano, elas assumem um determinado perfil e
estabelecem um determinado cenario onde alguns atores assumem posi-
¢Oes centrais. No caso em questdo, a dindmica apresentada coloca em
evidéncia o papel da professora, alguém que também causa expectativas
na familia e tem suas proprias expectativas em relacdo ao aluno. Ela se
vé diante de desafios que, em um primeiro momento, lhe angustiam,
mas isso aos poucos vai sendo substituido pela coragem e pelo desejo
de acolher e entender melhor o seu aluno. Dessa forma, percebe-se que,
diante do desafio, os profissionais se mobilizaram para entender e se
capacitar no sentido de proporcionar qualidade de vida ao aluno Ryan.

O aluno tinha nove anos e, por vezes, parecia um amor de
crianca, mas, na grande maioria do tempo, era alheio a tudo
e a todos. Por vezes, demonstrava agressividade. Tudo que
me lembro é que sentia medo e inseguranca em relacao a ele.

A professora relata que buscou uma pés-graduagao na area de Edu-
cacdo Especial, além de ler bastante a respeito sobre Educacado Inclusiva
e interagir com colegas que tinham experiéncia nesse campo.

Nos trechos anteriores, fica evidente a mobilizacdo da professora
diante dos desafios que se apresentaram, buscando estratégias para
ampliar seus conhecimentos por meio da realizacao de cursos, bem como
por meio do apoio de colegas com experiéncia no ensino inclusivo.

A professora relata que priorizava sempre o relacionamento dele com
ela e também com os colegas e que incorporava a pratica de atividades
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externas como um atenuante do comportamento muitas vezes agressivo
e alheio a tudo ao seu redor.

Trabalhava com muita atividade direcionada com a turma
no ambiente externo da escola. E quando o aluno ndo que-
ria participar, acostumei a turma a respeita-lo [...].

Nos trechos destacados, ressalta-se a visdo da professora para que sua
aula fosse de qualidade para todos; e o fato de que todas as criangas pude-
ram aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferencas entre elas. Para isso, a professora e a escola se
adequaram e aperfeigoaram suas praticas pedagogicas para o beneficio do
desenvolvimento dos alunos, com ou sem deficiéncia. Nesse sentido, a rea-
lidade escolar em contexto de inclusdo passa a ser um local de verdadeiras
oportunidades, e ndo apenas de intencdes, em que os alunos aprendam,
desde cedo, a compreender a diversidade e se sintam motivados a cooperar,
ao invés de competir (KONKIEWITZ; BOARATI, 2015).

O ambiente escolar favorecia na medida em que eu, enquanto
professora, tinha autonomia para lidar com as atitudes intem-
pestivas do aluno e adaptar o meu planejamento de acordo
com a realidade em que o encontrava diariamente. [...] inclu-
sive montando nossa sala no pétio externo, o que o deixava
mais calmo e favorecia o aprendizado e a socializagdo.

A professora buscou formas de se aproximar do aluno e conhecé-
-lo melhor. Para tanto, contou com o apoio da escola, que lhe conferiu
autonomia para flexibilizar seus planejamentos e realizar atividades em
areas externas com maior frequéncia, respeitando as individualidades e
necessidades do aluno. Assim, percebeu-se haver, na escola, indicios de
uma cultura organizacional aberta e inclusiva, preocupada em possibilitar
a professora agir de forma a inovar e alterar a dindmica educacional,
0 que pode ter contribuido para a aprendizagem de todos os individuos
envolvidos. Com isso, criou-se um clima de apoio, incentivo, valorizagao
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e favorecimento do desenvolvimento da criatividade (ALENCAR;
FORMIGA SOBRINHO, 2017).

A professora evidencia as habilidades e capacidades do aluno, com
relacdo ao seu raciocinio légico-matematico, habilidades motoras na
construcao de robos, pois havia 0 componente curricular de Robética e
o aluno era apaixonado por essa aula. As aulas de matematica, robética
e 0 campo de experiéncia no estudo e construcdo de instrumentos de
astronomia eram suas paixoes. Ainda:

[...] era estimulado a ajudar os colegas que tinham difi-
culdade no campo matematico e isso o fazia melhorar
cada vez mais sua relacdo com os amiguinhos. [...] foi
valorizando os progressos e respeitando a individualidade
do aluno que o conquistei e o fiz crescer tanto intelectual-
mente quanto psicologicamente.

Ela testou formas de motivar o aluno e conseguiu identificar seus
interesses e habilidades, valorizando suas conquistas, mesmo que peque-
nas, em vez de focar em suas dificuldades. Ao tomar essas atitudes,
ela proporcionou um ambiente acolhedor e favoravel ao seu desenvolvi-
mento e expressdo, possibilitando a colaboragdo, o afeto e a autoconfianga
do aluno. Em contextos nos quais criangas e adolescentes sao incentivados
a trabalhar juntos, pesquisar, pensar, criar estratégias e dividir as etapas de
um trabalho em busca de um produto final, fruto do esforco de todos os
estudantes, eles podem desenvolver competéncias cognitivas, metacogni-
tivas, sociais e emocionais para toda a vida (KONKIEWITZ; ZIFF, 2017).

Ryan

Nesse processo de desenvolvimento, o individuo se percebe e tem
consciéncia de seu autoconceito e autoeficacia a partir das vivéncias e dos
estimulos realizados ao longo do seu desenvolvimento (KARWOWSKI,
2016). Nesse caso, Ryan se vé como uma pessoa muito agil para aprender
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matérias de exatas, gosta de Geografia, Historia e Sociologia, mas reconhece
suas dificuldades em Gramaética e coloca isso de forma bem-humorada.
Com relagdo ao dominio artistico, Ryan discute como foi seu processo
de aprendizagem. Ele coloca que ndo sabia desenhar quando era menor e,
na verdade, detestava desenhar nessa época, mas hoje gosta. Ele buscou
inspiracdo em quadrinhos e desenhos animados, observava as coisas e come-
cava a fazer, e assim conseguiu aprender. Hoje ele gosta muito de desenhar.
Ele se inspira e depois vai fazendo o préprio desenho para deixa-lo do seu
gosto. Ele ja pensou em criar um personagem umas nove ou dez vezes.

Figura 1: Partes de uma histéria em quadrinhos criada por Ryan

Podemos perceber sua criatividade e capacidade de imaginar situa-
¢Oes baseando-se em estimulos externos afetivos, englobando inspiracdo,
aprendizagem e criacdo de novos artefatos a partir de alguns ja existen-
tes. E, além disso, é perceptivel a evolugdo do comportamento criativo,
que se inicia na reproducdo, passa pela improvisacdo e, finalmente, chega
a criacdo de obras originais.

Mas é necessario chamar a atencao para um ponto importante: Ryan ndo
gostava de desenvolver atividade nesse dominio, o do desenho. Mas foi na
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contramao das caracteristicas do TEA — dificuldades de criar devido a infle-
xibilidade, intolerancia e rituais repetitivos e sistematicos, comportamentos
assinalados em sua infancia — superando-as com treinamento adequado.
Isso se deve ao fato de que inteligéncia e criatividade nao sdo estaticas, visto
que o cérebro é um sistema dindmico, caracterizado pela neuroplasticidade,
capaz de mudar seu funcionamento e sua estrutura em respostas a demandas
externas (KONKIEWITZ; ZIFF, 2017).

De acordo com os mesmos autores, a mente de alguns individuos
com TEA apresenta muita perseveranca e dedicacdo, independentemente
dos resultados que possam gerar. Essa observacao merece atencao espe-
cial, pois aponta para um caminho e nos convida a observar como os
percursos criativos de pessoas com comportamentos que, de alguma
forma, assemelham-se ao de génios excéntricos, podem contribuir na
construcao de metas para a realizacao de um sonho.

Eu sonho em conseguir viajar pro Japdo e construir minha
vida 14, porque aqui, no Brasil, ndo vai ter como, de jeito
nenhum! [...] O que eu té querendo é fazer medicina em
Brasilia para ter dinheiro para ir pro Japao e fazer a facul-
dade de desenho e ai 14, talvez, eu possa fazer amigos la.

[...] Eu quero salvar os seres que ainda estdo vivos, que ainda
nao estdo em extingdo por causa do ser humano.

Ryan ainda traz a tona alguns fatores que inicialmente soavam como
impeditivos para o desenvolvimento pessoal e criativo, quando relata o
bullying que sofria em alguns espacgos e em como essa pratica o deixava
irritado com as pessoas que o praticavam. Nas falas dele, ele expressa o
quanto isso trazia sofrimento emocional:

Se matar pessoas ndo fosse pecado, eu acho que seria um
serial killer de tanto que eu fico irritado com essas pessoas...
Nossa, eu ja sofri demais com bullying. Teve um momento
que eu fiquei tdo estressado, mas tdo estressado que desen-
volveu na minha cabeca, aqui atras, na nuca, uma calvicie.
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No entanto, ele identifica estratégias para lidar com esses momentos,
com atividades terapéuticas. Ele relata o quanto a equoterapia o ajudava
nesses momentos de estresse. Segundo ele, era como um calmante, que o
aliviava, fazia esquecer o que passava na semana: “[...] € como se eu tivesse
pegado um monte de correntes na escola e eu conseguia me libertar s6 de
conversar com a profissional, montado no cavalo. Funciona bastante!”.

Nesse sentido, podemos ver como certas pessoas percebem o génio,
ora discriminando por comportamentos excéntricos e diferentes, ora com
a admiracgdo por seus feitos. Sdo indimeros os casos em que os individuos
com TEA sdo subestimados e incompreendidos, devendo haver uma revi-
sdo do conceito de inteligéncia dentro desse espectro, pois os testes que 0s
avaliam sdo baseados em caracteristicas uniformes, mensuraveis e volta-
dos a um padrdo “normal” da populacao, sem levar em consideracdo seu
perfil qualitativo (KONKIEWITZ; ZIFF, 2017). E uma questdo paradoxal,
que propde voltarmos nosso olhar para a singularidade do individuo.

Ryan, no entanto, deixa uma mensagem para analisarmos a forma como o
autismo é compreendido, quando fala sobre seu proprio transtorno. Ele explica
que, as vezes, vé-se como autista e, em outros momentos, ndo, pois para ele
a palavra autista é muito forte. Ele associa isso com comportamentos de pes-
soas que gritam, batem em si mesmas e nos outros, mas ele ndo se percebe
dessa forma. Admite que tem limitagdes como qualquer outra pessoa, s6 que
um pouco mais agravado. No entanto, ele mesmo questiona: “Sera que o
povo ainda vai acreditar que eu sou autista mesmo conversando com vocé,
como uma pessoa normal?”. Complementarmente, questionamos como ou se
a forma de individuos com autismo se desenvolverem e expressarem a propria
criatividade serd compreendida por pessoas que ndo estejam no contexto
familiar ou em alguns contextos educacionais potencialmente inclusivos.

Comentarios conclusivos
A criatividade é importante para a solucao de problemas em con-

textos de ensino e aprendizagem. Mas tem que haver flexibilidade de
pensamento e disponibilidade interna por parte da equipe pedagogica e do
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corpo docente da escola, pois o ensino criativo deve desenvolver capacida-
des e habilidades cognitivas, privilegiar metodologias indiretas ou ativas,
que se utilizem de imaginacdo e motivacdo, combinacdao de materiais e
ideias para experimentar o novo, favorecer a relacdo entre aluno e pro-
fessor, confianca mitua, clima positivo e compromisso com o processo.
Nesse contexto cabera especialmente ao professor, juntamente com toda a
equipe pedagogica, a tarefa de refletir sobre suas praticas e transforma-las,
com o objetivo de melhor promover a aprendizagem e o desenvolvimento
dos alunos. Atividades nas quais os alunos se engajam, conjuntamente
partilham interesses e se expressam sem comparag¢des abrem espago para
o compartilhamento de desejos, talentos e habilidades individuais para
0 grupo, e contribuem para o desenvolvimento de cada um em suas sin-
gularidades, além de constituirem um caminho real para aprendizados
do convivio social. Com isso, é possivel romper com antigas estruturas,
com praticas que, em vez de incluir e integrar, acabam por excluir.

E, mesmo que os esforcos, muitas vezes, sejam motivados pela
urgéncia e necessidade de controlar situagdes que fogem ao “normal”,
que desestabilizam a rotina, um tanto previsivel, do contexto escolar,
o olhar diferenciado e a coragem de um profissional ou de um grupo de
profissionais atuam como elementos de transformagdo da realidade. E ndo
apenas um unico sujeito se beneficia dessa mudanga, mas toda a turma,
e até mesmo a escola inteira. E, dessa forma, cria-se ali uma atmosfera de
colaboracdo e de convicgdo de que mudangas sdo possiveis, pois quando
ha um trabalho que valoriza o convivio e os focos e compartilhamentos
de interesses, ha coesdo e identificacdo, elementos que atuam para o rom-
pimento do isolamento. A partir disso, as mentes inquietas e brilhantes
desses alunos podem se desenvolver e fazer o restante.
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Capitulo 9

O circo: uma proposta de agao inclusiva em
Educacao Fisica para a Educacao Basica

Viviane Cardoso

Juliana Eugénia Caixeta

Na escola, a Educagdo Fisica é responsavel por promover contextos
de ensino que favorecam o desenvolvimento da consciéncia corporal e
da cultura do movimento como uma pratica social, que € historicamente
construida e socialmente significada. Por isso, a pratica do movimento
na escola deve considerar as diferentes pessoas e realidades para que se
valorizem as especificidades das manifestacdes corporais, a0 mesmo
tempo em que se promove a ampliacdo do conhecimento de si, do préprio
corpo, da cultura e das possibilidades de atuacao no mundo.

Neste capitulo, defendemos o Projeto Circo como uma estratégia
pedagogica inclusiva da Educacao Fisica no contexto da Educacao Infan-
til. Essa defesa se relaciona: 1) a diversidade da arte circense em termos
de linguagem e expressividade, o que direciona a acao educativa para
a flexibilidade, o respeito e a interacdo interpessoal; 2) ao carater inter-
disciplinar tanto da Educacdo Infantil quanto do circo, o que permite a
aprendizagem de habilidades cognitivas, psicomotoras e socioafetivas;
3) ao potencial lidico do circo; 4) ao compromisso da Educacao Fisica
de proporcionar a crianga pequena o contato e a vivéncia com diferentes
praticas culturais que se desdobrardo em possibilidades de expressdo e
5) a necessidade de romper padronizacdes de concepcdes e de fazeres da
Educacao Fisica em prol de uma educacao para todas e todos.



Com isso posto, nosso objetivo foi descrever o Projeto Circo, desen-
volvido numa escola municipal do Espirito Santo, aqui nomeada Colibri,
e analisa-lo na perspectiva da Educacdo Inclusiva.

Na escola, a inclusdo significa fazer parte, inserir, pertencer a um processo.

Educagao Infantil, Educagéo Fisica e inclusédo

A Educacao Infantil compreende o processo educacional da crianga
de zero a cinco anos de idade. No Brasil, ela se constitui a primeira etapa
da Educacdo Basica, sendo obrigatéria a partir dos quatro anos de idade
(BRASIL, 2009).

A finalidade da Educacdo Infantil é promover o desenvolvimento
integral da crianca, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, complementando a agdo da familia e da comunidade. Por isso,
ela deve ser organizada de maneira que sua oferta reflita a intencionali-
dade do processo educativo em promover os direitos basicos da crianca,
expressos na Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL,
2017): conviver, participar, brincar, expressar, explorar e conhecer-se.

O ingresso da crianca na escola marca a ampliacdo das suas possibi-
lidades interativas, uma vez que ela comeca a se relacionar com grupos
sociais fora da familia. Dai a necessidade de o/a educador/a conhecer e
compreender a forma particular de as criancas serem e estarem no mundo.
Por isso, a BNCC destaca a relevancia da intencionalidade da agdo peda-
gbgica no sentido de que seja planejada, organizada e proposta de forma
a promover o didlogo entre pares e entre docentes e criangas, criancas e
comunidade escolar e comunidade em geral. Além disso, as atividades
devem garantir diferentes maneiras de as criangas se expressarem.

Nesse sentido, concordamos com Cavalcante Vasques, Garbelini Oto
e De Marco (2019) que a natureza da Educagdo Infantil é interdisciplinar,
uma vez que seu objetivo é proporcionar contextos intencionalmente
organizados para promover a diversificacao de interacdes interpessoais,
a diversificagdo de interagdes com objetos e com a natureza e diferentes
maneiras de a crianga se expressar. Portanto, essa concepgao direciona
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a Educacdo Fisica para um posicionamento de colaboradora junto as
demais areas do conhecimento, para uma atuacao pedagdgica interdis-
ciplinar que visa o desenvolvimento integral da crianga pequena.

Pensar e defender a Educacdo Fisica como area do conhecimento
colaboradora da Educacdo Infantil, implica valorizar uma concepcgao de
Educacao Fisica Plural, que valoriza os movimentos como expressoes
plurais, que sdo significados a partir do contexto cultural e, também,
das experiéncias individuais do mover-se (MARIANO, 2005).

Nessa abordagem, a Educacdo Fisica se entrelaca a Educacdo Inclu-
siva, uma vez que “trabalha para que as diferencas entre os alunos sejam
percebidas: seus movimentos, expressoes, historia de vida, valorizando
sua individualidade, independente do modelo considerado ‘certo’ ou
‘errado’” (MARIANO, 2005, p. 14).

Com a Educacdo Inclusiva, entendemos que as diferencas concre-
tizam a diversidade do tecido social e evidenciam a multiplicidade de
saberes e praticas que favorecem o desenvolvimento humano. Portanto,
o encontro entre diferentes, na escola, é desejavel tanto do ponto de
vista dos Direitos Humanos quanto do ponto de vista pedagégico
(MANTOAN, 2003).

No caso da pessoa com deficiéncia, estar na sala regular, com os/as
colegas e professores/as, implica a oportunidade de, a um sé tempo, enri-
quecer a convivéncia social, e as oportunidades pedagdgicas, uma vez
que o planejamento, a execucao e a avaliacao dos processos educacionais
devem considerar a acessibilidade e, também, estratégias que viabilizem a
compensacdo das consequéncias da deficiéncia (VIGOTSKI, 1995; 2011).

Em sala de aula, as interagGes interpessoais dos pares sdo espacos
privilegiados de promocdo da aprendizagem, haja vista que a crianca ou
a pessoa mais experiente impulsiona o desenvolvimento da menos expe-
riente. Neste contexto, a escola aparece como a institui¢do social privile-
giada e responsavel por promover encontros entre estudantes, estudantes
e professores/as, estudantes-professores/as-comunidade e encontros com
as mais diversas areas do conhecimento, inclusive, a Educacao Fisica.

Na Educacdo Fisica, os/as estudantes, a todo o momento, sdo desa-
fiados/as, convidados/as a vivenciar experiéncias corporais diferentes,
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a resolver conflitos que emergem da convivéncia e da propria vivéncia
dos jogos e esportes tipicos da disciplina. E, para além disso, a Educacao
Fisica é uma area do conhecimento focada na cultura corporal, que engloba
todas as manifestaces corporais humanas geradas na dindmica cultural.

Ao tomar a cultura como dimensao norteadora da Educacao Fisica,
avancamos no sentido de superar uma perspectiva reducionista (biolo-
gicista-mecanicista) de concepcao de ser humano (EUSSE; ALMEIDA;
BRACHT, 2017), entendendo que o movimento humano tem determi-
nado significado e sentido conferidos pelo contexto histérico-cultural.
As mais variadas formas de movimentar-se tém sido construidas em
funcdo das diferentes necessidades, interesses e possibilidades corpo-
rais humanas. Segundo o Coletivo de Autores (1992, p. 27), “é preciso
que o aluno entenda que o homem ndo nasceu pulando, saltando, arre-
messando, balangando, jogando, etc. Todas essas atividades corporais
foram construidas em determinadas épocas histéricas, como respostas a
determinados estimulos, desafios ou necessidades humanas”.

Quando falamos de inclusdo de criancas com deficiéncia nas aulas de
Educacao Fisica, devemos estar atentos/as para que todos/as tenham as mes-
mas oportunidades, o que pode exigir adequacGes. Segundo Walter, Harnisch
e Borella (2020), as adequagdes dos recursos de ensino e das estratégias
pedagdgicas ainda sdo desafios para os/as docentes da Educagdo Fisica.

Na pesquisa de Fiorini e Manzini (2014), as dificuldades dos/as
professores/as de Educacao Fisica quanto a atuagdo na Educacdo Inclu-
siva foram classificadas em cinco categorias: a) dificuldades do aluno
com e sem deficiéncia; b) dificuldades advindas da familia; ¢) dificul-
dades da formacao docente; d) dificuldades administrativas e escolares;
e) dificuldades de recursos pedagogicos; e f) dificuldades de estratégias.
Dentre elas, destacamos neste capitulo algumas dificuldades das catego-
rias aluno, familia, recursos pedagodgicos e estratégias.

Com relagao as dificuldades atribuidas aos/as estudantes com defi-
ciéncia e a familia, destacamos: i) infrequéncia nas aulas de Educacao
Fisica; ii) proibicdo para frequenté-las; iii) falta de desejo de participar;
e iv) dificuldade de entender as atividades. J&4 uma dificuldade que se
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destaca entre estudantes com desenvolvimento tipico é a discriminacao
do/a estudante com deficiéncia.

Quanto a implementacao da Educacdo Fisica na perspectiva inclu-
siva, destacamos algumas dificuldades: i) planejamento padronizado e
pouco flexivel; ii) contetidos competitivos; iii) estratégias tradicionais
de ensino; iv) auséncia ou quantidade insuficiente de recursos de ensino
adaptados; e v) explicacGes complexas.

Ainda sobre essa categoria, Walter, Harnisch e Borella (2020) expli-
cam que o Atendimento Educacional Especializado (AEE), servico que
tem o objetivo de suplementar ou de complementar a acdo pedagogica
para estudantes com deficiéncia e/ou transtorno e/ou altas habilidades
na escola (BRASIL, 2008), negligencia a Educacdo Fisica como compo-
nente curricular indispensavel para a promocao da satide e do bem-estar
do/a estudante com desenvolvimento atipico. Essa constatacdo parece
evidenciar, por um lado, que um direito estd sendo negado ao/a estudante
com deficiéncia, o de explorar suas capacidades de expressdo corporal;
e, por outro, que o trabalho conjunto entre o/a professor/a especialista
do AEE ndo tem sido efetivado na escola na area de Educagéo Fisica.

No entanto, as autoras e o autor demonstraram que é possivel pro-
mover mediac¢des inclusivas na Educacdo Fisica por meio do trabalho
colaborativo entre os/as profissionais da escola e, também, a partir da
crenca de que todo estudante é capaz de se movimentar, quando tem suas
necessidades atendidas e suas especificidades respeitadas. Em nosso caso,
entendemos que nem sempre as criangas terdo as mesmas experiéncias,
mas devem ter as mesmas chances de participar, o que inclui vivéncias
de sucesso ou de frustracdo. Todas as emogoes que o envolvimento nas
atividades promoveu com as aulas de Educacdo Fisica podem ser valo-
rizadas e levadas em conta no processo educativo. Os Parametros Curri-
culares Nacionais para a Educacao Fisica, desde 1998, defendem que a
Educacdo Fisica na escola deve oportunizar: “a todos os alunos para que
desenvolvam suas potencialidades, de forma democratica e nao seletiva,
visando seu aprimoramento como seres humanos. Cabe assinalar que os
alunos com deficiéncias ndao podem ser privados das aulas de Educagao
Fisica (BRASIL, 1998, p. 29).
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Com isso, temos que o objetivo das aulas de Educacao Fisica é a
inclusdo do/a estudante, nesse caso, da crianca, na cultura corporal de
movimento por meio da participacdo e reflexdao. Com isso, reverteremos
o0 quadro histdrico de selecao dos individuos aptos e inaptos para as prati-
cas corporais. De nossa parte, escolhemos o circo como arte e linguagem
promotora de uma Educacdo Fisica plural e inclusiva na Educacdo Infantil.

Educacao Fisica, o circo e a inclusédo

O circo é uma manifestacdo cultural e artistica que, cada vez mais,
tem sido tema nos ambitos escolares, uma vez que se constitui como um
importante patriménio cultural. Por essa razao, diversos estudos vém se
dedicando a discutir a diversidade dos didlogos entre o circo e 0s espagos
escolares. Para Silva, Caramés, Telles e Krug (2014), o circo proporciona um
conhecimento inovador, por oportunizar rica experiéncia corporal e estética.

O circo respeita e valoriza o brincar. E o brincar é um direito da
crianga, porque é na brincadeira que ela experimenta possibilidades de
atuacdo e compreensao do mundo ao mesmo tempo em que testa seus
limites e os dos outros; portanto, entendemos que as estratégias de inter-
vengdo na Educagdo Infantil devem se pautar em atividades potencial-
mente ladicas. Para isso, entendemos ludicidade como experiéncia de
envolvimento e motivacdo com as atividades. Para n6s, uma resposta
possivel para as perguntas feitas por Fiorini e Manzini (2014) quanto
ao que fazer e como fazer para tornar a Educacao Fisica inclusiva é
desenvolver projetos educacionais inspirados no circo.

Definir circo tem sido um desafio. Ora definido como arte, ora como
linguagem, o que ha de concordéancia é que se trata de um dispositivo
cultural que congrega movimentos construidos historicamente com a fun-
cdo de entreter, encantar e envolver. Nesse sentido, o circo, na Educacdo
Fisica, ndo é uma técnica, é uma atividade para oportunizar a vivéncia
com a cultura e desenvolver a expressdo corporal numa perspectiva inte-
racionista, de confianga em si e no outro.
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Ao estudarem o estado da arte do circo na Educacdo Fisica, Ontafion,
Duprat e Bortoleto (2012) explicam que o circo tem sido apropriado
como uma estratégia de ensino capaz de inovar a pratica pedagogica da
Educacao Fisica. Por isso, na literatura brasileira, tem sido mais comum
encontrar o termo “atividades circenses” do que “circo”. Nesse contexto,
o circo contribui para inovar a Educacgao Fisica, tanto do ponto de vista
do contetido desse componente curricular quanto da pratica propriamente
dita. Sobre isso, Gongalves e Lavoura (2011), Silva e Martinelli (2016) e
Bortoleto e Silva (2017) explicam que o circo é uma atividade expressiva,
situada histérica e culturalmente no tempo, no espaco e no imagindrio
popular; é composto por diferentes artes: danga, teatro, literatura, e se
desdobra em atividades de livre expressao, de equilibrio, de manipulagdo
e, principalmente, de criacdo.

Na Educacao Infantil, o circo direciona a atuacdo pedagdgica para
a interdisciplinaridade e problematiza o lugar social da Educacdo Fisica
como um componente curricular isolado, cuja pratica se pauta na repe-
ticdo de movimentos e na obediéncia de regras padronizadas. Por outro
lado, o circo tem potencial inclusivo porque suas atividades sdo capa-
zes de questionar o corpo perfeito, o movimento perfeito, uma vez que
se valoriza a criatividade e a espontaneidade da crianca no brincar.
Além disso, fomenta a valorizacdo da interagdo entre pares e entre pro-
fessor/a-estudante e entre estudantes e diferentes objetos de manipula-
¢do, por exemplo: bola, tecido, malabares. Essa valorizacdo amplia as
possibilidades de aprendizagem de todas e todos em sala, haja vista que
as interacoes geram diferentes zonas de desenvolvimento proximal e,
no caso da pessoa com desenvolvimento atipico, uma relevante oportu-
nidade de compensacdo das consequéncias de sua deficiéncia.

Nesse momento, destacamos a escolha pela concepcao de Educa-
¢do Fisica plural por entendermos que ela se adequa: i) a perspectiva
da Educacdo Inclusiva, quanto a valorizagdo das diferencas; ii) é uma
area do conhecimento responsavel pela investigacdo da cultura corporal.
Portanto, na escola, ela é um componente curricular responsavel pela
promogao da cultura corporal; e iii) a definigdo e as caracteristicas do
circo e das atividades circenses respeitam os pressupostos da Educacao
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Fisica plural. Portanto, as atividades circenses permitem a flexibilidade,
entendida como a agdo deliberada, intencional, de exercitar diferentes
maneiras de se fazer a atividade, necessaria para a atuagao inclusiva.
“A insercdo das atividades circenses na Educacdo Infantil representa uma
possibilidade de variada gama de experiéncias relacionadas ao movi-
mento, a cultura e aos valores que contribuem para o desenvolvimento
integral das criancas que frequentam este nivel da Educacdo Basica”
(CAVALCANTE VASQUES et al., 2019, p. 18).

Neste capitulo, valemo-nos das atividades circenses e do circo,
em sua completude, enquanto arte, linguagem e dispositivo cultural,
para romper com a tradi¢do de elemento motivador da Educacdo Fisica.
Ao contrario, empenhamo-nos para empreender um relato de experiéncia
que descreve o fazer, o interagir e o criar, a0 mesmo tempo em que se
aprofunda em reflexdes tedricas e metodoldgicas sobre o potencial educa-
tivo do circo na Educacao Infantil na perspectiva da Educagdo Inclusiva.

O circo da Escola Colibri

O Projeto Circo nasceu da acdo de duas professoras de Educacao
Fisica da escola Colibri (nome ficticio). A proposta do projeto era per-
mitir e vivenciar com as criancas praticas corporais atreladas a tematica
do circo. Esta temética fez parte do plano de trabalho elaborado pela
equipe de Educacdo Fisica da escola no ano anterior e esta inserida no
eixo ManifestagOes Ritmicas e Culturais.

O circo foi escolhido por apresentar atividades com relevante
potencial lidico para a crianga pequena, porque permite o trabalho
com musicas, personagens, como o palhago e o magico; com diferentes
expressOes corporais, como malabarismo, acrobacias, cambalhotas e
equilibrismo. Além disso, permite o uso de aparelhos como recursos de
ensino, como trapézio, corda bamba, dentre outros. Os diversos movi-
mentos realizados no trapézio, por exemplo, apresentam o desafio de
estar no ar, a0 mesmo tempo em que caracterizam o universo do circo
e fazem parte da cultura corporal, o que os tornam contetidos possiveis
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para a aula de Educacao Fisica, ja que esta é entendida como area da
cultura corporal de movimento.

O projeto foi desenvolvido com 25 criangas, com faixa etaria de
quatro anos, dentre eles Jodo, que tem Sindrome de Down; uma estagia-
ria, aluna do curso de Pedagogia; duas professoras de Educacdo Fisica,
que atuavam no turno matutino; e a professora regente da turma.

As aulas de Educacao Fisica aconteceram as segundas (50 minutos)
e quartas-feiras (1h40) e eram planejadas, por semana, as tercas, quintas
e sextas-feiras. Nesses dias, a equipe se reunia para avaliar as atividades
em desenvolvimento e planejar as acdes da semana em curso. Apés cada
aula e reunido, era registrado, no diario de aula, o andamento do projeto.
O diério de aula consistia em escrever sobre o que estava acontecendo
na aula. Para nos, o que estava acontecendo na aula envolve o seu plane-
jamento, sua execucao e, também, avaliacdo. Por isso, entendemos que
todas as informac0es relevantes devem ser registradas no diario de aula.
Esses registros permitem-nos compreender nossas escolhas de atuagao
e omissdo. Ajudam-nos a refletir!

Dessa maneira, adotamos como metodologia orientadora do projeto
a pesquisa-acdo, que se fundamenta no ciclo planejamento — interven-
¢do — avaliacdo. Segundo Miranda (2012), projetos educacionais sdao
enriquecidos quando utilizam a metodologia da pesquisa-agdo, porque
a intervencdo se pauta na colaboragao, nesse caso, das criangas com as
profissionais e das criangas entre si e, também, na reflexdo-acao da pratica
docente. Nesse caso, por se tratar de um projeto de natureza interdiscipli-
nar em um nivel de ensino, também, interdisciplinar, essa metodologia
se adequa por favorecer contextos inclusivos.

O Projeto Circo

Partindo da tematica do circo, os objetivos do projeto foram:
a) conhecer as diversas manifestagdes culturais produzidas no circo;
b) conhecer a cultura corporal de movimento produzida no circo;
¢) vivenciar as diversas manifestacdes culturais de movimento presentes
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no circo; d) desenvolver habilidades e estimular as capacidades fisicas;
e) promover o respeito as diferencas; e f) promover um ambiente de
cooperagdo e inclusdo, buscando superagdo das dificuldades e o desen-
volvimento das potencialidades de todos/as os/as envolvidos/as.

Os objetivos encaminharam a construcdo dos contetidos: definicdo
e exploracao do saber das criangas sobre o circo, realizacdo de exercicios
de cambalhota, equilibrio corporal, equilibrio de objetos, com perna de
pau, pé de lata, de malabarismo, com piruetas, movimentos no trapézio
e argolas — como pegada, balanco, quedas, posturas estaticas, balanco
de pneu — e caracterizagdo como palhaco.

Durante quatro meses, realizamos intervengoes variadas na turma
de Jodo, tendo como foco a inclusdo dele e, também, de todas as crian-
cas da turma. Devido a isso, optamos por utilizar diferentes recursos
de ensino e, também, diferentes estratégias, uma vez que o circo é uma
arte e uma linguagem que possibilita essa flexibilidade de intervengoes
na Educacdo Fisica. Assim, as atividades circenses foram vivenciadas
individualmente, em pequenos grupos e com a turma toda. Independente-
mente da forma, a equipe de profissionais estava disponivel para apoiar,
incentivar, demonstrar, organizar e orientar as atividades.

No primeiro més da intervencao, exploramos o que € o circo, quais
profissionais trabalham no circo e que atividades sdo desenvolvidas nesse
contexto. Conforme os interesses das criancas, comegamos, em seguida,
o trabalho com as atividades cambalhota e equilibrio, conforme apre-
sentado no quadro 1.
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Quadro 1: Temas, objetivos, recursos de ensino e atividades
desenvolvidas no primeiro més

Temas da aula: circo, cambalhota e equilibrio

Objetivos das aulas:
* Sondar o que as criangas sabiam sobre circo, especialmente sobre cambalhotas
e as figuras do equilibrista e do palhaco.
* Vivenciar cambalhotas para frente e para tras.
* Realizar atividades de equilibrio corporal.

Recursos de ensino: DVD Xuxa, cordas, bola de Pilates, bloco de espuma
e colchonetes.

Atividades desenvolvidas:

* Roda de conversa sobre o circo.

+ Cambalhota para frente em colchonetes. As professoras demonstraram o movi-
mento e cada crianga fez 0 movimento: uma de cada vez.

+ Cambalhota para tras com auxilio da bola de Pilates e do bloco de espuma.

» Cambalhotas coletivas na quadra de esporte. Todas as criangas tinham colcho-
netes e faziam cambalhotas a0 mesmo tempo.

* Equilibrio sobre a corda: de frente, de lado, de costas. Para isso, esticamos
vérias cordas na quadra e pedimos para as criancas passarem sobre uma delas,
equilibrando-se de frente, de costas e de lado.

* Vivéncia nas tabuas de equilibrio. Para esta atividade, as criancas trabalharam
em duplas, com o auxilio de duas profissionais: a estagidria e uma professora

de Educacdo Fisica.

No segundo més, foram abordados os temas palhago, malabarismo e
equilibrio. No tema palhaco, exploramos quem é o palhago, como ele é e
que tipo de atividades ele faz no circo. Na oportunidade, aproveitamos as
falas das criancas para diferenciar o que é pirueta do que é cambalhota.
Para isso, fizemos a leitura do livro Gergelim, o palhaco (FERREIRA,
2009) e desenvolvemos uma brincadeira descrita no quadro 2.

Os temas equilibrio e malabarismo foram explorados por meio de
diferentes equipamentos e circuitos na quadra da escola. O quadro 2
mostra informacgoes detalhadas das atividades feitas no segundo més.
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Quadro 2: Temas, objetivos, recursos de ensino e atividades
desenvolvidas no segundo més

Temas da aula: palhago, malabarismo e equilibrio

Objetivos das aulas:

+ Exercitar o equilibrio por meio de atividades circenses.
* Apresentar e brincar de pé de lata e perna de pau.

* Brincar de palhaco.

» Diferenciar cambalhotas de piruetas.

+ Exercitar o manuseio de diferentes malabares.

Recursos de Ensino: Pé de lata, perna de pau, livro Gergelim, o palhago, tinta de
rosto vermelha, estrado de madeira de trés metros sobre trés pneus empilhados,
blocos de espuma, escada, rampa e ponte, corda esticada para passar por cima,
tocos de madeira coloridos distribuidos, calha, escorregador e bola de Pilates.

Atividades desenvolvidas:

* Roda de conversa sobre pé de lata e perna de pau.

* Exercicio de equilibrio no pé de lata, com ajuda da professora de Educacdo
Fisica e da estagidria.

« Exercicio de equilibrio na perna de pau, com a ajuda da professora de Educagéo
Fisica e da estagidria.

* Contacdo de historias.
* Roda de conversa sobre pirueta e cambalhota.

* Exercicio guiado de piruetas: a crianca deveria fazer uma pirueta toda vez que
essa palavra aparecesse na histéria Gergelim, o palhaco.

* Pintura de nariz de palhaco nas criangas.
* Demonstracdo de malabarismo com bolas.

* Exercicio de malabarismo com bolinhas de piscina e gira-gira, apds demons-
tracdo pelas professoras.

* Primeiro circuito de equilibrio: exercicios de malabarismo com pratos, bolinhas
de piscina e tubos de papeldo com tamanhos, pesos e circunferéncias variados.
As criangas podiam escolher o equipamento com o qual desejavam trabalhar,
uma vez que todos ficaram disponiveis na quadra. O incentivo das profissionais
foi para que experimentassem todos.

* Segundo circuito de equilibrio: as criancas deveriam exercitar o equilibrio. Para tanto,
deveriam experimentar as possibilidades de movimentos por meio de pulos, corridas,
caminhadas, agachamentos em diferentes materiais: estrado de madeira de 3 metros
sobre 3 pneus empilhados, blocos de espuma, escada, rampa e ponte, corda esticada,
tocos de madeira colorido distribuidos e calha, escorregador e bola de Pilates.

« Terceiro circuito de equilibrio: as criangas deveriam exercitar o equilibrio. Para tanto,
deveriam experimentar as possibilidades de movimentos por meio de pulos, corridas,
caminhadas em diferentes materiais: estrado de madeira de trés metros sobre trés
pneus empilhados e corda esticada, equilibrando pratos em cima dos tubos de papelao.
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No terceiro més, o foco esteve nas atividades circenses aéreas.
Assim, foi explorado o tema trapézio por meio de diferentes equipamen-
tos. Para introduzir essa tematica, exibimos o espetaculo Saltimbancos,
uma producdo do Cirque du Soleil (1992) e incentivamos as criangas a
falarem sobre suas impressoes sobre essa atividade.

No quadro 3, apresentamos detalhes das acdes desenvolvidas no
terceiro més.

Quadro 3: Temas, objetivos, recursos de ensino e atividades
desenvolvidas no terceiro més

Temas da aula: atividades circenses aéreas

Objetivos das aulas:

* Apresentar as atividades circenses aéreas.
* Aprender sobre pegada no balanco; quedas e posturas estaticas.

* Aprender sobre a vez na fila.

Recursos de Ensino: DVD Saltimbancos, pneus, trapézio, argolas, colchonetes.

Atividades desenvolvidas:

+ Exibicdo do DVD Saltimbancos.
* Roda de conversa sobre atividades circenses aéreas.

* Vivenciar movimentos de balango no trapézio, nas argolas e no balanco de pneu.
Cada crianga teve a oportunidade de experienciar o movimento de balango em

cada um dos aparelhos.

O tultimo més de intervencao foi dividido em dois momentos.
No primeiro, continuamos explorando as atividades circenses aéreas e,
no segundo, fizemos uma retomada das diferentes atividades ja abordadas
no projeto com o objetivo de organizar a atividade Minipicadeiro, na qual
as criangas viveriam e concretizariam o circo na escola.

O quadro 4 apresenta a sintese do que foi feito no més de finalizagao
do projeto.
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Quadro 4: Temas, objetivos, recursos de ensino e atividades
desenvolvidas no quarto més

Temas da aula: atividades circenses aéreas e Minipicadeiro

Objetivos das aulas:

* Exercitar as atividades circenses aéreas.
» Explorar movimentos trabalhados em aulas anteriores, como: cambalhota,
pirueta, exercicios de equilibrio e malabarismo.
* Organizar a atividade Minipicadeiro.
* Realizar o Minipicadeiro como fechamento do Projeto Circo.
Recursos de Ensino: pneus, trapézio, argolas, colchonetes.

Atividades desenvolvidas:

* Vivéncia balango de pneus: as criangas puderam explorar diversos movimentos
no balanco de pneu: subir, descer, balangar sentado, de pé, sozinho e em dupla.

* Vivéncia de movimentos de balango no trapézio, nas argolas e no balanco de
pneu. Como no circuito de equilibrio, a equipe de profissionais montou uma série
de atividades aéreas na qual cada crianca poderia escolher sua atividade preferida,
aguardar na fila e se balancar, com o apoio das professoras. Como essa atividade
foi realizada em diferentes aulas, as professoras incentivaram o desenvolvimento
de diferentes movimentos nos mais diversos aparelhos.

+ Exercicio individual de pegada de balanco, quedas e posturas estaticas no
trapézio e nas argolas.

» Montagem de circuito com diferentes equipamentos na quadra da escola.
As criangas foram orientadas a escolher um dos materiais e expressar, a sua maneira,
os movimentos que aprenderam durante as aulas de circo. Nessa atividade, havia
equipamentos para exercitar o equilibrio, malabarismo, cambalhota e pirueta.

* Minipicadeiro.

Sobre o Minipicadeiro, explicamos que se tratou de um dia especial,
de culmindncia do Projeto Circo, no qual as criancas de toda a escola
experienciariam o circo na escola.

A turma de criangas que participou do projeto fez apresentacdes
especiais nesse dia. Para isso, solicitamos aos pais ou responsaveis que
fantasiassem as criangas com inspiracdo no tema circo.

No dia do Minipicadeiro, a equipe de profissionais ja havia dis-
posto os equipamentos na quadra e as turmas da escola se reuniram
nesse cenario, formando o Minipicadeiro. Cada turma teve um tempo
para explorar o espago, a sua maneira, e cada crianca presente teve seu
momento e espaco garantido de brincar nos equipamentos com o apoio
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das professoras de Educacdo Fisica e de 12 estagiarios/as da Universidade
Federal do Espirito Santo (Ufes) que haviam acompanhado o Projeto.
Além das apresentagdes das criancas da turma do Projeto e da opor-
tunidade dada as outras turmas da escola de experienciarem as atividades
dos circenses, todas elas, bem como os profissionais da escola, puderam
assistir a apresentacoes de malabarismo, lenco chinés e teatro de bonecos.

Avaliagao do Projeto Circo

Nesta secdo, abordaremos a avaliacdo como um processo continuo,
que Miranda (2012) defende como sendo o empenho deliberado do/a
profissional em questionar sua pratica e suas convicgoes, num ciclo vir-
tuoso de aprimoramento da pratica, por meio da reflexao.

Ao avaliar o Projeto Circo com esse posicionamento, pudemos con-
versar entre nos, profissionais responsaveis, sobre nossas percepcoes
e nossos registros sobre o andamento das atividades, considerando os
recursos e a interacdo com a turma. Esse processo nos permitiu revisar o
tempo previamente destinado para algumas atividades e, também, adotar
novas posturas em sala.

Um exemplo dessa revisao foi percebido nas aulas denominadas A parte
aérea do circo. Nelas, nés utilizamos dois trapézios, um par de argolas,
um balango de pneus e trés colchdes grandes. Esses aparelhos despertaram
muito o interesse das criangas que ficaram empolgadas, querendo usa-los,
embora s6 soubessem, naquele momento inicial, se balancar. Naquela oca-
sido, estar no “ar”, sem contato com o chao, ja era bastante desafiador.

Nas primeiras tentativas de ficar pendurado, sustentando o peso
do proprio corpo no trapézio e nas argolas, Jodo ndo conseguiu manter
a contragao muscular, faltava tdnus muscular, ele abria a mao e aca-
bava caindo. Ele ndo conseguia se balancar como os outros colegas.
Sabiamos que a hipotonia é tipica do quadro da Sindrome de Down
(SILVA; KLEINHANS, 2006). Essa situacdo se configurava, portanto,
um desafio para n6s, como profissionais, porque precisavamos elaborar
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estratégias que permitissem a Jodo fortalecer o tonus e se pendurar nos
aparelhos tipicos das atividades aéreas do circo.

Partindo deste principio, de que tinhamos que prover uma estra-
tégia adequada para incluir Jodo na parte aérea do circo, procuramos
intervir de varias formas: demonstramos o movimento; falamos para
ele segurar mais forte e o seguramos pelo quadril para que pudesse se
balangar. Porém, a autonomia do movimento ficava sempre compro-
metida. Na terceira aula, as criancas ja estavam experimentando outros
movimentos no trapézio: algumas conseguiam ficar sentadas com ajuda
de um adulto ou penduradas pelos pés na posicado invertida, porém, con-
tinudvamos tentando fazer com que Jodo conseguisse ficar pendurado.
Nessa aula, testamos uma nova técnica: sentamos Jodo no ombro de uma
das professoras de Educacao Fisica, pedimos que ele segurasse no trapé-
zio, colocamos as maos da professora em cima das dele, para dar sustenta-
cdo, e ele, entdo, balancava. Apés repetir algumas vezes esse movimento
colaborativo, a professora comecou a se abaixar cada vez mais, no meio
do movimento. A equipe percebeu que Jodo comecou a ficar pendurado;
no principio por poucos segundos, porém, a medida que {amos repetindo,
ele ficava cada vez mais tempo pendurado e se balancando.

Na aula seguinte, repetimos algumas vezes o mesmo exercicio e
decidimos pedir para que ele se segurasse sozinho. Dessa vez, ele con-
seguiu manter-se pendurado e balancando-se sozinho durante um bom
tempo. Tendo superado essa etapa, Jodo comecou a pegar impulso sozi-
nho; impulsionava o corpo dobrando as pernas para se balancar, subia na
escada de espuma para alcancar o trapézio e as argolas sozinho, sem a
intervencdo do adulto. Nesses momentos, contava com a ajuda dos cole-
gas para carregar a escada.

Esse episddio evidencia a relevancia: a) da reflexdo sobre a pratica
para o desenvolvimento de estratégias que favorecam o ensino na pers-
pectiva da Educacdo Inclusiva; e b) da afetividade na interacdo entre a
equipe e as criancas, entendendo por afetividade o comprometimento
que esses/as atores/atrizes sociais tiveram uns/umas com 0s/as outros/as.

Percebemos que a avaliacdo continua, possibilitada, também, pelo
registro que podemos fazer em nossos diarios de aula, ajuda-nos a:
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a) fazer correcOes de rota, ou seja, de uma direcdo de atuacdo escolhida
por outra, ainda ndo pensada no momento do planejamento e desafiada
pela nossa pratica docente; b) mudar estratégias e recursos de ensino
para atender interesses, demandas e necessidades do grupo com o qual
estamos trabalhando, especialmente, um grupo como o nosso, no qual
as criangas eram participativas tanto por meio de suas falas quanto por
meio de suas performances ao longo das atividades empreendidas no
projeto; e ¢) inovar, buscando novos processos que possibilitam fomentar
aprendizagem e desenvolvimento.

Por uma Educagéao Fisica Inclusiva na Educagao Infantil: analises
a partir do Projeto Circo da Escola Colibri

Compreendendo a necessidade de aprofundamentos teéricos e
metodolégicos sobre as experiéncias pedagdgicas que unem o circo
e a Educacao Fisica, empreendemos essa andlise do Projeto Circo da
Escola Colibri. Para tanto, destacamos trés pressupostos importantes:
a) a inclusdo, na escola, é um processo no qual todas e todos sao con-
sideradas/os no processo pedagogico, tendo chance de se posicionar e
de participar de todas as atividades, ainda que isso requeira adequagao
curricular e/ou de recursos e estratégias de ensino (BRASIL, 2008; 2015;
2017; MANTOAN, 2003); b) a Educacao Infantil, a Educacao Fisica e
0 circo sdo areas do conhecimento interdisciplinares favorecedoras do
desenvolvimento da crianca pequena (GONCALVES; LAVOURA, 2011;
FIORINI; MANZINI, 2014); e c) as interagdes sociais sdo essenciais
para a promocdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento
humanos (VIGOTSKI, 1994).

Considerando o conceito de inclusdo, entendemos que as atividades
do Projeto Circo foram inclusivas por se fundamentarem: a) em estraté-
gias de ensino diversificadas, com diferentes recursos de ensino, favore-
cendo a atuacdo da crianca pequena em diferentes contextos. Nesse ponto,
ressaltamos o cuidado da equipe em relacdo a mediacdo da aprendizagem
do Jodo. Devido as observacdes de Jodo, a equipe adequou as estratégias

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

[209]



para acolhé-lo e promover o desenvolvimento de novas habilidades psi-
comotoras; b) na cooperagdo, “processo social, [...] pelo qual um grupo
de pessoas busca encontrar respostas e solucdes para seus problemas
comuns, realizar objetivos comuns, busca produzir resultados, através de
empreendimentos coletivos com interesses comuns” (FRANTZ, 2001,
p. 242); e c) num processo continuo de reflexdo-agao.

Quanto as interacdes interpessoais, destacamos dois tipos: espon-
taneas e mediadas. A interacdo espontanea é aquela que acontecia sem
a intervencao de um adulto. Naquele contexto, diz respeito a acdo de
uma crianca ajudar a outra a realizar determinada atividade, como virar
cambalhota, alcancar o trapézio, subir e se balancar no balango de pneu.

Pudemos ver isso no episodio do equilibrio de objetos, no qual
exploramos equilibrar os pratos em um cabo de vassoura e bolinhas de
piscina e de ténis em tubos de papeldo. Essa atividade envolveu toda a
turma ao mesmo tempo, portanto, a troca de informacao era constante,
todas as criangas tinham algum conhecimento para trocar, sugeriam
outros materiais aos/as colegas que ndo conseguiam, ensinavam como
posicionar o objeto, propunham novos desafios, ajudavam uns/umas ao/as
outros/as. Percebemos que os/as colegas ajudavam Jodo, mostrando-lhe
como fazer o movimento, oferecendo-lhe outros materiais que julgavam
mais apropriados e, ele, por iniciativa prépria, trocava de material e ten-
tava realizar os movimentos. Algumas vezes, ele conseguia; outras vezes,
inventavam outra maneira de transportar os objetos.

Destacamos as interagdes espontaneas como aquelas preponderantes
na interacdo dos pares com Jodo. As criangas se mostraram solicitas e
motivadas a ajudar o colega, e Jodo confiava nelas para ajuda-lo, gerando
uma relagdo de reciprocidade. Um exemplo dessa interacao foi, quando,
na atividade da prancha, devido a instabilidade, Jodo ndo conseguia
manter o tonus muscular e, por isso, suas pernas comegavam a tremer;
mas, com a intervencdo dos/as colegas, conseguiu realizar diversos
movimentos de equilibrio. Essa interacdo foi essencial para que Jodao
participasse de todas as aulas. Jodo ndo tinha dificuldades em participar
das duplas ou grupos de trabalho das diferentes atividades.
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Sobre as intera¢cdes mediadas, elas se relacionavam aquelas acdes
intencionalmente planejadas para acontecer nos contextos de ensino ela-
borados. A intencdo era promover a acao protagonista das criancas para
que atuassem em colaboracao, construindo em conjunto as solu¢ées dos
problemas comuns de modo a compartilhar as responsabilidades pelas
tomadas de decisdo. Dessa maneira, as criancas poderiam acessar seu
repert6rio motor, além de ressignificar movimentos culturalmente cons-
truidos e historicamente acumulados. Ou seja, trata-se de um projeto sobre
os movimentos possiveis de serem feitos nas atividades circenses, mas da
maneira tnica de cada crianca e do conjunto de criancas em interacao.

Uma aula que exemplifica bem as interagées mediadas visando a
cooperacdo foi aquela em que trabalhamos equilibrio sobre a prancha:
foi utilizada uma tabua de 50 centimetros de comprimento e 15 de lar-
gura sobre um cilindro de 15 centimetro de altura e 8 cm de didmetro.
Com a ajuda da professora de Educacdo Fisica e da estagidria, todos/as
experimentaram o movimento. Num segundo momento da atividade,
elas puderam trabalhar em duplas, de modo que uma crianca dava segu-
ranca para a outra realizar o movimento, havendo revezamento entre elas.

Outros momentos que podem exemplificar a resolucdo de problemas
e a tomada de decisdo foram aulas no balanco onde cada crianga era
incentivada a subir no balango sozinha e a inventar formas novas de se
balancar. Com este desafio, elas precisavam recorrer as suas experiéncias
motoras para resolver os problemas que se apresentavam durante as aulas
e tomar a decisdo de usa-las ou nao.

As interacGes tanto espontaneas como mediadas sdo muito importan-
tes para o processo de desenvolvimento humano. Para Vigotski (1994),
essas diferentes interacoes geram zona de desenvolvimento proximal,
ou seja, oportunidades de aprendizagem, o que implica apropriar-se
de habilidades e conceitos que ndo se sabia, sem a ajuda adequada.
Além disso, para criangas com deficiéncia, como Jodo, essas interagoes
sdo capazes de promover os contextos compensatorios para que elas supe-
rem as consequéncias primdrias de suas deficiéncias. No caso de Jodo,
percebemos que ele desenvolveu habilidades psicomotoras relevantes a
partir de sua participacdo nas atividades do Projeto Circo.
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Quanto as intera¢des mediadas, destacamos a propriedade lidica
das atividades circenses. Elas geraram envolvimento das criangas com
os diferentes desafios, tornando movimentos complexos em movimentos
possiveis de serem executados no contexto da brincadeira. O circo evoca
e possibilita a construcdo de contextos de ensino pautados na brincadeira
como um espaco de possibilidade de criacdo e de atuacdo, livre e/ou
dirigida, individual e/ou coletiva, nos quais a crianga pode se realizar
enquanto pessoa que pensa, sente e se expressa de diferentes maneiras.

Assim, o movimento tem sentido. Ele esta situado ndo sé sdcio-
-historicamente na filogénese, mas esta significado na ontogénese, isto é,
estd situado na histéria da humanidade, mas, também, na histéria de
cada crianga. Os movimentos sdo criacdes humanas que se atualizam
no brincar possivel do aqui-agora das atividades circenses promovidas
pelo Projeto Circo. Assim, os equipamentos se tornaram brinquedos e,
as atividades em si, brincadeiras de criangas e com criancas.

O Projeto Circo também oportunizou diferentes delineamentos de
mediagdo, uma vez que as criangas puderam ser atendidas tanto individual-
mente quanto coletivamente. No caso de Jodo, os atendimentos individuais,
que consistiram nas orientacGes, demonstragoes, dicas e assisténcias ofere-
cidas pela equipe, foram essenciais para que ele, ao longo do tempo, fosse
aumentando sua autoconfianga e ténus muscular para desenvolver suas
habilidades psicomotoras, por exemplo, relacionadas aos exercicios aéreos.
Da mesma forma, as interagdes espontaneas entre pares conseguiram pro-
ver o atendimento as suas necessidades especificas no ato interativo.

Nesse sentido, entendemos que, para o processo inclusivo em Edu-
cacao Fisica na Educagdo Infantil, pode ser essencial o delineamento de
mediacGes individuais e coletivas com o intuito de prover as adequagdes
necessarias aquele/a estudante com deficiéncia. No caso deste projeto,
as intervencdes individuais com Jodo ndo foram previamente planejadas,
mas foram necessarias dadas as observacoes feitas. Essa constatagdo parece
apontar para a dinamicidade das atividades circenses, que podem ser orga-
nizadas de diferentes maneiras sem causar constrangimentos ou exclusao.
Segundo Santos, Gil e Barbato (2010, p. 261), “concretizar a inclusdo
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escolar de uma crianca com qualquer deficiéncia implica uma mudanca
paradigmatica, um deslocamento da 6tica da falta para o potencial”.

As intervengdes individualizadas significaram o comprometimento
em potencializar as habilidades de Jodo em detrimento de focalizar ou
exaltar suas dificuldades. No entanto, é imperativo destacar que ha
desafios na organizacdo de uma intervencdo pedagégica dessa maneira,
uma vez que a equipe precisava intervir, também, junto as outras criangas.
Em nosso caso, essa organizacdo em atendimento individual e coletivo foi
possivel devido a presenca da estagiaria na turma e ao trabalho simulta-
neo com duas turmas no mesmo espago, realizando aulas conjuntas com
as duas professoras de Educacdo Fisica. Isso nos permitiu dois tipos de
intervenc¢des a0 mesmo tempo.

Por outro lado, destacamos o poder mobilizador do circo que,
em nosso projeto, foi percebido quando maes, pais e responsaveis pelas
criangas comecgaram a comentar sobre o projeto e se colocaram a dispo-
sicdo para ajudar no que a equipe precisasse. Durante o projeto, mem-
bros da familia das criangas enviaram, espontaneamente, materiais como
fantasias, nariz de palhago, chapéus, dentre outros. Quando solicitamos
as familias que enviassem as criancas fantasiadas, para a finalizagdo do
projeto com o Minipicadeiro, a maioria atendeu ao nosso pedido.

Os resultados do projeto evidenciaram a contribuicao do circo e
da Educacao Fisica para o processo de inclusao na Educacdo Infantil.
O Projeto Circo permitiu integrar pessoas, explorar sentimentos, empreen-
der acGes e construir saberes diferentes sobre si, o outro e as diversas
relacdes com elementos do mundo real e da fantasia. Nesse sentido,
a Educacgdo Fisica contribuiu com a Educacdo Infantil ao promover o
compartilhamento de saberes e praticas sobre como explorar e criar con-
textos de ensino promotores de movimento na perspectiva do desenvol-
vimento humano. Portanto, podemos afirmar que a Educacao Fisica,
neste projeto, contribuiu para as reflexdes sobre os significados e sentidos
que as agdes corporais tém dentro da escola e na vida das criancas peque-
nas. Isso tem a ver com a ideia de Lovisolo (2002) de que o/a professor/a
de Educacao Fisica deve ajudar na construgao do sentimento de poténcia
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da vida no proprio corpo. Esta, talvez, seja a singularidade dessa area do
conhecimento, que é, por natureza, interdisciplinar.

As contribui¢des da Educacao Fisica, por meio do Projeto Circo,
na inclusao de Jodo e de todas as criangas da turma dele e da escola,
se traduzem no processo inovador de se ensinar sobre os movimentos.
O projeto tratou de cooperagdo, atuacdo conjunta entre pares e entre
criangas e profissionais, entre familia e escola, entre Pedagogia e Educa-
¢do Fisica, entre Cultura e Arte. O projeto é uma celebracdo da Educagao
Inclusiva, que é flexivel, artistica, inovadora e transcendente, porque o
circo “invadiu” a vida na escola e da escola: as criangas comentavam,
professoras e funcionérios/as compareciam a quadra, experimentavam
brincar de circo, se penduravam no trapézio, subiam na perna de pau.

Comentarios conclusivos

O circo criou o espago possivel da vivéncia de praticas corporais
contextualizadas em um projeto especifico para a Educagdo Fisica apli-
cada a Educacdo Infantil. Portanto, ndo se tratou de uma aula de Educagao
Fisica convencional, mas de experiéncias corporais imersas numa cul-
tura especifica, a do circo, com todo seu potencial lidico e pedagogico.
O projeto propiciou o ambiente criativo voltado para o desenvolvimento
de habilidades psicomotoras e socioafetivas das criancas e, também,
dos adultos envolvidos no projeto.

A flexibilidade das atividades circenses trouxe a dindmica adequada
para atender as diferentes demandas das criancas, inclusive, de Jodo,
que tinha Sindrome de Down e demandou intervengdes especificas para
a compensacdo das consequéncias da sua condicdo. Para tanto, a equipe
precisou repensar sua atuacao, desenvolvendo mediacOes capazes de, a um
s6 tempo, permitir que Jodo participasse das atividades e, também, se
beneficiasse do convivio com seus pares, a0 mesmo tempo em que tinha o
suporte necessario para executa-las junto com todas as criangas da turma.

Com o Projeto Circo, a equipe, juntamente com as criangas, con-
seguiu criar um ambiente ladico, de possibilidades de aprendizagem,
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porque a brincadeira tem potencial para criar zonas de desenvolvimento
proximal, ou seja, espacos de aprendizagem. Tais espacos podem trans-
formar o desenvolvimento real em potencial a partir da experimentacao
de acOes que, em contexto convencional, poderiam nao acontecer. O clima
de brincadeira gerado pelo Projeto Circo fez com que as criangas trans-
cendessem 0 aqui-agora, permitindo que experimentassem movimentos
complexos como se fossem “simples brincadeiras de crianga”, uma vez
que, no decorrer da intervencdo, a magia do circo contagiou a escola e
as familias das criangas, que passaram a participar do projeto da forma
como se sentiam tocadas a tanto. Assim, o Projeto Circo da Escola Colibri
permitiu espacos de: troca de experiéncias, cooperacao, aproximacao,
superacdo de desafios e inspiragao. Foi, também, um projeto pautado na
afetividade como aquilo que afeta: a euforia, a alegria e o comprometi-
mento marcaram as interagdes interpessoais, sejam aquelas tecidas dentro
da escola, sejam na interagdo com a familia e a comunidade escolar.

Acreditamos que intervengdes como as apresentadas neste capitulo
evidenciam a funcdo da Educacao Fisica como promotora do desenvol-
vimento integral das criancas pequenas, contribuindo para a integracao
do desenvolvimento cognitivo, afetivo e motor. Percebemos que a inter-
vencao na Educacdo Fisica pode ir além dos “muros” da quadra e integrar
acoes da escola como um todo. Adultos e criangas, criangas e criangas
vivenciaram e evidenciaram, nesta experiéncia, as possibilidades que se
abrem no trabalho coletivo, contextualizado a cultura infantil e, também,
a cultura corporal de movimento.
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Capitulo 10

O ludico e a arte como meios
facilitadores no processo de
ensino-aprendizagem de alunos com
deficiéncia inseridos na escola regular

Christiane Torloni Torres

Raquel Santana

Atualmente, estudos desenvolvidos sobre as praticas pedagégicas
voltadas para a inclusdo de alunos com deficiéncia ganham destaque
dentro da area educacional. Isso ocorre devido a Resolugdo Nacional n° 2,
de 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a
educacdo de alunos que apresentem alguma deficiéncia, na Educagdo
Basica, em todas as suas etapas e modalidades, cabendo aos sistemas de
ensino matricular e assegurar as condi¢des necessarias para uma educagao
de qualidade, organizando-se para o atendimento e o desenvolvimento
de todos, em classes regulares de ensino.

Dentro dessa perspectiva de Educacdo Inclusiva, este estudo foi
desenvolvido com o objetivo de investigar a importancia da arte no
contexto escolar, como facilitadora no processo de inclusao de alu-
nos com deficiéncia, como disciplina do niicleo comum e, também,
como instrumento pedagdgico utilizado ludicamente pelas demais dis-
ciplinas na proposta de trabalho colaborativo. A realizacdao desta pes-
quisa teve como metodologia o estudo qualitativo, utilizando os seguin-
tes instrumentos: analise documental, entrevistas semiestruturadas,
questionarios, caderno de campo e protocolos de atividades.



O lddico, a arte e a educagéo nos diferentes processos de
aprendizagem humana

O termo ldadico tem sua origem na palavra latina ludus, que quer
dizer: jogos infantis, recreacdo, competicdo, representacdes littirgicas
e teatrais, jogos e divertimento. Desde os primérdios dos tempos, 0 ato
de brincar esta vinculado ao desenvolvimento social dos individuos,
por proporcionar o desenvolvimento simbolico, estimular a imaginacao,
a capacidade de raciocinio e a autoestima. E no processo educativo da
escola regular, como o lidico acontece? Vérios sdo os estudos relacio-
nados ao uso das atividades lidicas no processo educativo como meio
de introduzir contetidos escolares e habilidades conceituais estabele-
cidas pelo educador.

Kishimoto (1997) relata que o jogo, desde a Antiguidade Greco-romana,
passando pela Idade Média, era visto apenas como atividade de recreacdo e
que, ja no periodo do Renascimento, comecou a ganhar status de favorecer
o desenvolvimento da inteligéncia e facilitar o estudo, sendo considerado de
grande importancia na aprendizagem de contetidos escolares.

Ao analisar uma crianca brincando, podemos constatar que esta
interage com o jogo/brinquedo, reproduzindo sensacgoes reais do seu
cotidiano. Explorando todo o seu imaginario, a crianga recria e assimila
atitudes do seu meio cultural, aprimorando seu processo de aprendizagem
e aquisicdo de conhecimentos.

O jogo oportuniza o desenvolvimento social e intelectual da crianca.
Ao brincar a crianga vai construindo sua identidade, assimilando regras
e conceitos do grupo no qual esta inserida socialmente de maneira pra-
zerosa (BARBATO, 2008; CAMPOS-RAMOS, 2015). Na escola as ati-
vidades ladicas contribuirdo na aquisicao e reelaboragdo dos contetidos
escolares sem exercicios exaustivos e repetitivos.
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A arte na educagao escolar

A atividade artistica é inerente ao ser humano desde o nascimento;
vivemos num mundo repleto de imagens e cabe a cada individuo deco-
dificar e interpretar essas imagens apropriando-as para o uso em seu
cotidiano social e cultural.

A arte possibilita o processo de aprendizagem dos individuos através
de trocas e experiéncias destes com o seu meio cultural e social, uma vez
que, ao abordar as linguagens artisticas, o individuo estabelece conexdes
entre passado e presente, numa relacdo de troca em que o aprendiz tam-
bém é o mestre. Essas conexdes entre passado e presente permitem ao
educando reelaborar estruturas mentais e ampliar as possibilidades do
futuro. Essa ideia é amplamente defendida por Vigotski, que considera
a arte como sendo o social em nos.

A arte é o social em nés. O social ndo é apenas o cole-
tivo, assim como as raizes e a esséncia da arte ndo sao
individuais [...]. E uma atividade de fundo social na qual
o0 homem se forma e interage com seus semelhantes e
seu mundo numa relacao intercomplementar de troca [...].
O enfoque estético da arte deve combinar as vivéncias
do ser humano em nivel individual com a recepcdo do
produto estético percebido como produto social e cultural
(VIGOTSKI, 2001, p. XII).

Para Vigotski (SILVA; RIBEIRO; MIETO, 2010), uma das ideias
centrais da sua teoria historico-cultural sobre o desenvolvimento humano
€ que somos constituidos a partir das relagdes com nossos pares, numa
determinada cultura e em momento histérico especifico, e a arte serve
como canal de articulacdo entre nossos saberes e os saberes culturalmente
organizados, em constante fazer e refazer com significados diversos.

No Brasil, o ensino da Arte comegou ainda no periodo do Império,
com a chegada da familia imperial vinda de Portugal, em 1808. Dom Jodo VI
trouxe toda a corte portuguesa para o Brasil e convidou artistas franceses
para ensinar arte na colonia. Foi fundada, em 1816, a Academia Imperial
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de Belas-Artes do Rio de Janeiro. E a arte oficial do império foi transmitida
aos artistas da colonia, ficando os mestres franceses conhecidos como a
“Missdo Artistica Francesa”, inspirada nos modelos de arte neoclassica.
Outras experiéncias no ensino da Arte aconteceram no pais durante os
séculos XVIII e XIX: de aulas como as de canto orfednico e memorizagao dos
hinos pétrios no caso da musica; ao surgimento das disciplinas “artes domés-
ticas”, “trabalhos manuais” e “artes industriais”, nas quais meninas eram
separadas dos meninos. Em meados da década de 1950, comecou a influéncia
da Escola Nova e dos estudos sobre criatividade, direcionando o ensino da
arte para a livre expressao do aluno e a valorizacao do processo criativo.
Em 1971, com a promulgacdo da Lei n° 5.692, a entdo Lei de Dire-
trizes e Bases, foi criado o componente curricular Educagdo Artistica que,
na sua concepcao, apresentava uma fundamentagdo de humanidade den-
tro de uma lei tecnicista, como analisaram Fusari e Ferraz (1993). A nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394/1996, esta-
belece em seu artigo 26, paragrafo 2° que: “O ensino da arte constituira
componente curricular obrigatério, nos diferentes niveis da Educacao
Baésica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.
Assim, a Arte passa a ser tratada como area de conhecimento arti-
culada na integracdo de trés eixos: fazer artistico, apreciacdo da obra de
arte e contextualizagdo historica. Estes eixos foram articulados dentro
da “Proposta triangular para o ensino da Arte”, criada por Ana Mae
Barbosa, e difundida no pais por meio de projetos como os do Museu
de Arte Contemporaneo de Sdo Paulo e o Projeto Arte na Escola da
Fundacdo Tochpe (BRASIL, 1997). Assim, as manifestacOes artisticas
que transcendem os muros da escola passam a ser abordadas dentro do
espaco escolar como uma linguagem que auxilia o homem a desenvolver
sentidos e significados que orientem a sua a¢do no mundo. A educacao
gira sempre em torno da criacdo e da criatividade: ao aprender estamos
criando um esquema de significados que permite interpretar nossa situa-
¢ao e desenvolver nossa agdao numa certa direcdo (DUARTE JR., 1988).
Intrinsecamente, arte e educagdo possuem relagdes concomitantes nos
diferentes processos de aprendizagem escolar, social e cultural do ser humano.
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Relagoes entre a arte e o ludico

Iniciaremos as nossas tessituras entre a arte e o lidico com a citacdo
de Alves (1990, p. 104):

Arte e brinquedo tém isto em comum, ndo sdo meios para
fins mais importantes, mas puros horizontes utépicos em
que se inspira toda a canseira do trabalho, suspiro da cria-
tura oprimida que desejaria ser transformada em brinquedo
e em beleza.

As relagOes entre a arte e o lidico permeiam o privilégio de que
ambos dao a criatividade e a imaginacdo. Nas atividades artisticas
desempenhamos todas as nossas potencialidades criativas e imagina-
tivas; o mesmo acontece nas atividades ltidicas. Tanto a arte quanto o
Iidico possibilitam ao educando estabelecer novas regras, criar novos
caminhos e desvelar novas agoes.

Corroboram com essa ideia autoras como Martins, Picosque e Guerra
(1998, p. 46), para quem:

A linguagem da arte nos da a ver o mundo mostrando-o de
modo condensado e sintético, através de representagoes
que extrapolam o que é previsivel e o que é conhecido.
[...] Nessa construcdo, o artista percebe, relé e repropde
o mundo, a vida e a propria arte [...]. Adquirimos um
conhecimento daquilo que ainda ndo sabiamos e, por isso
mesmo, transformamos nossa relacdo sensivel com o
mundo e as coisas do mundo.

Na escola, acreditamos que as atividades escolares que privilegiam
as linguagens artisticas e o uso da ludicidade como meios facilitadores no
processo de aprendizagem dos educandos privilegiaram acdes educativas
que fortalecem o desenvolvimento social, cultural e intelectual de todos
envolvidos no processo.
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A Educacgéao Especial no caminho da Educagéo Inclusiva

No Brasil, os preceitos da Educagdo Inclusiva foram se desenhando
na legislacdo brasileira ao longo dos anos 1990. Estranhamente, hé sinais
de que o emprego da expressao Educacdo Inclusiva venha sido tomado
como um substituto da Educacgao Especial (GLAT; FONTES; PLETSCH,
2006). Neste sentido, ressaltamos que o termo Educacgdo Inclusiva é
entendido como uma area de conhecimento que busca desenvolver teo-
rias, praticas e politicas direcionadas ao atendimento e melhoria da edu-
cacdo de pessoas com deficiéncia.

Mas a Educacdo Inclusiva vai além do atendimento de pessoas com
deficiéncia, visa atender toda a diversidade humana, tendo como objetivo
garantir acesso, qualidade e permanéncia de ensino para todos os alunos
que até entdo eram segregados ou excluidos do processo de ensino e apren-
dizagem, priorizando a pluralidade, em salas de aulas comuns do sistema
regular de ensino, de forma a promover a aprendizagem e o desenvolvi-
mento de todos (negros, indigenas, pobres e pessoas com deficiéncia).
E uma abordagem humanistica, democratica, que percebe o sujeito e suas
singularidades, tendo como objetivos o crescimento, a satisfacdo pessoal
e a insercdo social de todos (GLAT, 2007; CRUZ; GLAT, 2014).

O principio basico desse conceito “é que todos os alunos, indepen-
dentemente de suas condicdes socioeconémicas, raciais, culturais ou de
desenvolvimento, sejam acolhidos nas escolas regulares, as quais devem
se adaptar para atender as suas necessidades [...]” (GLAT, 2007, p. 16).

Diante dessa legislacdo, propoe-se um grande desafio: garantir o con-
vivio entre todos os membros da nossa sociedade, favorecendo desde cedo
o respeito as diferencas e o ideal de igualdade entre todos. Cabe as escolas,
juntamente com seus profissionais, oportunizarem praticas pedagdgicas
que busquem a participacao efetiva de todos os seus educandos, tendo
como objetivos, neste estudo, desvelar as relacoes entre arte, educacdo e
o ladico e suas contribui¢des no processo de construcdo do conhecimento
dos alunos com algum tipo de deficiéncia. Além disso, visa:
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» Compreender, a luz dos autores, de que forma a atividade lidica
poderéa acolher as diferengas na escola.

* Pesquisar possibilidades de vivéncias prazerosas, alegres e peda-
gbgicas intencionais nas aulas de Arte através do jogo, brinca-
deira e da ludicidade.

+ Elaborar o planejamento educacional, mantendo teoria e pratica
indissociaveis.

 Criar oficinas de construcao de brinquedos, brincadeiras e regras
entre todos os alunos.

Fundamentacao da metodologia

Este estudo tem uma natureza qualitativa e foi desenvolvido por
meio de pesquisa de campo, para investigar a problemadtica apontada.
Participaram deste estudo 16 professores e sete alunos de 6° e 7° anos do
Ensino Fundamental II (turma com 30 alunos). Os instrumentos utilizados
foram pesquisa documental e bibliografica, questionario com perguntas
abertas e fechadas, entrevistas semiestruturadas, caderno de campo e
analise de atividades desenvolvidas com os alunos participantes e que
envolviam os demais da mesma turma, uma vez que as atividades eram
desenvolvidas em grupo.

As inquietagdes dos professores da escola regular diante da

inclusdo de alunos com deficiéncia

Quanto aos professores, embora demonstrem concordar com a
implementacdo da inclusdo na escola regular em suas falas, ainda se
percebe a pouca familiaridade com a tematica abordada, pois reconhecem
a necessidade das politicas publicas voltadas para a igualdade e matricula
de todos na escola, mas consideram que a escola ainda que ndo esteja
preparada. Um dos fatores que mais comprometem a inclusdo efetiva é o
excesso de alunos por sala de aula, o que impede um atendimento satis-
fatério e resulta em alto indice de indisciplina. Podemos entdo concluir
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que muitas escolas ainda permanecem despreparadas para lidar com a
inclusdo. Como explicam Ferreira e Ferreira (2007, p. 37):

Temos ainda hoje uma escola regular que ndo sabe bem
como ensinar seus alunos “tradicionais”. Assim, vivemos
um momento na educacdo em que coexistem a incapacidade
da escola para ensinar todos os seus alunos e a presenca de
fato de alunos com deficiéncia, que sdo estranhos para ela.

As colocacdes dos professores sobre indisciplina, alto nimero de
alunos por sala de aula, falta de equipamentos/suporte e apoio especiali-
zado evidencia que o sistema nacional de ensino implementou a politica
de inclusdo antes mesmo de preparar fisicamente e profissionalmente as
institui¢cdes de ensino do nosso pais. A escola, ndo estando preparada
para receber essa nova clientela de alunos, acaba por criar ideias erro-
neas sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia, voltadas apenas para os
aspectos sociais, deixando a escola de ser um lugar de constantes expe-
riéncias de aprendizagem para tornar-se apenas espaco de socializagao.

As possibilidades da arte no processo de inclusdo dos alunos
Publico-Alvo da Educagao Especial (PAEE) na escola regular

O ensino da Arte esta diretamente ligado ao processo de criagao e
criatividade dos individuos. Sendo a Arte capaz de ser propulsora dos
processos de imaginacdo e criagcdo no ambito escolar, podemos notar
infinitas possibilidades de articular atividades voltadas para a equipara-
¢do e superacao das dificuldades impostas pelas chamadas necessidades
educacionais especiais ou nao dos educandos no contexto da escola regu-
lar. Quando realizamos um trabalho artistico — visual, cénico, sonoro,
ou ainda, a combinagao de todas essas expressoes artisticas — recorremos
a nossa imaginacao, a nossa percepcao, aliadas aos nossos repertorios
culturais, sensiveis e cognitivos. Assim, é o modo como fazemos arte.
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As contribuicoes que a Arte pode oferecer no ambiente escolar estdo
diretamente vinculadas ao exercicio da experimentacdo, que visa colocar
o educando em constante contato com as diferentes linguagens artisti-
cas, estimulando-o na vivéncia do desenhar, representar, tocar, cantar,
escrever, sem a exaustiva cobranca do “certo ou errado”. O importante
nunca é o resultado final, mas sim, o percurso percorrido pelo aluno;
dessa maneira, as praticas educativas do ensino da Arte propdem romper
com as barreiras da exclusdo em todos os niveis.

Durante nossa pesquisa, quando questionados sobre quais eram
as atividades desenvolvidas com o objetivo de incluir os alunos com
necessidades educacionais especiais na classe regular, muitos professores
recorriam ao uso das linguagens artisticas, como podemos destacar nos
trechos extraidos dos questionarios:

Trabalhos manuais como: pintura, modelagem, videos edu-
cativos e filmes, visitas de estudo fora da escola, experi-
mentacGes e musicas [construgcdo de parddias] (relato de
Geovana, professora de Ciéncias).

Atividades com mtsicas, recorte e colagem, trabalhos em
grupos (relato de Rogério, professor de Matematica).

Embora os professores participantes nao possuissem formagao espe-
cifica no campo da Arte, pudemos perceber que todos utilizavam-se
das mais diferentes linguagens artisticas para promover a inclusao e a
aprendizagem de todos os alunos em sala regular, destacando o poten-
cial diferenciado que a Arte pode apresentar dentro do espaco escolar,
como afirma Buoro (2000, p. 24): “a Arte, entdo, aparece no mundo
humano como forma de organizacdo, como modo de transformar a expe-
riéncia vivida em objeto de conhecimento que se desvela por meio de
sentimentos, percep¢oes e imaginacao”.

Os relatos descreveram a importancia do trabalho colaborativo entre
as diferentes disciplinas e a de Arte como mecanismo bésico e mais
acessivel para as praticas educativas que visam a inclusdo de alunos que
formam o publico-alvo do atendimento educacional especial, superando
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possiveis dificuldades encontradas pelos professores no seu cotidiano,
reafirmando a ideia apresentada:

Pode-se pensar que o trabalho colaborativo entre professores
apresenta potencial para enriquecer sua maneira de pensar,
agir e resolver problemas, criando possibilidades de sucesso
a dificil tarefa pedagogica (DAMIANTI, 2008, p. 218).

O trabalho colaborativo entre Arte e as diferentes areas do

conhecimento como mecanismo de Inclusado Escolar

A inclusdo é uma inovagdo. Inovar ndo tem necessa-
riamente o sentido do inusitado. As grandes inovagoes
estdo, muitas vezes na concretizacdo do 6bvio, do simples,
do que é possivel fazer, mas que precisa ser desvelado,
para que possa ser compreendido por todos e aceito sem
outras resisténcias, sendo aquelas que dao brilho e vigor
ao debate das novidades (MANTOAN, 1998, p. 1).

A inclusdo, de acordo com Mantoan (1998, p. 2), é simplesmente
o exercicio do principio democratico que garante escola para todos e,
para que esta ocorra de maneira satisfatoria, faz-se necessario que a
escola regular faca adequacdes das praticas pedagogicas a diversidade
dos aprendizes. Cita como exemplo ainda:

A integracao entre as areas do conhecimento e a concepcao
transversal das novas propostas de organizacao curricular
consideram as disciplinas académicas como meios e nao
fins em si mesmas e partem do respeito a realidade do
aluno, de suas experiéncias de vida cotidiana, para chegar
a sistematizagdo do saber.

E como a Arte pode ajudar no processo de inclusao escolar? A Arte é
um elemento facilitador na socializagdo entre pares, sendo uma estratégia
lidica e criativa que ajuda os/as estudantes com desenvolvimento atipico a
terem mais autoconfianca e engajamento social de uma forma significativa.
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A improvisagdo, a espontaneidade e o potencial dos materiais oferecidos
no ambiente fundamentam os conhecimentos sensoriais e perceptivos.

Dentro dessa perspectiva, podemos compreender que a Arte é uma
forte aliada no processo da Educacao Inclusiva, uma que vez que, ao tra-
balhar contetidos artisticos (desenhar, pintar, cantar, dramatizar), desen-
volvemos potencialidades como a percepgdo, observacao, imaginagao
e sensibilidade, que contribuem significativamente na apreensao dos
contetidos das demais disciplinas.

Uma experiéncia que tem demonstrado resultados: Arte e Ciéncias

Essa parceria nasceu da divergéncia de opinides entre as duas pro-
fessoras, durante um Conselho de Classe, referentes ao desenvolvimento
de alunos com deficiéncia, inseridos na escola regular.

Faremos analise sobre as impressdes que as professoras tinham sobre
a aluna Fatima (com deficiéncia intelectual e mais tarde compreendida
também como dotada de altas habilidades em Arte). Vejamos nas suas
falas do inicio do projeto:

A Fatima é genial. Domina como ninguém as atividades
de Arte. E um Picasso. Seus trabalhos sdo expressivos e
demonstram clareza de detalhes, formas e cores. E quando
vamos ler uma imagem ela é sempre a primeira que quer
falar e fala com propriedade da poética apresentada na
obra (relato de Cristina, professora de Arte).

O que é isso? Vocé sabe que ela ndo 1é nada. E uma aluna
copista. Nas minhas provas ela sé copia nos espagos des-
tinados para as respostas palavras soltas do enunciando
(relato de Geovana, professora de Ciéncias).

Como podemos concluir o impasse estava criado. Como ser genial
e ao mesmo tempo um fracasso?
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O assunto ndo parou por ai. Intrigadas com as divergén-
cias, queriamos provar uma para a outra quem estava
com a razdo a respeito da aluna. Em nosso horério de
planejamento mostrdvamos uma para outra o lado genial
e [o lado] fracassado da aluna, tentando [fazer] prevalecer
uma das opinides. Com o passar de uns dois meses, aceitei
o lado tdo genial de que a Cristina falava e resolvi arriscar
e a convidei para desenvolver comigo alguma atividade
que relacionasse as duas disciplinas para ver se a Fatima
iria entender alguma coisa de ciéncias (relato de Geovana,
professora de Ciéncias).

As duas professoras, embora ndo soubessem, estavam comegando a
trilhar os caminhos da Educacdo Inclusiva, buscando maneiras de aper-
feicoar seus métodos e abrindo oportunidade para que Fatima pudesse
desenvolver toda a sua capacidade de aprendizagem, valorizando suas
reais potencialidades (GARDNER, 1995).

Para Gardner ndo bastavam as criticas, ele acreditava que deveriam
ser abandonados os testes e suas correlacoes e partir para observar as
fontes de informagdes mais naturalistas a respeito de como as pessoas,
no mundo todo, desenvolvem capacidades importantes para seu modo
de vida (TRAVASSOS, 2001, p. 2).

Para as professoras, portanto, Fatima tinha capacidade cognitiva para
aprender e ressignificar os contetidos estabelecidos durante as aulas de
Arte, entdo, nada mais coeso do que explorarem suas habilidades artis-
ticas na apreensdo dos contetidos das demais areas de conhecimento.
Dali, nasceu o projeto Confluéncias entre a Arte e a Ciéncia, que buscava
demonstrar que a producdo do conhecimento é uma construcao coletiva
e perpassa todas as disciplinas estruturadas no curriculo escolar.

Nascida a ideia do trabalho colaborativo, as professoras buscaram
compreender o que cada uma trabalhava naquele momento com as tur-
mas de 6° e 7° anos, para construirem o material que seria trabalhado.
Vejamos algumas das atividades desenvolvidas no decorrer do projeto:
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Atividade 1: Arte — Ciéncias — Insetos

Arte — Ciéncias — Insetos

Caixa de baratas, 1967

acrilico, baratas e espelho
35x27,5x7,5cm

Colecdo da artista

Fonte: http://enciclopedia.itaucultural.org.
br/obra14846/caixa-de-baratas

Grupo: Joao, Suzana, Guilherme, Clara
e Augusto. 6° A

Fonte: Wikipédia, livro de Ciéncias e
caderno de Arte.

Lygia Pape (1929 — 2004)

Artista carioca. Trabalhou com pintura,
escultura, gravura, objetos e multimidia.
Sua obra Caixa de baratas chama a aten-
¢do por evocar a sensagdo de nojo, ja que a
barata é feia e esquisita. Isso ndo parece arte.

Analise cientifica:

Barata é um inseto que transmite tantas
doencas. A barata é um inseto que existe
em todo mundo, foram encontrados f6s-
seis de barata com quase 400 milhGes de
anos. Sua reprodugdo é sexuada, coloca
ovos. Com tamanho entre 3mm até 10 cm.
Sua alimentacdo se constitui de material
animal e vegetal morto; pode ficar até
1 més sem comida ou agua.

Analise artistica:

Foram usadas 28 baratas, divididas em qua-
tro fileiras com sete baratas cada. Material:
barata, espelho e acrilico. Sua composicao é
retangular. Apenas um elemento é repetido
varias vezes, a barata. A obra é toda simétrica.

Analise do grupo:

Essa obra quer mostrar nojo sobre algum
fato vivido pela artista. Pois barata lembra
sempre coisas nojentas, ninguém gosta disso.

Atividades desenvolvidas pelos alunos participantes da pesquisa —
no grupo constam alunos com deficiéncia intelectual e altas habilidades

e os ditos “normais”.
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Atividade 2: expedigdo cientifica pelo bairro e artistas viajantes

Fotos tiradas durante a expedicao
pelo bairro

* Pesquisa sobre a biografia de Darwin e
de artistas viajantes como Debret e outros.
+ Expedicdo artistica e cientifica pelo bairro
onde esta localizada a escola, com coleta de
exemplares da fauna e flora.

* Construcao do album sobre a flora e dese-
nhos abstratos com as formas das folhas
(classificagdo das folhas quanto a forma).
* Confecgdo de mostruario de insetos e
pequenos animais da localidade e releitura
de obras artistica com a tematica “insetos
e bichos”.

* Confeccdo de origamis sobre insetos.

» Fotografias sobre as belezas e os encan-
tos do bairro e releituras das fotografias
com a técnica do desenho com carvao.

* Producdo de textos coletivos sobre cada
etapa trabalhada.

Desenho com carvao das fotos
da expedicao

* Pesquisar quem foi Charles Darwin e sua
contribuicdo para a ciéncia.

» Compreender as etapas do método cientifico.
« Constituir uma expedigdo cientifica pelo
bairro para coletas de materiais para a retra-
tagcdo do ambiente.

» Compreender as relagdes entre a arte e
a ciéncia.

* Conhecer o trabalho dos artistas viajan-
tes e suas contribui¢cdes para o estudo da
ciéncia, cultura e histéria das civilizagdes.
» Aprimorar a leitura e escrita de textos
artisticos e cientificos.

* Desenvolver habilidades de trabalho
em grupo.

Mostruario de insetos
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Atividade 3: corpo humano na arte e na ciéncia

* Desenhos da figura humana estilizados:
homem-palito e desenho de observacdo.
* Desenhos da etapa de desenvolvimento
fetal, infantil, juvenil, adulto e idoso (mas-
culino e feminino).

* Desenho dos sistemas que compdem o
corpo humano.

* Técnica do pontilhismo.

* O estudo dos sistemas do corpo humano.
 As representagoes artisticas da figura
humana ao longo da histéria da arte.

* O estudo das fases da vida do homem.
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Atividade 4: cor e textura da arte a ciéncia

* Estudo das células e classificagdo.

*» Técnicas de entalhe, relevo (baixo e
alto relevo).

* Confeccao de maquetes de células com
massa de modelar.

* Criagdo de catalogo com o uso de obje-
tos pela arte.

* Confeccdo de pequenas esculturas abs-
tratas com reutilizacdo de materiais reci-
clados (embalagens diversas).

* Conhecer e classificar a célula e suas
partes e fungoes.

* Analisar obras e periodos da Arte Abstrata.
* Apropriacdo de objetos pela Arte.

* Estudo do conceito de ready-made,
criado por Marcel Duchamp e como
hoje funciona.

* Relacoes entre Arte e Meio Ambiente.
* Analisar obras de artistas que reutilizam
materiais “sucatas” como: Frans Krajcberg
e Vick Muniz.

 Aprimorar a leitura e escrita de textos
artisticos e cientificos.

* Desenvolver habilidades de trabalho
em grupo.
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Nos perguntamos: qual seria a impressao dos alunos PAEE sobre
essa atividade desenvolvida dentro da proposta de trabalho colaborativo
entre Arte e Ciéncias? Vejamos:

Para mim foi bom. Esse trabalho ndo era apenas de uma
matéria. A gente aprende por duas e fica legal. As repostas
ndo sdo certas ou erradas, sdo frutos da pesquisa de todos.
Todo mundo fala e no final a gente escreve o que é importante
para todos. Nunca pensei que apenas uma imagem pudesse
ensinar coisas de ciéncias, histéria, matematica, assim de
todas as matérias (relato do aluno Moisés, altas habilidades).

Amo desenhar e com este projeto percebi que meus dese-
nhos sdo realmente importantes. Um artista fala através
de suas pinturas. E eu falo através dos meus desenhos.
Gostei quando a escola me encaminhou pro Cedet, 14 estou
aprendendo muitas coisas sobre desenho e artes. Quero estu-
dar artes sempre (relato da aluna Fatima).

Percebemos pelas falas dos alunos que as atividades correlacionadas
entre as duas disciplinas possibilitaram um processo de aprendizagem
significativos. Reafirmando as ideias apresentadas pelas pesquisadoras
sobre o ensino da arte:

Por ndo haver regras fixas no modo de producao da arte,
o artista desvenda infinitas combinatérias num certo jogo
com a linguagem. Articulando os elementos que ja fazem
parte de seu repertério pessoal de uso do cédigo as novas
descobertas da sua pesquisa, o0 artista produz sua propria
linguagem, na propria linguagem da arte (MARTINS;
PICCOSQUE; GUERRA, 1998, p. 45).

Ressaltamos a proposta aqui apresentada de trabalho colaborativo
entre Arte e as Ciéncias, bem como as demais areas de conhecimento,
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através do material mais rico disponivel em todas as unidades educacionais:
o ser humano em toda sua diversidade de pensamento e acdes.

Comentarios conclusivos

O estudo revelou que os professores desenvolvem trabalhos com
Arte no cotidiano de suas salas de aula e a consideram importante no
contexto de suas praticas pedagogicas inclusivas. Os professores fazem
uso da Arte, principalmente, como recurso didatico para o ensino de
contetidos de sua area de conhecimento, como método de fixacdo, no pro-
cesso de aprendizagem de alunos com algum tipo de deficiéncia. Portanto,
concluimos que a Arte se faz presente em varios momentos voltados para
a aprendizagem de todos os alunos. Decorre disso a necessidade de se
respeitar a Arte como area de conhecimento com saberes especificos e
que podem e devem incorporar, na escola, praticas pedagdgicas colabo-
rativas voltadas para a superacdo de barreiras e limites que impedem os
processos da Educacao Inclusiva.
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Capitulo 11

A aprendizagem matematica no
contexto da sala de recursos: interacoes
e adequagoes curriculares no processo
ensino-aprendizagem

Raimunda Maria de Oliveira
Gabriela Sousa de Melo Mietto

A partir da inquietacdo docente sobre o que é necessario fazer para
que uma pessoa com deficiéncia intelectual possa aprender matemaética,
pretende-se discutir neste capitulo algumas estratégias relacionadas ao
contexto da Sala de Recursos. Destaca-se o papel da interacdo e sua
orientacdo na construcdo do conhecimento matematico, bem como as
adequacdes curriculares como medida fundamental para facilitar a apren-
dizagem de estudantes que apresentam alguma necessidade especifica,
a luz da influéncia dos preceitos de Vigotski (1998, 2011) na aprendiza-
gem matematica (MOYSES, 1997).

Considerando-se que o sujeito que aprende na escola é o mesmo que
aprende na rua, ou em contextos ndo formais de aprendizado, o espaco
da sala de aula pode ser palco de processos interativos. Nos espacos
de interlocucdo todos podem contribuir, permitindo que o estudante
reflita, para que por meio da troca de ideias e experiéncias tenha con-
di¢cOes de desenvolver novas categorias de pensamento e novos posi-
cionamentos. Implica entender que todo estudante é capaz de realizar
tarefas e revelar seu potencial em condigées sociais, considerando suas



singularidades, e interagir com seus pares (PONTECORVO; AJELLO;
ZUCCHERMAGLIO, 2005; BAPTISTA, 2005).

Discussoes em féruns mundiais, ao longo das ultimas décadas,
tém contribuido para o desenvolvimento de politicas publicas inclusi-
vistas, com impacto na modificagdo da organizacdo pedagogica e neces-
sidade constante de reflexdo sobre aprender e ensinar (MANTOAN;
BAPTISTA, 2018). Com a criagdo do Programa Educacao Inclusiva pelo
Ministério da Educacdo, conquistou-se o direito a diversidade, que vai
além da convivéncia com pessoas com deficiéncia. A sociedade ja faz
um caminho diferente ao incluir, por meio de leis, debates, acdes que
minimizaram as dificuldades e barreiras.

As Salas de Recursos das escolas da rede ptiblica tém sido percebidas
como novo espaco pedagogico voltado para o Atendimento Educacio-
nal Especializado e representam um avanco na construcdo de praticas
inclusivistas (DE FELICIO; FANTACINI; TOREZAN, 2016). Contudo,
estudos indicam que ainda ha necessidade de publicacGes ligadas a edu-
cacdo matematica relacionada ao déficit intelectual (PEREIRA, 2019).
As Salas de Recursos, na maioria das escolas da rede publica de ensino do
Distrito Federal, sdo espagos pedagdgicos voltados para o Atendimento
Educacional Especializado. Estd definido nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Especial da Educacao Basica (CNE/CEB,
2001) que as escolas regulares devem prever e prover na organizacao de
suas classes comuns, servico de apoio, no qual o professor especializado
em Educacédo Especial complementa® e/ou suplementa? as orientagoes
curriculares, préprias das classes comuns. Destaca-se que devem ser uti-
lizados equipamentos, recursos e materiais especificos em todas as etapas
e modalidades da Educacédo Basica (DISTRITO FEDERAL, 2010).

Segundo as Diretrizes da Politica Nacional de Educac¢do Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva, temos que:

! Para estudantes com deficiéncia e TGD (Transtornos Globais do Desenvolvimento).

2 Para estudantes com altas habilidades/superdotagdo.
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O Atendimento Educacional Especializado tem como fun-
¢do identificar, elaborar e organizar recursos pedaggicos
e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo dos alunos, considerando suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no Atendimento
Educacional Especializado diferenciam-se daquelas rea-
lizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizacdo (GDF, 2010, p. 77).

Nesse modelo de escola, considerado inovador, falar em “curriculo
fechado” parece pouco apropriado. Surgem entdo, como proposta, adequa-
¢Oes curriculares, que visam minimizar dificuldades encontradas pelos/as
estudantes que apresentam alguma necessidade especial, a fim de favorecer
sua aprendizagem. Nesse sentido, o uso de recursos pedagogicos dife-
renciados, como método de trabalho com alunos com déficit intelectual,
se faz necessario (CARNEIRO; DALI’ACQUA; CARAMORI, 2018),
bem como consultas a publicacdes ligadas a educacdo matematica rela-
cionada ao déficit intelectual, de modo que o curriculo regular possa ser
tomado como base, norteando o trabalho do/a professor/a e adequando-se
as reais necessidades do/a estudante. Na proposta deste capitulo, discute-se
a adequacdo curricular como elemento imprescindivel para garantir condi-
¢oes de aprendizagem aos estudantes envolvidos. Adequacdes curriculares
tornam-se medidas pedagégicas importantes na organizacao da escola,
tendo como foco, sempre, o potencial e talentos do/a estudante.

As adequagdes curriculares ndo representam um processo parti-
cular e individualizado, embora seja fundamental que o/a professor/a
conheca as necessidades educacionais de cada estudante (como também
se ha questdo clinica). E fundamental conhecer as narrativas pessoais,
seus pontos fortes, a histéria de vida (preferéncias, habilidades, talentos)
para a elaboracdo de estratégias pedagdgicas na escola, no curriculo e no
plano de trabalho individual do professor/a com o/a estudante.

O relato que ora compartilhamos refere-se ao conjunto de interven-
¢Oes pedagogicas cujo principal objetivo foi propiciar, na Sala de Recursos,
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condicoes favoraveis a aprendizagem matematica de estudantes com deficién-
cia intelectual, por meio da interacdo, mediacao e adequaces curriculares.

Ao lidar com a escola, mesmo diante da diversidade que nela se
encontra, parece automatica — ao entrar em sala de aula com exercicios,
textos e conteudos previamente selecionados de acordo com o programa
previsto — a ideia de que as informacdes “passadas” serdo apreendidas da
mesma forma por todos. Toda a organizagdo pedagdgica pressupée uma
estrutura curricular e avaliativa fechada, em que o tempo de aprendiza-
gem seja 0 mesmo — com come¢o, meio e fim —, como se os/as estudantes
fossem todos dotados/as da mesma capacidade cognitiva e fosse possivel
determinar o tempo de aprendizagem de cada um/a.

As discussoes e leis que surgiram garantem a inclusdo e permanéncia
de pessoas com deficiéncia, a fim de modificar o cendrio educacional,
contudo, pouca coisa mudou na organizacao escolar — seja no espaco
fisico ou na estrutura pedagogica: contetidos, avaliagdes, planejamento,
ou ainda concepgdes que corroboram a falsa ideia de que na escola os
grupos sao homogéneos. Todas as modificacOes legais trouxeram consigo
certo “desconforto” e, ao mesmo tempo, o desafio de buscar novas estra-
tégias que atendessem ao novo perfil de estudante que entra na escola,
seja qual for a sua condi¢do cognitiva, no caso que ora apresentamos, o/a
estudante com deficiéncia intelectual. No caderno de Orientagdo Peda-
gogica — Educacdo Especial (DISTRITO FEDERAL, 2010), temos que:

A deficiéncia intelectual/mental refere-se, portanto, a um
estado particular de funcionamento intelectual iniciado
na infancia, apresenta caracteristica multidimensional e é
passivel de responder positivamente aos apoios individua-
lizados oferecidos a pessoa. Dessa forma, destaca-se que a
avaliacdo da condic¢do do estudante tem como finalidade a
identificacdo da/s necessidade/s do estudante para o con-
sequente direcionamento de atendimento/s.

A organizacdo Pan-Americana da Satide e a Organizacdo Mundial
da Saude, em evento no Canada, aprovaram na Declaracdo de Montreal o
termo Deficiéncia Intelectual (DI), que passou a vigorar também em outros
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idiomas (espanhol, francés, inglés), tendo orientado novas nomenclaturas
adotadas em documentos da drea da satide mental (CARVALHO, 2003;
2016). Em geral, a compreensdo médica defende que a crianca com defi-
ciéncia intelectual tem um pensamento desvinculado das experiéncias con-
cretas e dificuldade em alcancar processos de abstragdo mais complexos.

No campo da Psicologia e da Educacdo, a contribuicao de Vigotski
(2011) aponta as relagdes sociais e o intercambio na constituicao do sujeito,
indicando que nas atividades coletivas os mecanismos de compensagdo
podem ser ativados. Dessa forma, ndo se pode determinar a capacidade
intelectual do individuo por meio de um diagnoéstico e da identificacdo de
aspectos bioldgicos, que ndo explicam o funcionamento da mente.

Os aspectos sociais, o contexto cultural e a forma de estabelecer as
relacGes sociais também compdem a formacdo do individuo. Criangas com
deficiéncia e sem deficiéncia passam pelas mesmas leis gerais e o que as
diferencia esta determinado pelas suas intera¢oes. Vigotski buscou com-
preender a deficiéncia além de um prognéstico clinico, enfatizando que
as limitacoes e “defeitos” foram caracterizados apenas pela perspectiva
de ineficiéncia. As intera¢Oes ddo a crianga possibilidades de desenvolver
seus talentos e capacidades.

Para a escola interessa compreender a dindmica do pensamento das
pessoas com deficiéncia intelectual, bem como a forma como entendem
as informacgoes que recebem e como agem diante dessas descobertas,
afinal, todos tém capacidade para aprender.

Para Vigotski, que desenvolveu laboratério voltado ao estudo do
desenvolvimento das criancas com deficiéncia (1925), destacam-se quatro
elementos essenciais para um ensino direcionado para a compreensao:

a) Trabalhar com o/a estudante: professor/a e estudantes traba-
lhando juntos, em interacao.

b) Explicar e dar informagdes: ampliar os esquemas mentais ja
existentes, de forma a modifica-los ou substitui-los por outros
mais abrangentes.

¢) Questionar e corrigir: a fala foi compreendida? Corrigir os erros
a partir dai.
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d) Saber explicar: a capacidade do/a estudante de expor suas pro-
prias ideias a partir do que foi construido, em interacdo com o/a
professor/a. Fazer generalizacOes é um passo adiante.

Vigotski (2011) conclui que a crianga pode ser capaz de aprender com
auxilio de outra pessoa (adulto ou colega “mais adiantado”) através de per-
guntas, exemplos, demonstragdes de forma construtiva. Para as experiéncias
vivenciadas em Sala de Recursos, bem como no ensino regular, é possivel
observar praticas docentes indicativas de que mesmo os estudantes que
apresentam algum tipo de deficiéncia ndo estdao impedidos de aprender.

Na escola o pensamento é uma a¢ado dialégica e os aspectos sociais
e culturais sdo elementos importantes na construcao do conhecimento e,
na perspectiva da Educacdo Inclusiva, educar para a diversidade é fun-
damental, o que faz a deficiéncia um elemento constitutivo do processo
educativo, pois importa mais buscar condi¢des de aprendizagem do que
ressaltar a dificuldade. Assim, quando se fala na interacdo proposta por
Vigotski (2011), reconhece-se, a partir do didlogo, da cooperacao e da
troca de informagOes, um caminho possivel para a aprendizagem.

E no ambiente escolar que nos deparamos com essa questio, pois é
nesse espaco pedagdgico que vivenciamos a dindmica das diferencas.
Historicamente, os relatos sobre estudantes com deficiéncia intelectual,
segundo alguns especialistas destacam algumas caracteristicas: falta de
concentracao, entraves na comunicacao e na interagdo, menor capacidade
para entender a loégica de funcionamento das linguas.

O enfoque sécio-histérico-cultural (VIGOTSKI, 2011; MOYSES,
1997) destaca a importancia da mediagdo. Diante de tanta diversidade,
é imprescindivel buscar alternativas pedagégicas que possibilitem o
avanco desses/as estudantes que tém alguma particularidade ou necessi-
dade especial. Considerar as diferentes formas de aprender, as diferencas
culturais que permeiam o espaco escolar e as caracteristicas individuais
de cada um faz parte de um novo fazer pedagégico.

Dessa forma, ha destaque para as interacdes sociais e aos fatores his-
torico-culturais, possibilitando a construcao de sugestdes de organizacao
do ambiente escolar para facilitar e motivar estudantes com deficiéncia
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intelectual. Como, a principio, estes tém como caracteristicas dificuldade
de concentragao, as aulas poderiam ser praticas e instrumentalizadas,
amparadas por uma rede de apoio (MANTOAN; BAPTISTA, 2018).

O conhecimento matematico numa perspectiva sécio-histérica

Diante das dificuldades no ensino da matematica, é desafiador com-
preender que, apesar de vivermos num mundo mergulhado em informa-
¢Oes matematicas, ainda nos deparamos com uma disciplina vista por
muitos como muito dificil. Atualmente, aprender matematica envolve
competéncias que permitem ao individuo enfrentar varias situagoes e
habilidades de comunicacao e de resolucdo de problemas inseridos no
contexto de vida social e cultural, ndo somente em regras e férmulas.

De acordo com as experiéncias em sala de aula na éarea, essa nova
concepcdo de educacdo matematica possibilita criar condicGes para que
os/as estudantes incluidos/as em classes regulares aprendam e ndo sigam
recorrentemente marcados pelas suas dificuldades de aprendizagem.

Ha muitas contradi¢Ges, principalmente ao se olhar em volta e perceber
o0 quanto o mundo e o ser humano sdo “matematizados” (MUNIZ, 2013).
Vive-se cercado (na natureza e nas constru¢des) de formas geométricas,
e a matematica esta presente na relacdo tempo e espaco, na alimentacao,
nas relacoes econémicas (créditos/débitos bancarios, gastos, salarios, impos-
tos), sendo uma ferramenta importante na constitui¢do do individuo cidaddo,
mobilizando recursos que possibilitem transformar a realidade que o cerca.

A matematica, como um instrumento de emancipacdo, permite que o/a
estudante fale, escreva, saiba interpretar informacdes graficas, desenhos,
construcoes, aprenda como organizar e tratar dados. Ser matematizado
envolve mais do que saber fazer contas, decorar e utilizar férmulas em
situacdes totalmente desvinculadas do seu cotidiano. Para isso, é preciso
fazer o/a estudante refletir sobre sua prépria realidade e, mesmo para aquele
que tem deficiéncia, importam as condi¢oes que lhe foram oferecidas para
que possa compreender o seu proprio pensamento. Torna-se imprescindivel
nessa nova abordagem adotar uma postura que favoreca as interagoes.
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Como ciéncia, a matematica também é influenciada pelas praticas
sociais e delas ndo poderia ser desvinculada. Em se tratando de conceito
cientifico, os espontaneos foram indispensaveis no avango desses estudos,
considerando que o homem matematizou a sua vida desde o inicio da
sua existéncia. Como exemplo, pode-se pensar na criacdo dos niimeros,
que foram inventados e reinventados a medida que o préprio ser humano
avancgava nas suas conquistas e precisava de registros.

O processo de contagem foi sendo necessario para atender situa-
¢Oes praticas. Um pastor precisava contar seu rebanho; um agricultor,
conhecer o clima e as estacdes do ano para garantir boas plantagao e
colheita; as primeiras construcdes exigiam conhecimentos de geometria
e de medidas e, certamente, partiram de situacdes-problema do dia a dia
até se tornarem conhecimentos cientificos, mediatizados pelo homem,
a partir de contextos historico-sociais.

Um campo em expansdo, a educagdo matematica com enfoque socio-
cultural surge a partir do Terceiro Congresso Internacional de Educacao
Matematica, na Alemanha, em 1996 (MIGUEL et al., 2004). No Brasil,
tem-se D’ Ambrosio como representante da etnomatematica. Ela é uma
das grandes responsaveis pela preocupacdo de muitos estudiosos em
reconhecer a influéncia dos fatores culturais como a lingua, habitos,
costumes e modo de viver sobre o ensino e a aprendizagem matematica.

Para D’ Ambrosio e Fonseca (2004), o pensamento de Vigotski
(2011) foi preponderante nessa mudanca de paradigma, também res-
ponsavel pelas alteragées no curriculo. Hoje essa aprendizagem é tratada
numa abordagem contextualizada dos contetidos, exigindo que o/a profes-
sor/a busque diferentes fontes de informacdo e formacdo para aproximar
a matematica da realidade sociocultural de seus/suas educandos/as.

Para Araujo (2005), solucionar problemas é uma tarefa dificil para
qualquer pessoa sem deficiéncia quando se trata de problemas complexos
e abstratos. Estudantes com deficiéncia intelectual conseguem realizar
tarefas cognitivas simples, porém ndo sdo capazes de resolver sozinhos
problemas de ordem complexa. Dentre os motivos apontados, hé dificul-
dade acentuada, por parte desses/as estudantes, na execugdo que exija uma
elaboragdo mental mais complexa. Esse grupo de estudantes utiliza pouco
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mecanismo de controle, planejamento e conhecimento de suas habilidades.
Tem dificuldades em planejar e aplicar estratégias de solucdo e raramente
produz e generaliza de forma espontanea; portanto, é primordial pensar
em formas de intervencao que favorecam a compreensdo desses/as estu-
dantes no espaco escolar para que possam solucionar as varias situacées
com que irdo se deparar no contexto sociocultural.

Uma experiéncia em Sala de Recursos — algumas reflexdes

O estudo discutido neste capitulo seguiu a metodologia qualitativa,
que tem como principal caracteristica a sua funcdo dial6gica, considerando
o sujeito inserido no seu contexto social. Foi realizado numa escola publica
do Distrito Federal, na Sala de Recursos, voltada para o atendimento de
estudantes com alguma deficiéncia; nesse caso especifico, a deficiéncia
intelectual. A amostra foi por conveniéncia e contou com a participa-
¢do de dois estudantes: Ana Julia e Pedro, com 13 e 15 anos de idade,
respectivamente. Ambos apresentam diagnoéstico de deficiéncia intelectual
e pertencem a familias de baixo nivel socioeconomico. Contamos com
autorizacao da escola e da familia dos estudantes envolvidos para partici-
parem da pesquisa em horario contrario das aulas regulares.

Um dos objetivos do ensino da matematica é propiciar ao estudante
raciocinar de forma produtiva. Para isso é necessario que ele tenha em
maos situacdes que o desafiem e o motivem. Nesse sentido, ter ou ndo
deficiéncia passa a ser um aspecto secundario da relagao estabelecida no
espaco de sala de aula. Essa atitude foi relevante na avaliacdo das ativi-
dades propostas, visto que o que se propds foi criar espago e condigOes
de aprendizagem para os dois estudantes envolvidos no estudo, indepen-
dentemente da condicdo cognitiva. Percebeu-se na sala de aula regular
a dificuldade de ambos em planejar e aplicar estratégias de solugdo:
apresentaram dificuldades praticamente nas mesmas questdes, de ordem
mais complexa e com mais informacdo.

Outro aspecto se refere a forma como se manifestaram nas solu-
¢oes dos problemas. De um modo geral, as solucdes apresentadas se
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restringiram a calculos mecéanicos, através de operacoes fundamentais.
As solucgoes que fugiam desse padrao eram deixadas de lado, havendo um
grande nimero de desisténcias. Os problemas que pareciam de solucao
imediata eram priorizados.

Identificamos que as atividades que tenham alternativas tendem a
chamar mais a atengdo do/a estudante para encontrar uma das respostas
do que envolvé-lo/a na solucdo a partir das informacgées contidas no
problema. A partir dessa observacdo, passamos para a resolucdo das
atividades num processo interativo, no qual os dois estudantes envol-
vidos na pesquisa dialogavam sobre estratégias pensadas ou duvidas
durante a resolugdo das questées. Ao serem apresentados a atividade,
foram orientados da importancia em compartilhar seus conhecimentos
em ajuda mitua (PONTECORVO et al., 2005). Ambos erraram no ini-
cio da atividade e individualmente algumas questoes e, ap6s o trabalho
conjunto, chegaram ao resultado correto.

Verificamos que 70% do total de questdes foram resolvidas correta-
mente; 10% delas ndo foram resolvidas por desisténcia dos participantes;
20% estavam parcialmente corretas. Embora tenham demandado tempo
na realizacdo dessa atividade, os participantes se envolveram ativa-
mente, tornando a aprendizagem mais significativa. Os resultados indi-
cam a relevancia das interagdes no processo de aprendizagem, visto que
“numa atividade coletiva, ou sob a orientacao de adultos, [....] as criangas
sdo capazes de fazer muito mais coisas” (VIGOTSKI, 2007, p. 101).

Acreditava-se que, por meio de testes, podia-se estabelecer o nivel
de desenvolvimento mental, no qual o processo educacional deveria se
basear, sem ultrapassa-lo. Tal procedimento norteava o aprendizado em
direcdo a estagios ja completados, ponto de vista que ndo se aplica ao
ensino de estudantes com deficiéncia intelectual. Considerava-se que o
ensino para esses/as estudantes deveria basear-se somente no pensamento
concreto, eliminando tudo que esta associado ao pensamento abstrato,
restringindo-se o raciocinio a questoes materializadas no contexto ime-
diato, além de impedir a superacgao das dificuldades que esses/as estu-
dantes apresentavam, como se estivessem condenados a aprender de um
unico jeito (VIGOTSKI, 2011; TAN et al., 2019). Sera que reproduzimos
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ainda esse pensamento? O que estamos reproduzindo em sala de aula?
Quanto se acredita na capacidade desses/as estudantes? Que condi¢coes
sdo ofertadas para que avancem? Que discussoes sdo realizadas no espaco
pedagdbgico da escola que permita encontrar alternativas para o sucesso
desses/as estudantes? Cabe uma pausa do leitor para uma reflexao...

As ag0Oes propostas proporcionaram algumas reflexdes acerca do
que foi apresentado no referencial tedrico, considerando alguns aspectos
relevantes neste estudo. Além das interacoes, das adequagdes curriculares
propostas em lei, destacamos a importancia dos estudos relacionados a
matematica, dada a sua importancia dentro de um contexto em que se
espera cidaddos mais atuantes diante dos desafios da sociedade atual.
Excluir aqueles que apresentam alguma necessidade especial seria negar
um novo contexto de sociedade e de educacdo que busca minimizar
preconceitos, respeitar as diferencas.

O valor da interacdo entre pares na busca para encontrar alterna-
tivas pedagogicas que proporcionem aos estudantes com algum tipo
de deficiéncia, atendidos em Sala de Recursos, estd na aprendizagem
que lhes seja de fato significativa. Nesse sentido, ha a necessidade de
se rever conceitos e maneiras de lidar com o ensinar e o aprender no
ambiente escolar. As adequag6es curriculares, nesse contexto escolar,
possibilitaram a reflexdo acerca da agdo do/a professor/a no seu espaco
pedagdbgico. Por meio dessas adequacdes, sugerimos a partir das obser-
vacgoes e referenciais desse estudo:

+ Disponibilizar um tempo maior para a realizacdo das atividades

ou diminuicdo destas a partir de objetivos mais claros e coerentes
com as singularidades do estudante com DI.

+ Elaborar um vocabulario mais apropriado para a série. Diante
do di4logo dos dois participantes, foi possivel identificar que a
comunicacgdo entre os pares é diferente e muitas vezes 0s pro-
blemas ndo sao resolvidos por inadequacdo do vocabulario dos
estudantes na atividade.

* Realizar atividades em sala de aula entre pares.
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* Separar um tempo de aula para atender alguns/mas estudan-
tes, individualmente, para conhecer melhor o seu pensamento
matematico;

+ Evitar questdes com alternativas. Foi observado que os/as estu-
dantes se utilizam dos valores apresentados na resposta para
resolver os problemas e exercicios. Partem da resposta e ndo da
situacdo apresentada.

* Modificar a ordem das questdes de maneira que sejam organizadas
conforme o grau de dificuldade, do mais simples ao mais complexo.

+ Construir enunciados mais breves.

* Fazer uma correcdo diferenciada, de forma a aproveitar o
maximo de informacges dadas pelo/a estudante nas suas solugoes.
Considerar uma questdo correta parcialmente pode estabelecer
uma relacdo diferente entre o processo de ensinar e aprender. Valo-
riza-se assim, 0 que o/a estudante pensa e nao apenas os resultados
numeéricos que ele/a apresenta, humanizando mais essa relacdo.

* Nao acumular contetido pode ser uma boa alternativa, criando
outras possibilidades de avaliagdo no ambiente escolar.

* Realizar uma atividade oral, sempre que possivel. Isso pos-
sibilita conhecer melhor as possibilidades e potencialidades
desses/as estudantes.

Ressalta-se a necessidade de mudar as estratégias de intervencao
pedagdgica direcionadas a estudantes com diagndstico de deficiéncia inte-
lectual (MUNIZ, 2013; CARNEIRO; DALL’ACQUA; CARAMOR]I,
2018; PEREIRA, 2019; VIGOTSKI, 2011), para que caminhem na dire-
¢do da aprendizagem dos/as estudantes com algum tipo de deficiéncia.
Nesse sentido, observamos que a parceria construida na realizagdo da ativi-
dade proporcionou, além do sucesso nas solucoes das questoes, a troca de
experiéncias e producdo de conhecimentos. Embora a escola apresente situa-
¢Oes formais diferentes das que sdo vivenciadas na vida cotidiana, tem por
obrigacdo tornar o conhecimento mais acessivel e formalmente organizado.
O dialogo e a atividade mediada sdo imprescindiveis nessa nova construcao.

Ao tratar dessa relagdo aula-professor-estudante, deve-se ponderar
que as atividades desenvolvidas na Sala de Recursos ndo garantem o
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sucesso desses/as estudantes, considerando que esse é um espaco dife-
renciado de estudo. Porém, possibilita encontrar alternativas pedagdgicas
que auxiliem estudantes com necessidades especiais na aprendizagem
matematica. O que se defende, portanto, é uma articulacdo melhor entre
esse espaco pedagogico e a sala de aula regular.

Observam-se oposicdes, tendo em vista que a Sala de Recursos é
concebida por muitos como espaco para aula de reforco, onde quase
sempre sdo reproduzidas as acoes desenvolvidas pelos/as professores
regentes. Como o olhar desse/a especialista esta voltado o tempo todo
para tornar acessivel o que a escola ensina, a parceria desses profissionais
¢é fundamental. Nesse contexto, seria interessante redimensionar o valor
das interagGes sociais que permeiam o ambiente escolar: estudantes e pro-
fessores, em processo de didlogo constante. A disposi¢ao do/a professor/a
em conhecer melhor esse/a estudante e saber como ele/a formula suas
proéprias hipdteses acerca de um assunto, de uma ideia, como “enxerga”
o mundo que o/a rodeia e de que forma interage com seus pares.

Comentarios conclusivos

A inclusdao é um processo de acolhimento, construido coletivamente,
em didlogo repleto de embates e negociacGes. Na escola deve-se preparar
o futuro adulto para conviver de forma harmonica com o outro, vencer
barreiras e preconceitos e tornar possivel a aprendizagem daqueles que
sdo estigmatizados pelo fracasso escolar. Cabe refletir que modelo de
escola seria necessario para promover o sucesso académico desses/as
estudantes. Pdde-se perceber, nesse estudo, que realizar adequagdes cur-
riculares em seus diversos aspectos torna essa aprendizagem possivel.
E necessario tracar, portanto, objetivos claros para cada atividade num
didlogo reflexivo a partir das seguintes perguntas: o que se pretende com
esse problema? O que o/a estudante deve saber nessa atividade que é
significativo? O que pode ser deixado para etapa posterior? Que grau de
dificuldade pode ser apresentado nessa situagao-problema? Que saberes
esse/a estudante ja tem sobre o assunto? E assunto da sua vida diéria?
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Como estabelecer a relacdo entre o conhecimento espontaneo e cientifico?
Como organizar o espaco de sala de aula para proporcionar a interagao
entre os pares e de que maneira ela sera constituida? Que papel o/a pro-
fessor/a desempenha nessa nova acao?

Deixamos em aberto essas indagacdes, para que possam de alguma
forma promover a reflexdo acerca dessa nova organizagao escolar que propde
a todos o direito de aprender, independentemente de suas particularidades,
levando em conta as diferencas e o potencial da pessoa com deficiéncia.

Ha dificuldades para se resolver os problemas que surgem diariamente
no ambiente escolar. Lida-se com diversidade de pessoas o tempo todo.
Pessoas que se desenvolvem, compartilham suas experiéncias, mudam os
rumos da sua histéria. Aprendendo licGes, compartilhando ideias, projetos,
conhecimentos. Viver socialmente é uma condicao de SER e TORNAR-SE.
As experiéncias compartilhadas movem nossas relagoes e a escola é um
ambiente favoravel ao crescimento intelectual e transformador.
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Capitulo 12

Questdes contemporaneas sobre
educacao hospitalar para a crianga e
a familia

Kathelem Franga
Patricia Campos-Ramos

Fabiana da Silva

A hospitalizacdo da crianca desperta interesse de profissionais de
diversas areas, com destaque a educacao e a saide, havendo um desafio
decorrente da relacdo dialdgica entre essas duas areas. Constatamos que,
apesar de as leis acerca da educagao assegurarem o direito subjetivo da
crianca e do adolescente ao acesso a classe hospitalar, no ensino regular
garantidos na Constituicdo, Lei n° 9394/1996 e Lei n° 8.069/1990, atual-
mente abrangendo a escolarizacdo obrigatéria desde a Educacdo Infan-
til/Pré-escolar, por vezes, ao ser solicitado o atendimento educacional
hospitalar, os responsaveis das criancas hospitalizadas encontram certa
resisténcia ou até mesmo desconhecimento a respeito da obrigatoriedade
e amplitude da oferta (CAMPOS-RAMOS, 2011; FRANCA, 2011).

Partindo da legislacdo educacional e de praticas vigentes, discorremos
no presente capitulo sobre as dificuldades e quest6es ainda existentes ao
abordarmos o tema “classe hospitalar”, surgido do interesse por novos
caminhos para a inclusdo. Pretendemos contribuir para a reflexdo acerca de
praticas educativas inclusivas no ambiente hospitalar, mais especificamente,
da atuacdo e importancia da classe hospitalar/sala de recursos, para o desen-
volvimento cognitivo e socioemocional da crianga hospitalizada, bem como
contribuir no momento de transi¢ao para sua reinsercao e adaptacao no



ambiente escolar apo6s a alta. Valorizando a participacdo efetiva da crianca,
consideramos suas proprias percepcoes a respeito do tema em estudo.

O presente estudo foi realizado a partir da releitura e andlise das infor-
macdes construidas pela primeira autora (FRANCA, 2011), a luz dos con-
ceitos do curso de especializacao em Desenvolvimento Humano, Educagdo
e Inclusdo Escolar (MACIEL; BARBATO, 2015), do qual as autoras parti-
ciparam. Inicialmente, os objetivos deste estudo se baseavam na acolhida
de criangas e seus cuidadores no ambiente hospitalar, a fim de proporcionar
a sensibilizacao de dirigentes das instituicdes hospitalares, a Administragdo
Priblica e responsaveis pelas criancas sobre as benesses da classe hospitalar,
priorizando-se aspectos além da alfabetizacdo (SOUZA, 2011).

Para o presente capitulo, buscamos identificar os efeitos da hospita-
lizacdo na vida escolar, a partir das perspectivas de criangas envolvidas
e dos familiares cuidadores. Além disso, buscamos observar como esses
cuidadores percebiam a relacao entre educacao e saide, e como ambas
as areas tém se preparado para atender a crianga em momentos de hos-
pitalizacdo, incluindo as particularidades do ser crianca e dessa etapa de
desenvolvimento e escolaridade.

Iniciamos com uma breve revisao da literatura a respeito da hospitali-
zacdo na infancia e de interfaces da Saide com a Educagdo; consideramos
aspectos legais que amparam a Educacao Inclusiva no contexto hospita-
lar, com uma breve pesquisa da legislacdo educacional, culminando no
reconhecimento das necessidades da crianca internada e de sua familia;
em seguida, apresentamos algumas consideracoes a respeito dos resul-
tados encontrados em nossos estudos com criangas/estudantes hospita-
lizadas e esbocamos uma proposta de atuacdo da classe hospitalar/sala
de recursos, de acordo com as leis que especificam os saberes técnicos e
organizacionais para a sua oferta. Em nossas consideragdes a respeito do
tema, destacamos a importancia da classe hospitalar/sala multifuncional
na Educagdo Infantil, conforme prevista na documentagao legal para a
Educacao Basica obrigatoria.
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Interfaces da hospitalizagdo na infancia

Antes de tracarmos consideracoes acerca do tema, precisamos nos
reportar as rotinas didrias comuns, como acordar, estudar, trabalhar,
retornar para casa, para junto de nossos familiares, amigos ou outros
que, cotidianamente e com todas as particularidades, fazem parte de
cada um de nos, de nossas referéncias fisicas, sociais, afetivas e tem-
porais. No entanto, no momento que essa rotina é interrompida pela
necessidade de uma hospitalizacdo, de forma geral e, principalmente,
na infancia, da-se uma ruptura inesperada de vinculos sociais e afetivos
que, juntamente com uma doenca, pode acarretar inimeros outros fatores
desagradaveis (CECCIN, 1999; FUNGHETTO, 1999, 2001).

Em geral, a hospitalizacdo impoe limites a socializacdo e as inte-
racdes; o afastamento social, da escola, dos amigos, de casa e de outros
contextos, além de regras sobre o corpo, a saide, o tempo e 0s espagos.
A hospitalizacdo na infancia representa, muitas vezes, o impedimento total
ou parcial das oportunidades de brincar, contribuindo para um nao (re)ajus-
tamento do/a paciente/aluno/a ao ambiente escolar. Esses impedimentos
ocorrem devido a restri¢oes ambientais ou mesmo por condi¢des adversas,
como inabilidade para usar efetivamente o préprio corpo, interagir com
pessoas e solucionar problemas (CECCIN, 1999; FUNGHETTO, 1999).

De maneira tradicional, a hospitalizacdo na infancia visa, principal-
mente, o atendimento médico (fisiol6gico) e prioriza a cura fisica, enquanto
conduz a um brusco rompimento de lagos sociais e restringe as vivéncias
da crianca em espagos prazerosos como a familia, a escola e a comunidade
em geral, impossibilitando a interatividade pessoal e exploratéria. A hospi-
talizacdo traz procedimentos muitas vezes dolorosos, invadindo o espaco
social da crianca e de sua familia (FUNGHETTO, 1999). Assim, como ja
observava Spitz (1945), a hospitalizacao designa o desenvolvimento de
um conjunto de disttirbios tanto somaticos quanto psiquicos na crianca
hospitalizada, privada da continuidade de seus lagos afetivos e sociais.

Nessa direcdo, estar doente seria considerado como mais do que
um processo organico, pois envolve a construcao historica da patologia,
uma histéria marcada pelo tratamento e seus resultados. Esses resultados
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passam por um processo complexo de avaliagdo social, com respostas jul-
gadas pelo meio, que demarcam os limites entre o normal e o patolégico;
mais do que um processo biolégico, é a sociedade que impde as doencas
pesos diferenciados, tendo em vista que adversidades biolégicas acometem
o organismo no decorrer de uma enfermidade, mas a doenca s6 ganha
valor e peso para a pessoa ao ser socialmente significada (ROLIM, 2019).

Historicamente, até o final do século XVIII, o hospital ndo era um
ambiente onde o doente recebia tratamento com fins terapéuticos, sendo
sua fungdo mais caritativa. Ele tornou-se um campo tecnol6gico apés o fim
do mesmo século, quando as bases conceituais da medicina, expressas pelo
cartesianismo, iniciaram uma fragmentacao do sujeito em setores indepen-
dentes, influenciando, com isso, as praticas hospitalares. Com o advento da
Medicina Social, no final do século XVIII, fez-se clara a necessidade de uma
ruptura como os moldes tradicionais; o individuo passou a ser visto como
um todo, ndo somente como uma doenga, e os hospitais infantis, a centra-
lizar esforcos para que fossem realizados trabalhos multi/interdisciplinares,
com o intuito de oferecer aos usudrios amplos e qualificados atendimen-
tos. A crianca hospitalizada e seus cuidadores passaram a ser vistos como
pessoas que necessitam de atendimento especifico, a fim de amenizar seus
sofrimentos, ocasionados pela condicdo de doente (FUNGHETTO, 1999;
PEREIRA, 2003; SOUZA, 2011).

Pensar a crianca com algum tipo de deficiéncia, seja ela temporaria
ou definitiva, e ndo apenas na cura do organismo doente, e organizar uma
assisténcia hospitalar correspondente ao seu nivel de desenvolvimento
e realidade biolégica, cognitiva, afetiva, psicolégica e social, conduziu
a uma iniciativa de reformulacdo do modelo tradicional de atendimento
pediatrico, possibilitadora da integracdo de conhecimentos, visdes e
experiéncias (PEREIRA, 2001).

As primeiras iniciativas de educacdo em ambientes hospitalares ocorre-
ram em 1935, na cidade de Paris, de acordo com as pesquisas de Rodrigues,
Simoes e Prodécimo (2019). Em seguida, esse tipo de espaco surgiu, tam-
bém, na Alemanha e nos EUA, especialmente, apds a Segunda Guerra Mun-
dial, tendo em vista suprir dificuldades escolares de criancas tuberculosas.
A partir de entdo, foi surgindo também a necessidade de criar instituicoes

Contribuigdes do desenvolvimento humano e da educagao aos processos de inclusédo |

[259]



que oferecessem atendimento aos 6rfaos de guerra ou das criancas separadas
de seus pais. Os anos se passaram e, com eles, 0 modelo da classe hospitalar
sofreu mudangas. Atualmente, essa pratica se configura como uma escola
dentro dos hospitais, na qual os professores realizam projetos pedagdgicos
para criancas em idade escolar que estejam hospitalizadas.

Na segunda metade do século XX, mediante esfor¢cos em busca da
realizacdo de trabalhos interdisciplinares para a qualificacdo dos atendi-
mentos, as classes hospitalares surgiram derivadas de estudos e observa-
¢Oes em orfanatos, asilos, creches e demais institui¢oes de atendimento a
infancia, em paises como Inglaterra, Estados Unidos e Canada. O aten-
dimento educacional entdo proposto atribuiu novo significado a questao
da internacdo e valorizou o potencial da crianga hospitalizada, permitin-
do-lhe a participacdo efetiva no mundo circundante, além da apropriacdo
de conhecimentos que a permeavam (DINIZ, 2000) e a consciéncia de
que a hospitalizagdo representa um momento de fragilidade vivido tanto
pela crianca doente quanto por sua familia (RAMOS, 2012).

Por um lado, compreende-se que a educagdo ndo formal é uma
modalidade educativa que perpassa a concepgao de educacdo escolar,
ou seja, numa instituicdo formal (SILVA, 2013). Ela apresenta alto grau
de intencionalidade politica e social, na qual o educador precisa conhe-
cer a identidade e as necessidades dos seus educandos, bem como ter
correlacdo com a comunidade na qual ele esté inserido. Por outro lado,
0s pressupostos que orientam a pratica da instituicao hospitalar ainda
focalizam a satide mais como um instrumento de cura do que seus aspec-
tos preventivos e educativos (FRANCA; BARBATO, 2015).

O papel da educacdo no hospital, e com ela, do educador, seria o de
propiciar a crianga o conhecimento, a compreensdo e a ressignificagcdo
de si mesma, de sua doenga, daquele espaco e de suas relagdes, nessa
nova situacao de vida. Desse modo, para acontecer a promocao edu-
cacional, a prevencdo de danos ao ensino basico regular da crianca e a
recuperacao da integridade social, as politicas educacionais que cuidam
das classes hospitalares devem priorizar o atendimento a saide integral e
a educacao escolar, que devera acontecer de acordo com as necessidades
dos educandos (SERAFIM, 2019).
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No Brasil, ha registros de que a acao educacional em ambiente hospi-
talar teria se iniciado em 1902, quando foi introduzida no Hospicio Nacio-
nal de Alienados no Rio de Janeiro. Naquele periodo, as criangas eram
atendidas no Pavilhdo-Escola Bourneville. Ao que tudo indica, a inclu-
sdo de criangas e adolescentes hospitalizados consolidou-se legalmente,
no pais, por meio das classes hospitalares, que propiciam a continuidade
do processo educacional, tendo em vista 0s sentimentos, as necessidades
e os direitos da crianca hospitalizada, que merece respeito e compreensao.

As classes hospitalares propriamente ditas existem, no Brasil, desde
a década de 1950, tendo sido criadas, inicialmente, como suporte edu-
cacional de um hospital municipal, porém, esse tipo de atendimento s
passou a ser tratado formalmente na promulgacéo das Diretrizes Nacio-
nais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001),
enfatizando-se que o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
poderia ocorrer fora de espaco escolar, desde que certificada a frequéncia
do aluno, mediante relatério de seu professor.

A presenca do atendimento educacional traz para a crianca a organi-
zacdo do seu cotidiano, preenchendo de forma produtiva as horas vazias
de sua hospitalizacao, resgatando ndao somente sua escolariza¢do, mas,
também, a manutencdo da sua autoestima, da alegria de viver, de modo
a encoraja-la a agir criativamente diante desse momento inesperado.
Nessa perspectiva, concordamos com a ideia que o acolhimento e a escuta
pedagébgica possibilitam a crianca hospitalizada a percepg¢do de que sua
vida continua incluindo aspectos do desenvolvimento intelectual e da
aprendizagem, conscientizando-a para que possa melhor compreender
o que lhe acontece no hospital (CECCIM, 1999).

De maneira mais ampla, a hospitalizacao pode conduzir os envol-
vidos a oscilagdes emocionais. Em se tratando de criangas, essas osci-
lacdes podem se intensificar, pois toda a dindmica familiar é modifi-
cada. Por exemplo, maes deixam lares por tempo indeterminado, pais e
outros familiares assumem novas responsabilidades na dindmica familiar.
Assim, a auséncia ou doenca de membros determina repercussao em
toda a familia, na medida em que se alteram seus sistemas de equilibrio
e conduta (MUGGIATI, 2001).
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A fim de evitar maiores impactos a crianca hospitalizada e toda a
familia, familiares reagem de maneiras adversas, manifestando raiva,
depressdo ou recusa do convivio social, alguns chegando a se isolar,
como meio de fuga da situacdo de hospitalizacao dos filhos. Cabe a
unidade hospitalar, dentro de sua rotina de funcionamento, respeitar a
privacidade e o sofrimento da familia, sem deixar de lhe oferecer con-
forto e possibilidades de desenvolvimento pessoal (CREPALDI, 1998),
podendo a educacdo hospitalar oferecer sua contribui¢do neste aspecto.

Dia ap6s dia, é possivel tornar mais humanizado o cuidado no
ambiente hospitalar, em que profissionais, pacientes, familiares e a pré-
pria instituicao estejam envolvidos com préticas educativas permanentes
(SILVA, 2013). Assim, a Educagdo, além de transmitir e construir o saber
sistematizado, assume um sentido terapéutico ao despertar interesse no
educando hospitalizado, conscientizando-o e a sua familia da sua impor-
tancia (MATOS; MUGIATTI, 2008).

A incluséo de criangas no atendimento de classe hospitalar:
aspectos legais, necessidades educativas e atengéo as familias

Algumas leis nos ajudam a assegurar os aspectos socioeducacio-
nais até aqui discutidos. Podemos iniciar citando a Lei n° 13.146/2015,
o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, que em seu art. 2° especifica
que “pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, as quais,
em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participagdo
plena e efetiva na sociedade em igualdades de condigGes com as demais
pessoas”. Nesse sentido, o §1° esclarece que se enquadram nessa lei as
pessoas com um ou mais problemas funcionais ou falta de parte anato-
mica, que, com isso, apresentam dificuldades de locomogao, percepc¢ao,
pensamento ou relacdo social (BRASIL, 2015).

Além disso, se durante décadas, criancas e adolescentes hospitalizados
foram privados da educacdo formal e tratados como se ndo tivessem direi-
tos e necessidades (PAULA; MATQOS, 2007), no item 9 da Resolucdo n° 41
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do estatuto da Crianca e do Adolescente (1995), encontramos que toda
crianca tem direito de desfrutar, de alguma forma, de recreacao, programas
de educacao para a satide, acompanhamento do curriculo escolar, inclusive
durante a permanéncia no hospital (FRANCA; BARBATO, 2015).

O direito de criancas e adolescentes a continuidade escolar durante
uma internagdo hospitalar foi reconhecida pela declaracdo dos direi-
tos da crianca e do adolescente hospitalizados, na Resolugdo n° 41,
de 13 de outubro de 1995, do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca
e do Adolescente, em decorréncia da preocupacao da Sociedade Brasi-
leira de Pediatria em listar um conjunto de necessidades em atencdo a
crianga ou adolescente que requeriam cuidados de saide em ambientes
de internacdo hospitalar (SIMOES, 1999).

A continuidade no processo de escolarizagdo da crianga hospita-
lizada, bem como a oferta de atividades que priorizem procedimentos
e estratégias de ensino que garantam aspectos retratados na Resolucao
CNE/CEB n° 4 (BRASIL, 2010), busca o desenvolvimento integral da
crianga, independentemente das diferentes condicdes fisicas, sensoriais,
intelectuais, linguisticas, étnico-raciais, socioecondmicas, de origem,
de religido, entre outras. As relagoes sociais e intersubjetivas do espaco
escolar requerem a atencgao intensiva dos profissionais da educacado
durante o tempo de desenvolvimento das atividades que lhes sdo pecu-
liares, pois neste momento a curiosidade deve ser estimulada, a partir
da brincadeira orientada pelos profissionais da educagdo. No ambiente
hospitalar, ha execucdo de propostas curriculares e/ou extracurriculares
apropriadas as necessidades de cada crianca e de sua familia.

No artigo 1° da Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010,
sdo definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Edu-
cacdo Basica:

Art. 1°[...] conjunto orgdnico, sequencial e articulado das
etapas e modalidades da Educacdo Bésica, baseando-se
no direito de toda pessoa ao seu pleno desenvolvimento,
a preparagdo para o exercicio da cidadania e a qualificagdo
para o trabalho, na vivéncia e convivéncia em ambiente
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educativo, e tendo como fundamento a responsabilidade
que o Estado brasileiro, a familia e a sociedade tém de
garantir a democratizacdo do acesso, a inclusado, a perma-
néncia e a conclusdo com sucesso das criangas, dos jovens
e adultos na instituicao educacional, a aprendizagem para
continuidade dos estudos e a extensdo da obrigatoriedade
e da gratuidade da Educacéo Bésica [...].

Também vale lembrar que, acordo com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacado Nacional de 1996 (BRASIL, 1996), no capitulo 3, artigo 4°,
se declara que o dever do Estado em relacdo a educacgdo escolar publica
sera efetivado mediante a garantia de:

I — Educacdo bésica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte
forma: Pré-escola, Ensino Fundamental e Médio.

4’A. E assegurado atendimento educacional, durante o
periodo de internacdo, ao aluno da educacgdo bésica internado
para tratamento de satide em regime hospitalar ou domiciliar
por tempo prolongado, conforme dispuser o Poder Ptiblico
em regulamento, na esfera de sua competéncia federativa.

Assim, compete as Secretarias de Educacdo atender a solicitagdo dos
hospitais para o servico de atendimento pedagdgico hospitalar e domi-
ciliar, com base na percepcao que criancas hospitalizadas e seus cuida-
dores apresentam em relacdo a intervencao do educador neste ambiente,
justificando estudos sobre o tema.

A Lein® 10.685, de 30 de novembro de 2000, dispde sobre 0 acompa-
nhamento educacional da crianca e do adolescente quando hospitalizados.
O Parecer n° 17/2001, por sua vez, trata a Educacao Especial como um con-
junto de conhecimentos, tecnologias, recursos humanos e materiais dida-
ticos que devem atuar na relacdo pedagbgica para assegurar resposta edu-
cativa de qualidade (MALUF; FERRETTI; FAGALI; SZPICZHOWSKI;
CURI, 2007) as denominadas necessidades educacionais especiais.
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A resolucao CNE/CBE n° 2, de 11 de setembro de 2011, artigo
13, propde que haja integracdo entre os sistemas de saide e educacao.
Nesse sentido, as classes hospitalares constituem um dos espagos respon-
saveis por oferecer acompanhamento escolar a alunos impossibilitados de
frequentar as aulas nas escolas regulares, em virtude de internacao hospitalar
ou atendimento ambulatorial. De acordo com a literatura, as classes hospita-
lares precisam estruturar-se com o objetivo em aces politicas de organiza-
¢do do sistema educacional (ASSIS, 2009), criadas visando a concretizagao
de leis como as aqui citadas, sejam elas federais, estaduais ou municipais.

Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018) enfatiza que, para que as criangas superem com sucesso 0s desafios
dessa transicdo e perante fragilidades nas questdes relativas a satde, deve
haver um equilibrio nas mudancas a serem introduzidas, continuidade
no processo de aprendizagem e acolhimento afetivo.

Em conformidade com a Secretaria de Educacdo Especial do Estado
de Sao Paulo, por exemplo, o atendimento denominado Classe hospitalar/
sala de recursos é um servico “destinado a prover, mediante atendimento
especializado, a educagdo escolar a alunos impossibilitados de frequentar
as aulas em razdo de tratamento de saide que implique internacdo hospi-
talar ou atendimento ambulatorial” (BRASIL, 2002; SAO PAULO, 2016).

Um levantamento realizado pelo Inep, citado no jornal O Globo
(JULIAO; FERREIRA, 2018) com base no senso da Educacdo Basica,
retrata que o nimero de matriculas da Educacdo Especial chegou a
1,3 milhdo em 2019, um aumento de 34,4% em relacao a 2015, estando o
maior nimero de matriculas no Ensino Fundamental, que concentra 70,8%
das matriculas da Educacdo Especial. Ainda, de acordo com a reporta-
gem, constata-se uma evolucdo na taxa de matriculas em hospitais no pais
entre 2013 e 2017, ano em que elas somavam 20,6 mil, de um total de
quase 54 milhdes de inscritos em todos os niveis de escolaridade bésica.
Na prépria reportagem, destaca-se que o levantamento com o nimero
total de matriculas diverge do divulgado Inep no inicio daquele ano (48,6
milhdes), porque o érgdo desconsiderava as atividades complementares ao
ensino e as com Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2020),
o0 que poderia ser aprofundado e atualizado em novos estudos sobre o tema.
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Propiciar a escolarizagdo da crianca hospitalizada também conduz
ao seu desenvolvimento, ao levarem-se em consideracao o seu estado
clinico, suas necessidades e suas vivéncias anteriores (FUNGHETTO,
1999). Nesse sentido, o atendimento pedagogico tem como foco de res-
ponsabilidade, solucionar ou amenizar as necessidades educativas da
crianca hospitalizada, no que diz a respeito as suas relacdes sociais, aten-
dendo-as mediante as mais variadas dificuldades, ansiedades e temores,
desmistificando partes dos conflitos geradores de presentes ou futuros
problemas sociais, dentre eles, as aprendizagens adaptaveis em todos os
niveis pessoais. Desse modo, o principal efeito do encontro da educagao
com a saude, para uma crianca hospitalizada, seria a protecdo do seu
desenvolvimento e dos processos cognitivos e afetivos de construcao
dos aprendizados (CECCIM, 1999).

Atualmente, em algumas institui¢cdes, professores e profissionais da
saiide desenvolvem diversas atividades em equipe, como abordagens as
familias, visitas escolares e domiciliares, atendimentos e programas de
comunicacdo suplementar. A efetividade desses atendimentos relacio-
na-se a construcao conjunta de estratégias e atuagdo dos profissionais
do hospital e da escola, de modo que criancas hospitalizadas em idade
escolar ndo tenham seu crescimento, desenvolvimento e aprendizagem
entrecortados, ao encontrarem, no profissional da classe hospitalar,
um mediador no seu processo de ensino-aprendizagem e na relacdo entre
o hospital e a escola (FRANCA; BARBATO, 2015).

Dois exemplos de atendimento pedagdgico a criangas
hospitalizadas no DF

Como exemplo dessas atividades, relatamos neste capitulo um
estudo realizado a partir de informagdes construidas mediante obser-
vagOes e intervencOes realizadas em um estagio em classe hospitalar,
na pediatria de um hospital universitario, revisitadas a luz de conteti-
dos tedrico-praticos do curso de especializacdo em Desenvolvimento
Humano, Educacdo e Inclusdo Escolar (FRANCA, 2011; MACIEL;
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BARBATO, 2015). Foram analisadas informag¢oes de acompanhamento
de casos especificos, incluindo aspectos relacionados a percepcao de ima-
gens, sons, sensacoes, sentimentos e atitudes dos participantes a respeito
da hospitalizacdo na infancia.

No estudo inicial de Franga (2011), participaram 31 criancas hospi-
talizadas, oriundas de escolas da rede de ensino ptiblico ou particular do
Distrito Federal e de cidades do entorno, e seus familiares cuidadores.
As criancas atendidas tinham entre zero e 15 anos, sendo 19 do sexo
masculino e 12 do sexo feminino. Os participantes foram agrupados em
trés diferentes categorias: a) 16 criancas pequenas, em idade pré-escolar
(zero a cinco anos e 11 meses); b) 15 criancas em idade escolar (seis a
15 anos); e c) cuidadores das criancas participantes.

Em um segundo momento, apés analise criteriosa dos participan-
tes e seus familiares, relacdo familia /pesquisador e ntimero de interven-
¢Oes, selecionamos um extrato para fim da presente analise qualitativa.
Dentro desse universo, optamos por aprofundar a analise das informacoes
construidas com duas criancas hospitalizadas por um periodo minimo de
trés meses, devido a rotatividade caracterizada por altas e novas interna-
¢Oes, e seus familiares cuidadores. O principal critério considerado para
a escolha dos casos foi o nimero de encontros realizados, e que a crianga
tivesse seu processo de escolarizagdo interrompido devido a hospitalizagao.

Foram realizadas conversas informais com as criangas hospitaliza-
das e seus cuidadores, a fim de se estabelecer um vinculo de confianga,
visto que ja tinham experienciado procedimentos hospitalares dolorosos.
Em relagdo ao ambito pedagdgico, foram propostas e realizadas ativida-
des artisticas e corporais, leituras de livros infantis, recreacées dirigidas
e livres, bem como rodas de conversas com os cuidadores. O diario de
campo (FRANCA, 2011) também foi utilizado como fonte de informagdes
analisadas a partir da revisao ordenada de relatos e observacdes, tendo
por base, primeiramente, dados de identificagdo dos participantes, como:
iniciais, sexo, idade, diagnéstico, escolaridade e niimero de encontros.

Assim, partimos dos relatos verbais e das producdes das criangas
hospitalizadas, como desenhos, pinturas e relatos espontaneos, sob a pers-
pectiva da inclusdo no contexto hospitalar; além de relatos dos familiares
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cuidadores e percep¢des da pesquisadora registradas em diario de pesquisa.
As informagdes dos participantes serdo apresentadas no quadro 1:

Quadpro L: Informagdes sobre o extrato dos participantes para andlise

Participantes | Sexo | Idade | Diagnéstico | Escolaridade | Responsavel e AL

Responsével | encontros

v M | 4anos | Estomatite | EI 1° periodo C F 7
A M | 8 anos Pulmao 3° ano EF L M 6
encarcerado

Em relacdo as criangas hospitalizadas em idade pré-escolar e escolar,
e seus cuidadores, traremos reflexdes e resultados relacionados a crianga
“V.” e a familiar cuidadora, “C.”; “A.” e o familiar “L.”, pai e o tnico
cuidador do sexo masculino entre os participantes.

No momento do estudo empirico, V. encontrava-se fragilizado emocio-
nalmente, em decorréncia dos procedimentos médicos aos quais havia sido
submetido e recusava a aproximagao de enfermeiros e médicos, tornando
ainda mais traumatico o periodo de internacdo hospitalar. Nos primeiros
contatos, notamos que V. e C. mostravam resisténcia em relacdo a proposta
de trabalho apresentada no ambiente de classe hospitalar. O convite as
criancas e aos cuidadores para irem até a sala de recursos permanecia em
aberto, mesmo se apresentassem resisténcia, para que fossem quando se
sentissem a vontade. Ap6s algumas intervencoes, quando convidada para
ir a sala de recursos com a pedagoga pesquisadora, V. passou a se levantar
rapidamente do leito, seguindo-a e carregando o suporte para soro e sonda,
aceitando visitar outras criangas na companhia da equipe.

Por sua vez, A. cursava o 3° ano do Ensino Fundamental, e estava
internado na pediatria cirirgica, com experiéncias anteriores de interna-
¢Oes hospitalares, com encaminhamento de outras duas unidades, uma de
cidade de outro estado. No momento do estudo, A. insistia em querer
voltar para casa, alegando que a mde estava esperando um bebé e que ele
estava ansioso para ver o quanto sua barriga havia crescido, pois, havia
aproximadamente um més que ndo a encontrava. A. disse que sentia a falta
do colo e dos abragos da mae e, também, de escutar o pai tocando violdo
e cantando para ele. Assim como apontado na literatura (SIMOES, 1999),
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certos aspectos puderam ser observados nos relatos dos cuidadores, como a
expressdo de sentimentos relacionados a situa¢des vivenciadas no periodo
de hospitalizacdo das criangas pelas quais eram responsaveis; dentre as
situacdes observadas e descritas anteriormente estdo a saudade do violdo
e das cantigas com a familia, por parte da crianga, e a saudade da esposa
que espera por novo bebé, por parte do adulto cuidador (pai).

Mostrou-se necessario observar: a) a necessidade de considerar o
atendimento na modalidade classe hospitalar como um momento particular
de vida da crianga e de seus cuidadores, na Educacdo Infantil ou nas séries
iniciais do Ensino Fundamental; e b) que a condicao real da hospitalizacao
traz consigo situacdes de isolamento de um contexto que faz parte da rotina.

Observamos, na fala e uma das criangas e de seu pai, por exemplo,
que a hospitalizacdo no periodo escolar gerou saudades das relacdes
sociais e um desejo de continuidade do desenvolvimento biolégico, psi-
coldgico e social, semelhante ao esperado fora do ambiente hospitalar.
Em relacdo a escola, propriamente, a crianga de oito anos e seu cuidador
citaram a auséncia dos conteidos escolares, enfatizando a maior neces-
sidade da convivéncia com seus pares.

A andlise dos resultados e, em especial, dos casos citados, nos con-
duz a reflexdo de como a internacao hospitalar na infancia pode repre-
sentar o brusco rompimento com o dia a dia da crianga e seu cuidador.
Para Spitz (1945), ha quase 80 anos, a hospitalizacdo ja designava um
conjunto de disturbios tanto somaticos quanto psiquicos desenvolvidos
na crianga hospitalizada, devido a privacao da continuidade de seus lagos
afetivos e sociais, que rompia o curso do desenvolvimento emocional
comum a criancga e a familia. Apesar dos avancos, ainda hoje sdo des-
consideradas questoes importantes do desenvolvimento nesses periodos,
especialmente em relacdo as criangas pequenas, podendo conduzir os
envolvidos a sensacdo de medo, ansiedade, inseguranca e isolamento,
devido a um rompimento com o contexto anterior do desenvolvimento
emocional da crianca e da familia. Para amenizar esse contexto de “ter-
ror”, se faz necessario voltar a atencdo para o contexto psicossocial em
que a crianga enferma se encontra (FUNGHETTO, 1999; SPITZ, 1945).
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Respostas a algumas questoes contemporaneas sobre
educacgao hospitalar

Diante do exposto por meio dos relatos dos participantes, concluimos
que a escuta pedagdgica as criancas hospitalizadas lhes possibilitou a per-
cepcao de que a vida continua, podendo os participantes se conscientizar
e compreender melhor o que lhes acontecia no hospital. A abertura ao dia-
logo referente a essas questdes pode repercutir em sua condicao de saide
fisica e emocional, auxiliando no restabelecimento ou motivando a vida.
Percebemos, ainda, que o profissional de classe hospitalar deve atentar-se
ndo somente para fatores relacionados a escolarizacao, devendo a classe
hospitalar ser apresentada como um lécus de intervencao que propicia uma
sensibilizacdo que deve ir além dos contetidos formais. Notamos que o
profissional de educagdo que atua em classe hospitalar também necessita
desenvolver uma escuta pedagogica sensivel, para aprender a lidar com
situacdes de superacdo de frustragdes, ou com aquelas em que se sinta
cercado por um labirinto de incertezas, alegrias e decepgdes.

Consideramos a necessidade de um dialogo favoravel a inclusao,
entre educacdo e satde, pois, no momento de hospitalizacdo, a crianga e
seu cuidador necessitam de um espago de escuta que valorize o resgate da
propria historia. No ambiente hospitalar, na maior parte do tempo, nao é
possivel se preservar a intimidade familiar sendo, portanto, a continui-
dade do processo escolar um elo com a rotina que fazia parte da vida coti-
diana, antes da hospitalizacdo. Para tanto é necessario dar continuidade
ao estudo proposto, para gerarmos novas questdes e respostas, bem como
novos frutos de discussdes acerca do ser educador no ambiente de classe
hospitalar, do ser crianca hospitalizada e do ser cuidador nessa situacao.

Mediante a analise dos resultados dos dois participantes, percebemos
que a classe hospitalar, além de priorizar aspectos do processo escolar
regular deve, em seu espaco de inclusdo, considerar fatores relaciona-
dos a afetividade entre a crianca e seu cuidador, e preocupar-se com a
construcdo de meios que favorecam a aquisicdo de seguranga e con-
fianga, em relagdo a atuagdo hospitalar. Acreditamos que, nessa atuagao,
deve haver preocupacao com o resgate da identidade da crianga e de seus
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cuidadores, o que s6 sera possivel quando houver uma equipe que realize
um trabalho interdisciplinar, em que todos sdo considerados importantes,
sejam profissionais da satide — como médicos, enfermeiros, psicélogos —,
sejam educadores, familiares, ou a prépria crianca.

Em relacdo a novas atuagdes em classe hospitalar, considerando
a participacdo ativa de criangas hospitalizadas, sugerimos elaboracao
de material adequado a sua compreensao e faixa etéria, iniciando-se
desde a Educacdo Infantil, incluindo a utilizagdo de recursos ltidicos,
como fantoches e livros de histérias, tendo em vista colaborar com seu
desenvolvimento global durante a hospitalizacdo e, também, com sua
adaptacdo ap0s este periodo, com a alta hospitalar.
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Capitulo 13

A participacao das familias na
inclusao educacional de um aluno
com deficiéncia sem laudo médico/
diagnéstico

Ténia Lima

Patricia Campos-Ramos

Em diversas escolas e niveis educacionais, constata-se a existéncia de
alunos com alguma deficiéncia, permanente ou temporaria, a8 margem de
estratégias educativas potencializadoras de desenvolvimento, por auséncia
de diagndstico ou laudo médico. Considerando que a constante relagao fami-
lia-escola facilite a inclusdo de criangas nessa situagdo, no presente capitulo
destacamos o papel da familia na potencializacdo do desenvolvimento de
um estudante sem diagnostico ou laudo médico, mas com dificuldades que
conduzem a necessidade de adequacdo nos servigos educacionais.

Consideramos que uma adequada relacdo familia-escola possibilite
intervengOes favorecedoras de desenvolvimento e que o trabalho multi/
inter/transdisciplinar (PEREIRA, 2014) seria a melhor forma de com-
preender e lidar com as caracteristicas das criangas com algum tipo de
deficiéncia, permanente ou temporaria, com ou sem laudo/diagnéstico.
Assim, destacamos implicacOes desses processos para a escola e a fami-
lia, as relagcdes familia-escola e a inclusao.

Na primeira parte, objetivamos valorizar a participacdo da familia
no processo de inclusdo e suas relacdes com a escola, para mediar o
desenvolvimento dos educandos. Em seguida, discutimos um estudo



empirico, no qual foram realizadas entrevistas semiestruturadas com a
crianga, familiar/es, profissionais de educacao e da satide; nessas entre-
vistas, observamos influéncias da familia no processo diagndstico e de
inclusdo. Por fim, propomos um didlogo, como sintese de nossas analise
e reflexdes a respeito do tema.

A participagao da familia nos processos de diagndstico e inclusédo

Socialmente, alunos com alguma deficiéncia tém seu potencial e suas
habilidades pouco valorizados, especialmente quando ha pouca divulgacado
de conhecimentos e direitos a respeito dos processos inclusivos ou falta
de recursos econdmicos na comunidade, diminuindo as chances de aten-
dimento com qualidade. Esse estigma transforma pessoas cegas, surdas
e com deficiéncias intelectuais ou fisicas em seres incapazes, indefesos,
sem direitos e deixados em segundo plano no momento da implementagao
das politicas publicas para a educagdo escolar (MACIEL, 2000).

A ideia de uma sociedade inclusiva fundamenta-se no reconheci-
mento e na valorizacdo da diversidade, de modo inerente a constituicao
social humana. Tendo como horizonte uma preocupacao ética e com 0s
Direitos Humanos, sinaliza-se a necessidade de garantia ao acesso e a
participacdo de todos a escola — um lugar favoravel a promocao do apren-
dizado formal, mas que ndo se restringe a ele — independentemente das
peculiaridades de cada um, inclusive, constituindo-se importante espaco
de trocas, agenciamentos e transmissao de valores (BRASIL, 1996;
KELMAN; SOUZA, 2015).

Apesar de a segregacdo ainda ser forte e enraizada nas escolas brasi-
leiras, reforcando a manutencdo de espagos especializados, o paradigma da
inclusdo escolar busca a ndo exclusao e propde acdes promotoras de acesso
e permanéncia do aluno com deficiéncia na escola regular, seja na Educagio
Basica ou em outros niveis educacionais. Assim, a continuidade dos avancos
de propostas e experiéncias de inclusdo social, em nosso contexto, exige
reflexdo concomitante e continuada de educadores, familiares, alunos e
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comunidade mais ampla, que permita a constru¢ao de um olhar diferenciado,
peculiar a nossa complexidade sociocultural (COELHO, 2015).

Acdes de educadores e familiares de pessoas com deficiéncia,
em prol da inclusdo nas escolas, confirmam a posicao da familia como
unidade social significativa, como parte da comunidade imediata e da
sociedade. A familia é o primeiro sistema do qual o individuo faz parte
(DESSEN; CAMPOS-RAMOS, 2010) e, a partir dele, significa o seu
processo de desenvolvimento. As deficiéncias se encontram entre as
adversidades que a familia pode enfrentar, de acordo com sua histéria,
suas representacoes, crencas, valores culturais, condi¢oes objetivas e
materiais, em que o imaginario toma conta de atitudes e dindmicas fami-
liares (MARQUES, 2001). Quando os familiares constatam a deficién-
cia, precisam, primeiramente, aprender a lidar com as potencialidades e
singularidades daquele membro. Assim, precisam criar rotinas em casa
e na escola bastante similares para que a crianga transite nesses espagos
com maior autonomia, seguranca e confianca considerando que mudangas
bruscas podem gerar desconforto, inseguranca, ansiedade, etc.

Além disso, devido a forte influéncia do modelo biomédico, ante-
rior ao periodo histdrico de inclusdo escolar, muitas familias passam por
um longo e tortuoso caminho de combate a discriminagdo (DESSEN;
POLONIA, 2007). Como consequéncia, observa-se uma maior restricao
do papel social da crianca no seio familiar, assim como das suas possibi-
lidades de insercdo na comunidade onde vive, sendo necessario deslocar
as reinvindicagGes das familias das pessoas com deficiéncia de um campo
meramente de acesso a tecnologias de satide para outro, de mudangas estru-
turais na sociedade, com igualdade de oportunidades e promocao da justica.

Sao registradas mudangas nas discussoes a respeito da deficiéncia, desde
sua consideracao como tragédia pessoal a um tema de justica social (BRASIL,
2014). Essa mudanca vem permitindo um deslocamento do modelo biomédico
para o modelo social, no qual um corpo com deficiéncia expressaria a diver-
sidade humana e nenhum catalogo com funcoes e disfungdes seria capaz de
prever a diversidade de expressGes corporais humanas (BARBOSA; DINIZ;
MEDEIROS, 2010; DINIZ; PEREIRA; SANTOS, 2010).
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Essa transformacdo exige o auxilio mutuo entre familia e escola,
pressupondo a convivéncia com a diversidade, além de interdependéncias
e influéncias reciprocas entre os dois contextos, cujos membros formam
uma rede de apoio condutora do desenvolvimento das potencialidades
e cidadania dos educandos. Assim, a escola podera proporcionar condi-
¢Oes para o exercicio da cidadania e producdo da identidade pessoal e
coletiva, pressupondo a convivéncia com a diversidade, além de interde-
pendéncias e influéncias reciprocas entre os dois contextos (KELMAN;
SOUZA, 2015; MARQUES, 2001; SZYMANSKI, 2001).

A familia necessita de uma rede de apoio social que a auxilie na
superacdo de desafios e a escola faz parte dessa rede, pois, é uma institui-
¢do social com objetivos e metas determinadas. Ambas podem funcionar
como propulsoras ou inibidoras do desenvolvimento e da aprendiza-
gem da crianga, devendo trabalhar em colaboracdo, sendo essa interacao
democrética e reciproca. Envolver a familia na pratica escolar diaria pode
auxiliar no debate e na potencializagdo do desenvolvimento do educando
desde a mais tenra idade, em prol de um processo mais efetivo e eficaz
de inclusdo (CAMPOS-RAMOS, 2016; DESSEN; POLONIA, 2007).

E, nessa parceria, a Educacdo Especial e Inclusiva deve se abrir
a comunicacdo, ao respeito, ao acolhimento de saberes do outro e a
ajuda mitua. A consideracdo da familia como um fenémeno histoérico,
social, psicoldgico e educacional pressupde a necessidade de atendi-
mentos multi/inter/transdisplinares com acompanhamento sistematico.
No entanto, quase sempre, a familia apenas recebe orientagdes de como
proceder em relacdo as dificuldades escolares de seus filhos, apesar de
estar cotidianamente com a crianga e ja possuir suas proprias elaboracées
para lidar como ela (CERQUEIRA-SILVA, 2011; PEREIRA, 2014).

Nesse sentido, os saberes dos familiares sdo essenciais para se fazer um
diagndstico mais preciso, tanto da parte dos profissionais da satide quanto
da escola (coordenadores, professores, monitores, orientadores, psicélogos,
equipe gestora, entre outros). E preciso compreender a crianca e suas rela-
¢Oes sociais de uma forma sistémica e complexa para trabalhar com suas
habilidades, capacidades e talentos, com aquilo que é capaz de fazer por
si mesma, para além de do que é traduzido em um laudo ou diagnostico.
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O diagndstico médico atesta uma necessidade especifica do aluno
PAEE, com turmas reduzidas em escolas regulares, amparada pela Nota
Técnica n° 04/2014/MEC/SECADI/DPEE (BRASIL, 2014). Diagnos-
tico quer dizer “discernir pelo conhecimento” (dia, através de, em meio
de + gnosis, conhecimento) e requer estudo sistematizado do sujeito,
com uso ou ndo de instrumentos especificos, para que os profissionais
possam organizar e estruturar processos de inferéncias. Sua realiza-
¢do precoce pode conduzir a organizacdo de atendimentos e apoio que
supram necessidades e desenvolvam estratégias compensatorias. Porém,
muitos profissionais da satide tendem a ressaltar aspectos limitantes da
deficiéncia, raramente informando a familia e a escola a respeito de
possibilidades de desenvolvimento, superacdo de dificuldades, locais de
orientacdo familiar, recursos de estimulacdo precoce, centros de educagao
e de terapia (ALVES; TUBINO, 2009; MUTTER, 2004), fato observado
por profissionais da educagdo em sua pratica educacional e na interagao
com os familiares.

Para Takeda (2020), em entrevista a respeito do direito da crianca a
inclusdo escolar, mesmo sem a existéncia de um laudo, a LBI (Lei Brasileira
de Inclusdo), promulgada em 2015 (Lei n° 13.146/005), seria o maior
instrumento de defesa desse direito diante de negativas de matriculas ou
recusas veladas, por exemplo. Sob essa concepcao, a tendéncia de apoio
apenas mediante a apresentacdo de laudo médico fechado prejudicaria
aqueles que ndo o possuem, uma vez que um relatério contendo as infor-
magOes necessarias, por si, justificaria a intervengdo e o direito a educacao,
que deve ser para todos.

Professoras entrevistadas nos estudos de Fanizzi (2017, 2019),
muitas vezes, percebiam a prépria atuacao como submetida e limitada
a existéncia de um laudo médico que atestasse a necessidade de uma
intervencao especifica, como se o laudo pudesse precisar quem é o sujeito
e o que surge nele como desviante. Para a autora, contribuicdes de areas
como a Medicina e a Psicologia sdo relevantes e, muitas vezes, necessa-
rias, mas ndo superiores as do ambito da Educacdo e seus protagonistas,
como o professor e o aluno, bem como do lago educativo entre eles.
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A luz do referencial histérico-cultural, Vigotski (1979, p. 5) apresenta
uma forma inovadora de pensar a deficiéncia, ndo pela via dos defeitos,
mas pela possibilidade de se encontrar “processos edificadores e equilibra-
dores no desenvolvimento e na conduta da crianca”, implicando a cons-
trucdo de outras formas de abordar o sujeito no processo de diagnéstico.

Considerando que a integracdo professor-aluno sé ocorre quando
ha uma visdo despida de preconceito (GUIJARRO, 2005), torna-se
importante ndo apenas que professores tomem ciéncia do diagndstico e
prognostico do aluno em processo de inclusao escolar (BRASIL, 2014;
MACIEL, 2000), mas também da interacao aluno-aluno, capaz de tra-
zer a tona diferencas interpessoais, de realidades e experiéncias trazi-
das do ambiente familiar, como nova forma de lidar com o diferente,
0s preconceitos e a aceitagao do outro (TUNES; BARTHOLO JR., 2006).

Dentro dessa perspectiva, concebemos que uma equipe multi/inter/
transdisciplinar, envolvendo diversos profissionais de areas diferentes,
mas com um objetivo comum, no caso da Educacdo Especial, voltados as
necessidades do aluno, traria contribui¢des de cada area para a resolugao
das necessidades de cada educando (OLIVEIRA; LOPES; SORIANO;
ARAUJO, 2016). Fundamentada em um regime de cooperacgao, a inter/
multi/transdisciplinaridade possibilitaria o didlogo entre diversas areas,
conduzindo a uma interacdo indispenséavel para a efetivacdo da Educagdo
Inclusiva (PEREIRA, 2014).

Aspectos metodoldgicos do estudo de caso de um aluno sem
laudo/diagnéstico

Nesta secdo, discutiremos um estudo de caso exploratério e descri-
tivo, do qual participaram profissionais e familiares que se dispuseram
a colaborar, ap6s serem cuidadosamente informados sobre os objetivos
do estudo e assinarem um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Foram realizadas entrevistas semiestruturadas, gravadas com autorizagao
dos participantes e, posteriormente, transcritas e submetida a analise.
Apbs a transcricdo das entrevistas, foram realizadas leituras repetidas
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e exaustivas de todo o material, permitindo assim ordenar o conjunto
de informacdes. Foram primeiramente identificadas as estruturas rele-
vantes, ou seja, as unidades de registro, possibilitando o desvelamento
das categorias empiricas confrontadas a luz da literatura sobre o tema.

Sob uma perspectiva qualitativa de pesquisa, consideramos importante
contar com a colaboragdo de familiares ou responsaveis para contextualizar
a histéria de vida do aluno participante, tragar estratégias conjuntas de
estimulagdo familia-escola e didlogos com profissionais como psicélogos,
fisioterapeutas, fonoaudi6logos, que os acompanhassem; pesquisar téc-
nicas, métodos e estratégias de ensino em que o desenvolvimento fisico,
da linguagem e, sobretudo, de experiéncias sociais estivesse presente.

O contexto em que se realizou o estudo foi um Centro de Ensino
Fundamental, pertencente a Coordenagao Regional de Ensino do Recanto
das Emas/DF, com funcionamento nos turnos matutino e vespertino,
atendendo alunos do Ensino Fundamental, a Educagao Integrada e o
Programa Educacdo em Foco. Em sua proposta, o centro tem como foco
a preocupacao com o Projeto Politico Pedago6gico, que busca o envol-
vimento de todos os membros da comunidade escolar nas discussdes e
atividades realizadas; fundamenta-se em possibilitar que o aluno tenha
consciéncia critica que lhe amplie a visdo de mundo, garantindo formagao
integral, voltada a capacidade e ao desenvolvimento das potencialidades
humanas. Muiltiplos talentos e obtencdo de informagdes sdo proporcio-
nados pelo desenvolvimento de projetos que visam obter préticas de
cidadania, consciéncia e solidariedade, tendo como base os Parametros
Curriculares Nacionais e os Temas Transversais, associados ao contetdo
de cada disciplina, promovendo a interdisciplinaridade. A avaliacdo do
aluno é proposta como continua e processual, sendo observados aspectos
qualitativos e quantitativos de seu desenvolvimento (BRASIL, 2010).

Participaram do estudo um aluno e sua mae; o orientador educacio-
nal; a professora regente e uma pediatra, buscando a compreensdo dos
diferentes segmentos (familia, educacao e saide), a respeito da posicao
da familia frente ao processo de diagnostico. No primeiro momento da
entrevista com a crianga, foi utilizada uma histéria-nticleo; com auxilio de
um cendrio composto por personagens de um conhecido desenho infantil
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(uma personagem com Sindrome de Down e outro autista), foram repas-
sadas as seguintes instrucdes a crianga: “Uma familia leva uma crianca
para a escola, onde encontra seus amiguinhos de classe e a professora.
Entdo, vocé deve ajudar a contar a histéria ao nomear os personagens e
descrever suas atitudes”. As entrevistas com as criangas também foram
gravadas e transcritas na integra. A categorizacao dos resultados, apresen-
tada nos tépicos a seguir, foi construida a partir da utilizada em pesquisas
com criancas (CAMPOS-RAMOS; BARBATO, 2014).

Opinides dos participantes a respeito da importancia da familia
para a inclusao

Um dos aspectos analisados nas entrevistas foram as opinides dos
participantes sobre a importancia da familia no processo de inclusdo de
alunos com dificuldades e necessidade de adequacao escolar, porém,
sem laudo médico ou diagndstico. Descrevemos, a seguir, a sintese de
cada grupo de participantes, ou seja, das opinides de familiares, educa-
dores, profissional da satde e da propria crianca.

O processo de inclusdo para os familiares: diagndstico, relagées entre

os envolvidos e desenvolvimento

a) o processo de diagndstico: a mae relata que o filho iniciou o processo
de diagnostico por ser “nervoso” e brigar muito com o irmdo, consideran-
do-se que, ap6s o acompanhamento da equipe psicopedagdgica, ele tenha
melhorado muito, pois antes se envolvia em brigas. A av6 (informalmente) e
a mde apresentaram hipoteses diagnosticas diferentes: a primeira afirma que
é “uma crianga especial”, a segunda, que ele é “sé um pouco hiperativo”;

b) aspectos relacionais dos envolvidos, familia e escola: a mae relata
que s6 é convidada a ir a escola para reunides e quem participa € a cui-
dadora (que também auxilia nos deveres de casa), pois a mae trabalha
o dia inteiro; dos membros da familia e o educando: a mae apontou um
ambiente conflituoso em diversos aspectos, como divisdo de tarefas e
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momentos de lazer. Descreve que sé estudou até a quarta série do Ensino
Fundamental e que, por trabalhar muito, fica estressada e nao tem tempo
de brincar com os filhos; ao sair de casa ou chegar do trabalho, as criangas
estdo dormindo; as responsabilidades sdo delegadas para a cuidadora
e a avl, que promove passeios junto a filha de 15 anos, tia da crianga,
que a critica por tomar para si uma preocupacao que nao lhe pertenceria,
por ser responsabilidade da mae do menino;

c) desenvolvimento: a mae afirma que, para poder aprender,
uma crianga deve estar junto a outras criangas, para estabelecer inte-
racGes; por isso, ndo acredita que o Centro de Ensino Especial seja a
melhor opc¢do de aprendizagem para seu filho.

O processo de inclusdo para os educadores: diagndstico e relagoes

familia-escola

a) o processo de diagnostico: a equipe de atendimento especia-
lizado é constituida pelo SOE (Servigo de Orientacdo Educacional),
que dispoe de um orientador educacional, uma pedagoga e uma psic6loga.
Com o diagnostico, a crianga teria direito ao atendimento especializado.
Em outras situacdes, o encaminhamento s6 ocorre mediante laudo médico
(por exemplo, a professora citou o neuropediatra). Sem diagndstico,
o educando é aluno regular, ndo tem direito a atendimento especializado
da sala de recursos e ndo ha reducdo do niimero de alunos na turma dele.
Os entrevistados questionam a demanda crescente de alunos e a falta de
profissionais, considerando que o ideal seria um orientador, uma peda-
goga e uma psicéloga para cada 300 alunos, enquanto a escola tem um
orientador e uma pedagoga para mais de 1300 alunos e uma psicéloga
para todas as escolas da Regional;

b) aspectos relacionais, familia-escola: informac0es trazidas pelos
participantes indicam o reconhecimento da importancia do trabalho
conjunto com as familias, melhorando sua participacdo; em alguns
casos nao participam por falta de informacdo. Segundo os professores,
hé genitores omissos, que transferem a responsabilidade aos professores
e a outros familiares, que sdo mais ansiosos. Alguns familiares, ainda,
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sdo convocados pela equipe de atendimento especializado, ndo compa-
recem e ndo levam os filhos para realizagdo de exames; a mae é citada
como principal membro da familia responsavel por levar as criangas aos
atendimentos da equipe psicopedagdgica e se empenhar na realizacdo dos
exames e indicacOes propostas; os educadores e o educando: segundo
o orientador e a professora regente, um aluno, observado por apresentar
dificuldades de aprendizagem ou de comportamento que possam pre-
judicar o desenvolvimento, é encaminhado para o orientador, que lida
com questdes comportamentais e repassa o caso para a pedagoga, se for
dificuldade de aprendizagem, ou para a psicéloga, para avaliar o grau
de Deficiéncia Intelectual, caso haja.

Opini6es da profissional da satide (médica) a respeito do processo diag-

nostico, das relagées entre os envolvidos e do desenvolvimento

a) o processo de diagnostico: a médica relatou desenvolver ativi-
dades em dois diferentes contextos: no servico especializado de uma
instituicao publico-privada e no servico de atencdo basica de um Hospital
Regional. No primeiro hospital, ela relata que vé muitos “doentes” com
necessidades especiais e, no segundo, percebe vérias criangas “normais”.
Nota, em toda rede de saude do Distrito Federal, demanda elevada e
numero reduzido de profissionais especializados, como geneticista,
atrasando o processo diagnostico. Visto que uma equipe interdiscipli-
nar, idealizada na estrutura da instituicdo publico-privada, conta com
profissionais para o diagnoéstico, a terapéutica, o tratamento cirtrgico,
fisioterapéutico, fonoaudiol6gico, psicolégico, entre outros;

b) aspectos relacionais, relagdo médico-familia: preocupa-se que a
comunicacdo seja feita de forma compreensiva, principalmente, quando
se deve dar uma noticia considerada ruim; a mde também é citada pela
profissional da satide como membro da familia que detém a responsabi-
lidade sobre a satide dos filhos. Segundo ela, a familia pode ver de forma
negativa o fato de ter um filho com deficiéncia, ndo dando continuidade
ao tratamento ou demorando a fazé-lo; relagdo médico-escola: na opinido
da médica, deve haver uma aproximacdo maior entre as areas; afirma estar
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adentrando o ramo e que, atualmente, ha uma busca por parte da escola,
de mais apoio dos profissionais da medicina para um respaldo na atuacao.
O médico deve estar informado sobre os servigos que prestem assisténcia;

c) desenvolvimento: a médica reconhece que a evolugdo ndo aconteca
somente no consultério. Porém, quanto mais tardiamente for detectada
a deficiéncia, menos chances de reversibilidade, pois os bebés tém uma
capacidade de recuperacao neuronal mais rapida. Acredita que, quando
encaminhada para terapias, a crianca possa ser reabilitada e reinserida
na vida social com mais facilidade.

Opiniées da crianga a respeito das relagées familiares e escolares:

a) aspectos relacionais, crianga-familia: a crianca referiu-se a com-
posicado de sua familia, destacando as relagcoes bioldgicas, considerando
fazer parte dela: “Minha mde, meu irmdo, minha avé, minha prima”,
incluindo animais de estimacdo: “A Melody, a cachorra”, que segundo
a crianca estaria causando problemas por fazer necessidades fisicas em
qualquer lugar; ainda em relagdo a vida em familia, a crianca descreveu
domicilios distintos, como a casa da avo: “As vezes ela vai pra casa
dela em Aguas Lindas” e do pai: “Meu pai ndo t4 mais aqui ndo. T4 14
em Aguas Lindas”, que mora na mesma cidade da avd, mas, ndo é con-
siderado como integrante da familia, deixando implicita sua auséncia.
Quanto aos sentimentos que a unem a familia, parece compartilhar mais
seus sentimentos com a mae; crianga-escola: nas narrativas propostas
com personagens, observamos aspectos de sua socializacdo e processo
de autonomia, na escola: “Ele d4 bom dia se t4 bem na escola. Ai entra
dentro da escola, vai pra sala”. Demonstra perceber a diversidade de
coleguinhas na sala de aula e s6 ndo consegue realizar alguma atividade
porque “Os coleguinhas que nao quer deixar (ele) fazer”. Descreve a
professora como autoridade em sala de aula: “Fica quieto no teu lugar”.
Conta que o que mais gosta na escola é realizar as atividades e brincar
com 0s amigos, mas que ndo gosta que os outros batam nele: “Para nao
bater em mim / tem uns alunos que quer bater em mim”;
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c) desenvolvimento: “Quando eu era nenenzinho, eu chamava de
made. Agora que eu cresci, eu agora chamo de J.”. Quanto ao lazer, conta:
“Acordo, assisto TV, depois eu ligo 0 DVD e vou assistir filme”, e que
poderia brincar mais se estivesse na casa da avo, “de pega-pega. Eu tenho
uns amigos 14 em Aguas Lindas”. Sobre a escola, quando encena que a
personagem consegue fazer o dever e tirar nota maxima, passa a descre-
ver a si mesmo e aos outros, contando ndo mais sobre a personagem da
histéria, como até entdo: “Eu fui bem no dever. Fiquei quietinho na sala”.

Dialogando com a literatura

A chegada de uma crianca com deficiéncia é vivenciada por cada
membro de uma familia e em diferentes familias, de maneiras particu-
lares, considerando-se a importancia das concepgoes e expectativas que
os familiares tém em relacdo a pessoa com alguma deficiéncia, seja ela
temporaria ou permanente (BRASIL, 2014; SILVEIRA; NEVES, 2008).
Na percepcao da mae participante deste estudo, por exemplo, o desenvol-
vimento do filho deveria acontecer no contexto de uma escola inclusiva.
Na literatura, também encontramos indicadores de que pessoas com defi-
ciéncias se beneficiam das interacdes sociais e da cultura na qual estdo
inseridas, servindo de propulsoras de mediagoes e conflitos necessarios
ao desenvolvimento pleno do individuo e a construgdo da sua autonomia,
quando ocorrem de maneira adequada (VIGOTSKI, 1989).

Notamos que a mde é o membro da familia comumente apontada
como responsavel pelo desenvolvimento dos filhos, tanto na opinido dos
professores quanto da médica. Apesar de todas as mudangas ocorridas nas
configuracoes das familias contemporaneas, o modelo de parceria fami-
lia-escola ainda pressupde a tipica familia de classe média cuja mae se
dedica exclusivamente aos filhos e ao lar, mas, atualmente, convive com
intimeras outras responsabilidades, configuracGes e dinamicas familiares
(CAMPOS-RAMOS, 2016; CERQUEIRA-SILVA, 2011).

A parceria entre a escola e a familia é fundamental, sendo neces-
saria desde o inicio do processo educativo (KELMAN; SOUZA, 2015;
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CAMPOS-RAMOS, 2016). Essa necessidade é apontada, na entrevista
com a professora regente, que diz: “a pedagoga depende muito da familia,
porque as vezes ela precisa muito de exames, tratamento com acompa-
nhamento com o neuropediatra, tanto que o neuropediatra faz uns pedidos
de exames e as vezes a familia demora nesse retorno”. No entanto, pro-
fessores e médicos ainda esperam dos genitores participagdo exclusiva
no suprimento de questdes de vida escolar, sauide, lazer, alimentacdo e
vestudrio, sem considerarem, por exemplo, incompatibilidades de hora-
rios das referidas institui¢des as jornadas de trabalho dos membros da
familia. No caso das familias brasileiras, muitas contam com o auxilio
das avés, haja vista o exemplo da crianga em estudo, cuja avo tem se
responsabilizado até mesmo pela auséncia do pai e, revezando com a
cuidadora da crianca vai as reunides escolares. Esses temas sdo impor-
tantes e requerem aprofundamento em outros estudos, considerando as
atuais e diversas configuragoes familiares e suas dindmicas.

O ambiente conflituoso relatado pela familia do educando corrobora
os estudos que abordam as relagdes familiares de criancas com problemas
no desenvolvimento. Tais estudos apontam um alto nivel de estresse nos
familiares préximos, em especial nas maes de criancas com deficiéncias,
e uma maior tendéncia a desenvolverem depressao (DESSEN; SILVA,
2000). Fatores de risco para o desenvolvimento infantil, na literatura,
incluem: histéria de desenvolvimento e personalidade dos pais, baixo nivel
educacional, altos niveis de estresse, monoparentalidade, falta de apoio
social, condi¢cdes inadequadas de habitacdo, satiide, educacdo e alimenta-
¢do. Por isso 0 apoio das redes sociais como a escola pode proporcionar
uma superacao dessas tendéncias (BETTIL; NUNES; RIOS; SILVA, 2008).

As opinides dos profissionais envolvidos no cotidiano de pessoas
com deficiéncias nos permitem entender a natureza e a qualidade de suas
intervencoes, considerando que as acoes sdo orientadas pelas concepcdes
historicamente construidas (KELMAN; SOUZA, 2015). Essa afirmagao
tem outro peso quando o aluno ndo tem um diagnostico ou laudo médico,
pois é comum que sejam rotulados aspectos do seu desenvolvimento,
o que se reflete no descrédito ao seu desenvolvimento geral. Na pratica,
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os professores parecem atuar mais para solucionar problemas do que com
possibilidades de desenvolvimento e potencialidades do aluno.

A médica ressalta que quanto mais cedo se der o diagndstico, melhor
para o desenvolvimento da crianga. Por outro lado, para Pereira (2009),
o diagnéstico traz o receio de que o rotulo empobreca ou apague a pers-
pectiva do sujeito, o que pode ser semelhante na escola, onde os profes-
sores nao precisariam de um diagndstico para adequar estratégias meto-
dolégicas diferentes, e sim, deveriam investir na relagdo com o aluno.
Para Kelman e Souza (2015), o professor deve enxergar as criangas como
seres pensantes, cujo desenvolvimento pode ocorrer em decorréncia das
trocas intersubjetivas, professor-aluno; aluno-aluno.

Atualmente, o diagnostico para deficiéncia é traduzido por um
laudo médico embasado no DSM-5 (5% edicao do Manual Diagnéstico
e Estatistico de Transtornos Mentais) e enuncia uma entrada no CID-10
(Codigo Internacional de Doengas). Para além da biomedicina, devem
ser consideradas as expectativas sociais sobre a deficiéncia, e isso requer
um trabalho multidisciplinar. Para Franco (2007), torna-se necessario
o envolvimento de todos os membros da equipe escolar no planeja-
mento de acdes e programas voltados a tematica. Docentes, diretores e
outros funcionarios apresentam papéis especificos, mas precisam agir
coletivamente para que a inclusdo escolar seja efetivada. Formar uma
equipe multi/inter/transdisciplinar (PEREIRA, 2014) pode ser o pri-
meiro passo, mas isso de nada adiantara se cada membro atuar de modo
individual, como vimos ocorrer entre a equipe de apoio dessa escola,
na qual o orientador se responsabiliza pelo encaminhamento a psicéloga
ou a pedagoga, separadamente. Seria ideal a formacdo de uma equipe
em que cada profissional se ocuparia de sua area especifica e, também,
com o que acontece paralelamente, de forma que o tratamento fosse
global, integrativo e interativo, e com troca de informagoes. Isso para
superar o paradigma da compartimentalizacdo da assisténcia a crianga,
ora em situacGes de relacionadas a conduta, ora em situacoes de apren-
dizagem, como citaram os professores na entrevista.

A multiplicidade de profissionais e saberes ndo pode conduzir ao
retalhamento da individualidade da crianca, ou a segmentacao das suas
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necessidades, como ocorre no caso do educando em estudo. A abordagem
transdisciplinar, como apice, é mais do que uma forma de organizacao
de equipe, pois “permite cuidar da crianga (e familia) como uma globa-
lidade, indo ao encontro desta crianga complexa, com o seu contexto”
(FRANCO, 2007, p. 119). A perspectiva global do desenvolvimento
exige que os cuidados terapéuticos, educativos ou outros tenham de ter
sempre como referéncia uma totalidade: a crianca na sua complexidade
e na multidimensionalidade das suas caracteristicas e qualidades.

E necessério considerar, ainda, que momentos de lazer sio importan-
tes a qualquer ser humano, especialmente, as criancas, contribuindo para o
bem-estar e aliviando o estresse do cotidiano (KELMAN; SOUZA, 2015).
No caso em tela, além de ter poucas possibilidades de lazer, a crianga par-
ticipante descreve atitudes de agressao por parte dos colegas e, por isso,
também se faz necessario entender o conceito de bullying, outro tema
bastante presente na literatura educacional contemporanea.

Comentarios conclusivos

Este estudo teve como objetivo investigar a participacao das familias
no processo de inclusdo escolar de criancas com necessidade de ade-
quacdo curricular escolar por apresentarem algum tipo de deficiéncia,
permanente ou temporaria, porém sem diagndstico ou laudo médico.
Os objetivos especificos foram significados nas entrevistas realizadas
com os participantes, que puderam emitir suas opiniGes e concepgoes
com liberdade e se sentiram acolhidos e valorizados.

Cabe aos profissionais de escolas regulares inclusivas, especiais,
salas de apoio ou de recursos multifuncionais, aos teéricos da Educacdo
Especial e Inclusiva, as equipes multidisciplinares e de satide a funcao
primordial da integracdo de ac¢des, da otimizacdo dos recursos e dos
atendimentos e da criagcdo de canais de comunicagdo que considerem a
questdo da inclusdo social como prioritaria e anterior a inclusdo escolar.

O professor precisa, antes de tudo, ter ampla visdo desta area, pro-
veniente de sua formac¢do académica, sendo importante que escolas e

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

N
00
[t



universidades que formam professores abordem a questdo da deficiéncia
em seus curriculos, com profundidade. Urge mudar essa realidade. E neces-
sario, também, que cada educador crie caminhos proprios em sua atuagao.

No que se refere ao laudo ou diagnéstico médico, consideramos que
pOssa Ser um recurso a mais para o direcionamento das praticas educativas,
e ndo um fim em si mesmo. Para tanto, torna-se fundamental a constituigdo
de equipes transdisciplinares, pois a escola ainda é um espaco privilegiado
para reflexdes, aprendizagens e mudancas de posturas. A escola deve lidar
com o real das diferencas e com a diversidade de caracteristicas de cada
sujeito. Por sua vez, todos os alunos das classes regulares deveriam receber
orientacdes sobre os tipos de deficiéncia e as formas de convivéncia que
respeitem as diferengas. Levar os alunos de classes regulares a aceitar e
respeitar as pessoas com alguma deficiéncia é um ato de cidadania.

Cada educando, com deficiéncia ou ndo, é sempre um importante
potencializador de reflexdes, trazendo a oportunidade permanente para
que todos continuem a aprender e a reorientar as praticas de ensino e de
relacionamento, configurando-se em uma possibilidade concreta para
que a escola e a familia pratiquem, de fato, a inclusdo social e configu-
rem um sistema de interdependéncias e influéncias, ou melhor dizendo,
a educacdo para todos.

Notamos, no decorrer deste estudo, que o trabalho em equipe trans-
disciplinar é um assunto relativamente novo no ambito da educacgdo e na
atuacao profissional, tanto na educacdo quanto na satide — neste estudo
representada pela medicina —, sem contar outras areas do conhecimento,
de modo que ainda se mantém uma atuagdo individual, devido a prépria
formacao recebida, dificultando uma visdo mais abrangente, que envolva
um trabalho cooperativo entre os diferentes profissionais e contextos.

Finalmente, sinalizamos para a caréncia de estudos sobre o tema
e para a necessidade de futuras investigacdes que envolvam alunos
sem laudo médico ou diagndstico, mas que apresentem necessidade de
adequacao escolar por alguma deficiéncia, permanente ou tempordria,
além dos familiares e profissionais envolvidos, e que venham a ofere-
cer mais significados aos encaminhamentos deste tema tdo complexo,
visando as necesséarias mudangas nas politicas publicas do processo de
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inclusdo escolar a partir de concepcdes, pratica e experiéncia de profes-
sores, das familias e dos préprios alunos envolvidos.
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Capitulo 14

Violéncia contra criancas e adolescentes
com deficiéncias e suas repercussoes na
Educacao Inclusiva

Neulabihan Mesquita e Silva Montenegro
Gabriela Sousa de Melo Mietto

Propomos neste capitulo discutir como se manifestam as diversas
formas de violéncia contra pessoas com deficiéncia. Contamos com o
relato da experiéncia profissional de orientadoras educacionais, a fim
de conhecermos as situacoes identificadas por algumas escolas e de
compreender como essas profissionais atuam na prevencao, orienta-
¢do, acompanhamento e notificacdo dos casos aos 6rgdos de protecao
e responsabilizacdo em suas instituicdes, que abriram as portas para a
realizagdo deste estudo.

A violéncia contra criancgas e adolescentes destaca-se como uma
problematica complexa, que envolve fatores histérico-culturais, socioe-
conomicos, associados a invisibilidade e impunidade. Durante muito
tempo, a infancia ndo existia (ARIES, 1986), a crianca e o adolescente
eram considerados objeto de dominacdo dos adultos, o trabalho infantil
ndo era visto como explorac¢do, considerado fonte de renda e auxilio a
familia; as necessidades bésicas como, educacdo, saide e alimentacao
muitas vezes ndo eram atendidas, além da privacado de afeto, maternagem
e vinculacdo segura promotoras de desenvolvimento emocional saudavel.

A situacdo da violéncia tem se destacado como uma preocupagao
mundial, reconhecida como um problema social que causa agravos a sadde.
A violéncia contra criancas e adolescentes é um fendmeno complexo,



que envolve diferentes e complementares instancias: saide publica,
poder judiciério, educacao, sociedade civil organizada, dentre outras,
no intuito de prevenir e combater essa terrivel forma de violagdo de direitos.
Apesar de conquistas como o direito a educacdo, a Declaracdo dos Direitos
da Crianga, a criacdo do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente, a elaboracéo e implantacado do Estatuto da Crianga e do Ado-
lescente (Lei n° 8.069/1990), que dispde sobre a protecdo integral a crianca
e ao adolescente, dentre outras providéncias, as criangas e os adolescentes
sdo as maiores vitimas de negligéncia e violéncia fisica, sexual, psicoldgica.

Definindo as diversas formas de violéncia

O Ministério da Satde adota o conceito de violéncia utilizado pela
Organizacdo Mundial de Saude, que a classifica como o “uso intencio-
nal da forca fisica ou do poder, real ou em ameaca, contra si préprio,
contra outra pessoa, ou contra um grupo ou comunidade, que resulte ou
tenha grande possibilidade de resultar em lesdo, morte, dano psicolégico,
deficiéncia de desenvolvimento ou privacdo” (KRUG et al., 2002, p. 5).

Na literatura encontram-se distintas classificacoes para as formas de
violéncia, contudo, a classificacdo mais usual é: negligéncia, violéncia
fisica, psicoldgica e sexual (MARINHO; AGUIAR, 2019). Sera apre-
sentada a seguir defini¢do utilizada no Brasil (2002a, p. 12-13):

Negligéncia e abandono: assim sdo chamadas as omissdes
dos pais ou de outros responsaveis (inclusive institucio-
nais) pela crianga e pelo adolescente, quando deixam de
prover as necessidades basicas para seu desenvolvimento
fisico, emocional e social. O abandono é considerado uma
forma extrema de negligéncia.

Abusos fisicos também denominados sevicias fisicas: sao
atos violentos com uso da forca fisica de forma intencio-
nal, ndo acidental, praticada por pais, responsaveis, fami-
liares ou pessoas préximas da crianca ou do adolescente,
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com o objetivo de ferir, lesar ou destruir a vitima, deixando
ou ndo marcas evidentes em seu COrpo.

Abuso sexual: consiste em todo ato ou jogo sensual, relagao
heterossexual ou homossexual, cujo agressor esta em esta-
gio de desenvolvimento psicossexual mais adiantado que
a crianga ou o adolescente. Tem por intengao estimula-la
sexualmente ou utiliza-la para obter satisfacdo sexual.
Apresenta-se sobre a forma de préticas eréticas e sexuais
impostas a crianga ou ao adolescente pela violéncia fisica,
ameacas ou inducdo de sua vontade.

Abuso psicoldgico: constitui toda forma de rejeicdo, depre-
ciacao, discriminacao, desrespeito, cobrancas exageradas,
puni¢des humilhantes e utilizagdo da crianca ou adoles-
cente para atender as necessidades psiquicas dos adultos.

Alguns estudos indicam que as diferentes formas ndo sdo excluden-
tes, mas cumulativas. Dessa forma, a violéncia sexual é também violéncia
fisica e psicoldgica; a violéncia fisica sempre é também psicologica.
Na exploragao sexual comercial, encontram-se ainda, as violéncias estru-
tural, fisica, psicolégica, social e moral (FALEIROS; FALEIRQOS, 2008).

Raizes histéricas da infancia e a garantia de direitos

Ao resgatar as raizes historicas, encontra-se a ocorréncia das diversas
formas de violéncia contra criancas e adolescentes desde os tempos mais
remotos (ARIES, 1986; PRIORE, 1999): criangas e adolescentes serviam
como objeto de exploracdo dos adultos; a infancia ndo existia, a crianca
ndo era considerada sujeito; ndo havia valorizacdo do investimento afe-
tivo e as relagdes se davam de forma hierarquicamente autoritaria.

O adulto, detentor do poder e saber é quem estabelecia as condi¢6es
e procedimentos a serem cumpridos passivamente pelas criangas e adoles-
centes, vistos como adultos com as mesmas responsabilidades e deveres,
a exemplo do trabalho infantil; até nos casos de “crimes” cometidos por
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menores, estes eram julgados como adultos. Assim é retratada a histéria
das criancas e adolescentes no Brasil, marcada por vivéncias dos mais
diversos tipos de violéncia, negligéncia e abandono.

Durante muito tempo o amparo legal inexistiu, ficando a infancia
e adolescéncia desprovidas de medidas de protecdo. Conforme Vilela
(2009), somente no século XIX, a crianca comecga a ter direito a educacao
e, apenas em 1924, foi realizada a 1° Declaragao dos Direitos da Crianca.
Um grande passo na garantia de protecdo a infancia e a adolescéncia foi
dado com a Constituicao Federal de 1988, em seu artigo 227, que dispde:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar
a crianga e ao adolescente, com absoluta prioridade, o
direito a vida, a satde, a alimentacdo, a educacao, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito,
a liberdade, a convivéncia comunitdria, além de coloca-
-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo,
exploracdo, violéncia, crueldade e opressao.

A Lein°® 8.069/1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
regulamentou a Constituicao e passou a ter forca de lei, sistematizando
as garantias dos direitos infanto-juvenis no Brasil. Na perspectiva apre-
sentada (BRASIL, 2002a), com a implementacdo do ECA, a concepcdo
de atendimento a crianca e ao adolescente mudou, pois a lei passou a
exigir por parte da familia, da sociedade e do Estado prioridade absoluta
no provimento de suas necessidades. O ECA (BRASIL, 2002a) define
o papel da satde e da educacdo, identificando-os como esferas ptiblicas
com funcdes especificas e incumbindo a esses setores a responsabilidade
de identificar, notificar os casos suspeitos e/ou confirmados de violéncia
fisica, psicologica, sexual e negligéncia. A satde, educagdo, segurancga
publica e outros segmentos da rede publica municipal, estadual, fede-
ral e de organizagOes ndo governamentais devem desenvolver acGes de
promocao e prevencao das violéncias, bem como prestar acolhimento e
protecdo a vitimas e familiares.

O artigo 245 do ECA compreende como infragdo administrativa a ndo
notificacdo a autoridade competente dos casos suspeitos e/ou confirmados
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por profissionais ou estabelecimentos de satide e educacao, sujeitos a multa
de trés a vinte salarios-minimos de referéncia. Portanto, cabe a esses seg-
mentos a incumbéncia de se responsabilizar nos casos em que se configu-
ram situacdes envolvendo violéncia infanto-juvenil. E notério que avancos
aconteceram, e o ECA é o principal exemplo desta conquista, entretanto
é necessaria a pratica eficiente de todos os pressupostos e rotinas estabe-
lecidas neste estatuto (BRASIL, 2002b).

Os indicadores encontrados nas mais recentes pesquisas sugerem
a negligéncia como o tipo de violéncia mais encontrado, seguido dos
abusos fisicos e do abuso sexual, e colocam a violéncia psicol6gica como
tipo dificil de ser identificado pela falta de evidéncias e provas materiais
de sua ocorréncia. Contudo, encontram-se ainda dificuldades relacionadas
as notificacdes de uma maneira geral, pois, notificar é de alguma forma
denunciar as situacoes de violéncia sofridas e perpetuadas nas familias,
tornando-se um pedido de ajuda que visa romper com o pacto do siléncio
e possibilita mudancas nas relagoes.

Sabe-se que a violéncia intra e extrafamiliar que afeta a classe infan-
to-juvenil no Brasil est4 ligada ao modelo de autoridade e dominagdo por
parte dos adultos, pais, educadores e cuidadores de criancgas e adolescen-
tes, que se utilizam dessas medidas por acreditarem que tenham um fim
pedagogico e corretivo, no entanto, agdes como bater, ferir, menosprezar,
negligenciar e abusar sdao contraproducentes e nocivas (BRASIL, 2002a).

Sabendo que a crianca pode ser maltratada de muiltiplas formas — desde
a negligéncia, abandono, violéncia fisica, sexual, trabalho infantil, a expo-
sicdo a situacGes de risco e ao crime —, entende-se que a violéncia ganha
sentido conforme a cultura que a produz. Vérios estudos constatam que
situagdes de violéncia vivenciados na infancia se perpetuam na vida adulta.
Os modelos de educagao coercitivos, baseados em punicdo corpérea rece-
bidos pelos pais na infancia sdo frequentemente reproduzidos com os pro-
prios filhos, mantendo a violéncia fisica como forma de educacdo das
criancas e adolescentes. Do mesmo modo, a perpetuacdo da violéncia
sexual cometida por pessoas afetivamente proximas, em diferentes gera-
¢Oes, tem sido identificada (COSTA; PENSO; ALMEIDA, 2008; PENSO;
NEVES, 2008; RAMOS; OLIVEIRA, 2008; RAMOS, 2010).
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Ensino Especial, Educagéo Inclusiva e Politicas Publicas: principais
avangos e sua contribuigdo para o enfrentamento das violéncias

Partindo da concepgao de que o desenvolvimento humano é cons-
truido no contexto sécio-histérico (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA,
2001; KELMAN; 2015; SILVA; RIBEIRO; MIETO, 2010), é importante
fazer uma breve anélise do percurso histérico do Ensino Especial no
Brasil, considerando que esse processo influencia as condi¢des atuais de
inclusdo educacional e a maneira como a violéncia contra essa parcela
da populagdo vem sendo tratada ou negada ao longo do tempo.

Ao longo da histéria da humanidade, as pessoas com deficiéncia
encontravam-se a margem da sociedade, vitimas das mais diversas formas
de abandono e exclusdo. Eram consideradas incapazes em varios aspec-
tos, até mesmo em sua competéncia para poder decidir ou agir, assim,
destituidas de seus direitos civis e do exercicio da cidadania (KELMAN,
2015; MELO, 2003). Este é um estigma que ainda hoje repercute na
insercdo dessas pessoas na sociedade.

A deficiéncia, segundo Vigotski (2011) tem carater tanto biolégico
como social, enfatizando que o desenvolvimento insuficiente observado
nas pessoas com algum tipo de deficiéncia se deve a auséncia de uma
educacdo adequada, com base em métodos e procedimentos especiais que
permitam um desenvolvimento semelhante ao das criancas consideradas
normais. Tal compreensao tedrica vem contribuindo para a construcao
de posicionamentos profissionais, sobretudo no campo da educacdo,
que lutem contra o estigma de segregacdo que ronda as relagdes estabe-
lecidas com pessoas com alguma deficiéncia.

A educacdo brasileira apresentou avancos significativos ao con-
siderar a necessidade de inclusdo social dos educandos com deficién-
cia. Coelho (2010) elenca importantes instrumentos neste processo:
Declaracdo de Salamanca (1994); Lei n° 9.394/1996, de Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional; Plano Nacional de Educagao, aprovado
pela Lei n° 10.172/2001; Resolucao CNE/CEB N° 2/2001, de Diretrizes
de Educacdo na Educacdo Basica; Plano de Desenvolvimento da Edu-
cacdo — PDE (2007); Politica Nacional de Educacdo na perspectiva da
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Educacao Inclusiva (2008); e a Convengao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2008).

Pessoas com deficiéncias estdo mais vulneraveis a violéncias?

Estudos apontam que as pessoas com deficiéncia se encontram em
situacdo de vulnerabilidade as mais diversas formas de violéncia, princi-
palmente tratando-se de criancas e adolescentes, casos em que se mani-
festa constante violagdo de direitos, além da dificuldade, muitas vezes,
de autodefesa por conta das condi¢des singulares e limitacdes especificas
das deficiéncias (BRASIL, 2002a; DAY et al., 2003; MONTONI, 2004;
MOREIRA et al., 2014).

Destaca-se ainda que, percorrendo a literatura, é notdria a escassez
de trabalhos cientificos brasileiros publicados sobre a tematica da vio-
léncia contra pessoas com deficiéncia, principalmente ao se considerar a
importancia da parceria do contexto educacional na deteccdo e combate
a essas praticas, o que amplia a importancia e necessidade de estudos
dirigidos a essa populagdo (MARINHO; AGUIAR, 2019). A vivéncia de
determinada forma de violéncia influird no processo de desenvolvimento
do sujeito e, em muitas situa¢des, marca profundamente o ciclo vital.

E o papel da escola nesse contexto?

Entende-se que a escola deve estar atenta para combater e enfrentar
as situacoes de violéncia e demais violagdo de direitos dos educandos
e que seus profissionais devam estar aptos para atuar na prevencao,
bem como identificar casos suspeitos ou confirmados de maus-tratos,
como negligéncia, abandono, abuso fisico e sexual. Evidentemente con-
figuram situacOes inadequadas ao desenvolvimento saudavel das criangas
e adolescentes, o que ndo é diferente ao se tratar de infantes com defi-
ciéncia, objeto de analise neste estudo.
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Destaca-se a importancia da integracdo e articulacdo da educagdo com
a rede de protecdo para melhor encaminhamento dos alunos e suas fami-
lias mediante tais situagGes. S6 assim sera possivel atuar de forma efetiva,
minimizando os efeitos da violéncia, cada vez mais presente na comunidade
escolar. Essa atuacgdo se da inclusive com a articulacdo das varias esferas
governamentais e segmentos sociais, as chamadas redes de apoio social.

Conforme Cairus, Conceicdo e Sudbrack (2010) a rede social pode
ser entendida como espaco privilegiado de protecdo e a¢cdes conjuntas das
varias esferas, podem se formar como espaco de continéncia das diversas
formas de violéncia. Entende-se que o fendomeno da violéncia ndo tem uma
causa unica, sendo assim, deve-se atuar nas diversas frentes, na reunido
dos diversos saberes, no intuito de desenvolver competéncias especificas
e singulares de cada esfera, objetivando proporcionar as criangas e adoles-
centes a atencao e protecao necessdrias para um desenvolvimento pleno.

Aspectos metodolégicos do estudo

A escolha metodologica para este estudo partiu da pesquisa qualitativa,
perspectiva que considera importante a confrontacdo dos dados com o
curso do pensamento, conforme muiltiplas vias. Assim, os dados ndo devem
alcancar um lugar supervalorizado em detrimento das ideias, mas devem
ser utilizados como facilitadores das ideias (MACIEL; RAPOSO, 2015).

Foram escolhidas para realizacdo desta pesquisa quatro institui-
¢Oes de ensino da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEE/DF), localizadas em uma mesma regido administrativa, sendo duas
escolas inclusivas e dois Centros de Ensino Especial (CEE).

Participaram deste estudo quatro Orientadoras Educacionais (OE),
uma por instituicao de ensino. Neste capitulo, as participantes serdo iden-
tificadas como Margarida e Rosa (Centros de Ensino Especial), Violeta e
Gardénia (Escolas Inclusivas). A escolha das orientadoras educacionais
se deu por entendermos que essa especialidade profissional deve atuar
no processo de ensino-aprendizagem, intervindo assim, junto a equipe
escolar, familia e comunidade em geral a fim de minimizar os problemas
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que interferem na aprendizagem e desenvolvimento do aluno, sendo as
diversas formas de violéncia uma dessas problematicas.

Foram disponibilizadas as participantes os documentos autorizando a
participacdo na pesquisa, que ocorreu no periodo de trés meses e contou
com um encontro presencial com cada participante, nas instituicdes de
ensino em que trabalhavam. Procedeu-se a assinatura do termo de con-
sentimento livre e esclarecido para participacdo da pesquisa, atendendo
as normas éticas relacionadas ao estudo com seres humanos, documento
em que estdo descritos os objetivos de trabalho e os procedimentos de
construgao de dados.

Para a realizacdo da pesquisa, foi utilizado um roteiro de entrevista que
norteou os encontros com as OE, sempre gravados em audio. Foram elencadas
as seguintes categorias para analise: prevencdo das violéncias nas escolas:
acoes realizadas; indices das violéncias contra os alunos com deficiéncias;
acompanhamento e encaminhamentos de casos suspeitos ou confirmados aos
orgdos de protecdo e responsabilizacdo.

Prevencao e identificagao das violéncias

De acordo com o relato das participantes, a prevencao das violéncias
nas escolas é feita de modo geral através de palestras e trabalhos pontuais.
Sobre os indices de violéncia contra os alunos com deficiéncia, ndo foram
identificadas pelas entrevistadas situacdes passiveis de notificagdo para
negligéncia e violéncia fisica; casos de violéncia sexual foram encontrados
nos Centros de Ensino Especial, nas escolas inclusivas, mas as situagoes
relatadas ndo eram de alunos com deficiéncia, objetivo deste estudo.

Os resultados encontrados evidenciam a dificuldade das escolas na
elaboracdo e execucdo de um plano de trabalho efetivo de prevencao
das diversas formas de violéncia. As acdes realizadas sdo esporadicas
e parece ndo haver seguimento das referidas palestras durante o ano
letivo, dessa forma, ha pouco impacto, o que possivelmente ndo promove
reflexdo e conscientizacdo dos alunos e familiares.

Margarida demonstra desenvolver ac6es mais elaboradas, envolve
a familia, trabalha a garantia de direitos. Esse trabalho é fundamental,
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considerando que essa parcela da populacdo se vé desprovida da maioria
desses direitos e tampouco os conhece.

Sobre as negligéncias

Conforme os relatos de Margarida e Rosa dos CEE, as negligéncias
sdo tratadas na escola de forma preventiva e, quando constatadas, as pro-
fissionais trabalham de forma pontual com as familias, contudo, sem noti-
ficar essas situagdes ao Conselho Tutelar. As notificacoes encaminhadas
ao Conselho Tutelar sdo os casos de alunos infrequentes, de acordo com
Margarida e Violeta. Violeta revela a dificuldade do Conselho Tutelar
em fornecer devolutivas a escola dos procedimentos adotados por eles
e no acompanhamento das familias encaminhadas.

Constatou-se ainda a inexisténcia de registros e notificacdo das negli-
géncias identificadas na escola, o que ndo contribui para o implemento
de politicas ptiblicas voltadas para este fim, bem como desresponsabiliza
os autores, perpetuando muitas vezes essa forma de violéncia. Nesse sen-
tido, é necessario que os educadores estejam preparados para identificar
esses casos, que a escola ofereca acompanhamento adequado as familias
e que estas estejam articuladas a rede de apoio, a fim de oportunizarem
os encaminhamentos devidos.

Ja Rosa e Gardénia citam a negligéncia social. De acordo com relato de
Gardénia “a maior negligéncia é do préprio Estado”; essa profissional citou
emocionada os problemas diarios enfrentados na escola inclusiva: falta de
estrutura adaptada as pessoas com deficiéncia; despreparo dos educadores;
falta de capacitagdo oportunizada pela rede aos educadores. Segundo ela,
essa problematica é uma violéncia aos direitos dos alunos com deficiéncia.
Esse depoimento retrata o cotidiano dos alunos inclusos no ensino regular.

O didlogo com Margarida, Rosa, Violeta e Gardénia evidencia situa-
¢Oes de negligéncia familiar, social e do poder publico, confirmando as
pesquisas que consideram a negligéncia a principal forma de violéncia.
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Violéncia fisica

Margarida relata que, nessas situagdes, a familia é chamada a escola;
Rosa diz que sdo poucos 0s casos em que a crianca apresenta sinais
e sintomas de agressao fisica. Ambas as entrevistadas dos Centros de
Ensino Especial citam ocorréncias de autoagressao e cortes e pancadas
acidentais, além das agressoes entre alunos. Violeta identificou um caso
de aluno do ensino regular, que ndo foi investigado, pois a crianca nao
voltou a se queixar das agressoes. Por fim, conforme Gardénia, ndo foram
identificadas situa¢des de violéncia fisica contra os alunos com deficién-
cia em sua escola.

Historicamente a puni¢do corpérea, violéncia fisica, tem sido
utilizada para justificar modelos educativos de introducdo de limites,
de corregdo. Sabe-se que esses modelos ndo alcangam resultados posi-
tivos, e nada tem de educativo, pois nessas familias as funcdes de cada
membro estdo distorcidas e as dindmicas familiares e os padroes de
comunicacdo precisam ser repensados e modificados (RAMOS, 2010).

Assim, sdo observadas intimeras situacdes (ASSIS et al., 2010;
SOUZA, 2013) em que criancas agredidas fisicamente em casa reprodu-
Zem esse comportamento, pois essa é a forma com que aprendem a lidar
com os problemas. Na escola, esses casos passaram a ter importancia a
partir do ECA, que responsabiliza também o educador pela protecdo e
garantia de direitos das criancas e adolescentes.

Contudo, os depoimentos mencionados demonstram que as escolas
ainda encontram dificuldade na identificacdo e combate a essa forma de
violéncia. Essa situacao foi relatada por Violeta, quando declarou espe-
rar que a crianca revele verbalmente a agressdo sofrida. E importante
ressaltar que, em muitos casos, 0s sinais e sintomas sao os principais
indicadores, e é a eles que o educador precisa estar atento.

Em nenhum dos casos as situa¢oes de violéncia fisica foram notifica-
das ou encaminhadas ao Conselho Tutelar ou outros 6rgaos de protecao,
o que impossibilita 0 acompanhamento dessas familias, com vistas a
cessacdo da violéncia fisica.
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Violéncia psicoldgica

Rosa e Gardénia revelam a dificuldade de aceitacdo da condicédo dos
filhos pela familia, o que pode configurar a violéncia psicoldgica devido
as expectativas irreais sobre os filhos, com cobranca de desempenho
além do que podem alcancar. Os familiares podem ainda desqualificar a
crianga com deficiéncia ao compara-la com os outros filhos ou amigos.

Segundo Margarida, em alunos com deficiéncia intelectual é difi-
cil reconhecer que estdo vivenciando violéncia psicolégica devido a
dificuldade de expressarem tal situacao. Esse relato reforca a postura
apresentada por Violeta sobre a violéncia fisica, em que se espera que
a revelagdo seja feita verbalmente pelo aluno, o que dificilmente acon-
tece, inclusive por eles préprios ndo reconhecerem, em muitos casos,
determinadas situacdes como violentas.

Os relatos referidos estdo de acordo com os estudos que consideram
a violéncia psicolégica como tipo dificil de ser identificado, pela falta de
evidéncias e provas materiais de sua ocorréncia. Nesse sentido, é neces-
sario o olhar atento dos educadores para os sinais que podem configurar a
violéncia psicolégica (BRASIL, 2002; FALEIROS; FALEIROS, 2008).

Violéncia sexual

Esse estudo demonstrou que a violéncia sexual é a mais identificada
nas escolas, além de ser o tipo mais notificado aos 6rgdos de protecao e
responsabilizacdo, com consequente acompanhamento as vitimas e suas
familias. Foram identificados trés casos de violéncia sexual nas escolas
de ensino especial, conforme apresentados por Margarida e Rosa.

Os agressores foram considerados desconhecidos em duas situa-
¢Oes, e em outra o vizinho da vitima foi identificado como autor dos
atos. Conforme apontam as pesquisas, 0s principais tipos de violén-
cia contra criangas e adolescentes ocorrem dentro das familias (vio-
léncia intrafamiliar), muitas vezes praticada no ambiente doméstico,
por pessoas da familia, cuidadores ou pessoas proximas da familia
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(violéncia doméstica), entretanto, também acontece em outros contex-
tos, como escolas, creches, abrigos, comunidade e ambientes sociais
de forma geral (FALEIROS; FALEIROS, 2008; RAMOS; OLIVEIRA,
2008; BARROS; DESLANDES, BASTOS, 2016).

A experiéncia em atendimentos com as familias das criancas em
situacdo de violéncia sexual constata a dificuldade dos demais membros
em revelar o abuso sexual, principalmente quando o autor é da familia,
geralmente, pai, padrasto, irmdo, avd, tio, primo — além de autoras que
também sao identificadas em diversas situagdes. Em muitos casos, o autor/a
é o provedor da familia, com quem os demais membros tém lacos afetivos
dificeis de romper, mesmo ap6s descoberta a violéncia sexual. Esse é um
dos motivos pelos quais a violéncia extrafamiliar é identificada com maior
facilidade, contudo, os educadores precisam estar atentos as situacoes sus-
peitas no ambiente familiar, pois nessas situacoes a violéncia se perpetua
caso nao seja constatada e encaminhada adequadamente (FALEIROS;
FALEIROS, 2008; HABIGZANG et al., 2006; PENSO; NEVES, 2008).

Encaminhamento escolar dos casos de violéncia aos 6rgaos de

protecao e responsabilizagao

Somente Margarida considera que em sua escola os educadores
estdo atentos a qualquer forma de violéncia, procedendo ao encaminha-
mento dos casos quando necessario. Rosa, Violeta e Gardénia revelam
que as dificuldades na identificacdo das violéncias sdo reais. Por fim,
Rosa confirma ainda a situagdo de vulnerabilidade a que estdo expostas
as pessoas com deficiéncia, pois considera que a vivéncia de violéncia por
essa parcela da populagdo pode ser maior em virtude de suas limitacdes.

Esta realidade exige dos educadores que atuam no ensino especial e na
inclusdo escolar um olhar muito mais atento e agucado para qualquer indicio
que configure uma possibilidade de violéncia contra os alunos com deficién-
cia. Finalizando, Gardénia, confirma o que dizem os estudos, que a violéncia
ocorrida em ambiente familiar é velada (encoberta), motivo pelo qual os
educadores devem estar preparados para o enfrentamento dessa situacao.
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A subnotificacdo das violéncias ainda é realidade no Brasil, apesar da
determinacao legal e compulséria de alertar as autoridades competentes.
A violéncia sexual é carregada de incertezas e o despreparo da rede no
tratamento desses casos é constatado nas diferentes esferas do sistema,
que envolve profissionais de saide, educacdo, judiciario, dentre outros.
Portanto, a efetividade da intervenc¢do e acompanhamento dessas situa-
¢Oes envolve preparo e manejo adequado, além da atuacdo conjunta,
articulada e integrada das referidas instancias (HABIGZANG et al.,
2006; BARROS; DESLANDES, BASTOS, 2016).

Comentarios conclusivos

O estudo que ora compartilhamos indica que situacdes de violéncia
contra os educandos com deficiéncia dificilmente sdo identificadas na
escola, fato comprovado pelos baixos indices encontrados nesta pesquisa,
o0 que ndo condiz com as estatisticas de violéncia contra criangas e ado-
lescentes de uma maneira geral. Conforme os relatos das participantes,
essa realidade aponta para a dificuldade dos educadores na identificacdo
e acompanhamento adequado dos casos.

A prevencdo das violéncias nas escolas se da basicamente mediante
palestras e trabalhos pontuais. Ndo se trata de uma atuacdo constante,
inserida nos projetos da escola no decorrer do ano letivo. Considerando a
violéncia como um fen6meno complexo, que tem influéncia negativa para
o desenvolvimento dos que a vivenciam, o combate a ela deve envolver
acoes efetivas e prioritariamente permanentes de combate.

Para isso, a escola deve contar com uma rede de apoio integrada e
atuante, a fim de que os envolvidos possam se orientar, mediante debates
e discussoes periodicas sobre esta tematica, dentre outras medidas que se
fizerem necessarias. Segundo as orientadoras entrevistadas, suas escolas
ndo integram ou dispdem ativamente de uma rede de apoio, situacao que
dificulta o desenvolvimento de estratégias adequadas de prevencao e
acompanhamento das situacGes de violéncia contra os educandos.
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Este estudo mostrou ainda que as escolas de ensino especial, contexto
teoricamente “excludente”, apresentaram condi¢Oes mais apropriadas no
desenvolvimento de a¢des preventivas e no tratamento das violéncias
constatadas. Essa realidade é preocupante, pois revela as inadequacoes
ainda encontradas na Educacdo Inclusiva no que se refere a protecao e
garantia de direitos das pessoas com deficiéncia.

A violéncia sexual foi a inica forma de violéncia que, ao ser identi-
ficada, é notificada aos 6rgaos de protecao e responsabilizacdo (Conselho
Tutelar, Delegacia de Protecdo a Crianga e Adolescente). As situacoes
de violéncia fisica, negligéncia e violéncia psicolégica encontraram-se
na categoria indefinida, na maioria dos casos, nao havendo, portanto,
uma atuagdo consistente contra essas formas de violéncia no ambito
educacional. A prevencdo é realizada de maneira esporadica, mediante
palestras e acdes muitas vezes ndo continuadas no decorrer do ano letivo.

Por fim, vérios sdo os desafios no campo educacional e das areas
afins para que a inclusdo escolar e social das pessoas com deficiéncia
seja efetivada na pratica, garantindo assim os direitos dessa populacao
conforme previsto na legislacdo. Contudo, é preciso que qualquer forma
de violéncia ndo seja mais tolerada, que tais situagdes sejam adequada-
mente identificadas e acompanhadas no ambiente escolar.
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Capitulo 15

Como educar para um mundo
nuperrimo

Maria do Amparo de Sousa

O volume Contribuig¢bes do desenvolvimento humano e da educagdo
aos processos de inclusdo: percursos e prdticas em cotidianos apresenta
fundamentos tedricos-metodolégicos, novas formas, fungdes e instru-
mentos de mediagdes educacionais em contextos diversos, complexos
e fluidos. As experiéncias que os relatos recriam podem ser transforma-
das, ampliando-se e complexificando-se o valor dos eventos narrados.
Eles nos aproximam do momento em que as dindmicas de construgdo de
significados e posicionamentos ocorrem, no decorrer da situacdo vivida.
Expdem como os processos intersubjetivos sdo instaurados e como a
presenca, fisica ou virtual, é a materialidade s6cio-histérico-cultural
sobre a qual se dao tais processos, reforcando a conviccao de que o
desenvolvimento humano se dé nas interagdes; e que a aprendizagem
efetiva e afetiva, isto é, com forte potencial para gerar novas aprendiza-
gens, é dialdgica, dialogada, negociada.

Essa compreensdo de desenvolvimento humano e aprendizagem,
bem como das suas infinitas possibilidades, exemplificadas neste livro,
desacredita os processos de segregacao e coloca em acdo novas ferramen-
tas mediadoras de inclusdo de todos nas formas de viver bem, de ampliar
conhecimento, de refletir e intervir na vida. Para tal, a educacao de que
tratamos implica desenvolver uma cultura inclusiva e subjetividades
aptas e com vontade de participar da permanente coconstrugao de si,
do outro, e do mundo.



Neste capitulo, a intencdo é recuperar o superlativo de “novo” na
pratica educacional com vistas a formar pessoas dispostas e habilita-
das a participar de um contexto existencial instavel, novedoso, como o
significado de nupérrimo, quer dizer, o que é extremamente recente,
que acabou de acontecer, em acontecendo; o que ndo foi ainda, mas pode
vir a ser. Pois é assim, desestabilizando-nos, que o diferente, pessoas e
acontecimentos, se coloca diante de nos.

O foco é o processo de desenvolvimento de uma subjetividade inclu-
siva, considerando como condicdo de base para tal o exercicio da constru-
¢do coletiva de conhecimento — de plataformas comuns de entendimen-
tos em lugar do conhecimento centrado no individuo — e de uma psique
democratica. Deve-se conceber a psique “nao sé6 como tendo capacidade
de adaptar-se, de aprender, de desenvolver-se e de ser construida, mas tam-
bém de participar na coconstrucao de si mesma e das outras pessoas na
confrontacdo do ambiente — material, social, cultural — compartilhado onde
se vive” (GONZALEZ; ROSA, 2014, p. 9); e entender democracia como
“uma forma de vida em comum, que se sustenta se existirem cidadaos iguais
ante a lei e no exercicio de seus direitos e deveres. Cidaddos que tenham as
habilidades necessarias para se posicionar e atuar frente ao que considerem
justo e oportuno, para eles mesmos, para os demais e para as comunidades
a que pertencem” (GONZALEZ; ROSA, 2014, p. 10). Democracia deve ser
entendida também como rela¢des horizontalizadas, com um enquadramento
ético nas relagdes de poder desigual (SOUSA, 2011).

O objetivo é apresentar uma pratica-teoria-metodologia educacio-
nal por meio das narrativas dos participantes, congruente com constru-
¢do coletiva de conhecimento e psique democratica; bem como apontar
os desafios que se apresentam adotando-se os referenciais propostos e
enfrentamento. Os relatos sdo narrativas de si produzidas por estudantes
de graduacdo, particularmente licenciaturas, como consideracoes finais de
disciplinas na interface da Psicologia com a Educacéo, na Universidade
de Brasilia, entre 2015 e 2019. Experiéncia entendida como uma ininter-
rupta cadeia de atos comunicativos, a0 mesmo tempo em que significados
sdo construidos, coletiva e individualmente, atualizando-se na atividade
que se concretiza; cada experiéncia direcionada para dois polos: o do seu
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sentido e do ser (BAKHTIN, 1995). Experiéncia definida também como
uma propriedade do funcionamento da psique, cujo trabalho nos leva a
imagens da realidade cada vez mais complexas, afetando nosso saber
sobre o mundo (ROSA, 2007).

A contextualizagdo epistemologica da pratica pedagdgica apresentada
relaciona concepgdes de educacdo, desenvolvimento humano, apren-
dizagem, ética e moral cidada. A metodologia orientadora do processo
integrando ensino, pesquisa e extensdo foi a qualitativa, com desenho
de narrativas e de pesquisa-acdo. A pratica pedagogica adotou funda-
mentos: a) da pedagogia dialégica (MATUSOV; SMITH; CANDELA;
LILU, 2007), aproveitando e gerando oportunidades de rupturas e
rearranjos de significados e emocgdes; b) da pedagogia da libertacdao
(FREIRE, 1967), ampliando as possibilidades individuais e coletivas de
leitura e intervencdo no mundo; e c) da ecologia de saberes (SANTOS,
2019), acolhendo a copresenca de diferentes tipos de conhecimentos
e modos de produzi-los. Todas, orientagdes pedagégicas que aportam,
requerem e ensejam deslocamentos cientificos, sociais, politicos, culturais,
estéticos, etc. Portanto, liberdade, entendendo-se que a liberdade humana
consiste no pensamento humano e que as formas da atividade humana
sdo direcionadas para a transformacdo da realidade (LEONTIEYV, 2004),
quando a pessoa toma consciéncia da situacdo criada, em um processo pelo
qual ela passa a escolher suas acoes, a ensaiar alternativas (VIGOTSKI,
1995), consciente da forma circular em que a atividade pensante é, em
menor ou maior medida, regulada pelas experiéncias no contexto cultural
(SOUSA, 2011). Consciéncia que ndo é apenas conhecimento ou reco-
nhecimento, mas opc¢ao, decisdao, compromisso (FREIRE,1987).

Do conjunto das narrativas individuais sobre a experiéncia comum
transparecem os seguintes impactos em si relacionados ao experimentado:
a) confianca em si e no outro, reconhecimento mutuo da capacidade de
ensinar, aprender e realizar coisas juntos, estendendo-se a virtude da
amizade que torna as trocas iguais e reciprocas; b) abertura ao novo,
a mudanga, a reinterpretacao permanente de si, do outro e do mundo, e as
novas possibilidades de ser e estar como pessoa e profissional; c) reflexdo
e flexibilidade nos pensamentos, interpretacoes, valores, afetos, crencas
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e vontades; e d) experiéncia estética, relacionada ao prazer da autoria,
da artefatualidade do mundo, do outro e de si, também relacionada ao tipo
de sociabilidade — composicdo, arranjo — e ao deslocamento de referén-
cias. Todos apontam para a inextrincavel relacdo entre liberdade e edu-
cacao para a construcao de uma subjetividade que, admitindo a infinitude
da diversidade do mundo, pessoas e modos de viver, é tendencialmente
inclusiva, entendendo-se inclusdo como processo de emancipagao cole-
tiva, tecido nas interacGes sociais em que todas/os tém a possibilidade de
se posicionar, considerando suas diferencas, especificidades, afinidades
e possibilidades, gerando pertencimento dos/as interlocutores/as aquele
contexto de cuja construcdo participam (CAIXETA et al., 2018).

As narrativas foram produzidas como recurso de formacdo docente,
considerando que narrar é especialmente potencializador de autonomia,
aprendizagens e desenvolvimento, oportunizando a reflexividade autobio-
grafica e a tomada de consciéncia dos saberes tacitos, a compreensdo da
historicidade da formacdo e a promocao da reinvencdo das representagoes
de si, do outro e das coisas (PASSEGG]I, 2016). Elas foram compartilha-
das com as respectivas turmas que as produziram, e ganham destaque
neste capitulo, preservando-se, além das identidades, a turma, o semestre
e 0 ano, para retratar contextos e processos da pratica pedagégica des-
crita. O conjunto das narrativas, incompleto, mas esclarecedor, sugere
apropriacdes que extrapolam as evidéncias levantadas neste trabalho.

Trata-se de memorias individuais de um passado comum no que
tange ao local fisico/simbdlico, conteido, metodologia e pratica. O local
fisico/simbdlico é a UnB, a sala de aula, os cursos de graduacao diversos,
especialmente licenciaturas; os contetidos sdo desenvolvimento humano,
aprendizagem, educacdo, ética e moral cidadd; a metodologia é qualitativa,
com desenho de narrativas e de pesquisa-acdo integrando ensino, pesquisa
e extensdo; e a pratica consiste no entrelacamento de quatro configuragdes:
1) turma: orientacdo, discussao e tomada de decisdo; 2) individuo: estudos,
leituras e resumos pessoais; 3) grupos: proposicao de projeto fundamen-
tado nas teorias estudadas e producao escrita de sinteses tedrico-meto-
dologicas; e 4) grupos com comunidades: desenvolvimento do projeto,
tarefa empoderadora e critica que propicia o engendramento de saberes em
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um processo singular de aprendizagem e de producdo do conhecimento,
pelo estilo de sociabilidade adotado com vistas a promover a emancipagao
do outro e da sociedade (SOUSA et al., 2018).

Essa ndo foi uma disciplina comum, tradicional, [...].
Assim, acredito que o seu desejo, professora, foi nos levar
a um desenvolvimento e aprendizado humano, verdadeiro,
sensivel, duradouro e transformador. [...] Logo na primeira
aula, fui surpreendido com o poder que foi colocado em
nossas maos: “Vocés sdo importantes. A aula ndo é a mesma
sem vocé. Os seus colegas precisam de vocé.”. Isso é arre-
batador, [...] ouvir que nossas singularidades e opiniGes sao
imprescindiveis é incrivel, pois faz com que nos sintamos
especiais. Entretanto, esse poder que nos foi dado implica
sérias responsabilidades e deveres com o outro, no sen-
tindo de buscar uma boa vida para si e para o préximo,
abrindo portas para o desenvolvimento deste (Jodo).

Foi proposto para a turma que se criassem projetos prati-
cos para mudar o mundo. Mudar o mundo? Como assim?
Como, eu, um individuo desfavorecido economicamente
e socialmente, posso mudar o mundo? Acredito que
essa foi a sensacdo de muitos dos meus colegas, talvez,
porque a nossa ideia de transformagdo do mundo esteja
baseada em algo tao grandioso, complexo e dificultoso.
Todavia, essa concepgdo precisa ser transferida para um
plano individual, pois a pergunta ndo é como acabar com a
fome no mundo, mas, sim, como acabar a fome de determi-
nada pessoa; ndo é sobre acabar com o preconceito e falta
de acessibilidade no mundo, mas como acabar na escola
em que eu estudo. Pudemos ver isso na pratica, em cada
projeto apresentado, através dos sorrisos, da destruicdo de
fendmenos psicolégicos debilitadores, do reacendimento
da esperanga das pessoas. E o mais incrivel é que esse
processo é uma espada de dois gumes, pois, a medida
que transformamos, passamos a ser transformados (Caua).

Contribuigdes do desenvolvimento humano e da educagao aos processos de inclusédo |

w
=
[o0]



Logo de inicio, ja foram apresentados elementos que seriam essen-
ciais no decorrer do curso:

1. Evitar raciocinios de excluséao;

2. Empenhar-se em compreender regides de validade;

3. Instituir verdades locais;

4. Construir coletivamente o conhecimento;

5. Usar de forma solidaria e racional o tempo e o espaco;
6. Ter objetividade como conquista relacional.

Ja foi possivel observar, logo nas primeiras aulas, que seria uma
matéria que nos faria refletir sobre os conhecimentos ja estabe-
lecidos, verdades locais, em processos anteriores, fato que me
fez pensar muito acerca de suas validades (Isadora).

[...] é impossivel ter essa aula sem se autoanalisar e tentar
descobrir como vocé mesmo foi construido, para chegar
em como vocé é atualmente. Além disso, a metodolo-
gia aplicada é muito interessante, pois facilita o debate
e a interacdo entre a turma, tornando menos dificeis os
proximos processos. [...] me fizeram repensar muitas ideias
e conceitos que ja estavam engendrados na mente, isso me
ajudou a relembrar o que eu realmente quero [...] vejo que
ao longo do semestre meu senso critico aumentou consi-
deravelmente em relacao a tudo (Felipe).

Nao me sentia obrigada a participar, mas tinha vontade de
estar presente nos debates e gostei bastante das atividades
que realizei. Pude ter contato com uma vasta diversidade
na turma, tanto de cursos quanto de pessoas com diferentes
personalidades e vivéncias [...] pude aprender bastante.
Fiz novas amizades (Clara).

[...] no meu grupo tinha pessoas que estdo no ultimo
semestre [...] essas pessoas tinham experiéncia maior [...]
por isso pude adquirir muito conhecimento tanto na pratica
como na teoria [...] diferencas de idade também era bem
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As aulas que mais gostei foram as de apresentacdo dos
projetos, ver como cada um tem ideias diferentes que dao
certo, como se dispuseram pra sair do seu conforto e apli-
car suas ideias, tendo assim, na minha visdo, um estimulo
para aplicar essa metodologia, essa disposicdo em outros
ambitos de nossas vidas (icaro).

[...] contar uma histdria da época da escola e depois ence-
na-la, foi uma experiéncia muito legal, pude interagir com
colegas com os quais nunca tinha conversado, nem sequer
dado um “o0i”, isso contribuiu muito, acredito que ndo s6
para mim, mas para eles também (Manuela).

[...] as fotos da universidade, ali pude perceber coisas incri-
veis que temos na universidade, e que sempre passamos
com pressa e atarefados com as coisas do dia a dia e ndo
observamos e, ao parar para observar quanta coisa dei-
xamos de perceber me deixou chocada, o nosso trabalho
final também [...] (Julia).

Vivenciar essa experiéncia neste semestre, contribuiu, prin-
cipalmente, para a configuracdo de um novo ser humano,
que percebo apés participar deste curso sobre desenvolvi-
mento e aprendizagem. [...] Aprendi a desconstruir concei-
tos de palavras e construi-los novamente, ou seja, aprendi
a ressignificar palavras. Aprendi que conhecimento pode
ser construido coletivamente, o que é ainda mais praze-
roso e eficaz para o estudante. Aprendi a ndo categorizar
as pessoas com base em uma Unica agao ou palavra, evi-
tando, assim, raciocinios de exclusdo. Aprendi a refletir
sobre minhas acdes, considerando “todos os elementos
implicados na situacdo e todos passiveis de serem afe-
tados” por elas. Aprendi que trabalhos em grupo podem
funcionar; para tanto, basta insistir na comunicagdo entre
os integrantes do grupo. Aprendi que sofrimento pode ser
evitado nos contextos formais de educacgao, o que se da
por meio de flexibilizacdo de prazos e de didlogo com os
alunos. Aprendi que o mau uso de um método ndo invalida
o seu uso legitimo. Aprendi a fazer amigos. Aprendi a
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ser amigo. Esses dois ultimos, especial e exclusivamente,
devido a sensacional proposta da professora de formar-
mos grupo para realizarmos os trabalhos e atividades da
disciplina. Aprendi que o professor pode inovar e impro-
visar de acordo com o andamento da aula, pois o plano de
aula ndo pode ser seguido, até porque é uma tarefa quase
impossivel. Por fim, aprendi a respirar (Tulio).

Educacao, desenvolvimento humano, ética e moral cidada

Educar para o mundo que estou chamando de nupérrimo é edu-
car para um mundo perene em um eterno porvir, cuja certeza é a
mudanca. Um mundo fluido, liquido (BAUMAN, 2001); um mundo
em acontecendo, em sendo (BAKHTIN, 1995); um mundo que vem,
uma comunidade que vem (AGAMBEN, 1993). Nestas condigdes,
o grande diferencial do ser humano é autonomia, flexibilidade, inven-
tividade e responsabilidade consigo, com o outro e com o mundo.
Potencialidades passiveis de se desenvolverem em contextos de liber-
dade. Exatamente por possibilitar a diversidade de respostas a altura da
complexidade de um mundo demandante de respostas para questdes
novas, novissimas — para as quais nao temos referéncias passadas — e que
exige melhores e inadiaveis respostas para problemas antigos. Comple-
xidade estd relacionada a quantidade, diversidade e interdependéncia.

Trata-se de uma educacdo inextrincavel da liberdade, que, conforme
definida antes, consiste no que a pessoa pensa, como direciona transfor-
macdes da realidade, toma consciéncia da situacdo criada, escolhe suas
acoes e ensaia alternativas, ciente de que suas percepcdes, emogoes e
vontades estdo significativa, simbolica e linguisticamente determinadas,
mas ndo em definitivo.

A educacdo sobre a qual falamos promove as condi¢oes da pessoa
para participar na construcdo e reinterpretacao de significados de si, do
outro e do mundo. Uma educacdo que, para além de adaptar as coisas,
habilita para altera-las, adaptando-as as préprias atuacdes, com niveis cada
vez mais altos de emancipacao. Isto é, com autonomia e responsabilidade
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para tirar proveito da propria experiéncia e das dos outros e participar no
desenvolvimento de novas formas de coexisténcia, caracterizadas pelo
reconhecimento reciproco, em que as interagoes horizontais se sobrepdem
as interacoes verticais, favorecendo explicacdes diatépicas, vindas de
todos os lados, ensejando a construcdo coletiva de conhecimento como
parte da topica emancipatoria (SANTOS, 2007), potencializadora de
desenvolvimento da subjetividade no sentido da habilidade e da vontade
de atuar com vistas a transformacdo do outro, do mundo e de si mesma
nesse processo. Orientada pela eterna busca da melhor concepcao de dig-
nidade humana, partindo do entendimento de que “violada ou pisoteada a
dignidade de uma sé pessoa, isso afeta 0 género humano em seu conjunto,
uma vez que se esta danificando e desrespeitando a ideia mais profunda
de dignidade da espécie” (UMANA, 2008, p. 221-222).

O contexto educacional proposto é potencialmente promotor de uma
psique democratica, porque o estilo de relagGes estabelecido propicia o
exercicio de hierarquias fracas e um enquadramento ético das relacoes de
poder assimétricas. Sendo, por isso e para tal, local privilegiado de socia-
bilidade, de fluidez das relaces sociais, de proximidade entre estranhos
e de oportunidade de experiéncias marcadas pela invencao e cooperagao.
E um contexto que propicia conhecer outros, saber sobre outros, esperar
quem quer que seja, prestar atencdo a todos os que chegam, aos seus
habitos diferentes e as explicacdes diversas, e reconhecer na diferenca
as oportunidades para o enriquecimento mutuo (SANTOS, 2007).

A educacao, nesse contexto, consiste em acdo deliberadamente pla-
nejada para ampliar as possibilidades individuais e coletivas de leitura
e intervengdo no mundo, ao favorecer os processos de aprendizagem
que, quanto mais intencionalmente estruturados (proporcionalmente
abertos a atualizacOes no processo) por meio de estratégias especificas,
mais podem gerar transformacdo pessoal e coletiva.

Essa funcdo transformadora da subjetividade e da sociedade coloca a
ética como método primeiro e a autonomia como um imperativo moral da
educagdo, de modo que ética e moral integrem a intencionalidade da estrutu-
racdo dos processos educativos em todos os niveis e ambientes educacionais,
visto que o desenvolvimento humano — transformagdes que acontecem nas
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interacOes sociais (VIGOTSKI, 1995) — se concretiza no ambiente compar-
tilhado, de cuja construgdo a pessoa participa, com menor ou maior autono-
mia. As subjetividades se constroem na relagdo com as outras, nas dindmicas
especificas dos contextos e nas praticas socioculturais; suas capacidades e
estilo de acdo, estratégias de conhecimento, afetos, valores, e sua persona-
lidade sdo construidos nas interacdes no ambiente compartilhado (ROSA,
1993; SOUSA, 2011; VALSINER, 1989; VIGOTSKI, 1995).

Tal entendimento implica a concep¢ao de ser humano como um ser
que se desenvolve na cultura, definida como um sistema de atividades
sociais, artefatos, conceitos, e fendmeno psicolégico — percepcao, razdo,
emocdes, motivos, imaginacdo e resolucao de problemas (RATNER,
2002). Essa compreensao de ser humano construido e que se constréi em
intercambio com a realidade, em certa medida construida por ele, situa
a educacdo como mediadora dessa relacdo e coloca, mais uma vez, a
ética na linha de frente do desenvolvimento humano, na medida em que
a pessoa, ao participar do processo — atuando, negociando, produzindo
e reproduzindo elementos do/para sistemas simbolicos — produz signi-
ficados e sentidos sobre o outro, o mundo e sobre si mesma, produzindo
formas particulares de funcionamento psicolégico (CASTRO; JIMENEZ;
MORGADE; BRANCO, 2001; SOUSA, 2011; VALSINER, 1998).

A ética estd entendida como reflexdo com vistas a melhor decisdo,
considerando todos os elementos implicados na situacao e todas as pessoas
proximas e distantes no tempo e no espaco passiveis de serem afetadas pela
acao (SOUSA, 2011), tendo-se que a melhor decisdo leva em consideracao
a vida boa para si e para o outro em instituicdes justas (RICCEUR, 1995).

Portanto, o elemento central da ética é a liberdade, a capacidade de
decidir, escolhendo uma alternativa possivel, considerando todos os ele-
mentos implicados e todos/as passiveis de serem afetados, antes de lan-
car-se a acdo. Nesse sentido, liberdade é o resultado de libertar a si mesmo
do imediatismo e abrir novas alternativas para a acio (GONZALEZ;
ROSA, 2014, p. 30). Assim, existe uma questdo ética implicada porque,
ao termos a possibilidade de fazer escolhas, nao estamos condenados aos
instintos nem aos scripts culturalmente dados. A cultura fornece senti-
dos para os encontros com o mundo, mas a pessoa constréi sua préopria
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compreensao do mundo; quer dizer, as culturas pessoais emergem sobre a
base da cultura coletiva, mas a pessoa constréi sentidos de um modo que
ndo reflete as formas exatas da cultura na qual interage. Isto é, a pessoa
constroi sentidos de uma maneira que va além da cultura, em idiossin-
crasia (VALSINER, 1998). Portanto, a liberdade implicada na ética se
manifesta na capacidade para deliberar e gerar alternativas possiveis no
momento em que o ser humano tem a oportunidade de posicionar-se,
de dar e inventar respostas.

No contexto da pratica pedagogica apresentada neste capitulo,
a liberdade implicada na ética esté situada, basicamente, em dois cam-
pos: o da escolha e o da inventividade, tendo como eixo a agdo. A escolha
refere-se a liberdade em relagdo aos determinismos naturais e sociocul-
turais. Assim, a liberdade implicada na ética é um instrumento de futuro,
vai além de decisdes entre alternativas dadas; cria novas estratégias,
métodos e conhecimentos multiplos e infinitos. Nesse sentido, a ética é
complexa por ser de natureza dialégica, por ter de enfrentar a ambigui-
dade e a contradigdo, por ter que deixar-se guiar ora pelo novo, ora pela
tradicdo, por estar exposta a incerteza do resultado e por ndo impor uma
visdo simplificadora do mundo. Portanto, a ética é fragil, incerta, inaca-
bada, devendo ser atualizada em cada situagdo, nos contextos concretos,
nos quais o ser humano tem a oportunidade de posicionar-se, de dar
respostas, decidir e inventar o que é o melhor a ser feito (SOUSA, 2011).

No campo da inventividade, a ética se refere a criagdo do que ainda
ndo existe, concebido nas interagdes em que o valor das experiéncias é
aplicado a novas construcdes de sentidos, configurando novas interpre-
tacdes de mundo e novos mapas de posicionamento, o que requer do
sujeito ético, as vezes, “uma meditacdo sobre como burlar o destino”
(MARINA, 1995, p. 16), além de forca de vontade para efetivar o impulso
moral (BAUMAN, 1997) para implementar as possibilidades consideradas
impossiveis, impensaveis, excluidas, inconcebiveis dentro do leque de
alternativas disponiveis nas culturas (pessoal e coletiva) vigentes.

A vontade, referida neste capitulo, é diferente de desejos irrefletidos,
respostas espontaneas, sem autonomia, sem um minimo da distancia que a
reflexao introduz (MARINA, 1997). Um exemplo radical de estruturamento
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da vontade ocorre quando a pessoa se importa tdo profundamente com
certos desejos que quer ser guiada por eles também no futuro. E uma “pro-
messa”, termo de Marina em El misterio de la voluntad perdida (1997),
como compromisso com o futuro. Esse comprometimento pode ser decisivo
para modelar a integridade da pessoa, no cuidado para evitar as contradi-
¢des no senso em torno do qual ela constr6i quem é, de modo que se torna
impensavel para ela o engajamento intencional em acGes e projetos que
contradigam sua vontade. Ocorre quando a pessoa se apropria dos valores e
ideais nutridos e estabelece certa hierarquia entre seus objetivos e preocupa-
¢oes, criando um senso de unidade subjetiva e direcionamento ao longo da
vida. Sob essas condi¢oes subjetivas, atuar de modo a contradizer e negar
os valores centrais ndo é percebido como uma opgao; e comprometer essa
identificacdo é sentido como sendo impensavel, o que seria experimentado
como autotraicao e perda do self ou da alma (BL.ASI, 2005).

A tendéncia a posicionar-se como tendo responsabilidade pelo outro
e a posicionar o outro no primeiro plano da acao, ndo apenas como um
borrdo no pano de fundo, constitui uma identificacdo da subjetividade
com a moral cidada.

A moral cidada implicada na ética refere-se a fazer o melhor que se
pode considerando o outro e a sociedade (GONZALEZ; ROSA, 2014).
Ela esta colocada no espaco estruturador das agdes que possibilitam ao
outro a produgdo de prazer, de gosto e de atracao; ou o impedimento de
producéo de dor, de desgosto e de aversio (GONZALEZ, 1997). Assim,
a moral cidada envolve as escolhas da pessoa em ambos os sentidos:
possibilitar o bem e prevenir o mal. Essas escolhas sao expressas pela
tendéncia relativamente geral a comportar-se da maneira que ela, a pes-
soa, considera moral. Trata-se de uma relagdo especial que a pessoa tem
com a propria subjetividade, em que o desejo de bem moral se estende
para além de decisoes situacionais. Quer dizer, quando a pessoa delibera
que quer continuar a querer no futuro o que é moralmente bom, e faz a si
mesma responsavel por comportar-se moralmente, dentro dos limites do
seu entendimento (BLASI, 2005). Vale observar que o eu moral, assim
como o eu ético, “move-se, sente e age em contexto de ambivaléncia e
é acometido pela incerteza” (BAUMAN, 1997, p. 17).
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Metodologia qualitativa integrando ensino, pesquisa e extensao

A metodologia compativel com a educacdo de uma subjetividade
e um mundo em emergéncia é a qualitativa, fundamentada em rela-
¢Oes sujeito-sujeito, sujeitos-objetos/contextos (CRESSWELL, 1998).
A metodologia qualitativa possibilita explorar o espectro de opinides,
dar voz e vez a todas/os sobre o assunto e atividade em questdo. Portanto,
ela possibilita e requer uma selecdo de itinerarios flexiveis, condi¢do
essencial para a atuacdo com os outros. Ela é adequada a pratica peda-
gbgica envolvendo ensino, pesquisa e extensdo porque, mais que um
método com itinerdrios rigidos, a metodologia qualitativa privilegia a
flexibilidade e a abertura as adaptagcdes e mudangas como exercicio de
superacoes de limites diversos, tendendo a algo mais preciso e oportuno,
coletivamente decidido assente na ética e na moral cidada (SOUSA;
CAIXETA; SANTOS, 2016).

Na pratica, a metodologia qualitativa implica autoridade de cada
um/a de falar e decidir desde o que se deseja juntos até a definicdo do
que é possivel e impossivel. Certamente, no caso de uma disciplina
académica, delimitando-se, em alguma medida, contetidos e métodos
conforme o campo de conhecimento. Contudo, deixando espago para
a interdisciplinaridade — necessdria a compreensdo da complexidade,
e considerando que a autonomia potencializa a formacao de pessoas aten-
tas a liberdade de escolha implicada na ética, pessoas animadas a “reabrir
o caso supostamente fechado da explicagdo e promover a compreen-
sdo” (BAUMAN, 2001, p. 242). A democracia, portanto, é intrinseca a
metodologia qualitativa. Entendendo, conforme dito antes, que demo-
cracia esta condicionada a existéncia de cidaddaos com habilidades para
se posicionarem e atuarem segundo o que consideram justo e oportuno,
para si, para os outros e para sua comunidade; condicionada, também,
a um enquadramento ético nas relacdes de poder desigual.

Dentre os delineamentos de metodologia qualitativa (SAMPIERI;
COLLADO; LUCIO, 2013), na pratica pedagogica em foco, privile-
giam-se aspectos da pesquisa-acdo e das narrativas:
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a) Da pesquisa-acao, na medida em que os/as participantes se
implicam na atuacdo com o outro, em contextos e situagdes concretas
potencialmente emancipatdrias pela abertura a todas as vozes, em que o
valor dos argumentos esta no seu contetido, ndo na autoridade de quem
os enuncia; em que cada participante esta credenciado/a para construir,
extrair e criar conhecimento, questionar a si e aos/as demais participan-
tes, estabelecer novas conversas sobre o grupo, a sociedade e o mundo,
sem perder as respectivas identidades, mas ampliando as possibilidades
de posicionamentos de si e do outro (BAUMAN, 2001; CAIXETA et al.,
2019; SOUSA; CAIXETA; SANTOS, 2016).

b) Das narrativas, considerando que as narrativas de si potenciali-
zam autonomia, desenvolvimento e aprendizagens, na medida em que,
ao narrar, a pessoa evoca, seleciona e organiza os eventos que compdem
sua histéria de maneira dindmica, relembrando o passado, construindo
explicacOes sobre o presente e relacionando-as as expectativas de futuro,
0 que possibilita a reinvencdo das representacoes de si, do outro e do
mundo (BRUNER, 1990; PASSEGGI, 2016); as narrativas também
potencializam a capacidade de nos p6r no lugar do outro e dessa posicao
interpretar empaticamente suas atuacdes e suas emocdes (GONZALEZ,
2018). No caso da préatica pedagdgica descrita neste capitulo, ao lado
das narrativas orais, privilegiaram-se as narrativas escritas, por exigirem
construcao deliberada da fala (VIGOTSKI, 2004).

Ainda sobre narracdo, no contexto educacional em foco, narrar
constitui oportunidade privilegiada considerando que a universidade
é palco onde as sociedades disputam as memdrias possiveis sobre si
mesmas (CARRETEIRO; ROSA; GONZALEZ, 2007), onde, também,
a diversificagdo de narrativas favorece a construgdo do significado mais
profundo de dignidade humana que juntos formos capazes de conceber.

A participagdo na pratica pedagégica descrita oportuniza uma expe-
riéncia estética relacionada ao prazer da autoria, da artefatualidade na
construcao de si, do outro e do mundo (SOUSA, 2011); e, também,
uma experiéncia estética relacionada ao estilo de sociabilidade estabele-
cida, algo assemelhado ao estado de espirito daquele/a que se apaixona,
quando se estabelece um tipo de relagdo que nao é de dominacao, mas de
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composicao, de arranjo, que desloca boa parte das referéncias que até entao
o/a constituia (CRIZEL; RODRIGUES; MUNHOZ, 2016). Nas palavras
de Mead (2001, p. 6), “uma satisfacdo relacionada aos interesses de moldar
meios a fins, de esculpir e por a prova hipéteses, de inventar e descobrir,
de exercitar a artesania e de aventurar-se apaixonadamente em qualquer
entorno ainda ndo explorado”; relacionada ainda aos

esforcos coordenados de muitos, quando cada trabalhador
evoca na tarefa comum o papel do outro; quando o senti-
mento de jogo em equipe, de espirito de corpo, impregna as
atividades. Nesta situacdo, os processos intermediarios podem
culminar com deleite da consumacdo (MEAD, 2001, p. 7).

Desafios da pratica educativa proposta e enfrentamento

A prética pedagégica assente nos referenciais teéricos e metodolégicos
propostos aqui potencializa a emergéncia de novas subjetividades, com novos
estilos de psique, no sentido da superacdo de limites e deslocamentos dos
proprios. Dentre os desafios a superacdo de limites se apresentam trés:

1) preconceitos (culturais, politicos, sociais, cientificos, estéticos),
definidos como fronteiras simbolicas rigidas, construidas historicamente
e com forte enraizamento afetivo (MADUREIRA; BRANCO, 2012);
e como uma sensibilidade extrema para alguns estimulos e imunidade
para outros (RAPOPORT, 1980);

2) paradigmas ocultos constituidos por crengas e suposicoes que conti-
nuam orientando nossas escolhas, mesmo quando j& desmentidos (ZIZEK,
2011); e por fragmentos de significa¢des produzidos em épocas anteriores,
no processo de significacdo polifénico, ecos e lembrancas de outros enun-
ciados que subjazem nas concepcoes e praticas atuais (BAKHTIN, 2010); e

3) impermeabilidade, na medida em que tendemos a conservar as
informacdes que confirmam nossas crencas ou teorias e a nos desfazer
das informacoes que as invalidam (MOSCOVICI, 1986); isto é, estamos
comprometidos com nossas respectivas imagens do mundo, de modo
que, as vezes, consideramos fato o que é apenas um viés.
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A emocdo é um ponto comum aos trés limites, preconceitos, para-
digmas ocultos e impermeabilidade, proprios da condicdo humana pelo
fato de nos tornarmos humanos de maneira culturalmente especifica.
O salto, como diz Fanon (2008), consiste em introduzir a invengao den-
tro da existéncia, continuamente recriar-se. Lembrando, conforme dis-
cutido antes, que a cultura ndo nos define completa e definitivamente.
Quer dizer, é sempre potencialmente possivel desafiar o esquema e negar
o referencial fabricado para a nossa percepcao (BACHELARD, 1957),
o que pode ser facilitado por meio da educagdo.

Assim, a emocao — provavelmente o mais individual e idiossincratico
fendomeno humano (FRIJDA, 2007) — imbricada na razdo, constitui um
aspecto da condicdo humana também a ser educado. E a sala de aula
proposta no trabalho descrito neste capitulo pode constituir-se em um
laboratério de amadurecimento emocional, no sentido da superacdo de
armadilhas das emocdes, na expressao de Wallon (1979), a partir da refle-
xdo ética no coletivo, sem medo de que nossas emocgoes se encontrem,
abrindo possibilidade para que o resultado emocional do conflito sejam
novos valores, interpretagdes, crencas, afetos e vontades. Eventualmente,
gerando o beneficio de que o sofrimento moral relatado cessa de ser
intoleravel (WALLON, 1979).

O enfrentamento dos desafios referidos antes — preconceitos,
paradigmas ocultos e impermeabilidade — buscou deliberadamente:
1) posicionamentos potencializadores de desenvolvimento e aprendiza-
gens; e 2) utilizacao plural dos arquivos, historias e experiéncias comuns
transformadas em mem@ria coletiva.

A viabilizagao da pratica pedagogica apresentada neste capitulo foi
facilitada pela reflexdo sobre os modos de posicionamentos potenciali-
zadores de desenvolvimento e aprendizagens listados antes: 1) énfase na
construcdo coletiva de conhecimento; 2) evitar pensamentos de exclu-
sdo; 3) empenho em compreender regies de validade; 4) instituicao
de verdades locais; 5) uso racional e solidario dos espacos e tempos;
e 6) objetividade como uma conquista relacional (SOUSA et al., 2016).
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Posicionamento é definido por Davies e Harré (2001, p. 261) como

um grupo complexo de atributos pessoais genéricos, estru-
turado de varios modos, e que tem um efeito limitante
sobre as possibilidades de a¢Ges interpessoais, intergrupal
ou mesmo intrapessoal, através de algumas designacdes de
direitos, deveres e obrigacdes a um individuo, conforme
sustentado pelo grupo.

No caso da pratica pedagogica descrita neste capitulo, o foco ndo é o
potencial limitante dos posicionamentos, mas, ao contrario, o potencial de
certos modos de posicionamento para, conscientemente, ampliar possibili-
dades de atuacOes e participacGes intergrupal, interpessoal ou intrapessoal.

Os modos de posicionamentos propostos na pratica pedagégica
descrita visavam ampliar as possibilidades de flexibilizar os limites em
deliberada fluidez, potencializando o deslocamento de limites, ao mesmo
tempo em que esses limites vao sendo transformados pela subjetividade
emergente, corroborando a defesa de que a compreensao pessoal pode
levar a esforcos para mudar aspectos da cultura coletiva, comegando
por contextos da vida prépria imediata (ROSA, 2000; SANTQOS, 2007,
SOUSA, 2011; VALSINER, 1998).

Predispor-se a evitar pensamentos de exclusao implica simultaneo
empenho em compreender regides de validade, isto é, refletir sobre as
condic¢des nas quais uma explicacdo é valida e a partir de que limites
ela ndo se valida mais. Esse exercicio no coletivo da sala de aula coloca
em relevancia cada singularidade: a presenca do outro e a minha sdo
relevantes, o seu ser, assim como o meu, é ser reconhecido. Esse enten-
dimento, tanto quanto os sentimentos implicados em tal engajamento,
propicia o uso racional e solidario dos tempos e espacos no sentido de
uma participagao voluntdria e ativa, em que a espontaneidade é mediada
pela liberdade moral que considera a relevancia da participacao de cada
um/a no processo de construcao coletiva de conhecimento e instituicao
de verdades locais. O uso solidério e racional dos tempos e espagos
envolve também a flexibilizacdo de prazos e de modos de geracao e
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apropriacdo dos contextos. A objetividade na pratica proposta é uma
conquista relacional por meio de intera¢des bem cuidadas em intensidade,
forma e contetido, como direito e responsabilidade de cada um/a com a
inclusdo de todas/os. As verdades locais estao ligadas ao espaco/tempo da
configuracdo de novas interpretacoes, novos mapas de posicionamento,
novas crengas, afetos e vontades pessoais e coletivas; sdo produto do
encontro de dimensdes da cultura coletiva e pessoal em um, em acon-
tecendo, contexto historico-cultural. Verdade inclui a nogdo de “esco-
lha racional 6tima, substantivamente racional, entre as alternativas que
se nos apresentam” (WALLERSTEIN, 2004, p. 129). Mas, na sala de
aula descrita, as verdades locais carreiam a marca da reflexdo coletiva,
da intuicdo e da possibilidade de limite de validade.

Vale um paréntese para mencionar que o debate sobre os modos
de posicionamento propostos tem se mostrado um importante recurso
pedagogico orientador de reflexdes e atuagdes em contextos e processos
de ensino, pesquisa e extensdo, em niveis e espacos diversos de educa-
¢do formal e ndo formal, no dmbito do Projeto Educacao e Psicologia:
mediagoes possiveis em tempo de inclusdao (CAIXETA et al., 2019;
SOUSA, CAIXETA; SANTOS, 2016; SOUSA et al., 2020, entre outros).

Quanto a utilizagdo plural dos arquivos, histérias e experiéncias
comuns no enfrentamento dos referidos desafios — preconceitos, para-
digmas ocultos e impermeabilidade — trata-se de valorizar a diversi-
dade como portadora de afinidades, divergéncias, complementariedade,
contradi¢do e emocoes. Esta-se falando do uso da diversidade como
instrumento didatico central na educacdo para um mundo nupérrimo,
pois a diversidade aporta complexidade, decorrente do nimero, des-
semelhanca e interdependéncia de interlocutores, objetos e contextos
a serem considerados. Portanto, a utilizagao plural da diversidade de
arquivos, historias e experiéncias torna a sala de aula um laboratério de
ética e de moral cidada, do qual uma subjetividade ética e moralmente
definida pode emergir. Os atributos da diversidade constituem recurso
pedagdgico fundamental na experiéncia educativa quando se pretende
formar um ser humano mais reflexivo e flexivel no seu ser e fazer pes-
soal e profissional, porque a utilizacdo plural dos arquivos, histérias e
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experiéncias comuns possibilita aos participantes ampliar o entendimento
dos mundos e compreender o panorama de experiéncias consideradas
validas e criveis como parte da existéncia.

Impactos em si da pratica pedagdgica descrita

Ao longo deste capitulo, refletimos sobre uma educagdo para um
mundo superlativamente novo, que podera vir a existir dependendo das
decisdes individuais tecidas em coletivo, o que significa educar para um
mundo ao qual se aspira junto e assumir a decisdo de mudar para melhor
a si, ao outro e ao mundo, reconhecendo nas diferencas as oportunidades
de desenvolvimento mituo.

A educacio sobre a qual falamos cabe promover as capacidades, apti-
does e vontade da pessoa para participar na construcao e reinterpretacdao de
si, do outro e do mundo. Esta constitui uma funcao transformadora da subje-
tividade e da sociedade, que coloca a ética como método primeiro e a auto-
nomia como um imperativo moral da educagdo, requerendo e favorecendo
um processo de construgdo coletiva de conhecimento e desenvolvimento de
uma psique democratica, com autonomia, habilidade, vontade e responsabi-
lidade no desenvolvimento de novas formas de coexisténcia, caracterizada
pelo reconhecimento reciproco.

Do modo como definida nesse capitulo, ética é a liberdade, a capa-
cidade da pessoa de decidir, ndo apenas escolhendo entre alternativas
dadas, mas inventando op¢oes, considerando a vida boa para si e para o
outro em instituicdes justas. E a condicdo de liberdade do ser humano
de ir além dos impulsos naturais e dos determinantes socioculturais,
quando a pessoa constroi significados que vao além dos culturalmente
dados, consciente do papel da cultura na sua interpretacao do mundo,
mas, também, da possibilidade de mudanga, de si e da cultura, particular-
mente, por meio da educacao, ou seja, da agdo estruturada com estratégias
especificas para gerar transformacao pessoal e coletiva.

A liberdade implicada na ética refere-se a capacidade para deliberar e
gerar alternativas possiveis no momento em que a pessoa tem autonomia
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para posicionar-se, para dar respostas e inventar respostas para proble-
mas novos e antigos; orientada pela perspectiva de dignidade humana
segundo a qual a violacdo da dignidade de uma sé pessoa desrespeita o
género humano em seu conjunto. Tal entendimento favorece a tendéncia
a posicionar-se como tendo responsabilidade pelo outro e a posicionar
0 outro no primeiro plano da ac¢do, o que caracteriza uma subjetividade
inclusiva e identificada com uma moral cidada.

Etica e moral cidadd implicam um modo de funcionamento psi-
colégico, uma capacidade pratica, vontade e perspicacia para reflexao
incluindo tudo e todos implicados na situacdo, tendo em vista a melhor
decisdo e consequéncia da acdo para todos passiveis de serem afetados
por elas. Portanto, ndo basta “aprender” o que é o bem para tornar-se uma
pessoa ética e moralmente cidada. O desenvolvimento ético e moral se
concretiza no ambiente compartilhado, de cuja construcdo a pessoa par-
ticipa, nas dindmicas especificas dos contextos e praticas socioculturais;
as quais impactam as capacidades e estilo de acao, estratégias de conhe-
cimento, afetos, valores, habilidades e vontades individuais e coletivas.

A metodologia qualitativa adotada privilegia a flexibilidade e a aber-
tura as adaptacOes e mudancgas como exercicio de superacao de limites e
deslocamentos dos proprios limites, tendendo a algo mais preciso e opor-
tuno. Os delineamentos de pesquisa-acao e de narrativas possibilitaram
a cada participante construir, extrair e criar conhecimento, questionar-se
e aos/as demais, ampliando as possibilidades de posicionar-se e de posi-
cionar o outro sem perder as respectivas identidades. Nesse processo,
as narrativas, orais e escritas, favorecem a reinvencao e reafirmacdes das
representacoes de si, do outro e do mundo.

A prética pedagégica que adota os fundamentos teéricos e meto-
dolobgicos descritos neste capitulo potencializa a emergéncia de novas
subjetividades, mais inclusivas, tendentes a superar e empurrar limites
culturais, politicos, sociais, cientificos, estéticos, etc. Dentre os desafios
que se apresentam nesse processo estao os preconceitos, os paradigmas
ocultos e a impermeabilidade, relacionados ao engajamento nas préprias
explica¢des de mundo, dificultando deslocamentos dirigidos ao que é
considerado impossivel nas culturas pessoais e coletivas vigentes.
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O enfrentamento desses limites foi orientado por posicionamentos
que, deliberadamente, potencializam deslocamentos, como evitar pensa-
mentos de exclusdo, empenhar-se em compreender regides de validade e
utilizar solidaria e racionalmente tempos e espacos. Também central no
enfrentamento de tais desafios foi a utilizagdo de modo plural dos arqui-
vos, historias e experiéncias comuns transformadas em meméria coletiva,
valorizando a diversidade como portadora de afinidades, divergéncias,
complementariedade, contradicdo e emogoes — o que incide na complexifi-
cacdo dos contextos e dos processos, oportunizando o exercicio da reflexao,
da flexibilidade e da superacdo de armadilhas das emocgoes, favorecendo
as “promessas” de futuro identificadas com uma moral cidada.

Os impactos em si da experiéncia pedagdgica apresentada eviden-
ciados nas narrativas a seguir (e nas citadas antes) sdo: a) confianga em
si e no outro, reconhecimento mutuo da capacidade de ensinar, aprender
e realizar coisas juntos; b) abertura a reinterpretacdo permanente de
si, do outro e do mundo, e as novas possibilidades de ser e estar como
pessoa e profissional; c) reflexao e flexibilizacdo nos pensamentos, inter-
pretacdes, valores, afetos, crengas e vontades; e d) experiéncia estética,
relacionada ao prazer da autoria de si, do outro e do mundo, relacionada
também ao estilo de interacdes estabelecidas e aos deslocamentos de
referenciais. Todos sdo impactos potencializadores de subjetividades
inclusivas, tendentes a atuar na permanente coconstrucao de si, do outro
e do mundo, comprometidas com a construcao coletiva de conhecimento
e o desenvolvimento de uma psique democratica.

Se estivemos s6s, nao percebemos. A unido da turma, com o
apoio da professora, durante todo o tempo de trabalho (e fora
dele!) foi uma mistura de sensacdes; algo entre alivio e con-
forto. [...] Uma das muitas experiéncias presenciadas em
sala de aula foi a ideia de se permitir aprender com o outro;
a importancia de estar menos no controle das coisas e um
pouco mais na “garupa”. Se deixar levar por outros hori-
zontes de conhecimento e outras convivéncias para que isso
possa ser acrescentado na propria vida social e académica.
[...] a disciplina foi de grande esclarecimento para que a
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vontade de entender e aprender fossem maiores do que o
constrangimento de questionar as verdades ditas inquestio-
naveis dos autores. [...] Passamos por momentos lindos e
queridos em nosso projeto na FALE [Fraternidade Assisten-
cial Lucas Evangelista — comunidade soropositiva, situada
na periferia do DF] e, falando por mim, foi de muito valor.
Nagquele lugar pude receber e perceber o quanto é importante
visar a aprendizagem do outro, pois em troca vocé recebe
algo muito maior do que pode ser escrito em livros (Caué).

Percebi que [ndo hd] nada melhor do que se permitir que-
brar essas barreiras e se abrir para o outro independente
do seu curso [...] A sensibilidade para ouvir e absorver
[...] Me senti, a cada aula, impactada, ndo teve um dia que
sai da sala sem absorver uma reflexdao que seja. O dina-
mismo, as discussoes, as contribui¢oes e reflexdes foram
muito densas e de uma poténcia construtiva muito forte.
Ainda que os assuntos parecessem simples, partindo das
contribuicdes se chegava a varios sutis desdobramentos
que por muitas vezes me faziam sair da sala e continuar
pensando sobre aquele assunto (Laura).

Mas, essa confianca nao veio do nada, existiram diversos
conflitos de opinides e visdes que levaram a alguns debates
um pouco mais acalorados do que o normal [...] conciliava
o argumento de que diferentes pontos de vistas constroem
bases mais completas e complexas. A partir disso, a relagdo
miuitua de confianca foi estabelecida, o que culminou no maior
legado da disciplina [...] a sala de aula um local de liberta-
¢do de paradigmas, de desabafo e confidéncia de problemas
sociais e familiares traumaticos, de choros e risos (Artur).

Eu claramente fui uma dessas pessoas. A cada dia me
atentava mais aos assuntos abordados em sala, realizava
as atividades propostas e procurava agregar a turma opi-
nides e conhecimentos pessoais. Com o passar do semes-
tre, observei que minhas capacidades, como trabalhar em
grupo e falar publicamente, estavam mais aprimoradas e
desenvolvidas. Mesmo sendo timida, senti liberdade em
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argumentar e expor meus pensamentos, tanto para meu
grupo de trabalho quanto para a turma (Leila).

Me tornei tinica nas aulas, consegui expor minhas opinides e
argumentos, me tornei mais humana e consegui me colocar
em uma hierarquia que nunca havia me colocado (Marina).

Ser inclusiva e respeitar o espaco de todos, isso foi fun-
damental para aliviar a carga dos contetidos e melhorar o
processo de aprendizagem [...]. A cada aula sempre aprendi
algo novo e sempre tinha questdes que me faziam ficar
o dia inteiro refletindo sobre, as vezes, a semana inteira,
e por vezes compartilhar com pessoas proximas [...]
Os projetos apresentados [...] foi uma experiéncia sensa-
cional, de pensar em algo e executar com os colegas de
grupo, assim como ver os projetos elaborados e realizados
por outros colegas (Isabela).

Apesar de, a principio, estar um pouco perdido com a
proposta e com a infinitude de possibilidades, quando con-
seguimos colocar tudo em um pré-projeto e partimos para
a execucao, foi transformador. O contato direto com as
criangas e a oportunidade de vé-las interessadas e reagindo
com um assunto que muitas vezes é taxado como “chato”
foi extasiante (Jodo Pedro).

A liberdade para a escolha do tema e propostas, bem como
o tempo habil para desenvolver e aplicar o projeto aumen-
taram o nosso interesse (interesse do grupo) e envolvi-
mento com a tarefa. Além disso, melhorar o mundo nos
fez pensar sobre as dificuldades e problemas passados por
muitas pessoas, uma proposta que nos fez abandonar nosso
egocentrismo natural e priorizar um mundo mais igual e
justo para todos (Eduardo).

O cuidado com o outro, por exemplo, se trata ndo apenas
de uma gentileza para agradar, mas de um dever para pro-
duzir um meio social cada vez mais potencializador do
desenvolvimento humano, sem rancores, preconceitos e
ambicdes toxicas, entre tantas outras questdes (Antdnio).
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[...] A turma me acolheu do comeco da disciplina até o
final da disciplina, e com o meu conhecimento ajudei os
meus colegas a verem outras formas de aprendizagem e
demonstrei formas de conhecimento especifico através
do meu ponto de vista, isso foi conveniente para a turma
(Gabriel, estudante indigena do povo Ticuma (Magiita)).

A experiéncia me foi muito mais moldadora de carater
do que cientifica, pois me fez ver algo dentro do ambito
sensivel que eu ndo conhecia em mim mesmo (Martim).

Levo também a vivéncia de um ambiente de ensino-apren-
dizagem com énfase na construcdo coletiva de conheci-
mento. Eu vi como é que se faz. Levo a outros de agora
em diante (Manoel).

Evolui [...] e agora pretendo buscar um melhor preparo para
que um dia possa lecionar da melhor maneira possivel ([sis).
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Como podemos desenvolver as praticas
inclusivas? Os processos inclusivos sdo con-
cretizados em escolhas cotidianas orientadas
ao conhecimento mutuo e ao acolhimento,
ao cuidado de si e entre pessoas com histé-
rias diferentes. Refletir sobre os processos
de desenvolvimento e aprendizagem das
pessoas com necessidades especiais for-
talece a geracdo de novas formas de ensi-
nar, aprender e atuar. Nessa perspectiva, as
organizadoras e os autores desta coletanea
exploram a historia, as politicas publicas,
0s servigos e o ensinar e aprender em cons-
tante inovacao, a partir da problematizacdo
do cotidiano dos fazeres inclusivos.

Esta obra é direcionada a estudantes,
pesquisadores, educadores e outros profis-
sionais de éreas afins e foi escrita em cola-
boragdo entre colegas de universidades e sis-
temas educacionais do Brasil, da Argentina e
do Chile, psic6logos e professores das redes
federal, distrital e municipais de ensino,
membros de diferentes grupos de pesquisa
e grupos de trabalho da ANPEPP que pesqui-
sam e atuam inclusivamente. Recebeu apoio
da UAB/Capes/MEC e da UAB/UnB.
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