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RESUMO

As discussdes relacionadas a inclusdo de pessoas com deficiéncias (PCD) nédo séo recentes,
sendo estas pessoas tratadas de acordo com o molde social ao longo do tempo. Atualmente, os
alunos com deficiéncia e seus responsaveis podem optar pela educacdo em instituicdes de
ensino regular, sendo a inclusdo educacional um direito garantido por meio de programas,
politicas educacionais e de reabilitacdo previstas, inclusive, na legislacdo brasileira. Dessa
maneira, tem-se dado um enfoque maior e mais efetivo a educacdo inclusiva e estudantes com
deficiéncia intelectual (DI). Entretanto, devido as demandas de cuidado e estruturais para esses
alunos, nota-se um despreparo das escolas regulares para atender suas necessidades. Nesse
contexto, o presente trabalho tinha como objetivo inicial observar e analisar o cotidiano de
alunos com deficiéncia que frequentam a sala de recursos multifuncionais e o atendimento
educacional especializado (AEE) de uma escola regular. Para a realizacdo da pesquisa
qualitativa, foi selecionada uma escola da rede publica de ensino regular, na Regional I, que
apresenta uma sala do AEE frequentada por alunos com deficiéncia, principalmente com DI.
Desses alunos, foram escolhidos cinco para o desenvolvimento do estudo, o qual envolveu
observacdes de suas interagdes durante o periodo em que se encontravam no ambito escolar.
Com a pandemia, buscou-se comparar a inclusdo desses alunos durante o periodo normal de
aulas da escola publica regular (inicio do ano de 2020), onde os alunos com deficiéncia
frequentavam a escola e a sala de recursos multifuncionais, e o periodo durante a pandemia de
Covid-19, o qual as aulas passaram a ser ministradas por meio do WhatsApp e video chamadas.
Para tanto, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com as professoras responsaveis pelo
atendimento individualizado e o ensino especializado. As entrevistas foram utilizadas para
comparar a inclusdo dos alunos com DI nesses dois momentos diferentes para o ensino, por
meio da andlise de contetido. Os dados de observacdo no periodo antes da pandemia mostraram
que os alunos da sala do AEE passam a maior parte do tempo sozinhos, sem nenhuma interacédo
(90% do tempo observado) e sao raros momentos de interacdo com os alunos das salas regulares
e com os professores destes alunos. Tal fato esta relacionado as diferencas de horarios de
intervalo entre esses dois grupos (alunos do AEE e alunos regulares) e a falta de um real
processo de inclusdo dos alunos no ambiente escolar, pois estar dentro da escola regular ndo
significa estar incluido de fato. Houve comunicagdo com os estudantes do AEE e a familia no
periodo de ensino remoto, sendo relatado pelos docentes a importancia de manter o vinculo e o
ensino dos estudantes com DI.

Palavras-chave: Inclusdo de alunos com deficiéncia, escola de ensino regular, sala do AEE



ABSTRACT

Discussions related to the inclusion of people with disabilities (PWD) are not a recent trend.
And such population has been treated according to the social model over time. Currently,
disabled students and their guardians can opt for education in regular education institutions,
with educational inclusion being a guaranteed right through programs, educational policies, and
rehabilitation, being present in the Brazilian legislation. In this way, a greater and more
effective focus has been given to people with intellectual disabilities (ID) in the educational
area. However, due to the care and structural demands for these students, there is an
unpreparedness of regular schools to meet their needs. With this in mind, it was considered
relevant to observe and analyze the daily life of disabled students, who attend the
multifunctional resource room and the specialized educational teaching room (ETR) of a regular
school. And thus, comparing the inclusion of these students during the regular period of classes
at the regular public school (beginning of the year 2020), where disabled students attended the
school and the multifunctional resource room, and the period of Covid-19 pandemic, in which
classes started to be taught WhatsApp and video calls. To carry out the qualitative research, a
public school of regular education in Regional | at Fortaleza, Brazil, was selected, which has a
specialized educational teaching room (ETR) attended by disabled students, mainly with ID.
Of these students, five were chosen for the development of the study, which involved
observations of their interactions during the period in which they were at school. In addition,
semi-structured interviews were conducted with the teachers responsible for individualized care
and specialized teaching. The interviews were used to compare the inclusion of students with
ID in two different moments for teaching, through content analysis. The results showed that
students in the ETR classroom spend most of their time alone, without any interaction (90% of
the time observed). When there is social interaction, it occurs most of the time between them,
being rare episodes of interaction with the students of the regular classroom and with the
teachers of these students. This fact is related to differences interval time between these two
groups (ETR students and regular students) and the lack of a real process of inclusion of
students in the school environment, as being in the regular school does not mean being included
in facto. Communication with students at ETR and their families in the remote teaching period
where the teachers reported the importance of keeping the contact and teaching for those who
present ID.

Key words: Inclusion of disabled students, regular school, ETR classroom
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1 INTRODUCAO

No panorama mundial, as discussdes relacionadas a inclusdo de pessoas com
deficiéncias (PCD) nédo sdo recentes, sendo estas pessoas tratadas de acordo com os moldes
sociais ao longo do tempo. Durante séculos pessoas com deficiéncias ficaram a margem do
ambito social, mas a medida que a sociedade passava por alteracdes, também alterava a
percepcdo quanto a capacidade dessas pessoas (BRANDENBURG e LUCKMEIER, 2013;
GARCIA, 2014).

A ideia de inclusdo traz consigo uma inserc¢éo total e incondicional, exigindo uma
transformacdo ndo s6 da escola, mas de toda a sociedade (DELLANI e MORAES, 2012;
IDEIAS, 2019). Quando se fala em inclusdo escolar, estamos falando de um processo gue nao
se limita as dimensdes fisicas, envolvendo também niveis emocionais, sociais e instrucionais
(MARQUES et al., 2001; OMOTE et al., 2005; SILVA e ARRUDA, 2014; FIRBIDA, 2018).
O foco néo € na deficiéncia do individuo, mas na falha da sociedade em proporcionar condi¢6es
adaptativas as necessidades dele (GOMES e GONZALEZ, 2008; SILVA e ARRUDA, 2014).
Dessa maneira, a inclusdo educacional tem por finalidade garantir a valorizacao da diversidade
e acOes para que todos os alunos, independentemente de suas capacidades, sejam educados
juntos e alcancem seus potenciais (BLOCK, 2007; SILVA e ARRUDA, 2014). Tal concepcao
trouxe aspectos reflexivos sobre os métodos educacionais aplicados nas escolas, pois além da
preocupacdo em incluir alunos com deficiéncias, também se preocupa em garantir o direito a
educacéo formal para todo e qualquer aluno (SANTOS, 2012; AMARAL et al., 2014).

Como a escola é um dos primeiros ambientes sociais capazes de estimular a
autonomia desses alunos (DIAS e LOPES DE OLIVEIRA, 2013), espera-se que ela se
mantenha de portas abertas as pessoas com deficiéncia, principalmente por sua obrigatoriedade
em atender todos, sem excecdes (BATALHA, 2009; SANTOS, 2013). A inclusdo educacional
é um direito garantido por meio de programas, politicas educacionais e pela legislacdo brasileira
vigente (BRASIL, 2008). Dessa forma, para que as diferencas sejam respeitadas e a diversidade
seja vivenciada, é necessaria a concepcdo de uma nova escola, de aluno, de ensinar e de
aprender (SILVA e ARRUDA, 2014; SOUZA et al., 2019).

Contudo, o0 que notamos é que 0s servigos especializados e o atendimento das
necessidades especificas de cada aluno, garantidos por lei, estdo muito longe de serem
alcancados (MIRANDA, 2003). Os alunos considerados incluidos no sistema regular de ensino

continuam sendo isolados dos demais alunos nédo deficientes (BATISTA e ENUMO, 2004;
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FERRARI e SEKKEL, 2007; ELIAS et al., 2012; TANNUS-VALADAO e MENDES, 2018).
Muitas vezes as deficiéncias acabam se tornando barreiras secundarias apds se considerar a
distancia entre a realidade educacional vivida na escola e as politicas educacionais inclusivas,
devido as multiplas caréncias e desafios sociais (MIRANDA, 2003; GOMES e GONZALEZ,
2008).

A escolha da tematica deste trabalho de conclusdo de curso (TCC) foi realizada
tendo em vista, inicialmente, conhecer como era o processo de inclusdo dos alunos com
deficiéncia nas escolas de ensino regular. O meu interesse pela area comecou a surgir durante
os Estéagios Supervisionados do Ensino Médio (ESEM), apesar da proposta pedagdgica dos
estagios ndo estar diretamente relacionada aos alunos com deficiéncia. Durante a realizacédo
deles, comecei a notar a sala do atendimento educacional especializado (AEE), ndo apenas a
sala em si, mas a auséncia dos alunos do AEE na rotina escolar dos alunos das turmas regulares.
Também foi nesse periodo que notei que os professores das salas regulares quase ndo sabiam
sobre a rotina dos alunos com deficiéncia que ndo estavam matriculados nas turmas regulares.
Isso resultou em diversas reflexdes sobre a situacao desses alunos com deficiéncia e a incluséo
deles na escola, surgindo questionamentos sobre a efetividade da inclusdo social. De forma
superficial, ndo parecia haver nenhuma incluséo e sim a continua exclusao e separacdo devido
a diferenca de horarios da rotina escolar (horario de entrada, de saida e principalmente de
intervalo) desses dois grupos (alunos com deficiéncia do AEE e alunos das turmas regulares).

Contudo, o detalhe que fez a diferenca foi o diagnostico de um primo com
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), e apesar de ndo termos muito contato, era
perceptivel a diferenca de desenvolvimento cognitivo entre ele e as outras criancas da familia.
O que me fez questionar sobre as dificuldades que ele enfrentaria no ambiente escolar (Sera
que a escola regular e seus profissionais apresentam os requisitos necessarios para educar uma
crianca que ndo vai ter o mesmo ritmo de aprendizagem dos seus colegas de sala?). Entdo a
proposta era acompanhar e analisar a incluséo de alunos com deficiéncia em uma instituicdo da
rede pablica de ensino. No entanto, devido as impossibilidades que pandemia de Covid-19
trouxe, a proposta inicial foi alterada para analisar a inclusdo desses alunos durante as aulas
presenciais (antes da pandemia) e a inclusdo deles no ensino remoto (durante a pandemia) a
partir da percepcéo das professoras do AEE.

Nesse contexto, o presente trabalho tinha como objetivo inicial observar e analisar
o cotidiano de alunos com deficiéncia que frequentam a sala de recursos multifuncionais e o

atendimento educacional especializado (AEE) de uma escola da rede publica de ensino regular,
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na Regional I. Com a pandemia, o objetivo do trabalho passou a ser comparar a incluséo desses
alunos durante o periodo normal de aulas da escola publica regular (inicio do ano de 2020),
onde os alunos com deficiéncia frequentavam a escola e a sala de recursos multifuncionais, e 0
periodo durante a pandemia de Covid-19, o qual as aulas passaram a ser ministradas por meio
do WhatsApp e video chamadas. Busca-se observar o cotidiano de alunos com deficiéncia, de
uma escola publica regular, que frequentam a sala de recursos multifuncionais e o atendimento
educacional especializado (AEE), para verificar sua inclusdo no ambiente escolar durante o
periodo normal de aulas presenciais (inicio do ano de 2020), e o periodo frente a pandemia de
Covid-19, com aulas remotas, para verificar a inclusdo desses alunos no novo contexto
educativo.

Vale ressaltar que neste trabalho trataremos a partir do olhar dos professores do
atendimento educacional especializado sobre a incluséo social dos alunos com deficiéncia, em
especifico, da inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual, no ambiente escolar e a sua

inclusdo nas aulas remotas.
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2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

2.1 Breve historico da Educacéo Especial

Segundo Sodré (1984), “Todo pensamento pedagdgico é tributario de sua época e
¢ ingénuo lé-lo desvinculado de um movimento historico-social e de um projeto politico e
social”. No panorama mundial, quando se trata da area da Educagao Especial, alguns autores
definiram quatro estadgios em relacdo ao desenvolvimento do atendimento as pessoas com
deficiéncia (MARQUES et al., 2001), podendo-se perceber os diferentes tratamentos que a
sociedade dirigia a essas pessoas, mas a medida em que a propria sociedade se alterava, alterava
também a sua percepcdo quanto a capacidade dessas pessoas (BRANDENBURG e
LUCKMEIER, 2013; GARCIA, 2014).

O primeiro estagio € marcado pela negligéncia, durante o periodo pré-cristdo ndo
havia nenhum atendimento a pessoas com deficiéncia (MIRANDA, 2003). Nesse momento, 0
modo de tratamento da sociedade variava desde concepcdes caridosas até castigos, como
abandono ou mesmo perseguicédo e até eliminacao de individuos com deficiéncia (FRANCA,
2014; SILVA et al., 2016). Estas acOes eram consideradas normais e justificadas devido as
condigdes atipicas que tais individuos apresentavam, tudo dependia do contexto social em que
se encontravam (MIRANDA, 2003; FRANCA, 2014; SILVA et al., 2016).

No segundo estagio, entre os séculos XVIII e XIX, os individuos com deficiéncia
ja eram tratados de forma diferente, houve uma institucionalizagdo dessas pessoas, com a
criacdo de escolas especiais e/ou classes especiais em escolas publicas, nelas eles eram isolados
para a sua “protecdo” em instituigdes residenciais (MIRANDA, 2003). J& o terceiro estagio
pode ser delimitado entre os seéculos XIX e XX, sendo marcado pelo desenvolvimento de
escolas e/ou classes especiais em escolas publicas, com o objetivo de ofertar aos alunos com
deficiéncia uma educacdo a parte, segregada (MIRANDA, 2003). E por ultimo, no quarto
estagio, que ocorreu no final do século XX, aproximadamente pela década de 70, ja se observa
um movimento chamado de integracdo social, onde os individuos com deficiéncia eram
integrados a ambientes escolares, em condi¢fes mais proximas possiveis daquelas oferecidas
as pessoas ditas normais (MIRANDA, 2003).

Historicamente, a discriminacdo escolar, e por que néo dizer de toda sociedade,
limitava-se a educacdo de um grupo seleto e homogéneo de pessoas, e para aqueles que ndo
pertenciam a esse grupo ficavam excluidos da sociedade (AMARAL et al., 2004). Durante o
periodo da decada de 60, a educacao foi marcada pela tendéncia ao ensino tecnicista, devido a

influéncia de grupos militares e tecnocratas (ROMANELLI, 2003). Entretanto, no final desta



17

década, houve uma mudanca da visdo educacional, sendo a escola e o ensino considerados um
investimento. Nesse mesmo periodo, a educacao especial comecgou a ser relevante, devido a
visibilidade do movimento de integracdo social, que defendia a inser¢do das pessoas com
deficiéncia nos espacos sociais (SASSAKI, 2002).

Um grupo de profissionais da Escandindvia, encabecados por Wolfensberger,
elaborou uma proposta de integracao escolar conhecida como o principio de normalizacdo em
1972 (BATISTA e ENUMO, 2004). Este principio ressaltava o direito das pessoas com
deficiéncia em aproveitar condi¢Ges de vida o mais normal possivel nos espagos sociais que
viviam (BATISTA e ENUMO, 2004). O normalizar utilizado nesse momento néo significava
torna-los “normais”, mas sim garantir o direito do individuo de ser diferente, tendo suas
necessidades reconhecidas e atendidas pela sociedade (BATISTA e ENUMO, 2004). Outro
termo também foi utilizado neste mesmo processo, a integracao, que tinha por finalidade inserir
alunos com deficiéncia em classes regulares (MENDES, 2006; PACHECO et al., 2007;
FERREIRA, 2008).

O movimento ganhou forca nos paises europeus, nos Estados Unidos e parte do
Canada, pois havia muitas reivindicacdes de grupos marginalizados que queriam ocupar seu
espaco na sociedade (ROGALSKI, 2010), e assim, ganhou inimeros adeptos devido a varios
fatores, e entre eles a fase Pds-Segunda Guerra Mundial (ROGALSKI, 2010). Nesse periodo,
havia muitos feridos que se tornaram limitados e 0 pensamento que se tinha era que apds uma
reabilitacdo, essas pessoas poderiam voltar a ser produtivas (ROGALSKI, 2010). Dessa forma,
os cidadaos se sentiam responsaveis pelos soldados que tinham ido lutar pela sua patria e isto
gerou uma legido de defensores que lutavam pelos direitos desses soldados, o que resultou na
crenca da capacidade de pessoas com deficiéncia (ROGALSKI, 2010).

Inicia-se, assim, o0 acesso das pessoas com deficiéncia as escolas, mas em um
processo de integrar e ndo de incluir (AMARAL et al., 2004). Ao longo do tempo, a pratica de
integracdo cedeu lugar a da inclusdo escolar de alunos com necessidades especiais (BATISTA
e ENUMO, 2004). Se de um lado o modelo de educacdo especial proporcionava classes
especiais para alunos com deficiéncia e um atendimento mais especializado, por outro, ele
acabava contribuindo para a segregacdo social desses alunos em instituicdes especializadas
(BUENO, 2004; MANTOAN, 2006a). Esta situacédo acarretou no ganho de forca para a ideia
de incluséo escolar a partir dos anos 80, substituindo a ideia ultrapassada de integracdo, de
forma a refletir os esforgos da sociedade: aceitagéo e respeito as diferencas entre os individuos,
independentemente de suas habilidades (PAGOTTI e TEIXEIRA, 2005; LIMA et al., 2013).
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Entretanto, a proposta inclusiva sé teve sua delimitagdo inicial com a Declaracao
Mundial de Educacdo para Todos (1990) e com o documento magno da Declaracdo de
Salamanca (ONU, 1994; AMARAL et al., 2004), sendo 0 marco da caminhada para a educacao
inclusiva, a qual proclamou o direito de educagéo a todos, independentemente das diferencas
individuais. Ao assinar este documento, o Brasil reafirmou seu compromisso e deu visibilidade

as questdes relacionadas a inclusdo e exclusdo educacional (UNESCO, 1994).

2.2 Educacéao Especial no Brasil

Quando tratamos da histéria da Educacao Especial no Brasil, o desenvolvimento do
atendimento educacional especial ocorreu diferentemente daquele observado nos paises
europeus e norte-americanos (MIRANDA, 2003). Nao havia uma identificagdo muito clara dos
estagios mencionados acima, quando se fala da realidade brasileira (DECHICHI, 2001). Um
exemplo disso, esta na comparagdo do periodo em que ocorreu o primeiro estagio (fase da
negligéncia) nos demais paises, o qual foi finalizado até o século XVII, enquanto no Brasil esse
mesmo estagio se estendeu até o inicio da década de 50 (MIRANDA, 2003).

Primeiramente, devemos entender que a formacdo da educacao especial brasileira
ocorreu dentro de um contexto em que também ndo havia muita atengdo & educacdo publica em
geral (KASSAR, 2011). Apesar da Constituicdo de 1824 prever educacdo a todos os cidadaos,
a massa trabalhadora dessa época era constituida de maioria escrava (KASSAR, 2011).
Somente apds a Republica, houve uma preocupacdo com a instrucdo da populacdo brasileira,
principalmente no diz respeito a educacdo especial (CARVALHO, 2000). Isto se deve ao
aumento da taxa de matricula, de forma gradativa, nos centros urbanos durante o século XX
(ROMANELLLI, 1989 apud KASSAR, 2011). A transformacdo econdmica que o Brasil estava
passando com a instalacdo de seu parque industrial, fazia com que a populacdo do campo
imigrasse para as cidades (IBGE, 1977).

Um dos momentos mais marcantes da historia da Educacgdo Especial no nosso pais
foi a criacdo do Instituto dos Meninos Cegos em 1854, que hoje € conhecido como Instituto
Benjamin Constant, e do Instituto dos Surdos-Mudos em 1857, sendo conhecido hoje como
Instituto Nacional de Educacdo de Surdos — INES (JANNUZZI, 1992; BUENO,1993;
MAZZOTTA,1996). Ambas as instituicdes foram criadas na cidade do Rio de Janeiro, por meio
da iniciativa do governo Imperial (JANNUZZI,1992; BUENO,1993; MAZZOTTA,1996), com
0 intuito de atender individuos com deficiéncia, 0 que abriu espaco para a conscientizagao e

discussdes sobre a educacdo dessas pessoas (MAZZOTTA, 1996).
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Como se precisava de espagos segregados adequados e as escolas publicas eram
escassas no pais, pais e profissionais de pessoas com deficiéncia se organizaram e formaram
instituices privadas de atendimento especializado (KASSAR, 2011). No entanto, a partir da
década de 50, houve uma rapida expansdo das classes e escolas especiais, principalmente na
rede publica em escolas de ensino regular (MIRANDA, 2003). Também houve expansdo de
instituicGes privadas de carater filantropo, o que acarretou na isencdo do governo quanto a
obrigatoriedade de oferecer atendimento aos alunos com deficiéncia na rede publica de ensino
(MIRANDA, 2003). No final desta mesma década, o governo federal passa a assumir a
responsabilidade pelo atendimento educacional de individuos com deficiéncia, desenvolvendo
campanhas voltadas para este fim (MIRANDA, 2003).

Com a promulgacao da Lei n° 4.024 de 1961 — Lei de Diretrizes e Base da Educacéo
Nacional (LDBEN), o direito a educacdo em escolas regulares era garantido para as criancas
com alguma deficiéncia ou superdotadas (AMARAL et al., 2004). No entanto, na década de
70, houve um retrocesso nas politicas inclusivas com a lei n° 5.692/71 que defendia um
tratamento especializado para os alunos com deficiéncia (AMARAL et al., 2004). Nesse
contexto, a educacdo especial comecou a ganhar destaque no pais (ROGALSKI, 2010), com o
dominio da filosofia da integracdo (MENDES, 2006; PACHECO et al., 2007; FERREIRA,
2008). O que marcava a separagao de alunos “normais” e alunos “anormais”, com a organizagdo
de classes especiais publicas e 0 encaminhamento de alunos com deficiéncia para instituicdes
especializadas (AMARAL et al., 2004; BUENO, 2004), como o Centro Nacional de Educacéo
Especial (CENESP), que difundia o movimento da integragdo escolar para os alunos com
deficiéncias fisicas ou mentais (AMARAL et al., 2004).

Mesmo com todos esses avangos, quando se leva em consideracdo o alto custo das
instituices especializadas, que eram principalmente separadas das escolas regulares, acarretou
um atendimento reduzido de alunos (UNESCO, 1988 apud AINSCOW, 1995). Por isso a
educacéo de pessoas com deficiéncia e tudo que a envolve ndo conseguiria ficar muito tempo a
cargo unicamente de escolas e centros especiais (UNESCO, 1988 apud AINSCOW, 1995).

O interesse publico pelas pessoas com deficiéncia foi reconhecido na estrutura do
Estado brasileiro com a legislacao e a elaboracdo de diretrizes e normas nacionais voltadas para
a educacéo inclusiva (BRASIL, 1988). A constituicdo de 1988 assegurou o direito de todos a
educacéo, garantindo o atendimento educacional de pessoas com necessidades educacionais
especiais, além de garantia a igualdade de acesso e permanéncia na escola para todos os alunos
(BRASIL, 1988).
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Em 1990, na conferéncia mundial da UNESCO (Organizacdo das NacGes Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura), o Brasil optou pelo sistema educacional inclusivo ao
concordar com a declaracdo mundial de educagdo para todos, proposta na conferéncia
(FERRARI e SEKKEL, 2007). E ap06s a sua assinatura no documento magno da Declaracao de
Salamanca, houve um processo de transformagéo no sistema educacional brasileiro, resultando
na implementacdo de acdes que garantissem um modelo educacional para todos (BATISTA e
ENUMO, 2004; FERRARI e SEKKEL, 2007). E ndo apenas isso, como também marca o
comego das discussdes sobre o novo modelo de atendimento escolar conhecido como incluséo
escolar, que surge como uma reagao ao processo de integracdo (MIRANDA, 2003).

Posteriormente, é publicada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9.394/96 (LDB/96), em dezembro de 1996 (BRASIL, 1996). Essa lei promulga significativos
avancos, entre eles podemos citar a extensdo da oferta da educacdo especial na faixa etaria de
zero a seis anos; a proposta de melhoria da qualidade dos servigos educacionais para os alunos,
como a necessidade de preparacdo dos profissionais da educacao e a disponibilidade de recursos
adequados para atender a diversidade dos alunos. Basicamente a LDB/96 veio para ditar a
adequacao das escolas brasileira no atendimento de todas as criancas de forma satisfatoria
(BRASIL, 1996).

Estas diretrizes séo reformuladas nas novas LDB (BRASIL, 1996) e nas novas
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica, com o intuito de reforcar a
obrigacdo e o compromisso do pais em prover e assegurar a educacdo para individuos com
deficiéncia (BRASIL, 2001). Além disso, houve a criacdo da Coordenadoria Nacional para
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) em 1986 e da Politica Nacional para
a Integracdo de Pessoa Portadora de Deficiéncia em 1989 (ROGALSKI, 2010). A partir desse
momento, 0s interesses dessas pessoas ganharam cada vez mais espaco na estrutura federal.
Hoje a CORDE faz parte da Secretaria Nacional de Direitos Humanos do Ministério Publico da
Justica (ROGALSKI, 2010).

Sob o impacto de todas essas acOes, o discurso de educacdo inclusiva toma conta
do pais, de tal modo que o termo “integragdo” cede lugar a “inclusdo” (KASSAR, 2011). Essa
mudanga ocorre em diversos paises, como podemos ver anteriormente, que passam a adotar o
termo inclusdo (GONZALEZ, 2005). Ndo sdo poucos 0S avangos, pois partiu-se de uma
completa auséncia de qualquer tipo de atendimento até propostas e efetivacdo de politicas de
integracdo social (MIRANDA, 2003). As institui¢des privadas acabaram se responsabilizando

em oferecer atendimento aos alunos com deficiéncias mais severas e as classes especiais na
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rede publica ao atendimento aos alunos menos comprometidos (KASSAR, 2011). Dessa forma,
as instituicdes especializadas assumissem uma posicao central na Educacédo Especial brasileira
(KASSAR, 2011).

Entretanto, no decorrer de 2000, essa postura do governo comeca a mudar com a
implantar de uma politica denominada de “Educagdo Inclusiva” (KASSAR, 2011). Nesse
momento, vemos que 0 Governo Federal prioriza a matricula desses alunos em salas comuns
de escolas publicas, que poderia vir acompanhado (ou ndo) de um atendimento educacional
especializado oferecido nas salas de recursos multifuncionais (BRASIL, 2007; KASSAR,
2011).

Para isso, o Conselho Nacional de Educacdo estabelece, em 2002, uma resolugéo
que definia a obrigatoriedade de ajustes do curriculo dos cursos de licenciatura de instituicdes
de ensino superior para a formacdo dos futuros docentes, sob a ética da inclusdo escolar
(BRASIL, 2007).

Com o passar do tempo, surgem politicas publicas como o Decreto 6.571/2008 que
dispde sobre o atendimento educacional especializado e modifica as regras do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) (KASSAR, 2011). Estas a¢des garantem os recursos para aqueles alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, que
estejam efetivamente matriculados em classes comuns do ensino publico regular e que também
estejam recebendo atendimento educacional especializado (AEE) (BRASIL, 2007; KASSAR,
2011). Tal atendimento seria ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2009).

E assim, as politicas voltadas para Educacdo Inclusiva vdo tomando forma,
principalmente devido a um conjunto de programas e acdes que visam atender a formacao
continuada de professores (Programa Nacional de Formacgdo Continuada de Professores na
Educacdo Especial” e “Formag¢do de Professores para o Atendimento Educacional
Especializado”); adaptar a estrutura das escolas (“Programa de Implantagdo de Salas de
Recursos Multifuncionais” e “Escola Acessivel”) (KASSAR, 2011). Todos esses programas e
muitos outros, pretendem atingir os estabelecimentos de ensino dos diferentes municipios do
pais (KASSAR, 2011).

Ainda hoje ha uma constante modificacdo de politicas publicas voltadas para a

educacdo de alunos com deficiéncia. Vale ressaltar que a luta pela inclusdo de alunos com
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deficiéncia ndo acabou, e parece que ainda vai enfrentar muitos desafios pela frente,
principalmente com a recente aprovacao do decreto de n° 10.502, de 2020, que visa a retomada

de escolas e classes especiais para alunos com deficiéncia.

2.3 Cedendo espaco para a incluséo

Ha algumas décadas, as discussdes envolvendo o modelo de educacédo inclusiva
vem ganhando destaque no cenario mundial (FERRARI e SEKKEL, 2007). Enquanto a
integracdo, utilizada anteriormente, passava a ideia de inser¢do parcial e vinculada as
possibilidades de cada pessoa, ou seja, partia do principio de que a dificuldade se encontrava
na pessoa com deficiéncia, e sua insercdo no ensino regular se dava apenas se suas
caracteristicas permitissem (BATISTA e ENUMO, 2004). A inclusdo ja remete a uma insercédo
total e incondicional, exigindo uma transformacdo néo s6 da escola, mas de toda a sociedade
(DELLANI e MORAES, 2012; IDEIAS, 2019).

Este processo ndo se limita as dimensdes fisicas, envolvendo também niveis de
inclusdo emocional, social e porque nao dizer instrucional (MARQUES et al., 2001; OMOTE
et al., 2005; SILVA e ARRUDA, 2014; FIRBIDA, 2018). Afinal todos precisam de acesso,
incluindo as pessoas com deficiéncia, aos servigos, bens, ambientes sociais e oportunidades na
busca de suas proprias realizacdes (SASSAKI, 2002; BRASIL 2007).

O foco ndo é na deficiéncia do individuo, mas na falha da sociedade em
proporcionar condi¢cdes adaptativas as necessidades dele (GOMES e GONZALEZ, 2008;
SILVA e ARRUDA, 2014). E necessaria a construcdo de uma sociedade inclusiva
compromissada com as minorias, as quais englobam os alunos com deficiéncia (MAZZOTTA
e D’ANTINO, 2011; PEREIRA-SILVA e FURTADO, 2013). E importante auxiliar tanto sua
insercdo em setores sociais quanto promover a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
com deficiéncia, a0 mesmo tempo que rompemos com o0 modelo tradicional de ensino
(COELHO e BASTOS, 2013; SILVA e ARRUDA, 2014).

Frente a esse compromisso, profissionais se mobilizaram para promover educacao
para todos, reavaliando as mudancas fundamentais e politicas necessarias para se ter uma
educacdo inclusiva, capacitando as escolas para o acolhimento de todas as criancgas, incluindo
as com deficiéncia (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994). Dessa maneira, a inclusio é
um processo educacional que tem por finalidade garantir a valorizagdo da diversidade e ac0es
para que todos os alunos, independentemente de suas capacidades, sejam educados juntos, de

maneira a alcancar seu potencial, com o apoio necessario, em escolas de ensino regular (GLAT
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e FERNANDES, 2005; BLOCK, 2007). Para implementar tal processo, é necessério fortalecer,
nas instituicdes escolares, equipes de profissionais que tenham a preocupacao em atuar de forma
eficaz perante a gama de situacGes relacionada aos alunos com deficiéncia e suas
peculiaridades, para que se tenham a possibilidade de desenvolver tanto suas capacidades
cognitivas quanto as sociais (SANTOS, 2012).

Vale salientar que as politicas referentes a integracao de pessoas com deficiéncia
tém sido baseadas em varios documentos contendo declaracdo, recomendacfes e normas
juridicas internacionais e nacionais (LAMONICA et al., 2008; BORROZO et al., 2012;
MAIOR, 2017), sendo a educagdo um dos pilares para o desenvolvimento do individuo,
incluindo o seu preparo para a cidadania e a sua qualificacdo para o mercado de trabalho
(ROGALSKI, 2010). No entanto, infelizmente, sabemos que, apesar das leis propostas para
defender os direitos de equidade das pessoas com deficiéncia (Constituicdo de 1988, da LDB
de 96 e das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao Basica em 2001), nem
todos séo atendidos ou comtemplados (ROGALSKI, 2010).

2.4 Inclusdo nas escolas de ensino regular

No Brasil, o atendimento educacional oferecido as pessoas com deficiéncia foi
aplicado e construido paralelamente a educacdo oferecida as pessoas ditas normais, mas ndo
apresentava qualquer diferenca, caracteristica ou necessidade de atendimento especializado
(KASSAR, 2011). A distancia entre a educacdo especial e a educacdo regular era tdo grande
que a primeira era vista como um campo de atuacgdo especifico, e muitas vezes sem relagdo com
a segunda (KASSAR, 2011). O que se materializou na ocorréncia da educacdo especializada
em locais separados, os alunos com deficiéncia eram totalmente separados dos outros alunos
(KASSAR, 2011).

No entanto, quando encaramos a educagdo escolar como um processo que vai além
de promover aprendizagem de contetdos técnicos-tedricos, alcancando o nivel de promover o
convivio humano (SANTQOS, 2012), percebemos que a educacdo inclusiva é uma politica de
justica social para alcancar alunos com necessidades especiais (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994). Este principio vem sendo difundido desde a Declarac¢éo de Salamanca,
a qual descreve que as escolas devem acolher todas as criangas independente de suas condic¢des
(fisicas, emocionais, sociais, intelectuais etc), incluindo criancas com deficiéncia de diferentes
etnias, culturas etc (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).
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Esse movimento de educagéo inclusdo teve sua origem nos Estados Unidos por
meio da lei publica 94.142, de 1975, devido aos movimentos de pais e alunos com deficiéncia,
no qual reivindicavam o acesso de seus filhos com deficiéncia as escolas de qualidades
(STAINBAK e STAINBAK, 1999). Atualmente, os alunos com deficiéncia e seus responsaveis
podem optar pela educacdo em instituicdes de ensino regular, sendo a incluséo educacional um
direito garantido por meio de programas, politicas educacionais e de reabilitacdo em varios
paises, inclusive previsto na legislacdo brasileira vigente (BRASIL, 2008). Cada vez mais
pessoas com deficiéncia estdo cientes de seus direitos, como 0 acesso aos bens publicos e a
garantia de uma educacéo de qualidade (AMARAL et al., 2014).

A concepcao de educacao inclusiva € muito ampla e complexa, e vem assumindo a
forma reflexiva sobre métodos educacionais, pois ndo se restringe apenas a inclusdo dos alunos
com deficiéncia motora, sensorial ou cognitiva, mas se a escola consegue garantir o direito a
educacéo formal (escolar) para todo e qualquer aluno (SANTOS, 2012; AMARAL et al., 2014).

Inimeras pesquisas vém evidenciando os beneficios que a educacéo inclusiva traz
para todos os alunos (BUENO, 2008; MACHADO e ALMEIDA, 2010; CAMARGO et al.,
2018; SOUZA et al., 2019; e outras). A unificacdo do sistema de ensino especial e regular
beneficia o0 aluno com educacéo de qualidade juntamente com seus pares sem deficiéncia, ao
passo que atende suas necessidades educacionais (ALVES e DUARTE, 2014). A convivéncia
de classes heterogéneas, que acolhe as diferencas, tanto de alunos com deficiéncia quanto de
alunos sem deficiéncia resulta em beneficios para ambos, sem haver efeitos adversos no
processo de aprendizado e de socializacdo (FERRARI e SEKKEL, 2007).

A escola deve atender a todos, mesmo quando ha necessidade de adaptar a estrutura
escolar e as praticas de ensino a cada crianca (SANTOS, 2012). E por meio do crescimento e
do convivio em grupo que se pode proporcionar inumeros beneficios aos alunos com
deficiéncia, dentre eles um ambiente propicio ao desenvolvimento de um senso coesivo de
comunidade, de aceitacdo das mdultiplas diferencas, ao mesmo tempo que atende as
necessidades educacionais de todos, sem a perca da educacdo de qualidade (ALVES e
DUARTE, 2014; SOUZA et al., 2019). A escola é um dos primeiros ambientes sociais capaz
de estimular a autonomia desses estudantes (DIAS e LOPES DE OLIVEIRA, 2013). Portanto,
a escola deve se manter de portas abertas as pessoas com necessidades educativas especiais,
principalmente por ser uma instituicdo social que tem por obrigagéo atender todas as criancas,
sem excegdes (BATALHA, 2009; SANTQOS, 2013).
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Quando hé& valorizagdo dos alunos com deficiéncia, estes podem desempenhar
papeis e fungdes importantes dentro de um grupo, auxiliando no desenvolvimento de sua
percepcdo de pertencimento a comunidade escolar, fundamental para que ele possa se sentir
incluido (OLIVEIRA, 2011; PARANA, 2011; ALVES e DUARTE, 2014). Dessa forma a
qualidade da inclusdo é diretamente proporcional a qualidade das interagdes sociais, nas quais
devem ser positivas e permitir a aceitacdo e o reconhecimento das capacidades dos alunos com
deficiéncia (OLIVEIRA, 2011; PARANA, 2011; ALVES e DUARTE, 2014). Esta concepgao
de escola inclusiva deve considerar as necessidades de todos os alunos, sejam em decorréncia
das condic¢Ges individuais (as deficiéncias) ou mesmo econdmicas e socioculturais (FERRARI
e SEKKEL, 2007). As instituicbes de ensino devem apoiar e modificar a perspectiva
educacional, de forma que exista um suporte para os profissionais da educacao, os alunos, a
comunidade escolar e demais funcionérios, dentro do ambiente escolar (BRASIL, 2001; GLAT
e FERNANDES, 2005; CARNEIRO, 2012). Afinal, a educacdo é um processo dindmico e
flexivel, e o ensinar ndo é simplesmente transmitir conhecimento, mas criar possibilidades para
a sua propria construcdo (ROGALSKI, 2010).

Dessa forma, com o intuito de alcancar esse objetivo, muitos autores divergem
sobre o caminho a ser trilhado. De um lado, alguns autores defendem que essas transformacdes
no modelo educacional ndo precisam ser acompanhadas por meio de modifica¢fes do método
ou do ritmo e da dindmica das aulas, apenas uma delimitacdo de limites para a flexibilizacédo
nas instituicbes de ensino (ORTEGA, 1995). Do outro veem, com a inclusdo, uma chance de
transformar toda a estrutura escolar de forma a questionar e modificar posturas ultrapassadas
no modelo de ensino tradicional (GLAT e FERNANDES, 2005; FERRARI e SEKKEL, 2007,
CARNEIRO, 2012). Assim, a inclusdo de alunos com deficiéncia na rede de ensino regular,
deve ser o alicerce para a reflexdo da pratica e dos objetivos educacionais de todos os
funcionarios do ambiente escolar (MANTOAN, 2003; SEKKEL, 2003). O processo de
ensino/aprendizagem deve ser adaptado as necessidades dos alunos, com a devida recepc¢ao por
parte da escola de todos que a procuram (ROGALSKI, 2010). Dessa forma, para que as
diferencas sejam respeitadas e a diversidade seja vivenciada, é necessario a concepc¢do de uma
nova escola, de aluno, de ensinar e de aprender (SILVA e ARRUDA, 2014; SOUZA et al.,
2019).

No entanto, apesar do belo discurso que vemos na teoria, com a adequacdo da
legislacdo aos objetivos da educacdo inclusiva, na parte pratica da inclusdo, o que notamos é

que os servicos especializados e o atendimento das necessidades especificas de cada aluno,
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garantidos por lei, estdo muito longe de serem alcangados (MIRANDA, 2003). Os alunos dito
inseridos no sistema regular de ensino continuam sendo isolados dos demais alunos néo
deficientes no ambiente de ensino (BATISTA e ENUMO, 2004; FERRARI e SEKKEL, 2007;
ELIAS et al., 2012; TANNUS-VALADAO e MENDES, 2018). Muitas vezes as deficiéncias
acabam se tornando barreiras secundarias apds se considerar a distancia entre a realidade
educacional, vivida na escola, e as politicas educacionais inclusivas, devido as maultiplas
caréncias e desafios sociais (MIRANDA, 2003; GOMES e GONZALEZ, 2008). Diversas
pesquisas que tiveram foco na inclusdo escolar alertam sobre os aspectos que dificultam este
processo nas escolas regulares, evidenciando diferentes tipos de barreiras para que ocorra um
processo real de inclusdo, como a fragil formacéo profissional de professores, barreiras fisicas,
a falta de recursos e materiais apropriados, dentre outros (KATZ e MIRENDA, 2002; EMILIO,
2004; CRESPO, 2005; FRANCA, 2005).

De modo geral, os obstaculos presentes no cotidiano das pessoas com deficiéncia
se estendem e alcangcam os espacos escolares (MANTOAN, 2006b; SOUZA, 2008; SOUZA,
2011; FRAGOSO e CASAL, 2012). Em muitas situacBes o meio cognitivo escolar ndo é
adaptado nem mesmo para seus pares sem deficiéncia, o que nos leva a compreender, em parte,
a extensdo da dificuldade enfrentada pelos alunos com deficiéncia, principalmente aqueles que
apresentam deficiéncia intelectual, em um ambiente escolar tradicional (MANTOAN, 2006b;
ROCHA e MIRANDA, 2009; FIGUEIREDO, et al., 2017). E necesséario garantir que as
conquistas, que foram alcancadas e expressas em lei, possam ser efetivadas na pratica da rotina
escolar, pois garantir 0 acesso, a permanéncia e o sucesso de todos os alunos do ensino especial
nas escolas ainda € um grande desafio (MIRANDA, 2003).

A verdadeira pratica educacional inclusiva ndo vai ser garantida apenas por meio
de leis, decretos ou portarias que simplesmente tornem obrigatorio a aceitacdo de alunos com
necessidades especiais por parte das escolas regulares. A presenca fisica desses alunos ndo
significa inclusdo deles (SILVA e ARRUDA, 2014; FIRBIDA, 2018), mas caso a escola esteja
preparada para trabalhar com os alunos que chegam até ela, independentemente de suas
necessidades individuais, ai sim teremos uma incluséo efetiva (MIRANDA, 2003).

Um importante marco do ensino especializado é o atendimento educacional es-
pecializado (AEE), previsto em lei, o qual € garantido aos alunos com deficiéncia e
caracterizado por ser uma pratica de ensino que pode ocorrer em paralelo ao ensino que ocorre
na sala de aula comum (SANTOS, 2012). O AEE tem por objetivo um aprendizado voltado a

criar condicdes para o aluno ultrapassar as barreiras impostas pela deficiéncia, e para alcancar
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tal objetivo, 0 AEE trabalha os conteidos de forma que o aluno consiga significa-lo (BATISTA
e MANTOAN, 2007). Vale salientar que atendimento oferecido aos alunos com deficiéncia ndo
se trata de um refor¢o dos contetidos curriculares que sdo ensinados na sala de aula comum
(SANTOS, 2012).

2.5 Deficiéncia intelectual

O termo deficiéncia se refere a uma condigéo resultante de um tipo de impedimento,
ou seja, uma limitacdo que compromete determinados comportamentos ou desempenhos
(SASSAKI, 2005). Assim, a deficiéncia estad relacionada a um déficit, uma perda ou uma
anormalidade (SANTOS, 2012).

Ao longo da histéria houve diferentes definicdes e significados atribuidos a
deficiéncia intelectual (DI), que é o termo utilizado para pessoas que apresentam um déficit a
nivel cognitivo (MAZZOTTA, 2001; SASSAKI, 2005; PESSOTTI, 2012; DIAS e LOPES DE
OLIVEIRA, 2013). Tais individuos tiveram uma grande variacdo de tratamento ao longo do
tempo, desde o abandono e morte a representacfes sociais negativas e ameacadoras
(MAZZOTTA, 2001; PESSOTTI, 2012; DIAS e LOPES DE OLIVEIRA, 2013). Hoje a
Classificacdo Internacional de Doencas — CID 10 (OMS, 1993) e o Manual Diagnostico e
Estatistico dos Transtornos Mentais — DSM-IV (APA, 2003) relacionam a DI ao transtorno
mental ou comportamental. De maneira que a DI apresenta um quadro marcado pelo
comprometimento e prejuizo cognitivo, ocorrendo certas limitacfes significativas, que podem
ser tanto no funcionamento intelectual quanto no desempenho do comportamento adaptativos
(SCHALOCK etal., 2010; SANTQOS, 2012). Elas englobam habilidades conceituais, sociais ou
praticas, envolvendo atividades cotidianas como comunicagdo, aquisicdo de informacoes,
percepcao, memoria, raciocinio, pensamentos, cuidado pessoal, relacionamento social, dentre
outras (MALLOY-DINIZ et al., 2010; SCHALOCK et al., 2010).

Diferente das demais deficiéncias, a DI € um tipo singular, onde as limitacdes
podem variar quanto a forma e ao grau de comprometimento (RIBEIRO, 2009), o que torna as
pessoas com DI t&o diferentes entre si quanto com os demais (SANTOS, 2012). Nesse sentido,
devido a invisibilidade em individuos ndo sindrémicos e as representacdes sociais que atribuem
ao individuo com DI, como uma cogni¢do infantil, ou seja, um adulto infantilizado
(DECLARACAO DE MONTREAL, 2004; SANTOS, 2012; DIAS e LOPES DE OLIVEIRA,
2013). Além disso, sdo pessoas que apresentam uma limitada capacidade expressiva, devido a

isto ocorrem poucas interacfes didrias, pois como as pessoas acabam ndo entendendo muito
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bem o relato daqueles com DI, eles, por vezes, ndo insistem na comunicac¢do (SANTQOS, 2012),
mas a fala € essencial para o desenvolvimento de processos cognitivos (MALLOY-DINIZ et
al., 2010).

O fato de pessoas com DI precisarem de mais tempo para o aprendizado, de
competéncias necessarias até para cuidar de si, ou ndo conseguirem aprender determinada
especificidade, assim como outras pessoas sem deficiéncias, contribui para a visao
preconceituosa, discriminatdria de ineficiéncia e descredibilidade dada a elas, nos campos
académicos, sociais e econdmicos (DIAS, 2004; ANGONESE et al., 2015). A sociedade acaba
0s enxergando como pessoas sem autonomia, dependentes e sem capacidade de se
responsabilizarem por seus atos, havendo assim uma exclusdo/violacdo de seu direito em ter
uma vida adulta autdnoma e exercer seu papel de cidadio (DECLARACAO DE MONTREAL,
2004; BRASIL, 2009; DIAS e LOPES DE OLIVEIRA, 2013).

A partir de um dado momento passou-se a defender as possibilidades e capacidades
dos individuos e a se acreditar que a educacdo tem um papel significativo no desenvolvimento
e na vida das pessoas, sendo inclusive aplicado a educacéo das pessoas que apresentavam DI
(MIRANDA, 2003). Infelizmente uma cronologia da historia da Educacdo Especial para
pessoas com DI no Brasil ndo é algo facil de se fazer, pois estudos sistematizados sobre o
assunto sdo bem escassos.

Enquanto em outros paises do mundo, durante os séculos XVIII e XIX, estavam no
estagio de institucionalizacdo (segregacdo das pessoas com deficiéncia), pois acreditava-se que
a DI era hereditaria, uma espécie de degeneracao dos seres humanos e por isso a segregacao era
a melhor forma de combate a essa ameaca. No Brasil, no mesmo periodo, ndo existia nenhum
interesse na area voltada para a educacao desses individuos, o que demonstra a persisténcia da
era da negligéncia ainda do primeiro estdgio (MENDES, 1995; DECHICHI, 2001). E quando
finalmente houve os primeiros incentivos voltados para a Educagdo Especial, eles se
caracterizaram por acOes isoladas voltadas para uma pequena porcentagem de individuos com
deficiéncias visuais, auditivas e fisicas (JANNUZZI, 1992; BUENO, 1993, MAZZOTTA,
1996), ndo havendo quaisquer posicionamentos quanto a DI (MIRANDA, 2003).

E claro que devemos considerar também que durante as décadas de 30 e 40 estavam
tendo varias mudancas na educacéo brasileira, mas a preocupacao era voltada para as reformas
na educagdo de pessoas “normais”, enquanto a educacao dos alunos com DI néo era cogitada
como um problema relevante (MIRANDA, 2003).
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O que notamos € que sem duvida o modo de tratamento das pessoas com deficiéncia
alterou ao longo do tempo, e claro, com as pessoas com DI ndo poderia ser diferente. Apos esse
periodo de negligéncia, passou-se a incluir nessa categoria de deficiéncia todo tipo de crianca
que apresentavam comportamentos que divergiam do padrdo esperado pela sociedade e
consequentemente pela escola, como alunos indisciplinados, com aprendizagem lenta,
abandonados pela familia etc. (JANNUZZI,1992).

Inicialmente, a defesa da educacdo dos alunos com DI tinha por objetivo, em parte,
a economia dos cofres publicos, pois a educacdo proporcionada por politicas educacionais
evitaria a segregacdo destes em manicomios, asilos ou penitenciarias (ARRUDA et al., 2006).
Entretanto, a partir da década de 50, e principalmente de 60, houve uma grande expansdo no
nimero de escolas de ensino especial no pais (MIRANDA, 2003). Com a fase de
institucionalizacdo (segregacao) da Educagdo Especial no Brasil, na década de 70, houve a
criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), enquanto 0s outros paises
experimentavam a fase de integracdo das pessoas com DI na sociedade.

O que sabemos é que a DI ganhou um novo olhar a partir do século XX, ndo sendo
mais tratada como uma impossibilidade de desenvolvimento do intelecto do individuo
(VIGOTSKI, 2001). Apesar de ainda ocorrer segregacdes, marginalizagfes e privagdes de
oportunidades académicas e sociais, devido a associac¢do de “criangas grandes” as pessoas com
DI (MAZZOTTA, 2011; DIAS e LOPES DE OLIVEIRA, 2013; ANGONESE et al., 2015). O
que acarreta nas dificuldades de conclusdo do ensino basico e 0 acesso ao ensino superior ou
mesmo a inser¢do no mercado de trabalho (DIAS, 2012). Entretanto, independentemente do
tipo de deficiéncia e o grau de comprometimento, cabe a sociedade se reorganizar e garantir a
qualquer cidaddo acesso a tudo que a constitui e a caracteriza (BEZERRA e VIEIRA, 2012).

Ainda que as politicas de educacdo inclusiva tenham favorecido ao aumento do
namero de alunos com deficiéncia que concluem o Ensino Médio e se qualificam para o Ensino
Superior ou para o mercado de trabalho (DIAS, 2012), esta conquista ndo atinge todos de forma
igualitaria (DIAS e LOPES DE OLIVEIRA, 2013). Segundo Oliveira (2012), tendo por base
os dados do Censo realizado em 2010, aproximadamente 61% de pessoas com DI ndo tém
escolaridade e apenas 17% possuem o ensino fundamental completo.

Além disso, também se torna relevante considerar que as instituicbes de ensino
regular e profissionalizante que oferecem vagas para alunos com DI geralmente sdo precarias e
de baixa qualidade, devido a parte financeira limitada, as condi¢des de funcionamento e a
formagé&o insuficiente de seus profissionais (MENDES et al., 2004; ANGONESE et al., 2015).
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Um dos equivocos no ensino de alunos com deficiéncia vem sendo relacionado a repeticdo
forcada de forma a alienar o aluno com DI, consequentemente, este método de ensino nega a
sua compreensdo simbolica e impossibilita a relacdo entre o contetido visto em sala com o0 meio
(GOMES, 2010). Segunda a autora Mantoan (1998), o conhecimento possui sentidos e
finalidades diferentes dependendo da faixa etaria, ou seja, 0 ensino de qualquer conhecimento
para um aluno com deficiéncia (mais velho) e um sem deficiéncia (mais novo) ndao pode ser
considerado similar.

Entretanto, ndo se deve esquecer que apesar das limitagdes (maior lentiddo na
aprendizagem e desenvolvimento) serem consideradas, elas frequentemente coexistem com
potencialidades, que devem ser desenvolvidas, sendo o individuo capaz de aprender ou de se
adaptar ao meio independentemente do seu grau de comprometimento (SANTOS, 2012;
ANGONESE et al., 2015). Assim, torna-se necessario definir as dificuldades desses alunos para
estabelecer estratégias que potencializam a aprendizagem (SANTOS, 2012). Estimulos estes
para que os alunos, de modo geral, ndo s6 os com deficiéncia, progressivamente faca
associacgoes, criando situacdes conflituosas e desafios para que achem a resolucao do problema
(COELHO e BASTOS, 2013). Mesmo que as caracteristicas desse quadro impecam a aquisicao
suficiente dos contetdos propostos pelos programas curriculares (SANTQOS, 2012), torna-se
necessario tirar o aluno de uma posicao passiva e automatizada para que ele seja o agente ativo
e construtor de sua propria aprendizagem (COELHO e BASTOS, 2013), desmistificando esse
papel que ha muito os tornam reféns das configuracdes sociais (GOMES e GONZALEZ, 2008).

E fato que pessoas com DI possuem determinadas condices estruturais e
funcionais que chegam a comprometer a adaptacdo ao ambiente e a ampla aquisicdo de
informacdes, dependendo do grau da severidade (SANTOS, 2012). Devido ao grau de limitacdo
relacionada a essa deficiéncia ndo é surpreendente que o processo de ensino-aprendizagem
tradicional das escolas ndo seja suficiente para promover a educacgao desses alunos, fazendo-se
necessarias estratégias especializadas (BATISTA e ENUMO, 2004; SASSAKI, 2005;
MANTOAN, 2006b; RIBEIRO, 2009). Mais do que adaptar os conteudos curriculares, deve-se
dar prioridade a aqueles contetdos que podem ser assimilados pelo aluno, tendo em vista a
promogcéo da assimilacdo, do aprendizado, da memorizacdo, da autonomia e independéncia, e
muito mais (CASTRO et al., 2010; MALLOY-DINIZ et al., 2010; BRASIL, 2010).

As intervengdes educacionais ndo podem ignorar o funcionamento cognitivo de
aluno que apresentam DI sem levar em conta a interagdo deste com o ambiente ao seu redor
(MANTOAN, 2006b; FIGUEIREDO, et al., 2017). Um ambiente escolar que consiga definir e
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trabalhar as necessidades de cada aluno tem potencial para superar dificuldades, ou ao menos
para ameniza-las (SANTOS, 2012). A pratica inclusiva nao é restrita a possibilidade de realizar
atividades sociais ou a superacdo e dificuldades do aluno, mas tem como proposta aumentar a
autonomia do aluno, favorecendo a emancipacao intelectual por meio da incorporacgéo de novos
conhecimentos, sua produtividade e inclusdo no contexto comunitério entre seus pares com a
mesma faixa etaria (BATISTA e ENUMO, 2004; MANTOAN, 2006b; BRASIL, 2010). Este
cenario poder ser alcangado por meio de alternativas adaptadas as suas necessidades especificas
e que contemplem a capacidade intelectual de cada individuo perante um contetdo
(MANTOAN, 2006b; FIGUEIREDO, et al., 2017). No entanto, possibilitar o desenvolvimento
dessa autonomia tem sido um desafio no ensino de alunos dito normais, o que dird possibilita-
la para aluno com deficiéncia (MANTOAN, 2006b; FIGUEIREDO, et al., 2017).

Entretanto, é neste ponto que se insere 0 AEE, para proporcionar o desenvolvimento
de competéncias que ajudem o aluno a ter autonomia intelectual e adaptativa. Os professores
voltados para o AEE devem conhecer as particularidades de cada aluno que frequentem o
atendimento e enfocar tanto as competéncias deficitarias quanto aquelas adequadas (BRASIL,
2007, 2010).

Uma mudanca de postura se faz necessario nesse aspecto, pois € preciso vivenciar
situagcBes problematicas para que os alunos substituam atitudes passivas de aceitacdo por
atitudes ativas e transformadoras (MANTOAN, 1998). Dessa forma, se tem necessidade de uma
maior atencdo na hora de implementar politicas nessa area da educacdo, pois a inclusdo no
ambiente escolar requer uma reforma abrangente, com a quebra de paradigmas no sistema
educacional vigente (AMARAL, et al, 2004; GOMES e GONZALEZ, 2008). E necessaria uma
adequacao das atividades pedagdgicas para que os alunos com necessidades especiais possam
participar efetivamente do processo de aprendizagem (MANTOAN, 2006b; ROCHA e
MIRANDA, 2009; FIGUEIREDO, et al., 2017).
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3 METODOLOGIA

Essa pesquisa se caracteriza como pesquisa qualitativa por responder questdes
particulares (MINAYO, 2002). Segundo esta autora, as pesquisas qualitativas apresentam
preocupacBes com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, trabalhando com um
amplo significado, motivos, aspira¢des, crencas, valores e atitudes. Tais aspectos correspondem
a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 2002). Pois as abordagens da pesquisa
qualitativa tendem a se aprofundar no mundo dos dignificados de a¢es e de relagdes humanas,
algo que néo é captavel em equagdes, médias e estatisticas (MINAYO, 2002). Este estudo foi
realizado com a observancia das Resolucdes n° 466/2012 e n°® 510/2016, do Conselho Nacional
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (Conep). Para tanto, o trabalho foi submetido para
apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa— CEP —da UFC e aprovado para execucio (niimero
de parecer 3.964.925). O parecer encontra-se disponibilizado, no anexo A.

Area de Estudo

O trabalho foi desenvolvido em uma escola regular da rede publica em Fortaleza
(CE), localizada no bairro Vila Velha (Regional 1), devido ao facil acesso da area de estudo. A
escola esta inserida em uma area considerada violenta, onde assaltos podem ser vistos de forma
até rotineira na regido, apresentando turmas regulares de alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental até o 3° ano do Ensino Médio e uma sala de atendimento educacional
especializado (AEE), onde sdo realizados os atendimentos individuais dos alunos com
deficiéncia juntamente com o ensino especializado dos mesmos. Atualmente a escola est em
processo de reforma, contudo, essa reforma foi iniciada em 2015/2016 e até agora nédo foi
concluida, pois a empresa responsavel pela licitacdo simplesmente abandonou a estrutura sem
finalizar a reforma, deixando o ambiente escolar prejudicado. Algumas estruturas da escola
foram demolidas e interditadas, o que resultou na diminuic¢do do espaco escolar, diminuindo a
quantidade de salas de aula e a auséncia de quadra esportiva. Devido ao abandono da empresa
teve-se que fazer alguns reajustes de improviso com a estrutura restante. Apesar de ja terem
sido realizadas varias solicitacbes para a conclusdo da obra, ndo houve nenhum parecer
favoravel da secretaria de educacao sobre o assunto.

Ha& um total de dez salas disponiveis para ministrar as aulas, contando inclusive
com algumas salas improvisadas devido a perda de espago causada pela reforma. Além das

salas de aula, a estrutura da escola também conta uma sala de professores com dois banheiros
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reservados apenas para os funcionérios, sala dos professores, laboratorios de ciéncias e
informatica, uma sala destinada a biblioteca que permanece aberta durante todo o periodo de
aula, uma cantina e uma sala destinada ao atendimento educacional especializado (AEE), dois
banheiros para o uso dos alunos, e uma sala para a coordenacéo e diretoria, que fica localizada
ao lado da secretaria. Contudo, ndo ha uma quadra esportiva, apenas um local improvisado para
se ministrar as aulas de educacao fisica. A quadra foi uma das primeiras estruturas a serem
demolidas pela reforma e esse processo ja esta com aproximadamente quatro anos

A sala do AEE é uma sala pequena, com apenas uma janela e uma porta para entrada
e saida. Havia no periodo de observacdo pdsteres educativos de cores vibrantes nas paredes e
também um cartaz bem elaborado com as datas de aniversario de todos os alunos. No centro da
sala, havia uma mesa longa para os alunos se sentarem e realizarem suas atividades rotineiras,
suas mochilas eram colocadas atrés da cadeira. Vale salientar que essa sala era dividida por
duas profissionais da area, pois enquanto uma fazia o papel de educadora em uma das
extremidades da sala, ensinando a escrita e a leitura do alfabeto, dentre outros contetdos, a
outra fazia os atendimentos individualizados em uma escrivaninha bem préximo da mesa longo,
mas a0 mesmo tempo na extremidade oposta. Os atendimentos individualizados eram
realizados somente no periodo da tarde, ja o ensino especializado era oferecido nos dois turnos
(periodo da manhd e da tarde).

Participantes e locais de coleta de dados

Participaram desta pesquisa quatro alunos com DI que frequentam apenas a sala do
AEE, com sua caracterizacdo sendo realizada a partir de informaces escritas e verbais obtidas
com membros da equipe que atendia esses alunos e a partir de laudos psicopedagogicos cedidos
pela escola. Os alunos participantes foram nomeados de alunos-alvos durante o texto e foram
identificados como Al, A2, A3 e A4d.

Foram realizados acompanhamentos do possivel desenvolvimento de interacGes
sociais com seus colegas no ambiente escolar, durante o periodo pré-pandemia, sendo realizado
os registrados comportamentais dos alunos durante as aulas na sala do AEE e durante o
intervalo no “patio” da escola publica. A permanéncia dos alunos no intervalo era de
aproximadamente 20 - 40 minutos, divididos entre o refeitdrio e o tempo livre no patio.

Também participaram do estudo duas professoras responsaveis pela sala do AEE,
uma delas ficava na parte de ensino e a outra na parte de atendimento individual. Ambas

responderam dois questionarios (Questionario 1 — pré-pandemia e Questionario 2 — durante a
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pandemia). No caso das professoras participantes, elas foram nomeadas de P1 (professora

responsavel pelo atendimento individualizado) e P2 (professora responsavel pelo ensino).

Procedimento

A situacdo de intervalo permite a possibilidade maior de comportamentos
interativos mais espontaneos por parte dos alunos, aumentando as chances de se observar suas
preferéncias e rejeicbes sociais em situacdo natural (BATISTA e ENUMO, 2011). Foram
realizadas observacdes de cada aluno-alvo, tanto na situacdo de intervalo quanto durante as
aulas de ensino especializado e atendimentos individualizados, ao longo de um més, em quatro
dias diferentes, totalizando 1.050 minutos.

Para analisar a inclusdo dos alunos com deficiéncia que ndo frequentam as turmas
regulares, foram realizadas entrevistas semi-estrutaradas (MANZINI, 2003) com o0s
profissionais da educacdo responsaveis pelos alunos na sala do AEE (tanto a professora do
atendimento individual quanto a professora do ensino especializado), durante o periodo pré-
pandemia, em marco de 2020. Segundo Manzini (2003) entrevistas semi-estruturadas sao
formas que buscam informacdes frente a um entrevistado utilizando um roteiro prévio de
perguntas, com o intuito de garantir ao pesquisador coletar as informac6es desejadas.

O roteiro de entrevista foi composto por 19 perguntas abertas sobre os seguintes
temas: formacdo académica do profissional; anos de atuacdo na area; interferéncias da reforma
fisica da escola; dificuldades com relacdo ao espaco em que se encontra a sala do AEE;
quantidade de alunos atendidos; duracdo do atendimento individualizado; critérios de separacdo
entre os alunos do AEE e os alunos do AEE e turma regular; atividades inclusivas entre os
alunos. Essas entrevistas foram realizadas na propria sala do AEE ao final dos atendimentos
individuais, sendo gravadas em audio, com a finalidade conhecer um pouco a situacdo pela
perspectiva dos entrevistados, reconstruir suas experiéncias e registrar informacdes relevantes
para auxiliar na analise de dados. O tempo médio de duracdo de cada entrevista foi e
aproximadamente 30 a 40 minutos. As respostas dadas pelas professoras durante a entrevista
foram utilizadas para analisar a situacdo dos alunos e verificar se 0 processo de inclusdo na
visdo deles era combativel com as observacgdes realizadas. Assim, inicialmente foram feitas as
transcri¢es na integra das entrevistas e uma leitura dos relatos para a sua analise.

Os registros comportamentais dos alunos, durante as aulas e no intervalo, foram
realizados por meio de um diario de pesquisa, para acompanhar o possivel desenvolvimento de

interacdes sociais com os demais colegas e funcionarios da escola, e auxiliar no processo de
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reflex@o da pesquisa. Foram registrados a ocorréncia ou ndo de interacdo social, contabilizando
o tempo de duracdo da interacéo e identificando com quem houve a interagédo (se foi com outro
aluno e/ou professor), excluindo as interacfes com as professoras quando esta era sobre as
atividades desenvolvidas de ensino ou de atendimento individualizado. Os periodos em que ndo
houve nenhum contato social foram identificados e descritos em termos das atividades
desempenhadas pelo aluno, medido através de percentuais de tempo, em minutos.

Para analisar a inclusdo dos alunos com deficiéncia ao ensino remoto, durante a
pandemia de Covid-19, entre o final de margo até dezembro, foi aplicado um segundo
questionario, por meio do WhatsApp. O segundo questionario contava com 12 perguntas
abertas e fechadas, as quais estavam relacionadas ao ensino, o atendimento individual, as
estratégias para o desenvolvimento de atividades, oferecidas aos alunos que frequentam o AEE,
e inclusdo desses alunos ao novo modelo educacional, o ensino remoto.

Os questionarios foram, de modo geral, ndo estruturados, sendo 0s instrumentos
utilizados para a coleta dos dados por possibilitarem uma discussdo posterior mais
enriquecedora (HAGUETTE,1992; VIEIRA e HOSSNE, 2001).
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Durante as observacOes realizadas no periodo presencial das aulas da escola (Preé-
pandemia do Covid-19), foram identificadas as atividades desenvolvidas pelos alunos-alvos
durante as aulas na sala do AEE e no intervalo. A Tabela 1 apresenta a quantidade de tempo
observada para cada aluno-alvo, o tempo total dessas observacdes e o tempo de cada atividade
desenvolvida, seja o aluno-alvo estando no periodo sozinho ou tendo alguma interacao, a qual
poderia ocorrer com os demais alunos do AEE ou com os alunos do ensino regula, além da
interagdo com os demais professores do ensino regular. As interagdes foram classificadas com
diadica quando havia interacdo entre duas pessoas, podendo ser aluno-professor ou aluno-
colega, e poliadica quando havia interacdo de trés pessoas ou mais.

Vale ressaltar que os alunos-alvos geralmente se encontravam no mesmo ambiente,
seja durante as aulas do AEE ou durante o intervalo, pois geralmente se sentavam em bancos
no patio um do lado do outro, para comerem a merenda ofertada pela escola. A tabela 1 também
traz uma descricdo geral dos cinco dias de observacéo, com uma duracdo média de 3 horas e 30
minutos por dia, equivalendo a um total de 17 horas e 30 minutos. Dessas 17 horas e 30 minutos,
cerca de uma hora e 45 minutos corresponde ao tempo em que 0s alunos-alvos estavam tendo
algum tipo de interacdo (105 minutos e 40 segundos), ou seja, apenas 10% do tempo observado

um dos alunos-alvos estava tendo algum tipo de interagéo.

Tabela 1 — Caracterizagdo quanto ao tempo e situacGes vivenciadas de cada aluno no ambiente

escolar.
Caracterizacdo das
_ . Al A2 A3 A4
interagdes
Sozinho 1.010 min 1.037 min 20s 997 min 1.050 min
Em interagédo 40 min 12 min 40s 53min | smemeeeeee-
Poliadica 40min - 40min -
Diadica | smmeemmemmeem | s s e
Diadica
------------- 10s
Aluno/Professor
Diadica Aluno/Colega = ------------- 12 min 30s 13min | -
Tempo total de registro 1.050 min 1.050 min 1.050 min 1.050 min

Fonte: Elaborada pela autora/Dados da pesquisa



37

As interacOes poliadicas foram mais frequentes, com aproximadamente 40 minutos
para o aluno Al e a aluna A3 (7,61% do tempo de observacdo). No entanto, ambos os alunos-
alvos estavam participando da mesma interacao e somente havia os dois alunos-alvo e mais um
aluno da mesma sala de AEE. Enquanto nas intera¢des diadicas do aluno A2 teve interacdo com
uma aluna do ensino regular e outra professora também do ensino regular (1,18% do tempo
observado). Com a aluna A4 ndo houve qualquer interacdo, pois ela € a unica aluna-alvo do
turno da manha e geralmente os alunos do turno da manha ndo saem da sala do AEE nem
durante o intervalo, pois segundo as professoras sdo alunos mais comprometidos, com o grau
mais severo da deficiéncia. Por este motivo a merenda deles é levada para a sala do AEE, ndo
havendo quaisquer interacbes com os demais além da responsavel pela merenda escolar e a
professora responsavel pela a sala do AEE. Alguns autores relatam em seus trabalhos que
devido a limitacdo da fala, podem ocorrer poucas interacdes sociais, pois 0s demais nao
entendem muito bem o que as pessoas com DI relatam e isto resulta em déficit no
desenvolvimento de outros processos cognitivos (CASTRO et al., 2010; MALLOY-DINIZ et
al., 2010; SANTOS, 2012).

De acordo com os resultados da pesquisa e que podem ser visualizados nas tabelas,
observa-se que os alunos com deficiéncia sdo aceitos com uma menor frequéncia em ciclos
sociais fora da sala do AEE, principalmente quando levamos em consideragdo os alunos e
professores do ensino regular. Tal fato corrobora com alguns estudos, que apresentam uma
menor aceitacdo social, por parte de alunos e professores, de alunos com deficiéncia ou com
alguma incapacidade (FIORINI, 2011; FIORINI e MANZINI, 2014; SILVA et al., 2021). Essa
menor aceitacdo, por parte dos demais alunos e professores, pode estar relacionada a
determinados comportamentos que sdo considerados inadequados pelos demais, e que sdo
emitidos pelos alunos com deficiéncia (BATISTA e ENUMO, 2004).

Os principais dados obtidos durante as observagdes presenciais estdo representados
na Tabela 2, possibilitando a comparacdo dos dados quanto ao tempo em que os alunos-alvos
estiveram sozinhos, aos tipos de interacdo que ocorreram, bem como as formas de iniciacdo da
interacdo. Dessa forma, pdde-se caracterizar cada aluno de acordo com a sua interacdo com 0s
colegas, visando demonstrar suas possibilidades e suas contribui¢des para o estudo do processo
de incluséo escolar de criangas com DI.

Durante as observagdes dos alunos-foco percebemos que de modo geral os alunos-
alvos tinham dificuldades de socializagdo com os alunos e professores do ensino regulares, pois

estes ndo se aproximavam dos alunos com deficiéncia. Tal fato confirma os dados obtidos por
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alguns estudos nos quais demonstram que os alunos com deficiéncia passam a maior parte do
tempo sozinhos e que apresentam dificuldades para estabelecer contato social (BATISTA e
ENUMO, 2004; SILVA e ARANHA, 2005; CASTRO et al., 2010; MALLOY-DINIZ et al.,
2010).

Tabela 2 - Resultados gerais das observacdes de cada aluno.

Categoria Iniciacdo do contato
Alunos Sozinho Interacdo Quem Como
96% do Poliadica com outras O aluno-alvo do AEE; = Aproximou-se e sentou-se
Al . L
tempo dois alunos do AEE proximo
Aluna do ensino regular; = Aproximou-se e perguntou
A2 98,7% do | Diadica com outro aluno sobre a merenda;
tempo do ensino regular Professora do ensino
regular Aproximou-se e abragou
Poliadica com outras Aproximou-se e sentou-se
dois alunos do AEE; Outro aluno do AEE P R
préximo;
Diadica com outro aluno <
0,
A3 94,9% do do AEE; Outro aluno do AEE Chamoy a atencao dura.nte
tempo as atividades na sala;
Poliadica com outro <
Chamou a atenc¢do durante
aluno e professora do Professora do AEE .
as atividades na sala
AEE
0,
Ad 100%00do
tempo

Fonte: Elaborado pela autora/ Dados da pesquisa

Geralmente ocorre rejeicao ao estranho ou ao diferente em processos de formacéo
de grupos sociais, nos quais ha uma categorizacdo que facilita ou dificulta a aceitacdo de
individuos no grupo (CROCHIK, 2011; BARROS et al., 2015). Dessa forma, as diferencas
comportamentais dos alunos com deficiéncia podem estar atuando como uma barreira para a
sua aceitacdo em grupos de alunos de outras salas, pois 0s grupos sociais atuam de forma coesa,
simétrica e estdvel (BATISTA e ENUMO, 2004; TANT e WATELAIN, 2016; GREGUOL, et
al., 2018).

Além disso, outro fator que pode explicar a dificuldade ou auséncia de socializa¢éo
dos alunos-alvos com os alunos e professores do ensino regular esta relacionado ao tempo em
que ambos os grupos estdo no mesmo local. O intervalo, que seria 0 melhor momento para
haver interacdo, € diferenciado, pois o periodo de intervalo dos alunos do AEE é anterior ao

periodo dos alunos das salas regulares, ndo se sobrepondo. Dessa forma, percebemos que a
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inclusdo fisica desses alunos ambiente escolar, ndo significa inclusdo social ou emocional,
assim como vemos em outros trabalhos da literatura (BATISTA e ENUMO, 2004; SILVA e
ARANHA, 2005).

Caracterizagdo dos alunos-alvo

As caracterizagdes dos alunos-alvos foram realizadas por meio de documentos e
atestados cedidos pela escola, e também pelas observacgdes realizadas durante Marco de 2020.
Vale ressaltar que a grande maioria das intera¢fes observadas aconteceram durante o intervalo,
sendo o periodo das aulas especiais mais focado na aprendizagem dos alunos do AEE. Apesar
de existirem algumas interacdes entre professor-aluno, principalmente durante as aulas, estas
foram mais voltadas para o conteddo ministrado no dia e sobre as atividades que os alunos
deveriam desenvolver, aquelas interagcbes sobre outros assuntos foram contabilizadas e
descritas na Tabela 1. Também é relevante a informac&o de que o tempo de duracéo do intervalo

variava, pois durante as observacoes esse tempo era de aproximadamente 20-40 minutos.

Aluno 1

O aluno Al é um jovem de 23 anos que frequentava a sala do AEE, no nivel 11, com
0 quadro de DI. Suas intera¢cdes com o0s colegas e demais alunos das turmas regulares é calma
e tranquila, conseguindo criar lagos entre seus colegas e professores. A familia esta presente no
seu desenvolvimento escolar e ele também consegue se comunicar por meio da linguagem oral,
que é compreensivel.

Durante as observacgdes, tanto em sala como no intervalo, o aluno Al ficou 96% do
tempo sozinho, geralmente ficava bastante quieto durante as aulas especiais, com maior
interacdo com seus colegas de sala nos intervalos. A sua interacdo com as professoras do AEE
era apenas para resolucdo das atividades ou quando uma das professoras chamava sua atencao
para algo, mas ele rapidamente cortava a interagdo. Ent&o, quando o aluno Al interagiu (4%)
foi com seus colegas de sala durante o intervalo das aulas, geralmente com mais dois colegas
de sala. Os contatos sociais foram iniciados por ele ao se aproximar dos colegas durante as
refeicOes para conversar sobre algo, sendo ele préoprio a pessoa que interrompia a interacéo, que
se afastava dos colegas ou virava-se para olhar em outra direcdo. Os dados de observacao foram
coerentes com aqueles obtido com o perfil do aluno, pois dentre os alunos-alvos, ele foi um dos

gue mais interagia com os colegas.
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Aluno 2

O aluno A2 é um jovem de 23 anos que frequentava a sala do AEE, no nivel 11, com
0 quadro de TEA. Suas interacdes com os colegas e demais alunos das turmas regulares é bem
limitada, mas é bem calmo, com a presenca da familia em seu desenvolvimento escolar. Ele
também consegue se comunicar por meio da linguagem oral, que é compreensivel, mas prefere
uma comunicacao visual e corporal. Apesar disso, parece ter dificuldades nas relagdes sociais,
pois é bem quieto e mantém-se sem dialogos, falando apenas o minimo possivel quando é
solicitado.

O aluno A2 ficou 98,7% do tempo sozinho, pouco falava durante as aulas especiais
e o intervalo, somente quando era solicitado de algum modo. A sua interagdo com as professoras
do AEE era apenas para resolucéo das atividades ou quando uma das professoras chamava sua
atencdo para algo. Apesar dos esforgos das professoras em manter uma conversa com ele, ele
rapidamente cortava o0 assunto mexendo na sua bolsa para tirar ou guardar seus materiais
metodicamente. Quando o aluno A2 interagiu (1,3%), a maior parte do tempo foi com seus
colegas de sala durante as aulas (1,1%) em diade, e um pouco com uma aluna do ensino regular
(0,1%) e com uma professora também do ensino regular (0,1%). No entanto, 0s contatos sociais
foram iniciados pelos outros em todos os momentos de interacdo (1,3%). Quando estava
interagindo com seus colegas durante a aula, foram os colegas que puxaram assunto, em outro
momento quando teve interacdo com a aluna do ensino regular, ela simplesmente se aproximou
e perguntou qual era a merenda do dia, e no ultimo contato interativo observado, foi a professora
do ensino regular que se aproximou, o abragou e perguntou se ele estava bem. Em todos os
episodios de interacdo com os colegas de sala foi o proprio aluno A2 que interrompeu o
momento de interacdo, encerrando o assunto, mas no momento de interacdo tanto com a aluno
do ensino regular quanto com a professora do ensino regular, foram elas que interromperam o
contato, se afastando dele. Dessa forma, os dados de observacao foram coerentes com aqueles
obtido com o perfil do aluno, pois o seu perfil foi tracado com aluno timido que tem dificuldades

de manter interacGes sociais com seus colegas.

Aluno 3

A aluna A3 ¢ uma jovem de 20 anos que frequentava a sala do AEE, com quadro
de DI. Suas interagdes com os colegas e demais alunos das turmas regulares sdo boas, consegue
se comunicar bem com colegas e professores. Ela também consegue se comunicar por meio da

linguagem oral, que é compreensivel e parece ter preferéncia pela linguagem oral.
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Durante as observacdes, a aula A3 ficou 94,9% do tempo sozinho, geralmente
desenvolvia as atividades da sala do AEE de forma bem concentrada e em siléncio, mas teve
algumas interacdes com os colegas e as professoras durante as atividades de sala (1,2%), além
de ter interagOes durante o intervalo com mais dois colegas do AEE (3,9%). Sua interagcdo com
as professoras do AEE era boa, mantendo conversas verbais durante um tempo, e logo depois
voltava a se concentrar na atividade desenvolvida, 0 mesmo pode ser observado com as
interacdes com os colegas. Quando a aluna A3 interagiu, seus contatos sociais foram apenas
com pessoas do seu dia a dia da sala do AEE, tanto colegas quanto as professoras, e em nenhum
desses momentos de interacdo ela comegou o contato, mas sim outros colegas durante as
atividades de sala e intervalo, quando conversou com outro aluno-alvo, e a professora durante
as atividades de sala. O perfil dessa aluna ndo relatava suas caracteristicas pessoais, mas 0s

dados foram coerentes quanto a boa relacdo com seus colegas e professoras.

Aluno 4

A aluna A4 era uma jovem de 25 anos que frequentava a sala do AEE, no nivel I,
com o quadro acentuado de deficiéncia maltipla. Suas interacfes com os colegas e professoras
séo limitadas, pois ndo consegue se comunicar muito bem oralmente, pois a sua comunicacao
verbal é bem limitada, ndo sendo compreensivel, mas consegue se comunicar com sinais, gestos
e olhares. A familia esta bem presente, acompanhando o seu desenvolvimento escolar.

Durante as observacdes, a aluna A4 foi a unica que ficou 100% do tempo sozinha,
sem qualquer interacdo com seus colegas e com a professora que fosse além das atividades
desenvolvidas em sala. Esse fato se deve a ela ser a Unica aluna-alvo que frequenta o turno da
manhd, sendo este periodo destinado aos alunos com maior grau de severidade da deficiéncia,
e por isso, 0s alunos do turno da manhd também ndo saem da sala do AEE em nenhum
momento, apenas para ir ao banheiro e irem para casa. Dessa forma, esses alunos acabam néo
conseguindo interagir muito bem nem com a professora responsavel, a propria comunicagéo
verbal é comprometida e limitada, ndo sendo compreensivel. Isto acaba se tornando uma
barreira ao contato social desses alunos, ndo sendo diferente para a aluna A4, que facilmente se

irrita quando as pessoas ao redor ndo compreendem o que ela quer dizer.

Analise de respostas das professoras do AEE
Nessa parte do trabalho, s@o analisadas as respostas dadas pelas professoras P1 e

P2 nos questionarios. O primeiro questionario teve como foco principal conhecer as
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professoras, além de conhecer a rotina dos alunos do AEE e o seu processo de incluséo, pois
assim, a inclusao dos alunos do AEE, na visao das professoras, pode ser comparada os dados
de observacao. Ja o segundo questionario objetivou analisar e conhecer o processo de inclusdo

dos mesmos alunos ao nosso novo contexto educacional, 0 ensino remoto.

QUESTIONARIO 1 — Conhecendo as professoras, a rotina e a inclusio dos alunos do AEE

A primeira metade das questdes do questionario 1 (Apéndice A) teve a finalidade
de conhecer melhor a profissional, sendo questdes voltadas para conhecer a formagéo
académica, o tempo de experiéncia na area da educacdo especializada em alunos com
deficiéncia e a rotina dos alunos da sala do AEE. Ambas professoras sdo da area da educacao
voltada para o atendimento e ensino de alunos com deficiéncia e com uma vasta experiéncia no
ensino e, principalmente, no ensino de alunos com deficiéncia, pois quando foram perguntadas
sobre sua formacéo académica, a professora do atendimento individualizado ou multifuncional
(P1) respondeu: “Eu sou formada em filosofia, histéria e tenho duas especializacBes na
educacdo especial e também no AEE”, enquanto que a professora do ensino especializados (P2)
respondeu: “Tenho pedagogia e poés-graduacdo em educacéao especial, e o curso médio, a nivel
médio de educacdo especial com a carga horario de 2.750, mais que uma pds-graduacéo”.
Quanto ao tempo de experiéncia, a professora P1 apresenta 18 anos de experiéncia no ensino e
13 anos voltados para o atendimento individualizado, enquanto a professora P2 apresenta 12
anos de experiéncias voltadas para o ensino especializado de alunos com deficiéncia.

A rotina dos alunos da sala do AEE é basicamente voltada para o ensino e
aprendizagem do alfabeto, ndmeros, leitura, cuidados pessoais, dentre outros aspectos, mas
todos os conteudos parecem ser adaptados e ministrado de uma forma simplificada para que os
alunos entendem. Foi possivel observar que os alunos chegam as 13:00 h na sala, e ap06s sua
chegada, eles se sentam e comegam a ter aulas com a professora P2 sobre os contetidos acima
citados. Posteriormente, comecam a resolver exercicios, enquanto a professora P1 vai
chamando um por um para o atendimento individualizado, onde os alunos exercitam
principalmente o alfabeto e calculos matematicos. As observac@es corroboram com as falas das
professoras quanto a rotina dos alunos, quando indagadas com relacdo as atividades
desenvolvidas para os alunos do AEE, a professora P1 respondeu: “Eu com jogos, ne, eu gosto
muito de trabalhar com jogos manuais, jogo de sequéncia, jogo de memdria, jogo de encaixe,
com 0s nameros também, eu trabalho muito com os nimeros, eu preciso desenvolver neles o

qué, os aspectos da leitura, 0 método de letra, os numerais, de também a vida diaria, ne, como
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aprender a se cuidar, ne, por exemplo, cortar unha, tomar banho, trocar de roupa...”. Ja a
professora P2 respondeu: “Todas, todas, agora tudo é adaptado pra eles, tudo é adaptado, a
matematica é adaptada pra eles, quer dizer, s6 a nocdes, ne bem basica que é pra eles
entender...”.

Nota-se que o desenvolvimento das atividades de uma professora acaba
influenciando a outra, pois quando a professora P2 esta ensinando os contetdos, alguns alunos
sdo retirados da aula para serem atendidos pela professora P1 e retornam ap6s uns 40 min, o
que prejudica a concentracdo do préprio aluno que foi retirado quanto as dos demais que
permanecem na aula. Toda essa situacdo é consequéncia da reforma fisica da escola que
resultou em uma limitacdo de espaco para todos os profissionais da educacdo e demais
funcionario, pois muito do terreno pertencente a escola ficou inutilizado devido a reforma
incompleta. Consequentemente, as professoras, que antes tinham o seu espaco individual para
trabalhar com os alunos, agora precisam dividir a mesma sala para o desenvolvimento de duas
atividades, que apesar de serem complementares para o0 melhor desenvolvimento dos alunos,
a0 mesmo tempo apresentam finalidades diferentes. E visivel que, apesar da boa convivéncia
entre as professoras, o desenvolvimento da atividade de uma acaba interferindo no
desenvolvimento da atividade da outra. Tal fato foi confirmado em suas falas, quando foram
indagadas sobre a divisdo de espaco e as consequéncias disso a professora P2 comentou: “Afeta
sim, tanto eu pra ela quanto ela pra mim, assim ne, porque ela também preciso de um ambiente
tranquilo, sem barulho ne, e eu também, ne, principalmente porgue to ali aplicando e ela chama
vem pra ca, ai € o horario dele, ai eu tenho que deixar, ne, quer dizer, € uma arrumando a
outra...”. Segundo Kimura (2008), o acesso a condicBes de infraestrutura € de fundamental
importancia para os professores desenvolverem seu trabalho. Quando a escola apresenta um
déficit na infraestrutura, como instala¢6es inadequadas, hd uma influéncia direta na qualidade
da educacéo, afetando o desempenho dos alunos (SATYRO e SOARES, 2007; MONTEIRO e
SILVA, 2015).

Além disso, a professora P2 comentou algumas dificuldades que enfrenta durante o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos quando fala: “...E toda atividade é assim, vocé da,
guando entra nas férias, quando vem € tudo de novo, porque eles esquece tudo...”. Segundo os
autores Batista e Enumo, (2004), quando ndo ha uma real inclusdo, esse fato resulta na
dificuldade em desenvolver competéncias sociais e cognitivas importantes para a vida desses

individuos, que podem causar desajustes sociais, tornando mais forte a condicao de deficiéncia.
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Com a fala da professora P2, que demonstra uma dificuldade na hora da real
aquisicdo de conhecimentos por parte dos alunos, percebemos que as autoras Pletsch e Glat
(2012), estdo certos quando demonstram que as praticas pedagdgicas e culturais das escolas,
principalmente das instituicdes da rede publica de ensino ndo parecem ter sofrido
ressignificacles, apesar de todos os avancos cientificos e também de politicas publicas que
garantem a educacédo inclusiva. O que resulta no prejuizo do processo de ensino-aprendizagem
de alunos com deficiéncia, principalmente aqueles que apresentam dificuldades cognitivas,
como os alunos com DI (MIRANDA, 2003; PLETSCH, 2010)

J& as quatro Gltimas perguntas do questionario 1 foram voltadas mais para analisar
a inclusao dos alunos do AEE. Segundo as falas das professoras os alunos com deficiéncia séo
incluidos no ambiente escolar, convivendo com os demais alunos do ensino regular e com 0s
professores do ensino regular, além de terem atividades inclusivas, participando de eventos
escolares como a festa do carnaval e apresentacdes de dancar em datas festivas. Essas
informacdes foram obtidas das falas de ambas as professoras, quando a professora P1 foi
indagada sobre a existéncia de interacdo dos alunos do AEE com os alunos do ensino regular e
sobre as atividades inclusivas, ela respondeu: “Hé& sim, sempre teve, assim, 0S meninos sempre
se apresentam... os alunos la fora respeitam muito eles. As vezes vem aluno pra cé e eles vao
pra la”, “eventualmente tudo que a gente faz aqui na escola eles participam, participaram
agora do carnaval, dos desfiles, agora vai ser a pascoa, a gente ja ta pensando em alguma
coisa pra pascoa, dias das maes, a gente sempre procura que o que eles vao fazer ali, eles
fazem ali uma apresenta¢dozinha propicia nas condigoes deles”. No entanto, as falas das
professoras divergem dos resultados das observacdes realizadas com os alunos-alvos, pois foi
percebido que esses alunos ficam a maior parte do tempo sozinhos e apenas o aluno A2 teve
um contato rapido com uma aluna e uma professora do ensino regular. Muitos autores tentam
alertar que nédo basta a entrada de alunos com deficiéncia nas escolas regulares, pois a incluséo
vai muito além da presenca de alunos com deficiéncia e ndo deficientes no mesmo ambiente
(SILVA e ARRUDA, 2014; FIRBIDA, 2018). A inclusdo deve estar relacionada a interacéo
com o outro, assim como deixa claro Mantoan (2005, p.24) ao dizer: “estar junto é se aglomerar
no cinema, no Gnibus e até na sala de aula com pessoas que ndo conhecemos. Ja incluséo é
estar com, é interagir com o outro”.

Ao levar em consideracéo a fala da professora P1 vemos que a inclusdo dos alunos
para ela esta relacionada & participagéo deles em eventos escolares. No entanto, quando estamos

falando de educacéo inclusiva, nos referimos as possibilidades oferecidas a todos os alunos de
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aprenderem juntos, independentemente de suas dificuldades ou diferencas (TESSARO et al.,
2005; BRASIL, 2008; SANTOS, 2012; AMARAL et al., 2014), partindo das escolas
reconhecer e propiciar as diversas necessidades dos alunos para que todos tenham um ensino
de qualidade (MENDES, 2002). Contudo, apesar dos inumeros trabalhos abordando os
beneficios gerados pela socializacdo e a aprendizagem de alunos com deficiéncia, as escolas
geralmente ndo conseguem fornecer o apoio necessario para a inclusdo desses alunos
(FALEIROS, 2001). A comunidade escolar precisa estar preparada para atuar frente as
diferengas e necessidades dos alunos com deficiéncia, de forma a sensibilizar a importancia da
inclusdo social e escolar desses alunos (CARNEIRO, 2012; OLIVEIRA, 2013).

Apesar dos inimeros desafios que o processo inclusivo enfrenta nas escolas de
ensino regulares, hd inimeros beneficios para o desenvolvimento e amadurecimento de todos
os alunos envolvidos (MACHADO e ALMEIDA, 2010; ALVES e DUARTE, 2014,
CAMARGO et al., 2018; SOUZA et al., 2019). No entanto, recentemente, houve um retrocesso
para as lutas da inclusdo social, foi aprovado o decreto de n® 10.502, de 2020, que visa a
retomada de escolas e classes especiais para alunos com deficiéncia. Aqui o que vemos é
novamente a separacdo das pessoas com deficiéncia, pois falta a estas instituicdes a
compreensdo do papel, desenvolvido na formag&o dos alunos com deficiéncia, das escolas
comum, que ndo serd exercido em um ambiente educacional segregado (MANTOAN, 2006a)

QUESTIONARIO 2 — Inclusdo dos alunos do AEE no ensino remoto

As perguntas do questionario 2 (Apéndice B) foram mais voltadas para saber sobre
a inclusdo dos alunos com deficiéncia no periodo de aulas online, pois alguns estudos recentes
tém demonstrado uma preocupacdo gquanto a educacdo de alunos com deficiéncia durante o
periodo de pandemia, em que o ensino esta sendo realizado por meios digitais (CAVALCANTE
e JIMENEZ, 2020). No entanto, segundo as professoras os alunos da sala do AEE foram bem
incluidos durante as aulas online, sendo realizado contato virtual com os pais e com 0s alunos
para desenvolver as atividades de ensino especializado e do atendimento individual. Quando a
professora P1 foi indagada sobre as ferramentas utilizadas para estabelecer o contato com 0s
alunos, ela respondeu: “O contato ocorreu tanto com os pais dos alunos, via WhatsApp e
telefone, quanto com os alunos, através de video-chamada, reuniGes online, atividades
impressas e jogos interativos”. Segundo alguns estudos o WhatsApp tem sido umas das
ferramentas mais utilizadas pelos professores no meio virtual para o ensino-aprendizagem

(BARBOSA et al., 2020). A autora acredita que este fato esta relacionado com um



46

deslocamento de uso, passando do uso cotidiano para o ambiente de trabalho, pois 0 WhatsApp
ja era uma ferramenta bem utilizada no cotidiano das pessoas, assim foi mais facilmente
adaptado para o ensino e aprendizagem.

Além disso, a professora P1 deixa evidente que teve que modificar as atividades
para 0 modelo online e a importéncia dos encontros com os alunos com deficiéncia: Manter
esse vinculo é fundamental e por isso, devemos nos adaptar/adequar ao novo modelo de
ensino/aprendizagem.

Dessa forma, podemos perceber, de acordo com a fala da professora P1, que os
alunos conseguiram ser incluidos no novo modelo de ensino online, diferentemente do que é
demonstrado em outros estudos, como o de Cavalcante e Jiménez (2020), que relata o
despreparo do governo federal para promover a educacao inclusiva durante a pandemia, o qual
nédo havia tomado nenhuma providéncia quanto a insercéo de alunos com deficiéncia no ensino
remoto até julho de 2020. Os mesmos autores relatam que a omissdo do Ministério da Educacédo
e Cultura (MEC) apenas reafirma as desigualdades existentes na educacdo, principalmente em
relacdo aos alunos com deficiéncia, mesmo apds tantas lutas para conseguir avangos no ambito
legal no Brasil. E claro que ndo estamos tirando a responsabilidade das esferas estaduais e
municipais, pois estas também ndo apresentaram nenhum plano educacional para a continua
educacéo de alunos com deficiéncias.

No entanto, os atendimentos individualizados foram realizados via WhatsApp,
como deixa claro na sua resposta sobre o atendimento dos alunos com deficiéncia do AEE: “Os
atendimentos aconteceram individualmente com os alunos que necessitam do AEE, e ocorreu
atraveés de jogos, leituras, videos compartilhados pelo WhatsApp, etc... Gracas ao apoio das
familias, as atividades estao sendo realizadas de forma positiva”. A professora P1 deixa claro
em sua fala que o apoio da familia vem sendo muito importante para que o desenvolvimento de
suas atividades funcionasse no modelo de ensino online. Segundo Silva e Arruda (2014), é
importante a participagdo de professores e da familia a0 meio de inclusdo de alunos com
deficiéncia, para que assim, possam contribuir na vida escolar desses alunos.

Quando foi indagada sobre algum tipo de retrocesso na aprendizagem dos alunos,
a professora P1 respondeu que ndo houve: “Gracgas a Deus ndo houve regressédo, pois 0s
familiares dos alunos e os proprios, apoiaram a realizacéo das atividades escolares de forma
domiciliar e buscaram, assim como o corpo docente, adaptar-se a essa nova realidade, na
busca de aprendizagem ”. Segundo Mendes (2020), os professores do atendimento educacional

especializado (AEE) devem participar de forma ativa no planejamento para que haja a incluséo
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de alunos com deficiéncia no ensino online. Além disso, esse mesmo autor fala sobre as diversas
adaptacoes, que ambos (professores e alunos), tiveram que ter frente a pandemia Covid-19,
devido ao distanciamento social e o isolamento domiciliar, 0 ensino presencial passou a ser
realizado remotamente, trazendo uma série de dificuldades das mais diversas ordens. Tal
modalidade fez com que houvesse toda uma adaptacdo das e praticas pedagogicas,
metodologias, conteudos curriculares, dindmicas de sala, até avaliagbes (MOREIRA e
SCHLEMMER, 2020; OLIVEIRA et al., 2020).

Tal situacdo ndo foi diferente para a professora P2, quando foram feitos 0s mesmos
questionamentos para ela, ela reafirmou os fatos descritos pela professora P1 e deu um relato
completo da situagdo, respondendo: “No ano passado nos tivemos aulas até o dia 17 de marco
de 2020, certo. Entéo, no dia 18 ja ndo tivemos mais aula, por causa do decreto do governo e
da prefeitura dizendo que ja era pra fechar tudo, ne, foi um momento de surpresa, ne, pra todo
mundo, ne, principalmente pra nds, que a gente sai pra trabalhar e quando chega em casa tem
uma novidade gigantesca dessa, ne”. E notavel durante a fala da professora P2 que esse
momento de fechamento das instituicdes foi impactante para ela, pois a mesma pareceu ter
preocupacOes de como ficaria a realizacdo de suas atividades. Cavalcante e Jiménez (2020)
comentam em seu trabalho sobre os desafios na hora de pensar e articular a educacéo especial
no contexto da pandemia de Covid-19, com o abrupto fechamento das instituicbes e o
interrompimento das atividades escolares presenciais (Conforme Portaria MEC n° 544, de 16
de junho de 2020 e Parecer CNE/CP n° 9/2020, de 28 de abril de 2020). O que tornou ainda
mais nitidas as desigualdades sociais e econdémicas presentes na sociedade, inclusive no sistema
educacional durante a pandemia, a qual mudou totalmente o nosso cotidiano (BARBOSA et al.,
2020; CURY et al., 2020). Para dar prosseguimento as atividades remotas, tanto alunos quanto
professores precisam ter condicfes de acesso a uma série de aparatos tecnoldgicos, como
computador, internet com conexao estavel, sem falar em um ambiente silencioso e confortavel
(BARBOSA et al., 2020). A omissdo das autoridades responsaveis, fez com o peso de promover
meios de acesso a educacdo caissem sobre as instituicdes escolares e principalmente sobre os
professores. Segundo Cavalcante e Jiménez (2020, pag. 5):

“a escola deve considerar em suas acOes as diferentes situacdes que
envolvem esse processo de inclusdo, além de ser necessario considerar
as necessidades educativas dos alunos com deficiéncia e oferecer
metodologias diversificadas para promocdo da aprendizagem

principalmente para que ndo haja perdas futuras no aprendizado”.
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Dessa forma, cabe aos profissionais da educacgdo desenvolver estratégias para incluir os
alunos nesse novo contexto proporcionado pela crise do Covid-19 (CAVALCANTE e
JIMENEZ, 2020).

A professora P2 prossegue com seu relato, falando sobre os primeiros contatos com
0s alunos e como foram realizadas as atividades do ano passado: “Primeiro momento, como se
diz, quando comecou tudo, nés fizemos é video chamada para cada pai, ne, porque os alunos
ndo sdo responsaveis por si, tem que falar com os responsaveis, 0s pais, e depois a gente fala
com os alunos, ne, chama eles pra conversar, pra saber como eles estdo, ne, e assim a
gente...nds fizemos. E mandavamos as tarefas pelo WhatsApp, ne, foi uma ideia que tivemos.
Entdo toda semana, eu ia no colégio, certo e deixava, digamos toda semana assim, segunda
feira, toda segunda feira no ano todinho, eu ia no colégio, deixava as tarefas, certo e os pais
iriam buscar no colégio, aqueles que podiam imprimir. A gente mandava pelo WhatsApp,
aqueles que ndo tinha condicao e que pedia, a gente mandava, eu ia deixar no colégio, ne, toda
segunda feira e assim foi 0 ano todinho. E sempre fazendo as videos chamadas, ne e tendo
contato com os pais toda semana, ne e isso foi 0 ano todinha, ano passado”. Apesar dos alunos
da sala do AEE parecerem incluidos no modelo de ensino remoto, sabemos que a realidade
geral ndo é esta, pois até mesmo os alunos do ensino regular, que ndo apresentam deficiéncias,
ndo estdo 100% incluidos nesse novo modelo, devido a diversos fatores, que dird os alunos com
deficiéncia. Estes alunos precisam de uma assisténcia maior por parte dos profissionais da
educacdo, dos pais ou responsaveis e de outros profissionais. Dessa forma, a pandemia trouxe
consigo um grande retrocesso em diversas areas, incluindo a da incluséo, a qual j& havia travado
inimeras lutas nas Gltimas décadas pelo direito de acesso e permanéncia de todos os alunos na
escola regular (CAVALCANTE e JIMENEZ, 2020). No entanto, agora esta luta abre espaco
para uma nova luta que tem por finalidade o direito dos alunos com deficiéncia em vivenciar a
educacio inclusiva no modelo de ensino remoto (CAVALCANTE e JIMENEZ, 2020).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados deste trabalho mostram que ha barreiras na interacdo entre alunos
com deficiéncia e alunos das turmas regulares, causadas, em parte, pela prépria organizacdo
escolar, principalmente devido a diferenca de horario dos intervalos desses alunos. Tal fato
contribui para a menor interacdo dos alunos e professores, pois nem sequer conseguem estar
presentes no mesmo ambiente. Assim seria relevante considerar, quando retornarem as
atividades presenciais, uma alteracdo nos horérios de aula e intervalo, buscando a incluséo
desses alunos, pois essas interacBes podem ser benéficas para o amadurecimento e
desenvolvimento tanto de alunos com deficiéncia quanto de alunos regulares. Dessa forma, €
necessario gque sejam adotadas na pratica uma politica educacional que promova uma
intervencdo junto de alunos com deficiéncia e alunos regulares para tornar o processo inclusivo
real.

Também devemos levar em conta a inclusdo dos alunos do AEE no novo modelo
de ensino remoto. As professoras deixam claro que ndo houve problemas para a inclusdo dos
alunos, sendo muito importante a iniciativa delas em manter o vinculo com os alunos, nédo
permitindo que eles regressassem na aquisi¢ao de conhecimentos, e claro, sendo a familia um
ponto-chave para que este modelo funcionasse, mas sabemos que mesmo no contexto anterior
a Covid-19, ja se tinha grandes desafios para a inclusdo de qualidade, com a pandemia esses
desafios se tornam ainda maiores para o processo de desenvolvimento educacional.

Trabalhos sobre a aceitacdo e o desenvolvimento de interacGes sociais de alunos
com deficiéncia e alunos regulares contribuem para uma avaliacdo das consequéncias das
interacdes sociais de alunos incluidos no ambiente escolar e também para auxiliar praticas
educacionais inclusivas que sejam capazes de promover real interacdo e aceitacdo entre 0s
alunos. Dessa forma, é imprescindivel a necessidade de mais pesquisas nesse campo para
proporcionar uma visdo mais ampla do processo inclusivo, suas consequéncias e desenvolver
métodos que realmente viabilizem a inclusdo escolar.

Por fim, vale salientar a importancia desta pesquisa para a minha formacao
académica, ndo apenas na vida profissional como professora, mas também como ser humano.
Devemos estar cientes da presenca de alunos com deficiéncia nas turmas regulares e saber
adaptar as aulas para todos os alunos presentes em sala de aula, para que a aquisi¢do de

conhecimentos seja efetiva e 0 processo de ensino-aprendizado seja realizado. Dessa forma
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espero que o0s cursos de licenciatura possam cada vez mais voltar parte das cadeiras para a

formacéo de professores, procurando capacita-los ao ensino de alunos com deficiéncia.
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APENDICE A-ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADA A PROFESSORA DA SALA
DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (ANTES DA PANDEMIA
DE COVID-19)

ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADA A PROFESSORA DA SALA DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (ANTES DA PANDEMIA DE
COVID-19)

1. Qual a sua formagéo?

2. Quanto tempo de atuacdo na area da educacao?

3. Quanto tempo de atuacao na area da educacdo com alunos deficientes?

4. Quanto tempo de atendimento aos alunos deficientes do colégio?

5. Quantos turnos de trabalho vocé exerce na escola?

6. Quantos alunos ficam sobre sua responsabilidade durante as atividades da sala do AEE?

7. Como a reforma da parte fisica da escola alterou o seu ambiente de trabalho?

8. Atualmente, hd uma divisdo do espaco da sala entre atendimento individual e 0 ensino
especializado, como isso influéncia na rotina dos alunos e na sua?

9. Quiais atividades vocé desenvolve com os alunos da sala do AEE?

10. Os atendimentos sdo sempre individualizados?

11. Os atendimentos sdo realizados apenas com o0s alunos matriculados na escola de sua
atuacao?

12. Qual o tempo aproximadamente dura o atendimento de cada aluno da sala do AEE?

13. Como ¢é a rotina escolar dos alunos que frequentam a sala do AEE?

14. Os alunos que frequentam da sala do AEE estdo matriculados no ensino regular?

15. Como ¢ realizada a categorizacdo dos alunos que frequentam apenas a sala do AEE e dos
alunos que frequentam o ensino regular e a sala do AEE

16. Ha interacdo dos alunos da sala do AEE com os demais alunos das turmas regulares?

17. Ha interacdo dos alunos da sala do AEE com os demais professores das turmas regulares?
18. Quais atividades inclusivas sdo desenvolvidas na escola?

19. O que poderia ser feito para melhorar a inclusdo dos alunos deficientes no ambiente escolar?



63

APENDICE B-ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADA A PROFESSORA DA SALA
DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (DURANTE A PANDEMIA
DE COVID-19)

ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADA A PROFESSORA DA SALA DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (DURANTE A PANDEMIA
DE COVID-19)

O questionério € referente a pesquisa em Educacdo/Ensino de Ciéncias intitulada:
“INCLUSAO E DEFICIENCIA COGNITIVA: UM OLHAR AO COTIDIANO DE ALUNOS
NA ESCOLA REGULAR?” da pesquisadora Erika Freitas Mota e servird para realizacdo do
trabalho de conclusdo de curso da estudante Gleicyanne Vieira da Costa. Pretendemos
entrevista-lo por meio deste questionério, que abrange sobre como foi 0 ensino e o atendimento
individualizado durante o ano letivo de 2020, de mar¢o a dezembro, em meio a pandemia de
Covid-19. Dessa forma esperamos compreender, por meio de suas experiéncias e vivéncias
como docente, um pouco sobre as estratégias de inclusdo de alunos deficientes durante o
periodo de aulas online nas escolas regulares. Destacamos que os dados coletados somente
serdo utilizados para essa pesquisa e os resultados poderdo ser veiculados por meio de artigo
ou encontros cientificos. Ndo havera identificacdo do nome da escola e dos professores em
nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo, garantindo assim o anonimato. VVocé ndo
sera identificado em nenhuma publicacgdo. Este estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo
risco existente em atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler etc. Os resultados
estardo a sua disposicdo quando a pesquisa for finalizada. Os dados e instrumentos utilizados
na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos e, apos

esse tempo, serdo destruidos.

1. Em 2020, no contexto da pandemia de Covid-19, durante o periodo de aulas online, foi
possivel haver as aulas e o atendimento individualizado para os alunos que apresentam algum
tipo de deficiéncia que frequentavam a sala de recursos multifuncionais? ( ) SIM ( ) Néo

Se a resposta foi NAO, por favor, justifique porque no houve.

Se a resposta foi SIM, por favor, responda as perguntas abaixo.
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2. Caso os alunos deficientes tenham tido algum tipo de aula em 2020 e/ou atendimento
individualizado, a partir de qual momento/ més as aulas e os atendimentos para os alunos que
frequentam a sala de atendimento especializada (AEE) iniciaram?

3. Como se iniciou esse contato?

( ) Atividades e exercicios.

() Teve aula.

( ) Teve atendimento individualizado.

() O contato foi diretamente com os alunos.

( ) O contato foi apenas com os responsaveis pelos alunos.

() Nao houve contato.

() Outros. Qual?
4. Quais foram os planejamentos e estratégias para realizacdo de aulas online para esses alunos
da sala de AEE?

5. Como foram ministradas as aulas para os alunos que frequentam a sala do AEE em 2020?
() Pelo WhatsApp.

() Pelo Google Meet.

() Outra plataforma/ferramenta. Qual?

() Néo houve.

6. Como foram ministrados os atendimentos individualizados para os alunos que frequentam a
sala do AEE em 2020?

() Pelo WhatsApp.

() Pelo Google Meet.

() Outra plataforma/ferramenta. Qual?

() Nao houve.

7. Qual a frequéncia desses encontros ou atividades desenvolvidas?

8. Com quais alunos foi possivel desenvolver o ensino e o atendimento individualizado de
alunos que frequentam a sala do AEE? (Com todos os alunos ou apenas aqueles que sdo
exclusivamente do AEE).

9. Como foi o ensino virtual para os alunos de ensino regular que precisam de atendimento
individual e para aqueles alunos de ensino especializado que também precisam de atendimento
individual?

10. Quais as dificuldades enfrentadas para a realizacdo dessas aulas e atendimentos de forma

online?
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11. Independente dos alunos deficientes tenham ou néo tido aulas online, quais planejamentos
e estratégias que serdo adotados para 2021, tendo em vista que a situacdo de aulas online
permanecera’?

12. Com relagéo aos avangos que o0s alunos deficientes vinham apresentando com os encontros
presenciais, foi possivel notar alguma regressao nesse desenvolvimento?

( )SIM( ) Nao

Caso sim, quais regressdes foram percebidas por voce.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE -
DOCENTE DO AEE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE - DOCENTE DO
AEE)

Este termo de consentimento livre e esclarecido tem como objetivo receber a autorizacao
de participagdo do docente a pesquisa em Educacdo/Ensino de Ciéncias intitulada:
“INCLUSAO E DEFICIENCIA COGNITIVA: UM OLHAR AO COTIDIANO DE
ALUNOS NA ESCOLA REGULAR?” da pesquisadora Erika Freitas Mota e servira para
realizacdo do trabalho de conclusdo de curso da estudante Gleicyanne Vieira da Costa.

Nesse estudo pretendemos entrevistar o docente por meio de um questionario, a qual
abrange uma pergunta relacionada a formacéo do docente, duas sobre o tempo de atuacdo do
docente e duas sobre a quantidade de discentes que o professor fica responsavel, aléem de duas
envolvendo as atividades desenvolvidas pelos docentes com os alunos e quatro relacionadas a
inclusdo dos alunos deficientes com os demais (seja alunos sem deficiéncia ou demais
professores) e com a escola. A entrevista sera realizada em torno de 10-40 minutos com cada
participante. Dessa forma esperamos compreender, por meio das experiéncias e vivencias do
docente, um pouco sobre as relagdes que o estudante desenvolve com a escola e as pessoas
dentro da instituicéo.

Para participar deste estudo, vocé professor devera autorizar e assinar esse termo de
consentimento. Ndo haverd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. O
participante da pesquisa sera esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
participar ou recusar-se. Podera ser retirado o consentimento ou interromper a participacdo a
qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido (a) pelo pesquisador que ird
tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. O participante ndo serd identificado
em nenhuma publicagdo. Este estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente
em atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler etc.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando a pesquisa for finalizada. O nome ou o
material que indiquem a participacdo do menor pelo qual vocé é responsavel ndo serdo liberados

sem a sua permissao. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o
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pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos e, apds esse tempo, serdo destruidos. Este
termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma via sera arquivada

pelo pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida a voce.

Desde j&, agradecemos a atencao e estamos a disposicao para maiores informacdes.

Endereco d(os, as) responsavel (is) pela pesquisa:

Nome: ERIKA FREITAS MOTA

Instituicdo: UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

Endereco: Av. Mister Hull, s/n — bloco 906 (Departamento de Biologia) — Centro de Ciéncias
- Pici - CEP 60455-760 - Fortaleza — CE. Telefones para contato: (85) 3366 9810/ 33669830

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou ddvida, sobre a sua participacdo na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ — Rua
Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Tedfilo, fone: 3366-8344. (Horario: 08:00-12:00 horas
de segunda a sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ ¢ a instancia da Universidade Federal do Ceara responsavel pela
avaliacdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos.

O abaixo assinado , anos,

RG: , declara que é de livre e espontanea vontade que estd
participando de uma pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e que, apos sua leitura, tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu
conteudo, como também sobre a pesquisa intitulada “Inclusdo e deficiéncia cognitiva: um olhar
ao cotidiano de alunos na escola regular”, e recebi explicacdes que responderam por completo

minhas davidas. E declaro, ainda, estar recebendo uma via assinada deste termo.

Fortaleza, / /
Nome do participante da pesquisa Data Assinatura
Nome do pesquisador principal Data Assinatura
Nome do profissional Data Assinatura

que aplicou o TCLE
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP (PAGINA 1 DE 4)
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