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A educagio nao é a preparacio para a vida;
A educagio é a pripria vida.

(John Dewey)












Apresentacao

Apresentamos o primeiro volume da série “Dialogos em
Educacio Especial”, organizado pela equipe do Centro Estadual de
Apoio Multidisciplinar Educacional ao Estudante com Transtorno do
Espectro Autista - CEAME/TEA e idealizado pela Coordenadoria de
Politicas para Educagao Especial — COPESP, vinculada a
Superintendéncia de Politicas Educacionais — SUPED, da Secretaria de
Estado de Educacao de Mato Grosso do Sul.

A série ¢ um espago aberto para a publicagdo de produgdes
que versam sobre diferentes tematicas relativas ao trabalho educacional
voltado para os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento/transtorno  do  espectto  autista e altas
habilidades/superdotacao. Essa é uma conquista dos professores e
profissionais da educac¢ao especial, da Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso do Sul, que poderao deixar registro de suas praticas e conquistas.

Destacamos e valorizamos iniciativas desta natureza, pois
vem ao encontro dos fundamentos educacionais da Secretaria de Estado
de Educa¢iao de MS, compreendendo a produ¢io do conhecimento por

meio da pesquisa, organizada por intermédio da reflexdo, a¢do e autoria.

Maria Cecilia Amendola da Motta

Secretaria de Estado de Educaciao de Mato Grosso Sul
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BREVE PERCURSO HISTORICO ACERCA DA
CONSOLIDAGAO DAS POLITICAS PUBLICAS PARA A
EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: dos antecedentes
historicos a promulgagiao da politica nacional de educagio
especial na perspectiva inclusiva

Robson Batista Dias
Adriana Aparecida Burato Marques Buytendorp

O processo historico acerca da educacio formal de pessoas com
deficiéncia no Brasil até o século XX era ladeado tanto pelas crengas
religiosas, fortemente arraigadas na populac¢do e na vida social como um todo,
quanto pela praxis e modelos europeus, sendo implantado aqui, contudo, a
posteriori e perdurando por bastante tempo.

A Educagao Especial no Brasil enquanto politica publica de
direito tem uma historia recente, embora o atendimento as pessoas com
deficiéncia em nosso pais aconte¢a desde muito antes. E somente a partir da
segunda metade do século XX que a Educagdo Especial brasileira ganha
espago na legislacao brasileira, especificamente nas décadas entre 1960 e 1970.

Contudo, apés a promulgacdo da Declaragio de Salamanca
(ONU, 1994), na qual o Brasil foi signatario, que a Educagao Especial ganhou
efetiva atencdo pelos legisladores brasileiros, culminando na estruturagio e
promulgacao da Politica Nacional de Educacao Especial, que estruturou bases
solidas para uma educagao igualitaria e inclusiva as pessoas com necessidades
especiais, a partir de a¢oes e metas mundialmente compartilhadas para a
educacio, e efetivou uma politica especificamente norteadora no trabalho
junto as pessoas com necessidades especiais no sistema educacional brasileiro.

Pensar o percurso histérico da Educagao Especial no Brasil faz-se



tdo importante quanto conhecer a prépria legislacio acerca da mesma, uma
vez que a primeira assinala, para os caminhos e possibilidades da segunda,
além de caminharem atreladas aos contextos em que surgiram e desvelando
pontos ainda nao contemplados, fragilidades existentes e novas possibilidades

de atuacio.

Sobre os Antecedentes Historicos Acerca da Educagio Especial no
Brasil

A histéria da Educacio Especial no Brasil, até o século XIX,
estava intimamente ligada aos costumes e tradigdes europeus, subsidiada por
segmentos especificos da sociedade de acordo com a necessidade especifica
de cada momento vivenciado pela sociedade.

Januzzi (1992), em suas pesquisas, assinala que a origem da
educacdo especial no Brasil remonta o ano de 1.600, com o registro de
atendimentos as pessoas com deficiéncia em algumas instituicdes de Sao
Paulo, que aconteciam de forma pontual.

Até aquele momento, replicava-se os conceitos e praticas vigentes
na Europa, como o abandono das criangas com deficiéncias nas ruas ou
portas de institui¢ces religiosas iniciado 14 no século XVII e aplicado aqui no
século XVIII.

Mazzota (1996) aponta que a visio sobre as pessoas com
deficiéncia, impetrada até este momento, era delimitada pelo pensamento
religioso e seu sistema cultural, uma vez que o homem era feito a imagem e
semelhanc¢a de Deus, alvitrando a perfeigao fisica e mental como elemento
inerente ao ser humano, o que culminava deixando as pessoas com deficiéncias

ou imperfeicdes da época a margem, uma vez que nao se assemelhariam a



Deus.

Ja no século XIX, iniciou-se a institucionalizacio dessas criangas
em abrigos e instituigoes religiosas, 0 que nao apontava necessariamente para
a formagdo escolar destes, dentro de tais espagos, mas tido somente

para o acolhimento, com um cunho assistencialista (RODRIGUES;

ARANHE, 2008).

Sob a égide dos pressupostos higienistas da do século XIX, foi fundado em
Salvador, no ano de 1874, o Hospital Juliano Moreira, voltado
especificamente ao atendimento de pessoas com deficiéncia mental. Nesta
mesma perspectiva, criou-se em 1903, no Rio de Janeiro, o Pavilhao
Bourneville, considerada a primeira “Escola Especial para Criangas
Anormais”, posto que, na época, a deficiéncia mental foi considerada um
problema de satde publica.

Na contramaio, entre o final do século XIX e o inicio do século
XX observou-se pontualmente a criagio de algumas escolas especiais e
também centros de reabilitagdo, visto que algumas camadas da sociedade
comegavam a compreender que devidamente escolarizadas e treinadas,
pessoas com necessidade especiais poderiam ser produtivas e se desenvolver
satisfatoriamente (Mendes, 1995).

A partir de 1930 nota-se que a Psicologia e a Pedagogia come¢am
a substituir a Medicina, especificamente nos grandes centros, como ciéncias
norteadoras no trabalho junto as pessoas com deficiéncia. Tal processo foi
subsidiado pelo movimento da “escola-nova”, que surgiu durante a
estruturacao da republica no inicio do século XX e foi sustentado na premissa
de que a educagdo pode ser um ponto de transformagiao social, o que

possibilitou a entrada da Psicologia da Educagdo nas escolas brasileiras, que



trouxe testes de inteligéncia, por exemplo, para a avaliacdo e identifica¢ao de
criangas com deficiencia (RODRIGUES; MARANHE, 2008).

A despeito da premissa social do movimento da escola nova, que
versa sobre a diminuicio das desigualdades, ao primar os estudos das
diferencas individuais e o trabalho especializado em cada contexto, culminou
provocando mais a exclusio dos que eram tidos como diferentes nas escolas
regulares, que realmente acabando com as desigualdades sofridas por essas
pessoas.

Coll, Marchesi e Palacios (2004) apontam para os paradigmas
acerca do termo deficiéncia na época, que circundavam a compreensio da
mesma como um problema de heranca genética, de carater, portanto imutavel.
Com o advento da Psicologia no campo educacional, especialmente com
pesquisas dentro da abordagem Comportamental e Ambientalista, tal
compreensao foi ganhando novos contornos, compreendendo a influéncia
social e cultural no que tange ao funcionamento comportamental e intelectual
das pessoas com deficiéncia.

Helena Antipoff, psicéloga e educadora russa que chegou ao
Brasil na década de 1930, especificamente para coordenar os cursos de
formacdo de professores em Minas Gerais, foi responsavel pela criagdo de
inameros servigos diagnodsticos e classes especiais em escolas publicas, que se
espalharam posteriormente para outros estados brasileiros. Foi também, a
posteriori, responsavel pela fundacao da Sociedade Pestalozzi e influenciou
diretamente a criagdo das Associa¢oes de Pais e Amigos dos Excepcionais no

Brasil (COLL; MARCHESI; PALACIOS; 2004).



As Bases Estruturais das Politicas Publicas para a Educagio especial
no Brasil

Com a promulgagio da Lei n°® 4.024, de 20 de Dezembro de
1961, que fixou as Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional, fundamentando o
direito das pessoas com deficiéncia, nominadas no texto da lei de
“excepcionais”, a educagao, que deveriam estar, preferencialmente, dentro do
sistema geral de ensino, mas também abrindo possibilidades a iniciativa
privada, que realizar atendimento educacional a este publico, com o

“tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengoes”

(BRASIL, 1961).

Ainda que o sistema publico absorvesse as pessoas com
deficiéncia em seu sistema de educacgio, até entao, nao comportava a demanda
existente, o que favoreceu a criacdo e o crescimento de indmeras instituicdes
filantrépicas no atendimento as pessoas com deficiéncia em todo o Brasil, na
década de 1960, periodo no qual é notavel, que as politicas publicas para a
Educagao Especial comegam a ganhar contornos efetivos na legislacao
brasileira.

Posteriormente, a época da ditadura militar, foi promulgada a Lei
n°5.692, de 11 de Agosto de 1971, que fixa as Diretrizes e Bases para o ensino
de 1° e 2° graus. Tal dispositivo ¢é categdrico ao inferir acerca dos direitos de
estudantes que: “apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverao receber tratamento especial” (BRASIL, 1971). Cabe
ressaltar que a lei assinalava as escolas e classes especiais como um espago
destinado aos discentes com deficiéncias, sem promover um sistema de ensino

que efetivamente atendesse ao publico alvo da educagdo especial naquele



momento. Em 1972 o Ministério de Educac¢iao e Cultura — MEC constitui o
Grupo-Tarefa de Educacao Especial, que propdés uma reestruturacao da
Educagao Especial brasileira e a criagao de um 6rgao dentro do proprio MEC
para coordena-la, o Centro Nacional de Educac¢io Especial. De maneira
integracionista, o referido setor balizou agoes educacionais voltadas as pessoas
com deficiéncia e superdotagao, por intermédio de campanhas assistenciais e
atividades isoladas, sendo posteriormente renomeado para Secretaria de
Educacao Especial em 1986 (BRASIL, 2008).

Com a reestruturacio do Ministério da Educacio, em 1990, a
Secretaria Nacional de Educacdo Basica absorve as atribuicbes pertinentes a
Secretaria de Educacio Especial que ¢, neste momento, extinta. Neste
processo, a propria Secretaria Nacional de Educagao Basica é renomeada para

Departamento de Educagao Supletiva e Especial.

A promulgacio da Constituicdo Federal em 1988 consolida a
educagido basica gratuita e obrigatéria, como direito de todos, afirmando que
seria dever do Estado garantir o atendimento educacional especializado as
pessoas com necessidades especiais, priorizando que o atendimento ocorresse
na rede regular de ensino (BRASIL, 1988). Primando pela igualdade de
condi¢des de acesso e permanéncia na escola, a constituicio Federal ¢ um
primeiro passo significativo, no que tange a jurisdi¢ao legal para a efetivacao da
educacio especial, enquanto politica de direito, sob uma perspectiva inclusiva.

Com a aprovagio da Lei n° 8.069/90 os pressupostos da
Constituicao Federal sio reafirmados. O Estatuto da Crianca e do
Adolescente, nome atribuido a lei em questdo, além de efetivar o direito de
acesso universal a educacgdo, reitera os direitos ja adquiridos até aquele

momento.



Marco significativo para a educagao, ainda em 1990, a
“Declaracao Mundial sobre Educacao para Todos: satistacao das necessidades
basicas de aprendizagem”, documento resultante da “Conferéncia Mundial

sobre Educa¢iao para Todos”, organizada pela UNESCO e que ocorreu na

>
cidade de Jontiem, na Tailandia, assinalando que: “é preciso tomar medidas
que garantam a igualdade de acesso a educagdo aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo”
(UNESCO, 1990).

Ainda nesta perspectiva, em 1994, ocorreu em Salamanca, na
Espanha, a Conferéncia Mundial sobre Educacio Especial, que culminou na
Declaragiao de Salamanca, documento importante para a Educaciao Especial,
pois se trata de um dos primeiros documentos mundiais que visavam a
inclusio, inserindo a educac¢ao especial dentro da estrutura de “educacido para

todos”, impetrada em 1990, ampliando o conceito de necessidades

educacionais especiais dentro de uma esfera mais ampla.

A Efetivagio de uma Politica Especificamente Voltada a Educagao
Especial

Nesta perspectiva, a partit dos marcos e acordos mundiais
firmados acerca das metas para a educagao mundial, o Brasil precisou repensar
a educacdo no pafs, especialmente no que tange as especificidades do
processo educacional de publicos, de forma demarcada, como minoritarios.
Assim, é promulgada, ainda em 1994 a Politica Nacional de Educacio
Especial, documento norteador no trabalho frente a esse publico,
preconizando a insercio dentro das classes de ensino regulares, aqueles

estudantes que poderiam acompanhar e desenvolver atividades no mesmo



ritmo, que os estudantes tipicos. Cabe ressaltar, que a promulgacio da
Politica, ainda niao provoca grandes reformulacées, o que sé viria acontecer
posteriormente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional, Lei n°
9.394/96, afirma que, o curriculo e os demais recursos, bem como métodos
de ensino, devem atender as necessidades educacionais dos estudantes.

Ja em 1999, a Politica Nacional para a Integracio da Pessoa
Portadora de Deficiéncia, sob o Decreto n® 3.298, que regulamenta a Lei n°
7.853/89, é promulgada abrindo caminho para inimeras reformulacoes e
discussées no campo da educagdo especial. Nesse sentido, sao fixadas as
Diretrizes Nacionais para a Educa¢ao Especial na Educagao Basica,
Resolugio CNE/CEB n° 2/2001, assegurando tanto a matricula, quanto o
acesso e condigdes necessirias para uma educa¢io de qualidade dos
estudantes com necessidades educacionais especiais.

Em 2003, o Ministério da Educagao implementa o Programa
Educagiao Inclusiva, que visava criar e transformar o sistema educacional
convencional, em sistemas educacionais inclusivos. Tal projeto mostrou-se
um marco no que tange a estabelecer, mesmo que gradativamente, processos e
praxis educativas, que abrangessem a pluralidade dos atores envolvidos no
contexto escolar, incluindo aqui os estudantes publico alvo da educagio
especial.

Em 2008, ¢ promulgada a Politica Nacional de Educacio Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, visando “constituir politicas publicas
promotoras de uma educa¢ao de qualidade para todos os estudantes”
(BRASIL, 2008), preconizando, assim, que todas as pessoas necessitam e tém

direito a educagao inclusiva, e que esta deve privilegiar diferentes campos de



aprendizagem. O documento ainda presta relevancia para a necessidade de
formacio especifica, no que tange a Educaciao Especial, visando privilegiar os
atores sociais deste escopo e favorecendo seu processo de ensino-
aprendizagem, além de favorecer seu desenvolvimento em outras esferas do

campo social.

Consideragdes

Neste breve histérico, podemos observar que os impactos das
mudangas politicas e sociais de cada década fomentaram os percursos da
Educagao Especial enquanto modalidade de ensino e politica de direito na
educacdo brasileira. A partir da criacio do Programa Educacio Inclusiva e
posteriormente da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, faz-se notéria uma mudanca significativa no processo de
ensino-aprendizagem.

A histéria da Educacao Especial no Brasil, apesar de ja remontar
décadas, sé efetivou-se, de fato, enquanto politica publica de direito,
recentemente, o que esclarece as constantes reformulacoes e revisdes que vem
sendo submetida. O delineamento de tal politica acontece gradativamente,
observando as especificidades desta, posto que as necessidades educacionais
de cada nicho que compde o grupo denominado publico-alvo da educagao
especial, ¢ composto por uma gama diversa de pessoas com caracteristicas
unicas.

Cabe ponderar ainda que as politicas, bem como a histéria da
Educacao Especial no Brasil, estio em constante transformaciao e
delineamento, sendo construidas, na contemporaneidade, junto e para os

profissionais e estudantes. Neste bojo, ressaltamos a necessidade de se pensar



nos processos educativos do cotidiano, dentro das necessidades de cada
individuo, observando suas particularidades e necessidades educativas, de
modo a incluir, efetivando assim as politicas ja consolidadas e favorecendo o
delineamento de novas possibilidades para os estudantes, a escola e o campo

social onde estao inseridos.
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CRIANCAS COM DEFICIENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL: caminhos percorridos nesse processo

Marilei Teresinha Matzeli Arakaki

O atendimento educacional dentro da escola regular deve
comecgar desde cedo, ja na Educagdo Infantil, para garantir o pleno
desenvolvimento de todos os estudantes, uma vez que, a interagdo com o
outro ¢ fundamental: “De acordo com Vygotsky, a aprendizagem sempre
inclui relagdo entre pessoas.” (Santos, 2011, p. 14). Contudo, a Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educa¢ao Inclusiva
chamava a atengdo para as matriculas efetuadas, muito mais em

escolas/classes especiais do que nas escolas regulares.

No dambito da Educacio infantil, as matriculas concentram-se
nas escolas/classes especiais que registram 89.083 alunos,
enquanto apenas 24.005 estio matriculados em turmas comuns,
contrariando os estudos nesta area que afirmam os beneficios da
convivéncia e aprendizagem entre criangas com e sem
deficiéncia desde os primeiros anos de vida para o seu
desenvolvimento. (MEC,2008).

A Convencao Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2009), Art. 7°, fala sobre a igualdade de oportunidades para todas as criangas
com deficiéncias, sendo o Estado o responsavel para tomar as medidas
necessarias, que garantam esses direitos. Sobre o acordo firmado entre os

paises signatarios, o documento informa:

Os Estados Partes tomardo todas as medidas necessarias para
assegurar as criancas com deficiéncia o pleno exercicio de todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais, em igualdade de
oportunidades com as demais criangas. (BRASIL, 2009).



Neste artigo serdao mostrados alguns dos caminhos percorridos
para que a crianga com deficiéncia chegasse as escolas comuns ja na Educacao
Infantil e fard uma andlise dos conceitos sobre o que é considerado um
estudante com deficiéncia entre a Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva e a lei 13146/2015. Segundo a politica de
2008:

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, que em interagdo com diversas barreiras
podem ter restringida sua participagdo plena e efetiva na escola

e na sociedade [...]. MEC, 2008).

Ja na Lei 13146/2015, Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa Com Deficiéncia) a redagao ¢ um pouco

diferente.

Art. 2¢ Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacio plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢gSes com as demais pessoas.

(BRASIL, 2015).

A diferenca ocotre principalmente quanto a garantia de igualdade
de condi¢oes com as demais pessoas. Essa é uma grande alteragdo, pois, uma
coisa ¢é estar em sociedade apenas como parte integrante e outra é estar em
sociedade com igualdade de condi¢des garantida por meio da inclusio.

Sera preciso, porém, voltar um pouco no tempo para um melhor
entendimento de como as pessoas com deficiéncia comegaram a ter seus
direitos garantidos quanto a inclusao desde a Educacio Infantil.

O ensino das pessoas com deficiéncia no Brasil é garantido por



meio da Educacio Especial. A Lei 9.394/1996 que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB), alterada em sua redac¢ao pela Lei 12.796/2013 em

seu Art. 58 afirma:

Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacido escolar oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo. (BRASIL, 2013).

As Politicas Publicas auxiliam o governo em todas as esferas na
definicio de metas e na elaboracao de novas leis. Nesse sentido, a educacio
que ¢é entendida como um direito constitucionalmente garantido aparece
dentro de varias medidas politicas, tendo como propdsito sua efetivagao,
assim como a inclusio de criancas com deficiéncia em todos os ambitos,
sejam estes publicos ou privados.

Em 2010 foram langadas pelo Ministério da Educagdo (MEC) as
Diretrizes Curriculares para a Educagao Infantil, nela a unica referéncia
quanto as criangas com deficiéncia é a seguinte: “A acessibilidade de espagos,
materiais, objetos, brinquedos e instru¢Ges para as criangas com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao;
[...]” (BRASIL, 2010, p.20), ou seja, em nenhum momento ¢ citado alguma
proposta pedagdgica quanto ao atendimento desse publico alvo como ¢é feito
com o capitulo de outras diversidades.

Esse fator pode ser explicado pela falta de obrigatoriedade das
criancas serem matriculadas na educacio infantil antes dos 6 anos de idade.
Com o advento da Lei 12.796/2013 existe uma mudanca nesse entendimento
e faz com que os pais comecem a procurar as instituicoes de ensino para

efetivar as matriculas.



Porém desde 2010 existem pesquisas realizadas sobre a Educacao
Especial na Educagao Infantil que relatam a importancia e os desafios dessa
inclusio desde a creche, enfatizando que para que seja bem sucedido, esse
atendimento precisa ter qualidade. Em uma delas Mendes (2010) afirma que a

Educacio Infantil precisa ter qualidade:

Na atualidade, a argumenta¢do em favor da alta qualidade dos
programas de Educagio infantil ¢ muito forte porque existem
evidéncias claras e consistentes demonstrando que programas
de alta qualidade resultam em melhor desenvolvimento
cognitivo, social e da linguagem para as criancas. (MENDES
2010).

A Lei 12.764 de 2012, que trata especificamente dos direitos das
pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), caracterizando e
garantindo o acesso dessas pessoas a educacao em redes regulares de ensino,
em seu Art. 7° traz importante consideragao sobre a garantia de matricula. Tal
dispositivo versa sobre seguridades, nao somente para os sujeitos com
espectro autista, mas abrangendo todas as pessoas com deficiéncias, incluindo
o valor da multa ao gestor que, por algum motivo recusar a matricula.

Segundo a lei: “O gestor escolar, ou autoridade competente, que
recusar a matricula de estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
ou qualquer outro tipo de deficiéncia, sera punido com multa de 3 (trés) a 20
(vinte) salarios-minimos.” (BRASIL, 2012). No § 2° ainda fala que em caso de
reincidéncia o gestor podera perder seu cargo.

Antes da aprovacgao dessa lei, era pratica conhecida nas escolas de
alguns gestores, principalmente de escolas particulares, alegarem que nao
poderiam aceitar as criangas com necessidades por nao dispor de profissionais
adequados para atendé-las.

Para coibir tal acio aprovou-se a Lei 13146/2015 que institui a



Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia, chamado de Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia. No Art. 28, § 1° dedicado exclusivamente as

institui¢oes privadas, seu teor ¢ o seguinte:

§ 1o As instituicoes privadas, de qualquer nivel e modalidade de
ensino, aplica-se obrigatoriamente o disposto nos incisos I, 1I,
111, V, VII, VIIL, IX, X, XI, XII, XIII, XIV, XV, XVI, XVII e
XVIII do caput deste artigo, sendo vedada a cobranga de
valores adicionais de qualquer natureza em suas mensalidades,
anuidades e matriculas no cumprimento dessas determinacdes.
(BRASIL, 2015).
A vedagao da cobranca do valor adicional para o atendimento das
criangas ou estudantes com deficiéncia e a obrigatoriedade de se efetivar a
matricula s3o importantes avan¢os “na igualdade de condi¢des” proposta pela

Lei 13146/2015.

A Importincia do Plano Nacional de Educagdo (PNE) para Garantir o
Acesso das Criangas com Deficiéncia a educagao

Em 2014 entrou em vigor o ultimo Plano Nacional de Educagao
(PNE) Lei 13.005/14 com vigéncia de dez anos, ja partindo do conhecimento
da lei 12.796/2013, que torna obrigatdtia a matricula de todas as criancas com
4 anos na Educacao Infantil.

No documento citado existem metas ¢ estratégias com o intuito
de fazer valer seu cumprimento, pautadas na educa¢ao como um todo, para a
Educacao Infantil existe uma meta exclusiva, tornando concreta assim a Lei

12.796/2013. Sua primeira meta é:

Meta 1: universalizar, até 2016, a Educacao infantil na pré-escola
para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar
a oferta de Educacio Infantil em creches de forma a atender, no



minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés)
anos até o final da vigéncia deste PNE. (BRASIL, 2014).
Para esse artigo ¢ importante observar as estratégias que falam de
criangas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos de idade. Nesse documento as

estratégias para a Educacdo Infantil nessa faixa etaria sao:

1.3) definir, em regime de colaboracio entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, metas de expansio
das respectivas redes publicas de Educacio infantil segundo
padrio nacional de qualidade, considerando as peculiaridades
locais; [...]; 1.5) manter e ampliar, em regime de colaboragio e
respeitadas as normas de acessibilidade, programa nacional de
constru¢io e reestruturacio de escolas, bem como de aquisicdo
de equipamentos, visando a expansio e a melhoria da rede fisica
de escolas publicas de Educacio infantil; 1.6) implantar, até o
segundo ano de vigéncia deste PNE, avaliacio da Educacio
infantil, a ser realizada a cada 2 (dois) anos, com base em
parametros nacionais de qualidade, a fim de aferir a
infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as condi¢cdes de
gestdo, os recursos pedagdgicos, a situacdo de acessibilidade,
entre outros indicadores relevantes; [...]. (BRASIL, 2014).

No PNE de 2014 a proposta é: “[...] 1.8) promover a formagao
inicial e continuada dos (as) profissionais da Educaciao Infantil, garantindo,
progressivamente, o atendimento por profissionais com formagao superior;
[...].”. (BRASIL, 2014).

O documento propde ainda a unido entre os nucleos de pesquisa,
pos-graduagdes e cursos de formagdes de profissionais da educagao com o
intuito de: “[...] garantir a elaboragao de curriculos e propostas pedagdgicas
que incorporem os avangos de pesquisas ligadas ao processo de ensino-
aprendizagem e as teorias educacionais no atendimento da populagio de O
(zero) a 5 (cinco) anos; [..].” (BRASIL. 2014). Essa unido traria maior
qualidade a educagdo de criangas nessa faixa de idade. A publicacio das

demandas de procura pela Educacao Infantil é outra estratégia que se encontra



no documento:

[..] 1.16) o Distrito Federal e os Municipios, com a colaboragdo
da Unido e dos Estados, realizardo e publicardo, a cada ano,
levantamento da demanda manifesta por Educac¢io infantil em
creches e pré-escolas, como forma de planejar e verificar o
atendimento; [...]. (BRASIL. 2014).

Contudo, o préprio observatério do PNE em 2015 langou uma
nota afirmando que, essa estratégia nao logrou éxito, a nota escrita no Painel
da Estratégia diz o seguinte: “Estratégia nao realizada, cabendo verificar o que
consta dos Planos Municipais de Educagdo. Nao ha publicagio de
levantamento.”(OPNE, s/d). No dossié por localidade encontra-se o seguinte
comentario:

E valido, para essa estratégia, o comentario feito para a de n°
1.15. Nido havendo metodologia definida para levantamento,
consulta publica e busca ativa por criangas na fase da Educagio
infantil, ndo ha como fazer a publicagdo periédica da demanda
manifesta. O atendimento segue, insatisfatoriamente, em boa
parte do pais, em resposta a demanda que se apresenta a porta
dos centros de Educacio infantil. (Levantamento realizado pelo
consultor Ricardo Martins, em 2015, sob encomenda do
OPNE.)). [..]. (OPNE, 2015).

Essa busca pela demanda auxiliaria, em muito, as estratégias dos
municipios na implantacao de politicas publicas que garantissem o
atendimento dessas criancas na Educacao Infantil. O fato da Lei 12796/2013
trazer essa obrigatoriedade fez com que as criangas com deficiéncia também
participem desse ambiente da pré-escola e essa ¢ uma preocupagao que nao

foi esquecida pelo PNE.

Meta 4: universalizar, para a populacio de 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a
educagio basica e ao atendimento educacional especializado,



preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema  educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados,
publicos ou conveniados. (BRASIL. 2014).

A estratégia para a educagdo de criangas com deficiéncia segundo

o PNE ¢ a seguinte:

[..] 1.11) priotizar o acesso a Educacido infantil e fomentar a
oferta do atendimento educacional especializado complementar
e suplementar aos (as) alunos (as) com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacio,
assegurando a educagdo bilingue para criangas surdas ¢ a
transversalidade da educacdo especial nessa etapa da educagio

basica; [...]. (BRASIL. 2014).

No inciso I do Art. 2° consta a seguinte diretriz “IIl —

superacao das desigualdades educacionais, com énfase na promogao da

cidadania e na erradicacao de todas as formas de discriminacio; [...]” (Idem).

O Art. 4°§ 1° da Lei 13.146/2015 especifica o que seria essa discriminacio:

§ 1o Considera-se discriminagido em razdo da deficiéncia toda
forma de distin¢do, restricdo ou exclusio, por a¢do ou omissio,
que tenha o propédsito ou o efeito de prejudicar, impedir ou
anular o reconhecimento ou o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais de pessoa com deficiéncia, incluindo a

recusa de adaptagbes razoaveis e de fornecimento de
tecnologias assistivas. (BRASIL, 2015).

Apesar das discussoes sobre a importancia da Educacao Infantil

ser antiga, a lei que garante realmente a obrigatoriedade de toda crianga, a

partir dos quatro anos, dentro do ensino fundamental é extremamente nova e

embora ela ja esteja efetivada desde o ano de 2016 passa ainda por desafios que

precisam ser superados.

A escola e as instituicdes de ensino aos poucos buscam se



enquadrar as novas regras, mas para que atinja seus objetivos de inclusdao é
necessario que haja coesao entre as agoes das Politicas Publicas e a realidade

dentro dessas instituicoes.

Consideragdes

A prévia discussao buscou observar como no Brasil é tratado um
assunto educacional considerado ainda novo, a inclusio de criancas com
deficiéncia na rede regular de ensino. Faz-se necessario ressaltar que, a
obrigatoriedade de ingresso nas institui¢oes de ensino de criangas a partir dos
quatro anos de idade, s6 foi regulamentada a partir da Lei 12.796/2013 e sua
efetivacao ocorreu somente no ano de 2016.

Em sintese observou-se que a Educacdo Infantil ja vinha sendo
discutida e aparece nas leis desde a Constituicao, porém somente a partir da
Lei supracitada, essa obrigatoriedade passou a ser também do Estado. Da
mesma maneira a Educagao Especial que vinha sendo discutida passa a ser
obrigatoriedade do Estado, somente algum tempo depois.

Perante o exposto é possivel perceber que, quando se fala da
inclusao de criangas na Educagao Infantil, principalmente de criangas com
deficiéncia, existem avangos significativos perante a lei, que passam a garantir
um atendimento mais especializado por parte das institui¢oes.

Porém, percebe-se também que esses avancos nao foram faceis e
por esse motivo, precisam ser respeitados para que se possa garantir a essas

criangas com deficiéncia a qualidade necessaria para seu desenvolvimento.
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O USO DA METODOLOGIA LUDICA NA
ALFABETIZACAO DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

Cedulia da Silva Pais

Vivemos o paradigma da inclusio, o espago escolar, lugar
privilegiado na forma¢ao humana, que deve oferecer propostas diversificadas
que promovam a constru¢ao do conhecimento. Tais possibilidades precisam
eliminar as barreiras que impedem as criangas com alguma deficiéncia de
progredir na aprendizagem, impulsionando as descobertas e desenvolvendo as
competéncias para a participa¢ao autonoma no seu meio. Destaca-se a ideia
de formacao integral do estudante, que considera as capacidades e talentos de
cada um. Participagao, solidariedade e acolhimento sdao as caracteristicas de
um sistema escolar preocupado com a formagio do individuo em sua
totalidade (MANTOAN, 2000).

Partindo desse principio, o estudo aqui proposto tem como
finalidade elencar a importancia da ludicidade no processo de ensino-
aprendizagem. Para ratificar essa concepcao, Kishimoto (2011, p.15-48) infere
que, sao indmeras as vantagens que os jogos e brincadeiras oferecem as
criangas, principalmente nos anos iniciais, pois elas sao livres e ndo estdo
presas a obriga¢oes e deveres.

O trabalho junto aos estudantes com deficiéncia precisa
acontecer sem preconceitos ou rétulos. Para tanto, respeitar as diferencas de
cada individuo é fundamental. A escola dever ser um espago de todos, aberta
a diversidade. A medida que ela reconhecer e assumir as diferencas dos

educandos percebera a necessidade de adotar novas praticas que permitem a



participagao efetiva de todos e favorecam o seu progresso. Nesse contexto, a
metodologia ludica é uma importante ferramenta para facilitar esse processo.
Brincar é uma caracteristica inerente a infancia. Toda crian¢a precisa brincar,
seja ela com ou sem deficiéncia, seja qual for sua condi¢ao fisica, intelectual
ou social. O ato de brincar ou jogar com outras criangas traz felicidade e
motivac¢ao, dando-lhes a oportunidade de experimentar novas vivéncias. As
atividades ludicas sio fundamentais, porque permitem o desenvolvimento dos
sentidos, da independéncia, da autoestima e da afetividade. A brincadeira é
uma ocasido em que a crianga torna-se ativa e curiosa (SIAULYS, 2000).

Entre as principais dificuldades enfrentadas pelas criangas com
deficiéncia intelectual, podemos citar trés: a falta de concentragao, barreiras
nas areas da comunicacdo e da interacao social e, menor capacidade para
entender a légica de funcionamento das linguas, pois elas nio conseguem
compreender a representacdo escrita ou precisam de um sistema de
aprendizado diferente (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010). Convém
frisar, no entanto que essas dificuldades ndo podem ser consideradas como
obstaculos intransponiveis para uma a¢ao educativa eficiente. Pelo contrario,
¢ necessario levar em conta essas carateristicas e elaborar estratégias
educacionais que permitam a apropriacao do conhecimento, privilegiando o
uso de materiais concretos e, principalmente o uso de estratégias ludicas,
como o0s jogos e as brincadeiras.

Os jogos, brinquedos e as brincadeiras sao procedimentos de
aspecto cultural, que se inserem no dia a dia das sociedades, em diferentes
partes do mundo e, em distintas épocas da vida das pessoas. Eles fazem parte
do universo da crianga, pois o brincar esta inserido na humanidade desde os

seus primoérdios. Ao dizer que os jogos estao presentes em diferentes épocas



da vida das pessoas, mostramos claramente o quanto eles fazem parte da
constru¢cdo das personalidades e participam nas diferentes formas de
aprendizagem humana. Pode-se dizer que o jogo ¢ uma agdo estritamente
ligada ao ser humano, e que o brincar é uma atividade natural e essencial para
a crianga, constituindo-se em parte fundamental de sua formagao
(KISHIMOTO,1997).

Acreditando na importancia da ludicidade no desenvolvimento
das potencialidades e nas habilidades que a mesma proporciona ao
desenvolvimento fisico, cognitivo, emocional e social da crianca sio fatores
motivacionais para um importante estudo desse viés. Tendo em vista a
necessidade de uma exposi¢do conceitual, faz-se necessario esclarecer quais
sao essas defini¢oes a respeito dos termos brinquedo, brincadeira e jogo.

O objetivo deste estudo também é o de apresentar evidéncias
sobre as contribui¢cdes que a ludicidade oferece ao desenvolvimento humano
e ao processo de ensino-aprendizagem dos estudantes com deficiéncia
intelectual.

Especificamente sobre a coleta de dados, foi realizada em etapas.
Na primeira, efetivou-se a busca sistematizada de documentos
disponibilizados em sites oficiais, principalmente do Ministério da Educagao
(MEC), na base Scielo, na qual procuramos publicacdes em periddicos e
artigos cientificos, que tratam do tema que delimitou esta pesquisa. Pode-se
verificar que ha um grande numero de publicagdes que tratam do assunto e
atesta a importancia no desenvolvimento humano e na aprendizagem de todas
as criangas, independente da sua condi¢ao. Na segunda etapa, foram
realizadas leituras e analises de modo a explorar aspectos fundamentais e

relevantes sobre a ludicidade e por fim, na terceira, foram identificadas



bibliografias que fundamentam e referenciam acerca da metodologia ladica no
contexto escolar.

Com o material em maos, foram realizadas leituras e analises de
modo a explorar aspectos fundamentais sobre a deficiéncia intelectual e as
intervengoes ladicas voltadas para esses estudantes. Consideragoes
concernentes a alfabetiza¢ao, também foram pesquisadas.

Informacgées sobre educacio inclusiva e a importancia de atender
a todos os estudantes de forma adequada, também ¢é parte da reflexdo. A
apresentacio dos dados foi realizada de maneira descritiva, visando a
apreensao dos conhecimentos necessarios, possibilitando sua aplicagio na

pratica pedagogica.

Definigdes: jogo, brinquedo e brincadeira

Intmeros termos sao utilizados quando se reporta ao fenémeno
ludico, muitas vezes, tais terminologias nao sio claras, e diversos autores
apontam para a dificuldade existente em defini-las.

O  brinquedo entendido como objeto que oferece suporte a
brincadeira supoe relagao intima com a crianga, um nivel de desenvolvimento
e indeterminagao quanto ao uso, ou seja, a auséncia de um sistema de regras
que organize sua utilizagdo. O brinquedo estimula a representagdo e a
expressao de imagens que evocam aspectos da realidade. Para confirmar isso
Brougere e Wajskop (1997), esclarecem que ele tem um valor simbdlico
dominante da fungdo do objeto, ou seja, o simbdlico torna-se a fungio do
préprio objeto. Um cabo de vassoura pode exemplificar esta relacdo entre a

func¢io e valor simbdlico. A fun¢io de um cabo de vassoura pode mudar nas



maos de uma crianga que, simbolicamente, o transforma em um cavalo.

Ja a brincadeira, concomitantemente com o brinquedo, traz
vantagens para o desenvolvimento nos niveis social, cognitivo, afetivo e
psicomotor, por que brincando, a crianga se comporta além do seu
comportamento diario e habitual. Propiciando a interacio de diversas
criangas. Segundo Fontana e Cruz (1997), a brincadeira é uma experiéncia que
permite as criangas uma tomada de decisdes, assumir um papel a ser
representado, atribuir significados diferentes aos objetos transformando-os
em brinquedos, levantar hipéteses, resolver problemas, pensar e sentir os
aspectos do mundo. Ja Alves (2001) afirma que a brincadeira é qualquer
desafio que ¢ aceito pelo simples prazer do desafio, ou seja, confirma a teoria
de que o brincar nao possui um objetivo proprio e sim um fim em si mesmo.

Com relagao ao jogo, Brougere (1991), encontrando dificuldades
na definicdo rigorosa do mesmo, compreende e o utiliza como atividade
ludica, em algumas situacOes constitui-se em uma brincadeira, que supoe uma
comunicagao especifica. Esta comunicag¢do indica uma brincadeira, na qual as
acoes imediatas e os objetos sdao transformados de acordo com as
circunstancias, considera-se jogo quando existe uma ag¢ao diferente com um
valor de comunicagdao particular, dependendo de um parceiro. No jogo,
supOe-se estar inserido um sistema de regras, o qual estd presente
independente de quem e com quem se brinca. A reproducdao dessas regras
existe durante o jogo, s6 sendo alteradas quando aceitas por todos. O jogo
torna-se ainda, um espaco de decisiao ao desejo pessoal e ao se relacionar com
o outro. Mesmo que as regras cheguem prontas, as criangas tém a liberdade e
a flexibilidade de aceitar, modificar ou simplesmente ignora-las. Isto pode

depender do contexto no qual a criangas estara inserida e dos parceiros dos



jogos.

O objetivo final de uma crianga perante um jogo ¢ a vitoria sobre
0 oponente, entretanto, mesmo que o sujeito ndo venga o prazer usufruido
durante o jogo pode fazer com que este individuo retorne a jogar
(BROUGERE, 1998). Portanto, o prazer do jogo pelo jogo faz com que esta
atividade tenha um fim em si mesmo, nio importando mais a vitéria final,
mas sim o processo.

Independente da terminologia utilizada ¢ preciso salientar que a
ludicidade traz beneficios, visto que possibilita o desenvolvimento e a
excitacio mental, desenvolve a memoria, atencdo, observacdo, raciocinio,
criatividade e favorece a desinibicio. De forma natural, o lidico reforca o
prazer do jogar, anima estimula e da confian¢a a crianga, proporcionando
contentamento e orgulho. Assim, a crianga aprende a definir valores, formar
juizos e fazer escolhas. A linguagem torna-se mais rica por intermédio da
aquisi¢ao de novas formas de expressao.

O professor é agente mediador de aprendizagens que por meio de
estratégias desenvolve o potencial tornando este estudante um ser aprendente,
independente da sua condi¢do. A inser¢ao dos jogos e das brincadeiras nos
anos iniciais ¢ a chave para a constru¢ao de uma aprendizagem prazerosa,
eficiente, assim como a elevagido da autoestima de um sujeito que estd

propenso ao fracasso escolar.

A Deficiéncia Intelectual e a Escola Inclusiva

A medida que o movimento inclusivo se espalha pelo mundo,

palavras e conceitos mais apropriados e menos excludentes vao sendo



incorporados nos campos da deficiéncia intelectual, que passou a ser utilizado,
desde 2004, em lugar de deficiéncia mental. Tal mudanca foi recomendada
pela Organizacao das Nagoes Unidas ONU (2000), visando distinguir essas
alteragdes dos “transtornos mentais”, que sio anormalidades ou
comprometimentos de ordem psicolégica ou mental. Os fatores que
determinam a deficiéncia intelectual sio variados e complexos; entre eles:
fatores genéticos, disturbios cromossomicos, fatores ambientais, intoxicacoes
pré-natais, entre outros (MILANEZ, 2011).

Ainda, em relagdo a essa comunicagdao, nao tem sido possivel
estabelecer diagnosticos precisos para essas criangas, tampouco a partir da
avaliacdao da inteligéncia, somente a partir de causas organicas. Nesse sentido,
o uso da Classificacao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Satude,
a CIF tem auxiliado os profissionais da satde, uma vez que essa classificagdao
considera trés aspectos: as anormalidades dos 6rgaos e sistemas do corpo, a
funcionalidade do individuo e a adaptacido do individuo ao meio ambiente.
Isso ajuda a compreender, por exemplo, porque duas criangas com a mesma
doenga podem ter diferentes niveis de funcionalidade ou, ainda, porque duas
criancas com o mesmo nivel de funcionalidade nio tém a mesma condic¢ao de
saude. A forma de compreender a deficiéncia intelectual ficou mais conhecida
a partir de estudos desenvolvidos pela Associagao Americana de Retardo
Mental - AAMR (CARVALHO; MACIEL, 2003).

Estes estudos passaram a considerar o fato de que em algumas
patologias adquiridas, a disfun¢ao nio é dada por uma consideravel mudanga
anatomica da massa encefalica, mas sim de determinada funcio neuronal.
Também por esse motivo, o termo déficit intelectnal é mais utilizado em

detrimento do déficit mental. A Convengao Internacional, sobre os Direitos das



Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela Assembleia Geral da Organizagao das
Nacdes Unidas, em dezembro de 2006 (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 2006) também privilegiou o termo déficit intelectual.

Por isso, a tendéncia em relacio a esses individuos, é a
observa¢ao de qual tipo de apoio precisam, dentre: a) o apoio intermitente
(em determinado momento da vida); b) apoio limitado (mais vezes durante a
vida, mas em tarefas especificas); c¢) apoio moderado ou extensivo (com
regularidade e sem prazo determinado para o seu término) e: d) apoio
generalizado (constante, de alta intensidade e que exige mais pessoal que os
apoios extensivos e os de tempo limitado, devendo ser oferecido em
diferentes areas do desenvolvimento da comunicacio e do processo de
aprendizagem desses estudantes).

De acordo com 08 Parimetros Curriculares

Nacionais/Adaptacoes Curticulares:

A deficiéncia  intelectual caracteriza-se por registrar um
funcionamento intelectual geral significativamente abaixo da
média, oriundo do periodo de desenvolvimento, concomitante
com limitacdes associadas a duas ou mais areas da conduta
adaptativa ou da capacidade do individuo em responder
adequadamente as demandas da sociedade, nos seguintes
aspectos: comunicacdo; cuidados pessoais; habilidades sociais;
desempenho na familia e comunidade; independéncia na
locomogido; saude e seguranca; desempenho escolar; lazer e
trabalho (BRASIL,1998).

Tal descricido salienta nio somente o funcionamento intelectual,
mas também as condutas adaptativas gerais. Demarca a deficiéncia intelectual
nao por uma unica esfera ou ponto de vista, mas sim por varios deles, ao
manifestar que deve ocorrer em pelo menos dois aspectos indicados. Diante

dessa defini¢ao, percebe-se a necessidade de condutas adaptativas para esses



estudantes. A escola deve se preocupar em oferecer situagOes que favorecam
o desenvolvimento do individuo com deficiéncia intelectual e que estimulem

sua aprendizagem. Na Declara¢ao de Salamanca, destaca-se que:

Para que a possiblidade de sucesso nas escolas regulares possa se
concretizar estas devem se adequar as criangas e jovens com
Necessidades Educacionais Especiais, através de uma pedagogia
neles centrada e capaz de ir ao encontro dessas necessidades.
Cada crianca tem carateristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhe sao préprias. Os sistemas
de educacio devem ser planeados e os programas devem ser
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas
caracteristicas e necessidades (BRASIL,1997).

Discute-se, dessa forma, um rompimento com praticas educativas
que sao apoiadas no aspecto negativo das dificuldades e com a concepg¢ao
conservadora de que ¢ a crianga é quem precisa se adequar as realidades da
escola, porém, seria a escola regular que deve se estruturar para atender a
todos os estudantes com suas diferencas individuais (explicitas ou nio),
sociais, culturais e econémicas (GLAT, e al., 2006). Somente assim, ela se
tornara verdadeiramente, uma escola inclusiva. Ou seja, reconhecendo a
diversidade que a constitui e respondendo, com eficiéncia, a essa diversidade
(BRASIL,1998).

A reflexdo se faz no movimento inverso: “Trata-se de enfocar a
atividade educacional nio tanto em torno de dificuldades |[..] mas em torno
de um conjunto de praticas, estratégias didaticas e modos de intervencao
dirigidos para supera-las”. O autor demonstra que a questdo central passa a
ser estratégia e pratica. A discussdo gira em torno da procura por respostas,
ou seja, quais seriam as estratégias de atuacdo educativa e adaptagoes

curriculares mais oportunas, para melhor atender o estudante.



A escola precisa refletir e discutir as suas proprias dificuldades e
obstaculos oferecendo um ensino que venha ao encontro das necessidades
dos seus educandos. A partir dessa reflexdo, é preciso definir concretamente
as mudancas necessarias nas metodologias. E fundamental que a escola
inclusiva se preocupe em descobrir quais obsticulos o estudante com
deficiéncia intelectual enfrentara para aprender e a escola para ensina-lo com
qualidade.

A educagdo brasileira passa por um momento singular com a
entrada e a garantia de atendimento dos estudantes com deficiéncia no
sistema regular de ensino. Com esse acolhimento, faz-se necessario
estabelecer uma rede de apoio capaz de garantir o desenvolvimento destes
educandos e atender suas necessidades proprias. O atendimento Educacional
Especializado € esse espago, que deve acontecer preferencialmente em Sala de
Recursos Multifuncionais, no turno oposto ao da sala regular (GOMES et al,
2007). Nesse espago de intervencao, o estudante com deficiéncia intelectual
devera receber atendimento que favorega e contribua para o desenvolvimento
de diferentes aspectos: a concentragao, a criatividade, a solidariedade e
cooperagao, a motivagao, a linguagem, a aquisi¢do de conceitos, a capacidade
motora, a percep¢ao, a memoria, a organiza¢ao do pensamento, o raciocinio
légico e a afetividade.

E também na Sala de Recursos Multifuncional que o estudante
podera ser avaliado em fun¢do dos aspectos citados anteriormente. Essa
avaliagdo ocorrera com o objetivo de conhecé-lo. Esse processo permite
“conhecer as possibilidades e limitagoes da pessoa com deficiéncia mental
para, com ela, captar os indicios, os sinais que nos da sobre seu processo

evolutivo e pelo qual ela se aproxima da resolu¢io de suas dificuldades”



(PADILHA, 2001, p.177). Essa agdo permite ao professor especialista
verificar os conhecimentos prévios do estudante e os apoios que ainda se
fazem necessarios, buscando dessa forma, intervir adequadamente.

A avaliacio voltada para os aspectos ludicos é destacada no
documento de Atendimento Educacional Especializado para estudantes com
Deficiéncia Intelectual quando enfoca: “Esta avaliacdo deve ser realizada
preferencialmente através de situagoes ludicas, as quais devem permitir a livre
expressao do aluno” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.10).

Uma das limitagoes no que diz respeito ao desempenho escolar
desses estudantes é a questao da concentragdo (GOMES et al, 2007). O
trabalho devera ser baseado em caracteristicas como organizacio,
estabelecimento de rotina e regras que podem ser construidas com a
participagdo do mesmo. Torna-se importante o uso de materiais concretos
como, Abaco, Matetial Dourado, Tangram, Blocos Logicos, tampinhas,
palitos, fantoches, torres, maquetes e recursos diversificados como os jogos:
de memoria, de tabuleiros, domind; jogos de 16gica e estratégia. E interessante
que os estudantes tenham a oportunidade de participar da constru¢ao de
alguns desses materiais.

A falta de compreensio da func¢do da escrita como representagao
da linguagem, ¢ outro ponto em comum em quem tem deficiéncia intelectual
(GOMES ¢t al, 2007). Essa dificuldade pede estratégias que servem para a
crianga desenvolver a capacidade de relacionar a fala com a escrita, tais como:
relatos de brincadeiras, elaboragdo de listas de brinquedos e brincadeiras,
registros escritos de jogos e rodas cantadas realizadas em aula, associando
assim o ladico, a fala e a escrita. Com isso, essas atividades transmititdo ao

estudante, a fungao da linguagem da leitura e da escrita.



Outro obstaculo enfrentado na deficiéncia intelectual que pode
comprometer o aprendizado ¢ a dificuldade de comunicacdo. A inclusio de
musicas, brincadeiras orais, dramatizagoes, verbalizagao das regras de jogos,
cantigas de rodas, poemas e parlendas ajudardo a desenvolver a expressao
oral, com significado. Para estes casos, mais do que nunca, é necessario langar
mao de atividades funcionais, para que o estudante adquira conceitos, por
meio das fungbes atribuidas aos objetos, brinquedos e brincadeiras.

Contudo, percebe-se a necessidade de uma reorganizacio dos
sistemas escolares para atender todos os estudantes. Isso sera possivel com a
participagdao de todos envolvidos no processo educacional, por intermédio de
reflexdes e discussdes com objetivo de “[...] recriar suas praticas, mudar suas
concepgdes, rever seu papel, sempre reconhecendo e valorizando as

diferencas” (GOMES et al, 2007, p.17).

Algumas Consideragdes Sobre a Alfabetizagio

A leitura e a escrita simbolizam a porta de ingresso para a
participagao no mundo letrado em que vivemos, o dominio de ambas se torna
imprescindivel. A 4rea da alfabetizagdao tem passado por grandes mudangas, o
que tem permitido avancos significativos na compreensio desse processo.
Sabemos que estar alfabetizado nao ¢é simplesmente decifrar o cddigo
alfabético. E muito mais do que isso: “Ler é compreender o sentido do texto”
(GOMES ¢t al, p.40).

A compreensio da alfabetizagdo como um processo de
aprendizagem conceitual do sujeito se fundamenta nos estudos realizados por

Ferreiro e Teberosky (1985). As conclusdes desses estudos revolucionaram a



forma de entender a aquisi¢do da leitura e escrita. Em consequéncia disso, a
forma de ensinar a ler e escrever também se modificou (GOMES e# a/, 2007).

E fundamental ressaltar que Ferreiro (1991) em suas observaces
de como se realiza a constru¢iao da linguagem escrita na crianga. Segunda a
autora, a alfabetizag¢do é um processo evolutivo. Na medida em que o sujeito
observa, vai estabelecendo relagbes, organizando o pensamento,
interiorizando conceitos, testando e reelaborando suas hipoteses até chegar a
construcao do cédigo alfabético. Segundo Ferreiro e Teberosky (1985) essas
etapas de construgdo da escrita sao: Nivel pré-silabico; Nivel Silabico; Nivel
Silabico Alfabético; Nivel Alfabético.

A evolugio, nesse processo, acontece a partir da superacao das
hipéteses que a crianga vai formulando desde o primeiro nivel até se tornar
alfabética. No trabalho com a alfabetiza¢do ¢é preciso oferecer a crianca a
condi¢des de realizar a sua propria transformacao. Conhecer as etapas de
evolugdo pelas quais a crianga passa para a aquisicio da leitura e escrita, ¢
fundamental para os alfabetizadores, tanto para estudantes ditos normais,
quanto aos com deficiéncia. A partir disso, buscar novos caminhos, novas
estratégias de acdo e novas alternativas envolvendo teoria e pratica. E
importante destacar que os professores que trabalham com um estudante que
apresenta deficiéncia intelectual precisam ter a compreensao de que: As
criangas com deficiéncia mental passam por etapas semelhantes a estas
descritas por Ferreito e Teberosky. Portanto, discentes com deficiéncia
mental apresentam hipoteses pré-silabicas, silabica, silabica-alfabética e
alfabética (GOMES ez al, 2007,p.62).

Uma avaliacio bem planejada, com o objetivo de saber o nfvel em

que se encontram os estudantes, ¢ o primeiro passo para o professor



alfabetizador pensar como podera por intermédio da sua pratica, oferecer

oportunidades e estimulos aos educandos, contribuindo para sua evolucao.

Os mesmos autores também destacam que:
Os processos de aprendizagem da leitura e da escrita por alunos
com deficiéncia mental sio semelhantes aos daqueles
considerados normais sob muitos aspectos. Esses aspectos dizem
respeito ao letramento, a dimensdo desejosa, as expectativas do
entorno, ao ensino e as interacdes escolares (GOMES e¢f a/, 2007,
p-47).

Sobre o letramento, sua definicdo entra em cena e considera nao
apenas o dominio da pratica de ler e escrever (codificar e decodificar), mas
também o uso competente dessas habilidades em praticas sociais que exigem
leitura e escrita. A dimensio desejosa é a questdo da motivagao, aquilo que
mobiliza os estudantes para a aprendizagem da leitura e escrita. Nessa
dimensao, ¢ fundamental a mediagdo do professor, estimulando e
despertando o interesse dos estudantes. Outro aspecto citado sio as
expectativas positivas daqueles que interagem com a crianga, seja no ambito
familiar ou escolar, o que certamente interfere na aprendizagem.

Torna-se essencial, aos professores de sala regular que tém em

sua turma estudantes com deficiéncia intelectual, a percep¢ao de que,

Embora o ritmo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia se
diferencie por requerer um periodo mais longo para a aquisicdo
da lingua escrita, as estratégias de ensino para esses alunos podem
ser as mesmas utilizadas com os alunos ditos normais (GOMES ¢#

al, 2007, p.60).

Com essa perspectiva, o papel do professor consiste em mediar
relagoes. E ele quem vai selecionar os recursos didaticos, em funcio das

competéncias que deseja desenvolver. Ao mesmo tempo, o professor precisa



avaliar se esses recursos ou estratégias estao atuando de forma satisfatoria. E
necessario ainda, criar situacdes em que os estudantes possam sistematizar as

aprendizagens como registros ou relatos escritos, tabelas e graficos. Isso

propoe Kishimoto (1997, p.37-38).

A utilizagdo do jogo potencializa a exploracdo e construcio do
conhecimento, por contar com motiva¢io interna, tipica do
ludico, mas o trabalho pedagégico requer a oferta de estimulos
externos e a influéncia de parceiros, bem como a sistematizacao
de conceitos em outras situagdes nio jogos.

Ao selecionar estratégias ladicas que serdao utilizadas em aula, o
professor deve fazer primeiramente um levantamento dos jogos e
brincadeiras conhecidas por seus estudantes. O conteido do jogo precisa ser
ponderado em relacio ao nivel de conhecimento do individuo. Com
criatividade o professor podera adaptar jogos tradicionais e transforma-los em
jogos para a alfabetizacao. O uso de jogos e brincadeiras, durante o processo
de alfabetizacdo, permite a todos a oportunidade de elaborar, de forma ludica,
conhecimentos acerca da leitura e escrita, possibilitando avangos em seu
processo ensino-aprendizagem.

Apbs esse levantamento, o professor podera utilizar esses jogos e
brincadeiras conhecidas e, conjuntamente, introduzir outros. Certamente,
nessa lista aparecerdo muitas brincadeiras que envolvem a linguagem (oral e
escrita): cantigas de roda, musicas, poemas, quadrinhas, adivinhag¢des, palavras
cruzadas, fotrca, entre outras.

Dessa forma, a leitura e a escrita tornam-se objetos de reflexao e
de brincadeira, no contexto de seus usos e fungdes. Entre os jogos que
podem ser utilizados no trabalho de alfabetizagio aos estudantes com

deficiéncia intelectual, citaremos alguns que sao descritos por Petry e



Quevedo (1993, p. 36-83):

O jogo de memoria contribui para o processo de alfabetizagio,
uma vez que, através deste jogo, a crianga amplia o seu universo
de palavras, como também utiliza seus esquemas de assimilacdo
ao identificar as semelhancas entre letras, palavras, etc. [...] O jogo
do bingo tem carateristicas bastante significativas, por satisfazer
uma necessidade de jogar individualmente (essa é a minha cartela,
estas sdo as silabas, palavras, nomes, frases que eu tenho que
identificar. Eu consegui vencer). [..] O jogo de cartas: a
importancia de jogar cartas com as criancas reside no fato de que
este jogo ¢ realizado entre parceiros, em pequenos grupos, e,
nestes pequenos grupos, ¢ mais facil para a crianga conquistar a
sua identidade. [...] O jogo de dominé ¢ um excelente meio de
ajudar a crianga no seu processo de alfabetizagdo, uma vez que,
neste jogo, € necessario estabelecer correspondéncias entre uma e
outra palavra, um e outro nome, etc.

A construcaio de jogos de memoria juntamente com Os
estudantes ¢ um momento riquissimo de crescimento, o que envolve todos os
envolvidos no processo e os tornam parte do todo. Essa é uma ocasido
oportuna, na qual o professor podera realizar observagoes, analises e
intervengoes que possam ajudar os estudantes no seu desenvolvimento. Os
jogos de bingo, em que sao utilizados os nomes dos educandos e do
professor, sao de grande importancia, ja que o cada um tem a chance de se
petrceber como individuo. Neste trabalho com nomes préprios o professor
pode desenvolver certas regularizacOes da escrita e leitura.

Com criatividade, o professor/alfabetizador podera adaptar
jogos tradicionais e transforma-los em jogos para a alfabetizacao. A
metodologia lddica permite a todos os estudantes, independente da sua
condigdo fisica e cognitiva a oportunidade de elaborar, de forma prazerosa,
conhecimentos acerca da leitura e escrita, possibilitando avancos em seu

processo de ensino-aprendizagem.



Consideracoes

O uso de jogos e brincadeiras no campo educacional parte da
ideia de promover um ensino com ludicidade, criatividade e motivagao. Surge,
entao, a no¢ao de brinquedo educativo.

Na alfabetizacdo, jogos e demais recreagOes sio instrumentos
importantes, pois dio aos estudantes a oportunidade de refletir sobre o
sistema de escrita de forma mais espontanea e desafiadora. Assim, eles vao
construindo seus saberes sem, necessariamente, realizar exercicios de forma
mecanica ou sem sentido. O jogo é a ocasido em que a crianga mobiliza e
elabora estratégias para a compreensio e a apropriagdo da lingua escrita,
consolidando aprendizagens ja efetuadas ou criando e recriando novas
experiéncias. Também ¢ o momento de socializar seus conhecimentos com 0s
colegas.

Partindo desses pressupostos, analise e reflexdes bibliograficas,
constatamos que ¢ preciso, mais do que nunca, levar em conta as
caracterfsticas e o ritmo de cada estudante, respeitando suas capacidades e
destacando as potencialidades. O trabalho fundamentado numa metodologia
que considera os aspectos ladicos propde-se a isso, porque mobiliza o
educando para uma aprendizagem mais ativa e motivadora.

Os jogos e as brincadeiras sao para as criancas instantes preciosos
de desenvolvimento, uma oportunidade de interagir e conviver com as
diferencas. B por meio do brincar que a crianca tem a oportunidade de
estabelecer contatos sociais, refletir, experimentar, buscar novos

conhecimentos e agir de forma ativa e criativa. Essas relagdes constituem a



esséncia da brincadeira. Precisamos cada vez mais de criancas brincando e
jogando, ativas e curiosas, aprendendo e descobrindo que o conhecimento
pode ser construido de forma divertida.

De todos os aspectos mencionados, podemos sintetizar que as
situagoes ludicas contribuem para o desenvolvimento humano e no

crescimento no processo de alfabetizagao para todos , independente da sua

>
condi¢do e demais particularidades.

Por isso, é essencial aos alfabetizadores uma reflexdo e busca de
conhecimento sobre teorias que embasam uma pratica que valoriza a
metodologia lidica no processo educativo.

Espera-se que as discussOes e consideracOes realizadas nesse
trabalho contribuam para uma agio reflexiva no ambito educacional, de
forma que, todos envolvidos nesse processo, reconhecam e percebam a

necessidade de um redimensionamento nas suas concepgoes de ensino-

aprendizagem.
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CONTRIBUICOES DO ENSINO ESTRUTURADO PARA
O PROCESSO EDUCACIONAL DO ESTUDANTE COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

Paola Gianotto Braga

Na contemporaneidade, é possivel reconhecer ao espectro autista
como um transtorno que impacta o desenvolvimento e acumula uma série de
graves dificuldades para a vida, no sentido das habilidades sociais e de
comunicacdo — para além das que sio atreladas ao atraso global do
desenvolvimento — também de comportamentos e dos interesses, que siao
limitados e repetitivos.

Os enquadramentos diagnésticos mais comuns — ICD-10/WHO
e DSM-V/APA — demandam a detec¢ao de peculiaridades nas édreas do
desenvolvimento, antes da idade de 36 meses. F sabido que os relatos acerca
da preocupagao dos pais sobre o comportamento social e brincadeiras de seus
filhos datam dos primeiros dois anos de vida. Contudo, o padrio de
desenvolvimento pode apresentar alteracio segundo o nivel de prejuizo
cognitivo, sendo que tende a ser mais grave em criangas cujo QI é abaixo de
50 SCHWARTZMAN, 2011).

Os que possuem prejuizo cognitivo grave sio menos propensos
ao desenvolvimento da linguagem, bem como possuem maiores chances de
apresentar comportamento de autoagressio, demandando tratamentos e
acompanhamentos durante toda a vida. Geralmente, a maior parte dos
sujeitos apresentam melhoras ao longo dos anos, com a idade e com
tratamentos adequados (FERNANDES, 2000).

Todavia, os problemas de comunicag¢ao e sociabilizagiao tendem a



perpetuar por toda a vida do individuo. De modo que os estudos existentes
acerca do prognostico e o desfecho do transtorno do espectro autista (TEA)
demonstram que os preditores mais eficazes do funcionamento social, geral e
do desempenho escolar, sio o nivel cognitivo, grau de prejuizo na linguagem
e desenvolvimento de habilidades adaptativas, como as de autocuidado.

Sendo assim, quando optam por algum tipo de intervengao, os
pais de sujeitos com TEA, precisam considerar que, até a contemporaneidade,
nao existem evidencias positivas quanto a um tratamento especifico que possa
curar efetivamente o transtorno, bem como os tratamentos diferentes podem
impactar de maneiras especificas cada pessoa, de formas variadas.

O impacto aos individuos com autismo dependera
intrinsecamente da idade, grau de déficit cognitivo, comprometimento ou nao
de linguagem, gravidade dos sintomas gerais e como ocorrem  tais
manifestagdes. Valendo ainda lembrar que é preciso manter uma consciéncia
de que, a maioria dos individuos com TEA nao apresenta déficits em todas as
areas do desenvolvimento, e que muitos apresentam um ou mais
comportamentos disfuncionais, por periodos de tempo, ou em situagdes
especificas. Além de outros fatores importantes como as relagoes familiares,

suporte, social, etc. SCHWARTZMAN, 2011).

Necessidades Educacionais Especiais (NEE)

Jannuzzi (2006, p. 19) explica que perante a lei, no sentido de
oferta da educac¢io especial, a primeira nuance surgiu na LDB 4.024/61, que
assegurava somente: “estabelecimentos de ensino publico e particulares

legalmente autorizados, adequada representacio nos conselhos estaduais e o



reconhecimento, para todos os fins, dos estudos neles realizados”.

A autora explica ainda que a lei supramencionada, contudo, nao
visou a popularizacio da educagiao, de modo que foi perpetuada e continuada,
sendo transferida também, para a formagao das relagdes sociais formadas. No
ano de 1970, ainda segundo Jannuzzi (20006), o dispositivo legal passou a
dedicar esforcos no sentido de transformar a educacio em um motor de
propulsao individual, que seria apto para formar individuos capazes de
oferecer beneficios para o desenvolvimento e progresso da nagao.

Na primeira metade da década foram construidas 69 unidades
publicas de ensino especial, ao passo que 213 instituicGes particulares
ofereciam atendimento educacional para deficientes intelectuais. Borges
(2000) ressalta a LDB 9.394/96, que passou por uma série de andlises e
comegou a dedicar todo um capitulo a educagio especial, demonstrando que o
assunto passou por uma visivel evolucao nas politicas de educagao do pais.

Deste modo, Borges (2000) cita o texto que se apresenta no art.
58° do capitulo V da dita LDB, com a seguinte promulgacio: “[...] a modalidade
de educacio escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos portadores de necessidades especiais”. Ainda em seu trabalho,

a supracitada autora complementa:

A crianga deficiente tem as mesmas necessidades emocionais
que as outras criancas. Ela necessita de amor, sem ser sufocada
com cuidados ou ser sujeita a supertolerancia e, acima de tudo,
deve ter oportunidades para realizagdes, autocontrole e o direito
de alcangar um lugar de adulto, independente, na sociedade

(BORGES, 2000, s/p).

Assim, é possivel constatar que o TEA define-se como um

quadro que ndo é causado por bloqueios ou outros tipos de ocorréncias de



natureza emocional, como tanto haviam insistido os psicanalistas no inicio dos
estudos sobre o tema. Essa falta de defini¢do concreta faz com que transtorno
seja ainda mais incompreendido, ndo apenas para os profissionais da saude e
familiares que convivem e lidam diariamente, como também para docentes,
dentre outros, por se tratar da existéncia multipla de diagndsticos possiveis.
Quando dada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais, ocorrida na Espanha, no ano de 1994, realizada como
iniciativa da UNESCO para a conscientizagdo e integracio de pessoas com
necessidades especiais a educagiao, o documento resultante deste encontro ¢
um dos mais doutrinadores no sentido da educagao especial, conhecido como
Declaragao de Salamanca, sua finalidade especifica é de debater e atentar para
as necessidades educacionais de estudantes com necessidades especiais. No

documento, paises signatarios, dentre eles o Brasil, declaram que:

e Todas as criancas, de ambos os sexos, tém direito
fundamental a educagio e¢ que a elas deve ser dada a
oportunidade de obter ¢ manter um nivel aceitivel de
conhecimentos;

e (Cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhe sio proprias;

e Os sistemas educativos devem ser projetados e os
programas aplicados de modo que tenha em vista toda a
gama dessas diferentes caracteristicas e necessidades;

e As pessoas com necessidades educacionais especiais devem
ter acesso as escolas comuns, que deverio integra-las numa
pedagogia centralizada na crianca, capaz de atender a essas
necessidades;

e As escolas comuns, com essa orientagdo integradora,
representam o meio mais eficaz de combater atitudes
discriminatorias, de criar comunidades acolhedoras,
construir uma sociedade integradora e dar educacio para
todos; |[...].

Por conseguinte, é possivel aferir que a escola pode se apresentar



como um verdadeiro espago propicio ao conhecimento, que fomente o
progresso intelectual dos educandos com TEA, contudo, perante o cenario
educacional contemporaneo, ainda é possivel se deparar com uma série de
desafios a serem cumpridos, para que a educagao atinja sua plenitude. Assim,
os educadores devem ser formados de maneira adequada, para lidar com
todos os estudantes, com NEE ou nio, podendo assim integrar suas salas de
aula regulares de forma efetiva.

Alguns individuos com TEA trazem outros tipos de deficiéncias
associadas, o que pode tornar seu desenvolvimento otimizado dentro de
escolas, porém, estes casos somente poderdo ser avaliados por uma equipe
multidisciplinar, incluindo médicos e psicopedagogos, no sentido de verificar
qual é o grau de comprometimento individual de cada sujeito.

Vale lembrar que o ambito médico foi o primeiro a oportunizar o
apontamento sobre a necessidade de integracao social e escolarizagao destes
individuos, ja que muitos eram direcionados para hospitais psiquiatricos, sem
que houvesse separacao por idade, raga, género, classe social, e especialmente
grau de deficiéncia intelectual. Este fator passou também a oferecer ao sujeito
com TEA a possibilidade de construir uma nova identidade.

Corroborando com o pensamento exposto, Plaisance (2004)
ratifica que a inclusao ultrapassa uma questdo social, tornando-se uma
verdadeira questio ética, que engloba uma série de valores primarios na
formacao de uma sociedade. Assim, o autor explica que muitas vezes, quando
existe uma preocupagao exagerada com a inclusio, é possivel que as diferencas
sejam ignoradas, o que nao € positivo no que diz respeito a identidade de cada
individuo. E preciso levar em consideracio questdes neste sentido, quando se

planeja uma educagao voltada para pessoas com TEA.



As Contribui¢des do Ensino Estruturado para o Processo Educacional

Segundo Maiola (2011) é preciso reconhecer que as pessoas com
transtorno do espectro autista se encontram imersas em um contexto social
que envolve familia, escola, sociedade, tais meios necessitam se comunicar
com frequéncia. Assim, existem algumas alternativas de individuos com TEA
que visam facilitar esta comunicagdo, sio programas denominados de
comunica¢do alternativa, isto ¢é, associagao entre linguagem dos sinais,
palavras e simbolos visuais que estimulem a comunicagao desses individuos.

Ainda segundo Maiola (2011) para que estes métodos sejam

implementados, nao ¢ preciso uma grande complexidade, o que pode facilitar a

inclusio mesmo em escolas regulares, por exemplo. Contudo, o profissional
que trabalha com estas comunicagdes deve apresentar paciéncia e persisténcia,
acompanhando o ritmo de aprendizado do estudante e estimulando sempre
seu conhecimento, pois, ainda que os resultados aparecam de maneira lenta e
gradativa, tendem a ser altamente positivos.

Segundo Leon (2002) o “Treatment and Education of Autistic and
Related Commmunication handicapped Children”, que é conhecido como TEACCH
ou Tratamento e Educacgdo para Autistas e Criangas com Déficits ou Ensino
Estruturado telacionado a2 Comunicagio. Tal método consiste em um
programa envolvendo as esferas do atendimento educacional e clinico em
uma mesma pratica, isto é, em uma abordagem psicoeducativa, definindo-o
como um programa transdisciplinar.

Schartzman (1995) explica que o programa foi criado na década

de 1960 na divisao de psiquiatria da Escola de Medicina da Universidade da



Carolina do Norte, nos Estados Unidos, por Eric Shopler e seus
colaboradores. Sua estruturagdo ocorreu por meio de um projeto de pesquisa
com a finalidade de questionar as praticas clinicas da época, sobretudo na
sociedade norte- americana, na qual existia uma crenca de que o TEA tinha
fundo emocional e seu tratamento deveria ser por meio dos principios da
psicanalise.

Leon (2002) explica que o projeto envolve basicamente a
observa¢ao mais profunda e precisa dos comportamentos de individuos com
TEA em settings distintos e diante de estimulos igualmente diferentes, que
propdem a participagdo dos pals como pegas importantes em todo o
processo.

Na contemporaneidade, explica o autor, que o TEACCH iniciou-
se como um projeto de pesquisa, tomou for¢a e ganhou forga, gragas aos
resultados empiricos que atribufram a divisio do método a responsabilidade
por todo o setor de educagio e saude publica na Carolina do Norte.
Concomitantemente, foi possivel ampliar as areas de constru¢io e
desenvolvimento de instrumentos de avaliacao diagndstica e psicoeducacional,
além do treinamento de profissionais e orientacido aos pais, criacao de locais
de atendimento, escolas, residéncias assistidas e programas de
acompanhamento profissional.

As bases teoricas do programa consistem na teoria behaviorista e
na psicolinguistica, de modo que a valorizagao paira sobre as descricoes de
condutas, utilizagdo de programas passo a passo e a utilizagao de refor¢adores
que evidenciam as caracteristicas de comportamento.

Por outro lado, na psicolinguistica que buscou estratégias para

compensa¢ao dos déficits de comunica¢ao do transtorno, como a utilizagao



de recursos visuais, que proporcionam a interagado entre O pensamento € a
linguagem e na ampliacio de capacidades de compreensdo em que a imagem
visual gera a comunicagdo. Deste modo, a teoria comportamental e a
psicolinguistica com bases epistemologicas do método TEACCH, que
convergem para uma pratica funcional e pragmatica, bem como possibilita
ainda, o entendimento da condigao neurobiolégica do transtorno, é essencial
neste modelo.

Ao passo que a pesquisa avanga, integrada a experiéncia clinica,
iniciam-se 0s questionamentos sobre as formulagdes iniciais, que apontam
para o tratamento educacional mais indicado, sobretudo nos Estados Unidos e
Inglaterra, na medida em que o espectro autista atravessa o status de patologia
parental e as interpretagdes cognitivo organicistas (RUTTER, 1971;
RIMLAND, 1964).

Com este cenario, os pais foram desenvolvendo atividades
politicas, exigindo e estipulando servigos e tratamentos para seus filhos. Na
década de 1970, o TEACCH fora legalmente legitimado por meio da
legislagao do estado da Carolina do Norte, como o programa estadual pioneiro
no pafs, para o atendimento vitalicio de pessoas com TEA e com deficiéncia
na comunicacio, bem como assisténcia a familiares desse publico

(LANSING; SCHOPLER, 1978; SCHOPLER et al., 1984).

Schopler e Van Bourgondien (1991) explicam que os objetivos
atribuidos a proposta de atendimento, fora dividido em quatro pontos
principais, sendo eles: ofertar auxilio e servicos as criangas e suas familias;
desenvolver pesquisa no sentido de auxiliar o trabalho clinico; capacitar os
profissionais no contexto do servigo; por fim, esclarecer e educar o publico.

Assim, a proposta contemporianea ¢ assegurar de maneira



vitalicia, que exista uma ampla gama de desenvolvimento de servicos para
pessoas com o transtorno e suas familias. Contudo, é possivel crer que os
programas de atendimento e acompanhamento devem ser abrangentes, tanto
quanto o proprio continuum do transtorno, que demanda abordagens multiplas,
estruturas administrativas complexas e servicos extensivos.

Segundo Kwee et al. (2009, p. 219) o TEACCH se da por cinco

principios centrais, que sao determinados como:

1. promover a adaptacio de cada individuo de duas formas
trans-atuantes: a primeira é melhorar todas as habilidades para o
viver através das melhores técnicas educacionais disponiveis; a
segunda, na medida em que existe um déficit envolvido,
entender e aceitar esta deficiéncia, planejando estruturas
ambientais que possam compensa-la;

2. colaboracio mutua em nivel de trabalho ativo onde os
profissionais aprendem com os pais e usam suas experiéncias
particulares relativas a seu proprio filho e, em contrapartida, os
profissionais oferecem aos pais seu conhecimento na area e sua
experiéncia. Juntos definem as prioridades dos programas, na
Instituicdo, em casa e na comunidade. Esta unido ¢
politicamente a mais potente, tanto para o tratamento quanto
para apesquisa;

3. favorecer uma avaliagdo que permita a compreensio de quais
sdo as habilidades atuais da crianca, as habilidades emergentes e
o que ajuda a desenvolvé-las. Os programas especificos de
ensino e tratamento sio individualizados e baseados em uma
compreensdo personalizada de cada individuo. A avaliagdo
cuidadosa de cada um envolve tanto um processo de avaliagdo
formal (os melhores e mais adequados testes disponiveis, quando
possivel), quanto informal (observacées melhores e mais
perspicazes dos pais, professores e outras pessoas em contato
regular com a crianga);

4. conhecer os sistemas tedricos, as teorias cognitivistas e
behavioristas que guiam tanto a pesquisa quanto Os
procedimentos desenvolvidos pelo TEACCH;

5. atuar dentro de um modelo generalista e transdisciplinar, no
qual os profissionais de qualquer disciplina interessados em
trabalhar com esta populagdo sio capacitados como
Generalistas. Isto significa que se espera que eles tenham uma
habilidade funcional de lidar com toda a ampla gama de
problemas provocados pelo autismo, independentemente de



suas areas de especializacdo. Isto permite que estes assumam a
responsabilidade pelo individuo como um todo, assim como de
consultar especialistas quando necessario, no entanto é a equipe
que cabe adecisio.

O programa utilizado como auxilio no processo de inclusao do
estudante com TEA no ensino regular, o método TEACCH, que como
explica Amy (2001) se resume na utilizagio de trés obras: “O perfil
psicoeducativo”, “Estratégias educativas do autismo” e “Atividades de ensino
para criangas autistas”. Assim, o autor explica que na primeira obra ¢ possivel
compreender o sistema de avaliagio que tem por finalidade sondar as
possibilidades do educando e as alternativas pedagdgicas correspondentes a
eles. Na segunda obra sao elencados os objetivos do TEACCH e na terceira e
ultima, sdo feitas orienta¢oes de como o programa deve ser aplicado de fato.

E possivel compreender de maneira mais ampla do que se trata o

programa, por intermédio das palavras de Mello (2007, p. 306):

O TEACCH se baseia na organizagio do ambiente fisico
através de rotinas — organizadas em quadros, painéis ou agendas
— e sistemas de trabalho, de forma a adaptar o ambiente para
tornar mais facil para a crianca compreendé-lo, assim como
compreender o que se espera dela. Através da organizacdo do
ambiente e das tarefas da crianca, o TEACCH visa desenvolver
a independéncia da crianga de modo que necessite do professor
para o aprendizado, mas que possa também passar grande parte
de seu tempo ocupando-se de forma independente.

Deste modo, nota-se que os programas visam melhorar ¢ em
muitos casos, viabilizar a comunica¢io do sujeito com TEA, ao passo que
conferem a este uma visao ampla do mundo que o cerca, adaptando-o a
sociedade, tornando-o apto a inserir-se no ensino regular de maneira menos

impactante possivel. Para tanto, nao é possivel negar as particularidades que o



individuo com TEA possui, fazendo-se necessaria uma devida atengao,
respeitando-o, para que se desenvolva e lide com seu transtorno de forma
mais natural, tornando-se um adulto capaz eindependente.

Kwee et. al. (2009) menciona que nos programas de educac¢ao que
tomam o TEACCH como base, a individualizacio é um conceito chave.
Mesmo que as caracteristicas do transtorno sejam comuns, é preciso pensar
que o educando ¢é composto por pessoas completamente diferentes,
especialmente no que tange suas competéncias, areas de dificuldades e
idiossincrasias.

Os estudos dos autores demonstram que a aplicagio do
protocolo avaliativo do programa culmina em resultados positivos de
evolu¢ado em todas as areas que, ainda com a complexidade de estruturas,
ganhos e manutengdes dos comportamentos agregados, os mesmos foram
nao somente conquistados, mas mantidos. Os protocolos de avaliagao com
base no TEACCH oferecem subsidio a equipe transdisciplinar no
monitoramento do programa de maneira individual, possibilitando debates
em distintas especialidades, atreladas ao objetivo de alcangar o maior numero

de areas que precisam ser trabalhadas.

Consideragoes

Por intermédio das pesquisas realizadas a fim de compor o
presente artigo, foi possivel compreender que a individualizacdo é encarada
como um conceito chave em programas de educacio que tomam o método
TEACCH como base. Ainda que as caracteristicas do transtorno sejam

comuns entre os individuos com TEA, os estudantes possuem diversas



especificidades e sio completamente diferentes uns dos outros, tanto no

sentido de competéncias, dificuldades e idiossincrasias.

Assim, é possivel observar que os resultados gerais levantados na
bibliografia demonstram que educandos submetidos a processos avaliativos,
apresentam evolugdao positiva em todos os setores quanto a utilizagio do
método TEACCH, bem como, apesar da complexidade de estruturas e dos
ganhos e manuten¢ao de comportamentos adquiridos com base no programa,
subsidiam equipes transdisciplinares no monitoramento do programa
individual, possibilitando debates de especialidades diferentes, integradas no
objetivo de abarcar o maior nimero de areas possiveis para trabalhar.

Para tanto, o programa precisa de acompanhamento continuo,
bem como os profissionais que atuam na equipe transdisciplinar precisam
reunir-se com frequéncia, para trocar experiéncias e enriquecer seus
conhecimentos, consolidando assim, a finalidade do trabalho transdisciplinar
que ¢é imputado no tratamento.

Assim, o trabalho frente aos estudantes com TEA, é concluido
quando os mesmos conseguem enxergar o mundo por meio de seus proprios
olhos, utilizando-se desta otica para auxilia-los quanto ao autoconhecimento
acerca de suas funcionalidades, quando inseridos na cultura de maneira mais
autonoma possivel.

Vale salientar que o TEACCH, frente a escola regular, vem para
contribuir com o trabalho a ser desenvolvido, levando em consideraciao as
peculiaridades do educando, desde o acolhimento deste, por intermédio da
apresentacao do espacgo escolar de maneira estruturada, assim como durante
todo o processo de aprendizagem, utilizando-se de estratégias de comunicagao

e estruturacdo das acdes em sala.



Entretanto, a metodologia de cada escola deve ser respeitada,
ficando claro que este método traz a possibilidade de recursos pontuais em
situagOes escolares, ou seja, a aplicabilidade de alguns elementos do
TEACCH, em situagoes especificas no processo educacional pode mostrar-se
um instrumento de grande valia, especialmente quando se trata de discentes

com TEA.

Deste modo, enquanto nao existe uma cura para os déficits
cognitivos subjacentes ao TEA, é por meio de sua compreensao que se passa
a planejar os programas educacionais que podem ser efetivos no desafio de
superar os obstaculos que o transtorno imputa no processo de
desenvolvimento, enquanto o método TEACCH pode ser concluido como
uma ferramentavalida e altamente viavel, sobretudo na 6tica neuropsicolégica

do desenvolvimento e minimizac¢ao de sintomas.
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ALFABETIZACAO DO ESTUDANTE SURDO NO
ENSINO COMUM

Maria José dos Santos
Mariana dos Santos de 1ima

Ao longo deste estudo pretende-se abordar como tematica a
alfabetizacio do estudante surdo no ensino comum, suas dificuldades, os
desafios dos professores e familiares com essa tarefa, levando em conta a
tamanha importancia do conhecimento e das praticas aplicadas no

processo de alfabetizacao do estudante surdo.

A Educacio Inclusiva tem por objetivo garantir o direito ao
acesso a escola e ao aprendizado com todas as especificidades que cada
crianga apresenta. Quando se trata de um sujeito surdo, muitos sio os
desafios, entre eles esta a comunica¢ao ou a forma como esta acontece. A
lingua destes discentes é a Libras, tendo a Lingua Portuguesa como seu
segundo idioma. Além da comunica¢do sio necessarios profissionais
capacitados, o envolvimento da escola como um todo, utilizacao de

recursos visuais e o apoio da familia.

Educagio Bilingue

Ideias, estudos, conceitos, inovagoes, possibilidades — percebe-se
que a educagdo em sua vasta e significativa amplitude tem conquistado
espacos potencialmente positivos para atingir resultados mais satisfatorios e
propiciar uma valiosa mudanga no cenario atual de nosso pafs.

Ao abordar a educacio de surdos deve-se mencionar um

momento histérico para essa comunidade. Em 1880 houve o Congresso



Internacional em que se discutiram as abordagens educacionais dos surdos.
Nesse congresso todas as decisoes, entre elas, a forma de comunicagdo e
educagio foram tomadas pelos ouvintes influentes da época. Tais decisdes
sofreram influéncias também no Brasil, que seguiu a linha do Oralismo
imposta pelo congresso.

Para compreender a educag¢ao de surdos faz-se necessario
entender acerca de algumas abordagens educacionais que permeiam a realidade
dos estudantes surdos incluidos. De acordo com Mallmann (2014), o trabalho
com surdos baseado numa abordagem oralista, esta voltado para a aquisicao
da linguagem oral, visando a aquisicio de um vocabulo basico. De acordo

com Skliar (1998):

O oralismo ¢ considerado pelos estudiosos uma imposicdo
social de uma maioria lingiifstica sobre uma minoria linglistica.
Como conseqiiéncia do predominio dessa visdo oralista sobre a
lingua de sinais e sobre a surdez, o surdo acaba ndo participando
do processo de integracio social.

Desta forma, os insucessos enfrentados pelos surdos foram
b
tamanhos, que por sua vez acabaram sendo submetidos ao oralismo. De

acordo com Araujo e Lacerda (2008):

E neste contexto, com dificuldades para o desenvolvimento de
uma lingua oral, apoiada em aspectos oral-auditivos (lingua dos
pais ouvintes), e sem uma lingua estruturada, apoiada em
aspectos viso-espaciais (lingua da comunidade surda) que a
crianca surda chega, frequentemente, a escola, convidada a
constituit-se leitora/escritora de uma lingua que niao domina.

Frente a isto, surge o interesse em vincular os sinais/gestos as

praticas educacionais realizadas com as criangas surdas, resultando em uma



filosofia conhecida como Comunicag¢ao Total.

Lodi (2000) afirma que no caso das criangas que nao tiveram a
oportunidade de desenvolver a Libras, torna-se necessario que o trabalho com
o fonoaudidlogo educacional, dentro de uma abordagem bilingue, seja
orientado para o conhecimento, valoriza¢ao e apropriagao desta lingua, sobre
a qual elas poderao refletir e construir os significados de uma segunda lingua,
no caso, a escrita do portugués.

A abordagem bilingue preconiza, ainda, que também seja
ensinada ao surdo a lingua da comunidade ouvinte na qual esta inserido, em
sua modalidade oral e/ou escrita, sendo que esta sera ensinada com base nos
conhecimentos adquiridos por intermédio da lingua de sinais.

Zerbato e Lacerda (2015) afirmam que o ensino na perspectiva
bilingue tem se tornado uma alternativa de sucesso para o aprendizado e
desenvolvimento de linguagem em criangas surdas, pois uma vez adquirida a
lingua de sinais, como primeira lingua, essa tera papel fundamental na
aquisi¢ao de portugués escrito, como segunda lingua.

Quadros (1997) salienta que o bilinguismo ¢ uma proposta de
ensino usada por escolas que se propdem a tornar acessivel a crianga duas
linguas no contexto escolar. Os estudos tém apontado para essa proposta
como sendo mais adequada para o ensino de criangas surdas, tendo em vista
que consideram a lingua de sinais como lingua natural e parte desse
pressuposto para o ensino da lingua escrita.

Embora o surdo tenha que enfrentar todas essas barreiras, seus
direitos como cidadaos estao garantidos pela Constituicio Federal do Brasil
que diz em seu Art. 5° “Todos sao iguais perante a lei, sem distingao de

qualquer natureza [...]”. Ainda, na Lei Federal 10.436/2002, dispoe sobre a



Lingua Brasileira de Sinais e da outras providéncias. Por fim, o Decreto n.
7.611/2008, que dispde sobre a Educacio Especial, o atendimento
educacional especializado e da outras providéncias. Portanto, isto permite e
garante que o surdo tenha direito ao aprendizado independente de suas
diferencas.

A educacio de surdo vai além de inseri-lo em sala de aula junto
com ouvintes e todos os aportes necessarios ao seu aprendizado. Segundo Sa
(2002, p. 362-363):

[.] a educagio de surdos demanda projetos politicos que
subvertam a ordem da dominacdo e da subjugacio, mas nio se
trata de tracar os projetos para eles, de entregar-lhes projetos de
libertacao.

[...] Trata-se de ressaltar o direito que os surdos tém aos projetos
e a potencialidade dos mesmos em participar da construcdo
destes.

Ao chegar efetivamente o0 momento em que a criang¢a surda ira
iniciar sua alfabetizagdo, este acaba por se transformar em verdadeiros
desafios, pois a mesma ira ser apresentada a um novo ambiente, diferente do
familiar, que em termos de comunica¢ao, na maioria das vezes, utilizam
mimicas e gestos. A familia por sua vez, comumente niao possui a Libras,
consequentemente a crianga também nao, o que acaba por causar atraso em
seuaprendizado.

Considerando que a crianga chegue a escola com o conhecimento
da Libras, o processo de alfabetiza¢ao acontece de forma mais natural, sempre
levando em conta que a Libras para o surdo ¢ a sua lingua materna, portanto a
L1 e a Lingua portuguesa como segunda lingua, L.2.

De acordo com Vygotsky (1984), o desenvolvimento cognitivo se
estabelece por meio da linguagem, e para que ela seja efetivada, deve

acontecer a mediagao e a interacdao. Portanto a lingua é tida como elemento



essencial a pessoa, possibilitando a constru¢io do saber e das interagdes
sociais. Dentro desse processo de aprendizagem da crianga surda entram
alguns elementos que sio indispensaveis, como o conhecimento especifico do
professor que ira trabalhar com essa crianca, o intérprete de Libras, o
professor mediador, recursos visuais, dentre outros.

De acordo com Segin, Luccia e Carreiro (2009): “O aluno surdo é
usuario de uma lingua que nenhum companheiro ou professor efetivamente
conhece. Ele é um estrangeiro que tem acesso aos conhecimentos de um
modo diverso dos demais e se mantém isolado do grupo”.

Em relagio ao processo de aprendizagem da lingua e da
alfabetizagao, a crian¢a surda que mantém contato com um adulto surdo tem
maiores chances de assimilar o uso da libras e tudo o que envolve o meio em
que ele vive. Assim, faz-se necessaria a efetiva participacao de adultos surdos
no ambiente social e educacional da crianga surda, pois 0 mesmo terd como

func¢io propagar a lingua de sinais, de acordo com a comunidade surda.

Libras na Educagao do Surdo

A Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) ¢é a lingua materna da
pessoa surda, reconhecida pela Lei n. 10.436, de 24 de abril de 2002,

As linguas de sinais apresentam-se numa modalidade diferente das
linguas orais-auditivas. Sdo linguas espago-visuais, ou seja, a
realizagdo dessas linguas ndo ¢é estabelecida por meio do canal
oral-auditivo, mas por meio da visdo e da utilizagdo do espaco. A
diferenca na modalidade determina o uso de mecanismos
sintaticos especificos, diferentes dos utilizados nas linguas orais
(MEC, 2005, £. 25).

Como boa parte das criancas entram na escola sem o



conhecimento prévio da Libras, haja vista que em sua maioria pertencem a
familia de ouvintes, que também nao possuem o conhecimento desta lingua, é
importante ressaltar que a libras seja inserida nido somente como forma de
instru¢dao, mas como disciplina a ser ensinada e a lingua portuguesa como
segunda lingua.

De acordo com o paragrafo 2°, do artigo 12, da Resolu¢io do
Conselho Nacional de Educacio - CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de
2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a Educa¢ao Especial na
Educagao Basica, definiu que: “ao aluno surdo deva ser assegurado o acesso
aos conteudos curriculares, mediante a utilizagdo de lingua de sinais do
aprendizado da lingua portuguesa”. Dito de outra forma, o estudante surdo
passou a ter direito a mais um componente curricular: a Lingua Brasileira de
Sinais.

A crianga surda possui no meio em que vive um volume muito
grande de informagdes visuais, forma pela qual se comunica. No entanto, a
maioria dessas informagoes nio é compreendida e assimilada, em decorréncia
de sua complexidade, o que dificulta o seu aprendizado. “Grandes agdes
devem ser desenvolvidas na escola para a interagdo das criangas surdas com
ouvintes. A comunicacido nesse momento ¢ o fator mais relevante” (MEC,
2005, £. 24).

A proposta bilingue, “quer dar o direito e condi¢oes ao individuo
surdo de poder utilizar duas linguas; portanto, nao se trata de negacao, mas de
respeito; o individuo escolhera a lingua que ira utilizar em cada situagdao
linguistica em que se encontrar” (KOSLOWSKI, 1998 apud MEC, 2005).

A crianga passa por diversos estagios até comegar a compreender

e aprender a comunicagdo em lingua de sinais. “O desenvolvimento de uma



crianga nao se processa de forma linear. Durante seu crescimento, ela
experimenta avangos gradativos, vivenciando de forma singular todas as fases
desse processo” (MEC, 2005, £. 43).

A construcao da identidade cultural acontece a partir daquilo que
a crianca vivencia em seu cotidiano. Essa construcao vai refletir em seu

processo de aprendizado. Segundo Quadros e Schmiedt (2006):

A comunidade surda tem como caracteristica a produgio de
estérias espontaneas, bem como de contos e piadas que passam
de geragdo em geragdo relatadas por contadores de estérias em
encontros informais, normalmente, em associacoes de surdos.
[..]- Pensando em alfabetizagdo, tal material é fundamental para
esse processo se estabelecer, pois aprender a ler os sinais, dara
subsidios as criangas para aprender a ler as palavras escritas na
lingua portuguesa.

A falta de uma lingua comum as criangas surdas e os ouvintes
aumentam as dificuldades de comunicagao entre escola e o aprendizado. “Isso
posto, fica clara a importancia do contato humano adequado, das
brincadeiras, da imitacdo, do didlogo, da explora¢io de objetos e espagos,
estimulando e enriquecendo o desenvolvimento global da crian¢a” (MEC,
2005, p. 44).

A educagao de estudantes surdos tem sido amplamente discutida
no intuito de definir quais as melhores estratégias na alfabetizagao destes
estudantes. O processo mais importante ¢ o percurso semidtico que ¢ o
estudo de signos ou significagoes, ja que a Libras é constituida de signos com
significados e estes fazem com que pessoas surdas possam se comunicar e
viver em sociedade.

Devido ao impedimento auditivo, a crianca surda ndo faz
relagio grafema/fonema de forma natural como a ctianca



ouvinte. Com isso, novos procedimentos e estratégias didaticas
devem ser adotadas na alfabetizagdo dessas ctiangas como por
exemplo, o uso de figuras, pois j4 que o surdo é um sujeito
visual, o auxilio de figuras facilita sua aprendizagem, assim
como a utilizagdio de palavras em lingua portuguesa, videos,
objetos, entte outros. (SANTOS, SILVA, SOUZA, s/d, p.7)

A grande dificuldade encontrada na alfabetizaciao esta no atraso
de aquisi¢do natural de uma lingua e isso acontece por diversos fatores. Esse
atraso acarreta prejuizos, como a falta de conhecimento de fatores simples,
que envolvem sinais basicos do dia-dia, que acabam por se transformar em
barreiras de comunicacdao e em muitas situacoes o isolamento. Por isso, deve-
se pontuar a importancia ao acesso a Libras primeiramente, mas para que isso
ocorra é necessario que a familia e a escola se envolvam nesse processo.

Segundo o Plano Nacional de Educagio, do Ministério da
Educagao do Brasil, uma escola inclusiva, garante o atendimento a diversidade
humana e a diferenga, e reconhece a afinidade de interesses e dispde, sobre
uma politica educacional cooperativa, a desenvolver um projeto que atenda as
necessidades politico-pedagdgicas para a formacio de professores e
desenvolvimento académico dos surdos.

Em relacio ao processo de alfabetizacdo existe outra questao
muito importante que é a cultura surda e suas influéncias. “Entende-se a
cultura surda como identidade cultural de grupos de surdos que se definem
enquanto grupos diferentes de outros grupos” (QUADROS, SCHMIEDT,
2000, p. 13). Silva (2000, p. 69) afirma que a Identidade é entendida: “como o
conjunto de caracterfsticas que distinguem os diferentes grupos sociais e
culturais entre si. No campo dos estudos culturais, a identidade cultural s6
pode ser entendida como um processo social discursivo”.

Para que a alfabetizacio se desenvolva sio necessarios alguns



recursos, entre eles pode-se citar o Tradutor Interprete de Libras e o Instrutor
Mediador modalidade oral e modalidade sinalizada. Estes profissionais tém a
fun¢io de atuar na area da educagao e deverao ter um perfil para intermediar
as relagdes entre os professores e os estudantes, bem como, entre os colegas
surdos e os ouvintes.

A alfabetizagao do estudante surdo pode ser relacionada ao
letramento e suas caracteristicas. Paulo Freire (1977), afirma que “na verdade,
o dominio sobre os signos linguisticos escritos, mesmo pela crianga que se
alfabetiza, pressupde uma experiéncia social que o procede, a da leitura de
mundo”.

O trabalho de letramento com a crian¢a surda faz-se necessario
para seu aprendizado e precisa comegar 0 quanto antes, seja na comunidade
escolar ou mesmo no meio familiar. Isto pode ocorrer por meio da captagao
da leitura das imagens, que dara oportunidade que ela produza seus textos.
Diversos sao os materiais a serem utilizados nesse processo, tais como, livros,

revistas, cartazes, placas, propagandas, entre outros.

A imagem tem uma func¢io importante de letramento do aluno
surdo: a figura visual, tanto a representagdo abstrata quanto a
figurativa ou pictografica, traz consigo o potencial de ser
aproveitada como recurso para transmitir conhecimento e
desenvolver raciocinio. Para o aluno surdo que estuda na rede
regular de ensino, como também no caso do aluno atendido em
instituicdio  de  educacdo  especial, o caminho da
aprendizagem necessariamente sera visual, daf a importancia de
os educadores compreenderem mais sobre o poder da imagem,
tanto no sentido de ler imagens quanto no de produzi-las.
(REILY, 2003 apud SCHELP, p. 3043, 3044, 2009)

Ao falar em recursos que auxiliam o aprendizado da crianga

surda, destacam-se além dos recursos visuais e tecnoldgicos, duas figuras



importantes que fazem parte desse universo, o Intérprete de Libras e o
Instrutor Mediador. Cada profissional tem sua importincia acerca do

contexto escolar do estudante.

Intérprete de Libras e Instrutor Mediador

De acordo com o Minidicionario dos Intérpretes de Lingua de
Sinais (MEC, 2004), “O Intérprete de Libras é o profissional que domina a
lingua de sinais e a lingua falada do pais e que ¢ qualificado para desempenhar
a funcdo de intérprete”. Segundo Quadros (2004, p. 55) “O Intérprete
Educacional é aquele que atua como especialista na area da educagao e devera
ter um perfil para intermediar as relagoes entre os professores e os alunos,
bem como, entre os colegas ouvintes”.

O intérprete e o professor precisam ter claro qual o papel que
cada um exercera em relagdo ao estudante surdo em sala de aula. Segundo
Quadros (2004, p. 60), “As criangas mais novas tém mais dificuldades em
entender que aquele que esta passando informagoes é apenas um intérprete

L. . ~ ’
que esta intermediando a relagao entre o professor e ele”.
Considerando a realidade brasileira na qual as escolas publicas e
particulares tém surdos matriculados em diferentes niveis de
escolarizacio, seria impossivel atender as exigéncias legais que
determinam o acesso e a permanéncia do aluno na escola

observando-se suas especificidades sem a presenca de
intérpretes de lingua de sinais (QUADROS, 2004, p. 59)

Segundo Corradi (2012, p. 79-80), “A aprendizagem da crianga
surda necessita de condi¢oes mais adequadas, haja vista que o enfrentamento

em relacao ao ensino em sala de aula é permeado por dificuldades de ensino e



aprendizagem e os desafios que requerem mudangas na pratica pedagogica”.

A crianga que chega a escola sem a lingua de sinais precisa adquiri-la para que

seu aprendizado seja possivel. Neste processo, faz-se necessaria a atuagao do

Instrutor Mediador, que é a figura que ira transmitir este conhecimento e

intermediar as regras e conceitos da lingua, e o desenvolvimento da

comunicacio.

E fundamental, portanto que haja um maior conhecimento
entre os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem dos
alunos surdos, propiciando a eles, por meio do Instrutor/Surdo,
a lingua de sinais que representa a lingua que a crian¢a domina
com maior facilidade, propondo um ensino bilingue. A lingua
de sinais como primeira lingua e a lingua portuguesa como

segunda (CORRADI, 2012, p. 80)

Ainda, de acordo com Corradi (2012, p.86):

O Instrutor/Surdo 2o mediar o conhecimento tem a
possibilidade de, por intermédio de um ensino sistematizado,
contribuir para que o aluno aproprie-se dos conteudos,
utilizando a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS no processo
de comunicagdo para que o aluno compreenda a informacio,
modificando e reorganizando o pensamento do aluno.

A alfabetizacao de estudantes surdos incluidos no ensino comum

fundamenta-se em bases tedricas e nas praticas de profissionais imbuidos em

encontrar maneiras de minimizar as dificuldades utilizando uma abordagem

bilingue, de forma a melhorar a qualidade da educacio respeitando a diferenca

linguistica e sociocultural das criangas surdas.



Consideragdes

A reconstrugao da educagdao de surdos no Brasil ¢ evidente, haja
vista que o ponto chave da educagao do surdo, além da inclusio propriamente
dita, ¢ a comunicagao ou a falta dela. A familia tem um papel importantissimo
para o desenvolvimento educacional e social da crianga surda, mas nem
sempre ou na maioria das vezes é o que acontece.

O preconceito ainda existe e isso faz com que o surdo tenha mais
dificuldades para ultrapassar as barreiras que o cercam. Em sua grande
maioria, as escolas nido dispéem ainda dos recursos ideais para atender essa
comunidade, porém ao longo de nossas pesquisas faz-se notério que houve
um considerado avango ao longo da histéria até os dias atuais.

Diante disso, faz-se necessaria uma mudanca no cenario atual de
nosso pafs, principalmente no recinto escolar. Portanto, o surdo, seja no
ambiente social ou escolar, necessitara de estratégias para estruturagiao de seu
pensamento, e para isso fara uso da sua identidade, cultura e linguagem, com a
finalidade de partilhar experiéncias e autonomia de aquisicao do saber.

(SKLIAR, 1999).

REFERENCIAS

ARAU]O, C. C.M.,; LACERDA, C. B F. Esferas de atividade simbdlica e a
construcao de conhecimento pela crianga surda. 2008.

http:/ /www.scielo.bt/scielo.phprscript=sci_arttext&pid=S1413-
m65382008000300007&lng=en&nrm=iso&tlng=pt Acesso em: 26/05/2017,
09:55

BRASIL. Resolucio CNE/CEB n. 2, de 11 de setembro de 2001. Institui
Diretrizes Nacionais para a Educac¢do Especial na Educagio Basica.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&amp;pid=S1413-

CORRADL, J. A. A importancia no aprendizado do aluno surdo sobre a
mediacao do instrutor surdo. 2012.

FREIRE, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam.
Sdo Paulo: Autores Associados, 1989.

KOSLOWSKI, L. 1998 apud Ministério da Educacio. Secretaria de Educagao
Especial. Saberes e praticas da inclusio: dificuldades de comunicagao e
sinalizacao: Surdez. Brasilia: MEC, SEESP, 2005.

LODI, A. C. B. Educagcio bilingue para surdos. In: LACERDA, C.B.F.;
NAKAMURA, H.; LIMA, M.C. (Org.). Surdez ¢ abordagem bilingue. 1. ed. Sdo
Paulo: Plexus, 2000. p. 64-83.

MALLMANN, F. M. A inclusio do aluno surdo no ensino médio e ensino
profissionalizante: um olhar para o discurso dos educadores. 2014. Disponivel
em: <http://www.scielo.btr/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51413-
65382014000100010> Acesso em: 24/05/2017, 21:35

Ministério da Educagao. Secretaria de Educacao Especial. Saberes e praticas da
inclusio: dificuldades de comunicacio e sinalizacio: Surdez. Brasilia: MEC,
SEESP, 2005.

QUADROS, R. M. O Tradutor e Intérprete de Lingua Brasileira de Sinais e

Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC, SEESP, 2004
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/tradutotlibras.pdf> Acesso
em: 27/05/2017, 17:48.

QUADROS, R. M.; SCHMIEDT, M. L. P. Ideias para ensinar portugués para

alunos surdos.
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/port_surdos.pdf> Acesso
em 26/05/2017, 15:02.

QUADROS, R. M. Educacio de Surdos: a aquisi¢ao da linguagem. Porto
Alegre: Artmed, 1977.

REILY, L. H. 2003 apud SCHELP, P.P. Letramento E Alunos Surdos: Praticas
Pedagoégicas Em Escola Inclusiva. 2009. Disponivel em:


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&amp;pid=S1413-
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/tradutorlibras.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/port_surdos.pdf

<http://www.pucpt.btr/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/2923_136
9. pdf> Acesso em 26/05/2017, 16:44

SA, N. R. L.; Cultura, Poder ¢ Educacio de Surdos. Manaus: Universidade
Federal do Amazonas, p. 388, 2002.

SANTOS, D. C,; SILVA, I. C. G.; SOUZA, W. P. A. A relagdo entre a lingua
de sinais e o processo de alfabetizacio de ctiancas surdas. s/d.
<https://www.ufpe.bt/ce/images/Graduacao_pedagogia/pdf/2013/tcc_fin
al_dalila_santos_isabela_gomes.pdf> Acesso em: 26/05/2017, 15:19

SEGIN, M.; LUCCIA, M.;, CARREIRO, L. R. R. Deficiéncia Auditiva e
Inclusao Escolar: um estudo bibliografico. 2009

<http://www.uel.br/eventos/congressomultidisciplinar/pages/arquivos/anai
$/2009/134.pdf> Acesso em: 26/05/2017, 10:44

SILVA, T. Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais.
Petrépolis. RJ: Vozes, 2000.

SKLIAR, C. (org.) A Surdez: um olhar sobre a diferenca Mediagdo. Porto
Alegre: 1998.

SKLIAR, C. Atualidades de Educa¢ao Bilingue para surdos. Porto Alegre:
Mediacao, 1999.

ZERBATO, A. P.; LACERDA, C. B. F. Desenho Infantil e Aquisi¢ao de
Linguagem em Criancas Surdas: Um Olhar Histérico-Cultural. In:
Universidade Estadual Paulista. Revista Brasileira de Educaciao Especial. V.
21, 4. Marilia: ABPEE, 2015.


http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/2923_1369
http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/2923_1369
http://www.ufpe.br/ce/images/Graduacao_pedagogia/pdf/2013/tcc_final
http://www.ufpe.br/ce/images/Graduacao_pedagogia/pdf/2013/tcc_final
http://www.ufpe.br/ce/images/Graduacao_pedagogia/pdf/2013/tcc_final
http://www.ufpe.br/ce/images/Graduacao_pedagogia/pdf/2013/tcc_final
http://www.uel.br/eventos/congressomultidisciplinar/pages/arquivos/anais
http://www.uel.br/eventos/congressomultidisciplinar/pages/arquivos/anais

O PAPEL DO PROFESSOR DE APOIO FRENTE AOS
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NO ENSINO
REGULAR

Glauber da Rocha Silva
Cidnei Amaral de Mello

A educagio especial inclusiva ¢ uma questao de luta, e seu atual
delineamento ¢ exatamente o resultado de um longo processo historicamente
construido por intermédio de filosofias (modo de ver o mundo), lutas
(reivindicagoes) e leis. Desafio este que, no decorrer de anos de trabalho vem sendo
superado por educadores, instituicdes e sociedade. A inspiracdo vem de expetiéncias
da Europa e Estados Unidos, e no século XIX inicia-se no Brasil, um servico para
atender a cegos, surdos, deficientes mentais e deficientes fisicos.

Desde a Constitui¢ao de 1824, ja era consagrado o direito a educagao
para todos os Brasileiros, o que foi mantido nas Constituicoes de 1934, 1937 ¢
1946. A inclusdo de estudantes com deficiéncia comeca a ser tratada no Brasil com
introdugio entre os anos 50 e infcio dos anos 60, em que se mencionava acerca da
“Iinclusao de deficientes” e “inclusao de excepcionais”.

De acordo com SASSAKI (1999):

A sociedade, em todas as culturas, atravessou diversas fases no
que se refere as praticas sociais. Ela comegou praticando a
exclusdo social de pessoas que — por causa das condi¢Ses atipicas
— ndo lhe pareciam pertencer a maioria da populagdo. Em
seguida, desenvolveu o atendimento segregado dentro de
instituicdes, passou para a pratica de integracdo social e
recentemente adotou a filosofia da inclusio social para
modificar os sistemas gerais.

Portanto, para Sassaki, a educagao especial inclusiva se divide em

quatro fases: exclusio, segregacao ou separagao, integracao e inclusao. Como



foi dito, todo esse processo se deu por intermédio de filosofias, lutas e leis.
Entre os principais documentos a favor da Educagao Especial Inclusiva estio:
a Declaracao Universal dos Direitos Humanos (1948), a Conferéncia Mundial
sobre a Educagao para Todos (1990), a Declara¢ao de Salamanca (1994) e a
Convenc¢ao Interamericana para a Eliminacio de Todas as Formas de
Discriminacao contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia. Dentre todos os
documentos, sem desmerecer qualquer um deles, o mais importante para a
Educagiao Especial Inclusiva é o da Declara¢io de Salamanca; pois, segundo

GIL (2005, p. 18):

Impulsionou o direito a educa¢dio para pessoas com
necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino,
uma vez que reconhece a necessidade de providenciar educacio
para pessoas com necessidades educacionais dentro do sistema
regular de ensino.

A partir de 1970, a educagiao especial inclusiva comegou a ser
pensada e reivindicada no Brasil. Pais, profissionais e pessoas com
deficiéncias comegaram a se agrupar para lutar pelo direito de educagio igual
para todos, principio norteador da Conferéncia Mundial sobre a Educacio
para Todos. Um centro foi criado pelo Ministério da Educacio, o Centro
Nacional de Educagao Especial (CENESP) — que mais tarde transformou-se
na Secretaria da Educacao Especial (SEESP).

Com estas lutas, em 1988 a Constituicio Federal determinou, em
seu art. 200, inciso I, “a igualdade de condi¢es de acesso e permanéncia na
escola” (BRASIL, 2008); e garantiu, também, no art. 208, inciso III,
“atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 2008). Deste modo, a

lei garantiu nao somente o direito dos estudantes com necessidades



educacionais especificas, de frequentarem uma escola, mas também ter um

atendimento educacional especializado.

Integragio e inclusdo: como deve ser uma escola inclusiva?

A partir destas lutas, com as vitorias cristalizadas em leis, um
processo de integracdao de pessoas com deficiéncia ao ensino regular no Brasil
foi desencadeado. Assim, num periodo de dez anos (entre 2000 e 2010), o
Governo conseguiu sair da realidade na qual apenas 3% de adultos ou criangas
com deficiéncia recebiam algum tipo de reabilitagdo, para alcangar, segundo
os dados do IBGE, os 95% das criancas de 6 a 14 anos com deficiéncia no
ensino regular. Sem duavida alguma, isto foi uma grande conquista para a
inclusio social no Brasil: quem até entdo nao podia ser visto dentro de uma
escola, agora comeca a fazer parte dela. Em contrapartida, percebeu-se que
integrar nao ¢ incluir, que niao bastava apenas colocar estudantes com
deficiéncia nas salas de aula, mas fazer valer a igualdade de condi¢bes de
acesso ao curriculo e a permanéncia na escola. Sobre isso CARVALHO

(2012) afirma:

Pensar na inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas classes regulares sem lhes oferecer ajuda e apoio,
bem como a seus professores e familiares, parece-me o mesmo
que inseri-los seja como numero de matricula, seja como mais
uma carteira na sala de aula. Dizendo de outro modo, pensar na
inclusdo sem que haja a integragdo psicossocial e pedagdgica
entre todos os alunos é uma forma requintada e perversa,
embora habilmente mascarada, de segregacdo e de exclusio,
apesar de estarem juntos, fisicamente e apenas.

Ao contrario do que costuma ser observado na atualidade,

estudantes com deficiéncia ndo eram inseridos nas mesmas salas que os



demais, mas em salas separadas, as classes especiais. Era como se fosse uma
miniescola especializada dentro de uma escola comum, onde esses discentes,
segundo a proposta do Relatério de Warnok, (1978) recebia uma educagao
em que se “almejava modificar os estudantes até que pudessem se encaixar no
perfil das escolas regulares”. Ou seja: neste conceito “warnokiano” de
integracao, nao era o meio que devia adaptar-se ao estudante com deficiéncia,
mas o inverso.

Para que houvesse, portanto, uma verdadeira integracdo dos
estudantes com deficiéncia nas escolas regulares, foi notavel a necessidade de
se realizar grandes alteragdes no conceito de integragao proposto no Relatorio
de Warnok (1978). Destas modificagoes, compreenderam que niao é o
estudante com deficiéncia que deveria adaptar-se ao meio, mas 0 meio que
deve adaptar-se a eles. Com esse pensamento, o proprio termo integragao
deixou de ser usado para ser substituido por inclusao.

A filosofia inclusiva ganhou forcas em todos os sentidos,
contribuindo com a sociedade e favorecendo a compreensio de que,
estudantes com deficiéncia necessitam de um trabalho pedagdgico que
considere suas especificidades e estimule seu desenvolvimento. Deste modo,
todos se tornam responsaveis pela inclusao.

Mas, o que seria a verdadeira inclusio? O que deveria ser uma

escola verdadeiramente inclusiva? Para MEIER; BUDEL (2012), incluir é:

E inserir, é colocar dentro, é conter. Por isso dizemos que
incluir ndo basta. Inserir na escola comum a pessoa com
deficiéncia, com transtorno, com altas habilidades, seja la qual
categoria se classifique, é simplesmente inserir, “adentrar”, mas
ndo ¢ integrar, nao ¢ aceitar, nao é tornar o individuo parte deste
contexto, nao ¢ permitir-lhe ser parte (...).



Sobre a escola inclusiva, diz MEIER; BUDEL(2012):

Quando nos referimos a uma escola inclusiva, estamos falando
da escola que acolhe a todos, sem distin¢do, e que trabalha com
todos, deseja que todos estejam naquele local e busquem
alternativas e solugdes para isso.

A inclusio ainda é uma filosofia, um ideal que esta sendo
alcangado aos poucos, por meio de leis e conscientizac¢ao. Incluir envolve agoes,
planejamento, reflexdes que tratem desse processo de forma que, sempre sejam levadas
em consideragao as formas de se potencializar as habilidades, assim como a superacao
de dificuldades, e que principalmente promova a funcionalidade e a autonomia do

estudante com deficiéncia. De acordo com Meier e Budel (2012):

Na escola especial, a metodologia ¢ diferenciada, pois
efetivamente nio ¢ possivel pensar e agir de forma unificada
para todos os alunos. Cada um vai precisar de um conteudo
diferente e, para isso, as estratégias e os recursos sao adaptados
e/ ou construidos especialmente para cada aluno ou grupo de
alunos. Na escola especial, a avaliagio também foge totalmente
aos padroes usuais, uma vez que considera o avango do aluno em
relacdo a ele mesmo, e nio em compara¢io com a turma. Na
verificagdo de aprendizagem do aluno, o professor sempre se
reporta a como ele era, como chegou e como estd agora e
vislumbra o que ele ainda esta precisando, o que ainda precisa
ser trabalhado.

Na verdade, o ideal de escola inclusiva nao se restringe apenas
a0s estudantes com deficiéncia, mas a todos. E uma tentativa de quebrar com
o conceito tradicional de ensino que consiste em colocar todos no mesmo
padrao e exigir as mesmas respostas. Deste modo, podemos até dizer que nao
sao apenas os estudantes com deficiéncia que sio contemplados, mas toda a
sociedade, e percebe-se também que estas a¢oes estao promovendo mudancgas
na educagao escolar, com as quais todos serdo beneficiados.

Por meio da pratica pedagodgica inclusiva que todos poderao ser



atendidos conforme as suas diferencas, necessidades especificas e diversidade.

Como diz CARVALHO (2000):

Nas novas tendéncias da educacdo, em geral, entende-se que a
educacao para todos é, também, a educagdo para cada um. Para
tanto, ha que ressignificar as diferencas individuais,
considerando- as em termos das necessidades basicas para a
aprendizagem.

A Necessidade do Professor(a) de Apoio no Ambito Escolar

A reflexdo sobre a inclusio remete a um processo no qual, em
muitas situagoes, verificou-se que devido a quantidade de estudantes
matriculados em cada série, e a falta de formagao especializada para atender a
crescente demanda de estudantes com deficiéncia em processo de inclusao,
resultou na observa¢ao da necessidade de se ter profissionais especializados para
atender a essa clientela.

Lembrando que antes de ser deficiente, o individuo tem sua
subjetividade e personalidade, fatores que se antepéem a deficiéncia, como
também conhecimentos préprios adquiridos em seu meio social. Esses fatores
denotam que o professor de apoio deve desempenhar seu trabalho objetivando
potencializar as habilidades e mediar a supera¢ido das dificuldades de cada
estudante.

O planejamento individualizado ¢é de extrema importincia para
nortear a pratica pedagogica e adequar atividades e conteudos, para que seja de
fato realizada a inclusdo e garanta o acesso do estudante ao curriculo.

Ao ponderar sobre o papel da escola, enquanto instituicdo, com

foco no trabalho pedagogico, a valorizacao do papel do professor de apoio € o



objetivo de promover o desenvolvimento do estudante em processo de
inclusdo, tornam o ambiente escolar um cenario de grande riqueza em
diversidades, e garante o que ¢é preconizado pela Constitui¢ao Federal de 1988,

no Artigo 205 :

A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragio da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

O professor de apoio, ao iniciar seu trabalho, deve ter clareza
sobre os conceitos de inclusdo, e as diferengas entre estes e a integracao. Para
coloca-los em pratica, o professor de apoio deve conhecer tais conceitos para
fazer valé-los quando necessario. Entre tantas tessituras, ele precisa saber pelo
menos: 1° a grande diferenca entre integracao e inclusio, 2° como adequar as
atividades, de acordo com as especificidades de cada estudante, 3° como o
estudante com deficiéncia deve ser avaliado, 4° assim como a importancia do
ensino colaborativo e da biociéncia, considerando que o estudante esta sendo
incluido na escola e é atendido por uma equipe de professores e profissionais
que atuam neste espago.

De acordo com Schwartzman, (2014, p. 24)

Estudos baseados em evidéncias mostram que criangas com
TEA, na grande maioria dos casos, nio aprendem pelos métodos
de ensino tradicionais. Estudos anteriores, quando ainda nio era
discutida com tanta veeméncia a pratica escolar inclusiva, ja
alertavam que criancas diagnosticadas com TEA ndo conseguiam
manter a atencio, responder a instru¢cdes complexas nem manter
e focar a atencdo em diferentes tipos de estimulos simultineos
(por exemplo, visual e auditivo), e que, desse modo, precisavam
de estratégias especificas e diferenciadas de intervencdo de
ensino.



Esses principios basicos garantem o processo de inclusio do
estudante, favorecem a articulagio entre a equipe pedagbgica, estudante e
familia, personagem de grande importancia para o desenvolvimento de um

bom trabalho.

Consideragoes

Vimos que a inclusiao escolar é um processo que passa por uma
filosofia, por reinvindicagdes e por leis. De acordo com a histéria da educagao
especial inclusiva, percebemos que o estudante com deficiéncia nio pode
apenas estar integrado numa escola, mas incluido. Para incluir vemos que o
estudante com deficiéncia necessita de um atendimento especializado, no qual
os professores deste precisam estar sempre trabalhando em conjunto para
promover o seu aprendizado.

O papel do professor de apoio em ambiente escolar de estudantes
com deficiéncia consiste justamente em promover e mediar o
desenvolvimento do individuo, objetivando a potencializacao de suas
habilidades. A biociéncia e o trabalho colaborativo tornam a inclusio um
processo que provoca mudangas no cenario educacional, valorizando a
diversidade e considerando a subjetividade.

A equipe escolar e familia devem constituir uma agao pedagogica
que ultrapassa os muros da escola, favorecendo uma efetiva inclusio em
todos os ambitos da sociedade, por intermédio de um trabalho de

conscientizac¢io e informacao.
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O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
DE ESTUDANTES COM ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO NA POLITICA
NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL

Veridiana Vicentini Teixeira Maior
Cynthia Garcia Oliveira

Com este estudo almeja-se analisar a Politica Nacional de
Educagao Especial no que se refere ao Atendimento FEducacional
Especializado a0s estudantes com indicativos de Altas
Habilidades/Superdotagio, apontando os avancos e desafios a serem
estudados e elencados para que de fato, os estudantes com Altas
Habilidades/Superdotagao sejam incluidos na sociedade podendo contribuir
com seu potencial de maneira construtiva e proveitosa.

A histéria da constituicio do sistema educacional brasileiro,
planejada para atender a necessidade de instruciao de sua populagao, diante de
um mercado que exigia mao-de-obra qualificada, em um momento que se
vivenciava o processo de reorganizagao do capital no final do século XIX e
inicio do século XX, traz elementos para a analise histérica da Educagao
Especial, sua trajetoria e as implicagdes para a organizagao desta modalidade
de ensino. No decorrer da histéria, o atendimento educacional aos estudantes
com deficiéncia, foi concebido por principios que refletem diferentes
paradigmas nas relagoes da sociedade com esse segmento populacional.

O exterminio, a separagao, a ideia de divindade e o
disciplinamento, foram diferentes praticas para se relacionar com as pessoas
que fogem ao padrio de normalidade, produzidas no interior de grupos

sociais. A cada momento histérico e de producdo da vida decorre uma



concepgao de homem, de sociedade e de conhecimento que definem a
natureza e a abrangéncia das politicas de atendimento educacional a essa
populagao.

A organizacio da Educacio Especial esteve, ao longo de sua
histéria, determinada por um critério basico: a definicdo de um grupo de
sujeitos que, por diversas razOes, nao corresponde a expectativa de
normalidade ditada pelos padroes sociais vigentes. Dessa forma, no decorrer
da histéria a Educacdo Especial se constituiu em uma 4area da educagao
destinada a estudantes que, ndo apresentariam possibilidades de aprendizagem
no coletivo das classes comuns, ou que tenham um potencial elevado em
alguma area de atuagao, denominados, na atual Politica Nacional de Educa¢ao
Especial, estudantes com Altas Habilidades/ Superdotacao (BRASIL, 2007,
2009, 2010).

No  Brasil, a atengdo as  pessoas com  Altas
Habilidades/Superdotagao (também publico da educagiao especial) existe
registrada desde 1929, quando a psicéloga e educadora Helena Antipoff, de
origem russa, chega ao Brasil a convite do governo do estado de Minas
Gerals, para participar da implantagao da reforma de ensino conhecida como
Reforma Francisco Campos-Mario Casassanta. Antipoff chama a atengao para
a Importancia de desenvolver estratégias para atender esta populacio.
(DELOU, 1998)

A LDBEN n° 5692 de 1971 trata dos estudantes com
deficiéncias, e pela primeira vez contempla os discentes com altas
habilidades/superdotacio de modo explicito. O atendimento destinado a esse
publico ¢ tratado de modo aligeirado indicando apenas um tratamento

especial a ser regulamentado pelos Conselhos de Educagao:



Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que
se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial,
de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos
de Educacio (BRASIL, 1971, p. 3).

Dessa maneira, a LDBEN n° 5692/1971 e o parecer 848/72
viabilizam a amplia¢ao dos servicos da Educacao Especial na década de 1970,
com a criagao de classes, escolas especiais e Servicos de Educagdo Especial
em todas as Secretarias Estaduais de Educacao. No entanto, de acordo com
Jannuzzi (2000), a expansiao desses servicos nao foi suficiente para atender
esse publico, a organizacio social nao possibilitava transformagdes
significativas, o que imperava costumava ser o gozo dos direitos para uma
pequena parcela da populagao, os mais favorecidos.

Em 1973, foi criado o Centro Nacional de Educacio Especial
(CENESP), com “finalidade de promover, em todo o territério nacional,
a expansdao e melhoria do atendimento aos excepcionais” (BRASIL, 1973, p.
D).

Este 6rgao normativo, vinculado ao MEC, foi criado com a
promessa de desenvolver politicas de atendimento em todo o pafs e
organizar os servigos oferecidos. Quanto aos fatores internos fica destacado a
criacdo de associacOes filantropicas que se agremiavam em federagdes,
clinicas e prestagdes particulares de atendimento, campanhas, servicos e a
organiza¢ao dos proprios deficientes em prol de sua causa. Estas agdes
possibilitaram a criagdo deste 6rgio normativo (CENESP) para viabilizar
politicas mais efetivas de atendimento em todo o pafs. Uma das agdes das
diretrizes basicas de acdo desenvolvidas pelo CENESP (BRASIL, 1974) é a
introdu¢ao dos trabalhos relacionados a altas habilidades/superdotagao nas

acoes do Poder Publico.



Em 1975, foi elaborado o Plano de Agdo para o periodo de
1975/79 e em 1977 temos o Plano Nacional de Educacio Especial — 1977/79.
Tais propostas tiveram o objetivo de expandir e qualificar a Educa¢iao Especial
em todo o pafs. O primeiro plano elegeu como areas prioritarias as seguintes
acOes: capacitagio de recursos humanos, reformulacio de curriculos,
assisténcia técnica e financeira aos sistemas estaduais e as instituicdes privadas
de Educagao Especial. O segundo plano da continuidade as a¢ées do plano
anterior e incorpora mais duas agdes: a organizacdo e desenvolvimento de
servicos de educagdo precoce e o atendimento a educandos com problemas

de aprendizagem (BUENO, 1993).

Com o fim do periodo militar, em 1985, o skgan “tudo pelo
social” orienta as acoes governamentais. Com grande influéncia desse slogan, é
promulgada, em 1988, a Nova Constitui¢ao Brasileira, apresentando avangos
em relagdo ao direito a educagao publica e gratuita, oferecida pelo Estado,
para as pessoas com necessidades educacionais especiais.

O principio da inclusio emergiu no momento histérico em que o
modelo econdmico atingiu niveis alarmantes de exclusio social. Mendes
(2000,

p. 394) evidencia que a discussio sobre inclusio escolar aconteceu
inicialmente nos Estados Unidos, diante da necessidade de reformas
educacionais no pafs e se expandiu na midia e no mundo a partir da segunda
metade da década de 1990, quando: “[..] observa-se o surgimento de um
contexto mundial que passou a reforcar cada vez mais a ideologia da educagao
inclusiva”. De acordo com a autora, a inclusao pode ser definida em duas
categorias: a inclusdo escolar e a inclusao total. Para a educagao inclusiva, o

objetivo da escola ¢é auxiliar o estudante a dominar habilidades e a



aprendizagem de conteudos que o instrumentalizardo para uma vida futura, ja
a inclusao total defende o convivio e as habilidades de socializaciao
(MENDES, 2000).

No ano de 1990, foi realizada a “Conferéncia Mundial sobre
Educacgio Para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem”,
em Jomtiem, Tailandia. Foi promovido pelo Banco Mundial, UNESCO,
UNICEF e Programa das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD).
Participaram dessa conferéncia, educadores de varios pafses. Neste evento foi
desenvolvida e aprovada a Declaragao Mundial sobre Educacdo para Todos,
também conhecida como Declaragio de Jomtien. O documento serviu de base
para o delineamento e a execucio de politicas educativas no Brasil e
consolidou-se como um conceito presente nas agendas dos diferentes
governos para a garantia de acesso e permanéncia na Educaciao Basica. De

acordo com aDeclarac¢io:

Cada pessoa — crianca, jovem, ou adulto — deve estar em
condi¢Ges de aproveitar as oportunidades educativas voltadas
para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem. Essas
necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral,
o célculo, a solu¢do de problemas), quanto os conteudos basicos
da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e

atitudes) (UNESCO, 1990, p. 2).

Em 1994, aconteceu em Salamanca na Espanha, a Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade. Essa
conferéncia possibilitou a producao da Declara¢io de Salamanca, um
importante marco para a expansio da proposta da educacdo inclusiva em
oposi¢ao a integracio em muitos paises, inclusive no Brasil. Na proposta de
integracdo o estudante tinha que adaptar-se a escola, acreditava-se que o

problema estava centrado na crianga em uma concepgao acritica da escola. Ja



a inclusao escolar tem como pressuposto a adequacao da escola para atender
todos os sujeitos na escola comum, admitindo a possibilidade de servicos de
apoio ainclusio.

Esse documento e as propostas que o seguiram garantiram um
imprescindivel espaco para uma ampla discussdo sobre a necessidade de os
governos contemplarem propostas que reconhecessem a diversidade dos
estudantes e os meios e modos de como atendé-los, no entanto, traz em seus
principios a ideia de incluir os excluidos, discutido anteriormente. A

Declaragiao de Salamanca defende que a escola deve incluir:

[..] criancas deficientes e super-dotadas, criancas de rua e que
trabalham, criancas de origem remota ou de populagao némade,
criangas pertencentes a minorias lingiiisticas, étnicas ou culturais,
e criangas de outros grupos desavantajados ou marginalizados.
[] No contexto desta Estrutura, o termo ‘necessidades
educacionais especiais’ refere-se a todas aquelas criangas ou
jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam em
funcio de deficiencias ou dificuldades de aprendizagem
(BRASIL, 1994a, p. 3).

Assim, a Declaracao de Salamanca, apresenta que as necessidades
educacionais especiais nao se restringem aos quadros de deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e AH/SD, abrange também
estudantes excluidos do processo ensino-aprendizagem. Stainback e Stainback
(1999, p. 21) destacam que: “[...] o ensino inclusivo ¢é a pratica da inclusao de
todos — independente de seu talento, deficiéncia, origem socioeconémica ou
origem cultural [...]”.

Ainda em 1996 ¢é sancionada a LDBEN n° 9394/96 que dedica o
capitulo V (arts. 58 ao 60) a Educagao Especial, definida no art. 58 como

“modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de

ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 2010a,



p. 40). Para Saviani (2000, p. 218), esta definicio tem: “carater circular, vago e
genérico”. O termo necessidades especiais “nao especifica quem sio os
educandos com necessidades especiais ou quais sio essas necessidades — apenas
mantém uma referéncia pontual, em um inciso, a deficiéncia e a superdotagao”
(FERREIRA, 1998, p. 20).

Somente com a aprova¢ao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional em 1996 — Lei n° 9.393 de 20 de dezembro de 1996 — e
com a aprovac¢ao do Plano Nacional de Educagao em 2001, o atendimento as
pessoas com Altas Habilidades/Superdotacio foi reconhecido legalmente.

A educacio dos sujeitos com Altas Habilidades/Superdotacio é
incluida na Educa¢ao Especial (conforme Leis de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional e Decreto n® 3298/99), que é uma modalidade de
educacio escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, e que
durante sua trajetoria histérica preocupou-se com uma populagio que nio
encontrava respostas educativas no sistema convencional de ensino. Alguns
pesquisadores pontuam a trajetéria das propostas a educacao dos estudantes

superdotados. Alencar (1986, p.87), diz que:

Em 1973, foi criado o Centro Nacional de Educagio Especial
(CENESP), que passou a dar um apoio a todas as iniciativas de
educacao do superdotado em nosso pafs e que tem patrocinado
varios encontros de especialistas sobre o tema, como o
“Semindrio de Educacio do Bem-Dotado”, promovido pela
Associacdo Milton Campos de Desenvolvimento e Assisténcia
as Vocacoes dos Bem-Dotados, em 1974; a “Semana de
Estudos sobre FEduca¢io Especial de Superdotados na
Universidade Federal do Rio de Janeiro, em 1975; e o
“Seminario sobre Técnicas de Enriquecimento de Curriculos
para Superdotados” em Belo Horizonte. Em 1977, foi realizado
o “II Seminario sobre o Superdotado no Rio de Janeiro” e, por
recomendacao deste semindrio, foi criada em 1978 a Associacio
Brasileira para Superdotados.

No Estado de Mato Grosso do Sul observou-se entraves na



organiza¢ao de programas de atendimento aos estudantes com indicadores de
altas habilidades/superdotagao. Por meio da Secretaria de Estado de
Educac¢io/Ditetoria de Educa¢io Especial, foram apresentadas trés propostas
de implantacio de programas de atendimento do estudante com altas
habilidades. A primeira aconteceu no ano de 1987, no qual o Centro Regional
de Assisténcia Médico—Psicopedagogico e Social (CRAMPS) foi seu 6rgao
executor. Este primeiro projeto teve dura¢ao de um ano e suas agoes foram
voltadas para os técnicos envolvidos num projeto piloto de atendimento,
depois a proposta foi inviabilizada pela secretaria do Estado de Mato Grosso
doSul.

A segunda iniciativa ocorreu no ano de 1996, o objetivo era
instaurar um Projeto de Implantacio do Servico de Atendimento ao
Superdotado, foi executado somente em 1998 pelo Centro Integrado de
Educacao Especial. O terceiro projeto esteve vinculado na proposta de
inclusao social do Governo Popular de Mato Grosso do Sul, denominado
“Escola Guaicuru: vivendo uma nova licao”. No ano de 2001, no Estado de
Mato Grosso do Sul, foi implantada a seccional da Associa¢ao Brasileira para
Superdotados, com o objetivo de divulgar e capacitar os profissionais ligados a

educacio e areas afins.

Em 2006 sao implementados pelo Governo Federal, por
intermédio do Ministério da Educacio, os Nucleos de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotagio em todos os Estados do Brasil. A respeito desse
processo histérico, OLIVEIRA (2007, P. 67) explica:

Tendo em vista as novas perspectivas e as novas pesquisas de
ambito nacional, em 14 de abril de 2005, no II Seminirio
Nacional de Formacio de Gestores e Educadores do Programa
de FEducacio Inclusiva: Ditreito a Diversidade, o MEC



estabeleceu parceria com a Organizacio das NagGes Unidas para
a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e com o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE),
anunciando a inauguragao, no decorrer do ano de 2006, em 27
estados brasileiros, de centros de formacio ¢ atendimento a
alunos especiais com altas habilidades, os superdotados.

No mesmo Seminario, houve a capacitagao dos professores que
atuario no  Nuacleo de  Atividades de  Altas
Habilidades/Superdotacio  (NAAH/S). A finalidade desse
nicleo ¢ identificar, prestar atendimento ao aluno com
superdotacdo, a familia, aos professores e a escola onde esses
alunos estdo inseridos, nido focando apenas seu desempenho
académico, mas sobretudo seu desenvolvimento global. O
Estado de Mato Grosso do Sul aderiu a essa parceria, e seu
trabalho efetivo iniciou-se no primeiro semestre de 2006, com a
identificacdo e o atendimento de superdotados.

A educagio especial para superdotados no Brasil é assegurada
por leis e acordos de nivel internacional. Porém, os investimentos
ainda sdo escassos, principalmente pela falta de estatisticas
precisas quanto ao numero de superdotados, o que se configura
na realidade brasileira por meio da descontinuidade nos
atendimentos direcionados a essa clientela da educagio especial.

O NAAH/S  (Nucleo de  Atividades de  Altas
Habilidades/Superdotagio) é um programa nacional, que foi instituido para
os estados executarem, tem como objetivo atender, promover a formagao e
capacitagao dos professores para identificar esses estudantes, oferecer
acompanhamento aos pais e a comunidade escolar em geral, no sentido de

produzir conhecimento sobre o tema e disseminar informagdes.

Para os municipios este atendimento esta previsto, sob as
orientagdes emanadas da Constituicio Federal de 1988, quanto a oferta do
atendimento  educacional  especializado, fundamentando-se na  Lei
Educacional 5.692/71 no Plano Decenal de educagao para Todos (MEC), no
Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA) e na Politica Nacional de
Educacao Especial (1994), que trouxe os idearios com os principios de

normalizagio, integracao e individualiza¢do, que foram base para a educagio



especial desde a década de 1980. Foi nesta politica que foi definido como
publico da educagido especial: pessoas (“portadoras”, como era anteriormente
chamado) com altas habilidades/superdotacio, condutas tipicas e deficiéncias
(auditiva, fisica, mental, multipla e visual).

Nesse processo, foram estabelecidas as modalidades de educagao
especial, como a classe hospitalar, atendimento domiciliar, classe especial,
oficinas pedagbgicas e as salas de recursos, para atender as necessidades de
atendimento especificos apresentadas pelo estudante na escola comum.

O art. 59 refere-se aos meios para assegurar o atendimento as
necessidades educacionais, sendo eles: servicos de apoio especializados,
curriculos, métodos e técnicas, recursos educativos e organizacio,
terminalidade, professores com especializagao adequada, Educaciao Especial
para o trabalho e acesso igualitairio aos beneficios dos programas sociais
(BRASIL, 2010).

Ja em 2001, foi promulgada a Lei n°® 10.172 que aprova o Plano
Nacional da Educacio (BRASIL, 2001b), que estabelece metas para a
educacido das pessoas com necessidades educacionais especiais. Neste mesmo
ano aconteceu a Convengao Interamericana para a Eliminagao de Todas as
Formas de Discriminagao contra as Pessoas com Deficiéncia, realizada na
Guatemala, e a aprovacio das Diretrizes Nacionais para a educagao de
estudantes que apresentem necessidades educacionais especiais na Educagao
Biésica, em todas as etapas ¢ modalidades (Res. n® 02/01) (BRASIL, 2001c).
Esta resolucdo tem carater de lei e regulamenta os artigos da LDBEN
9394/96 que tratam da educagio especial. Para Gatcia e Michels (2011, p.

108) a resolucao:

[..] ganhou importincia por normatizar no Brasil as premissas



inclusivas que estavam no debate internacional e, a0 mesmo
tempo, expressou o modo pelo qual a politica nacional
incorporou um conjunto de ideias que se firmaram como
hegemonicas no campo da Educacio Especial.

Em relacio ao publico alvo da Educacio Especial, a
resolucao dispde que a educagdo especial devera atender estudantes que
apresentem necessidades educacionais especiais em consonancia com a
definicdo apresentada na Declaracio de Salamanca, como consequéncia a
educacio especial assume uma diversidade de sujeitos que nao apresentam
uma causa organica, criangas e jovens excluidos que fracassaram em uma
escoladeficiente.

A resolucio 02/01 apresenta em seu art. 7 que o atendimento aos
estudantes com necessidades educativas especiais deve ser realizado em
classes comuns do ensino regular, em todas as etapas ¢ modalidades da
Educacao Basica. Para isso, o art. 8 dispde que o sistema de ensino deve
prever e prover na organizagio das classes comuns, professores
especializados, distribuicao adequada dos estudantes, flexibilizacio e
adaptagao curricular, servicos de apoio pedagdgico na classe comum e na sala
de recursos, condi¢oes de reflexdo tedrica sobre o processo inclusivo em
parceria com o ensino superior, sustentabilidade do processo inclusivo,
temporalidade flexivel do ano letivo para o estudante com deficiéncia mental
ou deficiéncias multiplas e atividades suplementares para os superdotados na
sala comum e na sala de recursos (BRASIL, 2001c¢).

Em 2008 foi aprovada a Politica Nacional para a Educagao
Especial na Perspectiva da Educaciao Inclusiva (BRASIL, 2008a), tendo como
objetivo:

[..] o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas



habilidades/superdotacio nas escolas regulares, otientando os
sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais [...] (BRASIL, 2008a, p. 11).

O avango que a politica apresenta é o atendimento desse publico

na escola regular, sem citar a possibilidade de atendimento na escola especial.

A Educagao Especial é definida como:

[..] uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis,
etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os servigos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua
utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL,
2008a, p. 1).
As transformagoes nas politicas publicas e nas propostas de
atendimento ao publico-alvo da Educagio Especial estao relacionadas ao
modo de como se caracteriza a dinamica social. Estas mudangas provocam

implicagdes para a organizagao pedagogica e estrutural da institui¢io escolar.

Neste contexto:

[..] as tensbes, conflitos, e contradicbes que estdo presentes
tanto nos documentos relacionados aos direitos das pessoas
com necessidades educativas especiais ¢ na legislacio vigente,
como nas praticas escolares e nas condicbes em que se
desenvolve o trabalho educativo (GOES; LAPLANE, 2007, p.
3).

Apbs a publicagao da politica nacional de educagao inclusiva
houve a necessidade de a¢des, programas e servicos que visem a consolidagao
desta proposta de atendimento para o publico alvo da educa¢iao especial na
escola comum. Nesse sentido, o AEE (Atendimento Educacional

Especializado) constitui-se um espaco fundamental para o fortalecimento

desta proposta. De acordo com Brasil (2010b, p. 1-2):



Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto
de atividades e recursos pedagbgicos e de acessibilidade
organizados  institucionalmente,  prestados de  forma
complementar ou suplementar a formac¢io do publico alvo da
educacao especial, matriculados no ensino regular.

O AEE ¢ parte integrante do processo educacional e abrange
todas as etapas e modalidades da educacdo basica. Tal atendimento inicia-se
na educagao infantil, por meio de servigos de estimulagdo precoce, que tém
por finalidade “otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem em
interface com os servi¢os de satde e assisténcia social” (BRASIL, 2008a, p.
13). Nas demais etapas e modalidades da educac¢io basica, o AEE ¢
organizado para apoiar o desenvolvimento dos estudantes, sendo oferta
obrigatéria dos sistemas de ensino (BRASIL, 2008a).

Esse servico da educagao especial ¢é oferecido nas salas de
recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino
regular, ou ainda em centros de atendimento educacional especializado em
instituicoes comunitarias, confessionais ou filantropicas, sem fins lucrativos,
conveniadas com as Secretarias de Educacio ou o6rgaos equivalentes, de
forma nio substitutiva a escola comum e em periodo contrario a
escolarizacio (BRASIL, 2009b, 2010Db).

O atendimento tem como funcio ofertar servicos, recursos de
acessibilidade e estratégias capazes de eliminar barreiras que impegam a plena
participac¢ao social e o desenvolvimento da aprendizagem (BRASIL, 2009b).

O publico atendido por este servigo sao os estudantes com as
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas
habilidades/ superdotacio (AH/SD). As Diretrizes Operacionais para o
atendimento educacional especializado na Educa¢ao Basica, modalidade

Educagao Especial caracteriza este publico da seguinte forma:



I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

II — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento:
aqueles que apresentam um quadro de alteragdes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagbes sociais, na comunicagdo ou estereotipias motoras.
Incluem-se nessa definicio alunos com autismo classico,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno
desintegrativo da infincia (psicoses) e transtornos invasivos sem
outra especificacio.

III — Alunos com altas habilidades/superdotagio: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com
as areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas:
intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criatividade (BRASIL,
2009b, p. 1).

O art. 10 da resolugiao 04/2009 (BRASIL, 2009b) otienta que
as escolas de ensino regular devem contemplar no Projeto Politico
Pedagogico — PPP a institucionaliza¢ao da oferta do AEE, prevendo na sua
organiza¢ao a sala de recursos multifuncionais como espaco fisico, mobiliario,
materiais didaticos, recursos pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos; matricula no AEE de estudantes ja matriculados no ensino
regular da propria escola ou de outra; cronograma de atendimento aos
estudantes; plano do AEE que contemple identificacio das necessidades
educacionais especificas dos estudantes, definicao dos recursos necessarios e
das atividades a serem desenvolvidas; professores para o exercicio da
docéncia do AEE; outros profissionais da educagao: tradutor e intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, guia-intérprete e outros que atuem no
apoio, principalmente as atividades de alimentagio, higiene e locomogio;
redes de apoio no ambito da atuagdo profissional, da formagdo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, servicos € equipamentos,
entre outros que maximizem o AEE.

E necessario que essa estrutura esteja articulada com solida



formacdao docente e politicas publicas efetivas. Quanto ao professor para
atuar no AEE, devera ter formacdo inicial para o exercicio da docéncia e

formacao especifica para a Educacao Especial (BRASIL, 2009b, 2010b).

As principais fungoes do professor que atua no AEE sio: 1)
Elaborar, executar e avaliar o plano de AEE: o plano deve contemplar a
identificacao do estudante, das suas habilidades e necessidades educacionais;
defini¢do e organizacdo de estratégias, servicos e recursos pedagogicos e de
acessibilidade; tipo de atendimento que sera oferecido conforme as
necessidades educacionais dos estudantes; e cronograma de atendimento. 2)
Implementar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade no AEE, na sala de aula comum e
demais ambientes da escola. 3) Produzir materiais didaticos e pedagdgicos
acessivels, para que o estudante atendido tenha acesso ao curriculo no ensino
comum. 4) Estabelecer articulacio com os professores da sala de aula comum.
5) Orientar os professores e as familias sobre os recursos pedagoégicos e de
acessibilidade, utilizados pelo estudante. 6) Desenvolver atividades do AEE,
de acordo com as necessidades educacionais especificas dos estudantes
(BRASIL, 2010b).

As atividades dos professores que atuam no AEE revelam a
necessidade de uma formagao abrangente, de amplo conhecimento de
diversas areas. No entanto, em um contexto ao qual a educa¢ao reproduz as
contradi¢Oes sociais e economicas, a formagao propiciada aos professores nao
atende essa necessidade.

A questao da formacgao de professores denuncia as dificuldades
do AEE para apresentar respostas educativas aos estudantes publico-alvo da

educacgio especial, em um contexto em que a educagio escolar se apresenta



“deficiente” para todos os estudantes, conforme os resultados das avalia¢Ges
nacionais e internacionais.

Este cenario mostra as contradi¢oes de um sistema de ensino que
preconiza uma “inclusao excludente” utilizando o termo de Kuenzer (2007),
na medida em que nem mesmo o estudante sem nenhum tipo de deficiéncia
se apropria de conhecimento cientifico. A autora defende a ideia de que o
sistema inclui para excluir posteriormente “seja pela expulsio ou pela
precarizagio dos programas pedagogicos que conduzem a uma certificagdo
desqualificada” (OLIVEIRA, 2003).

Por conseguinte, destacamos a necessidade de um
acompanhamento sistematico do desenvolvimento académico dos estudantes
atendidos no AEE, visto que inclusao esta além do convivio social em um
espago comum. De acordo com Bueno (1999, p. 13), a evolugao das
matriculas no ensino comum nao garante inclusoes efetivas.

A concepgao de inclusao abrange a aceitacio das diferengas e
providencia meios que garantam a qualidade na aprendizagem. Essa
concepgao rompe paradigmas instituidos, e promove o desenvolvimento do
potencial de todos os estudantes, respeitando suas diferencas e atendendo suas
necessidades.

A Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) delineia as diretrizes atuais na educagao
especial brasileira, alicercada na concepgao de direitos humanos e na
convic¢ao de que igualdade e diferenca nio sio valores opositivos, mas
complementarios. Nesse processo, o atendimento educacional especializado
tem como funcdo a identificacdo, elaboracio e organizacio de recursos

pedagdgicos e de acessibilidade, na tentativa de eliminar as barreiras para a



plena participagao dos estudantes, considerando as suas necessidades
especificas.

As atividades desenvolvidas nesse atendimento devem ser
diferentes das realizadas em sala de aula comum, e, para os estudantes com
altas habilidades/superdotacdo, suplementam (e em alguns casos podem
também complementar) a formacao desses estudantes, tanto na area do saber
quanto na do fazer.

Os estudantes com altas habilidades/superdotacao, apesar de
estarem matriculados no sistema comum de ensino, devem teceber o
atendimento educacional especializado, considerando a complexidade da
institui¢ao escolar, envolvendo os fatores organizacionais, administrativos e
pedagdgicos, relacionados entre si de tal forma, que garantam o processo de
ensino e aprendizagem de professores e estudantes, a0 mesmo tempo em que
favorecam o atendimento educacional suplementar a formagdo dos
estudantes. Tal atendimento deve provocar uma inovagao na tarefa educativa
e utilizar recursos variados nesta a¢do, na classe comum ou nas oficinas de
enriquecimento.

Todavia, a simples inclusao de estudantes com necessidades
educativas especiais, sem nenhum tipo de apoio ou assisténcia aos sistemas
regulares de ensino, recai em fracasso, “na medida em que esses estudantes
apresentam problemas graves de qualidade, expressos pelos altos niveis de
repeténcia, de evasao e pelos baixos niveis de aprendizagem”, mesmo se
tratando de estudantes com altas habilidades/superdotacio, que apesar de ter
alguma habilidade especifica em determinas areas do conhecimento, também
estao sujeitos ao fracasso escolar no sistema convencional de ensino (Delou,

2001).



Oportuniza-se a visualizacio dessa proposta como possibilidade
de acesso a educagdo capaz de promover aprendizagem e desenvolvimento,
considerando que “a escola existe, pois, para propiciar a aquisicio de
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem
como o préprio acesso aos rudimentos desse saber” (SAVIANI, 2008c, p.
15).

Considerando a importancia das pesquisas sobre o tema altas
habilidades/superdotagdo para a educagdo, faz-se possivel apreender a
totalidade dos fatos pesquisados, compreendendo como esta previsto o AEE
para estudantes com altas habilidades/superdotacio, dentro de um contexto
histérico determinado.

Entende-se que ha profunda necessidade e urgéncia em se buscar
a compreensao e formas reais de viabilizagao para a inclusiao, que vao além do
respaldo legal. Hia que se buscar mudancas de diversas naturezas, em
inimeros espagos da sociedade, sendo a escola um dos segmentos com o

papel relevante no processo de inclusao.
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ATUACAO DO TERAPEUTA OCUPACIONAL NO
PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR DO
ESTUDANTE COM DEFICIENCIA FiSICA

Gladys Graciela Paniago Miranda
Maira Cristiane Benites

No Brasil, a educacdo inclusiva teve inicio em 1994, apds os
postulados produzidos pela Declaragio de Salamanca (UNESCO, 1994).
Mediante a declaragido citada anteriormente, que tem como objetivo
promover a Educacdo para Todos, reconhecer a necessidade e urgéncia em
providenciar educagdo para as criangas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais, dentro do sistema regular de ensino. A proposta da
inclusio escolar vem sendo de grande importancia em relagdio aos
movimentos histéricos relacionados a educagio da crianca com deficiéncia,
pois ha uma mudanca no foco educacional, visto que ¢ o meio que deve se
adaptar as necessidades do estudante ao invés de este se adaptar as exigéncias
do sistema educacional.

A adequacio do meio para atender a parcela da populagao
representada pelos discentes com deficiéncia implica, algumas vezes, a
necessidade da provisao de infraestrutura adequada, de recursos pedagogicos
diferenciados, formagao de professores, entre outros. No entanto, todas as
mudancas do meio ndo sao suficientes se niao forem incluidas também,
alteragdes paradigmaticas que ressaltem as atitudes sociais de toda a
comunidade escolar, como fator principal para a construgao de um ambiente
educacional inclusivo, no qual o resultado a ser alcangado vai depender muito
das relagdes interpessoais que nele se estabelecem (BALEOTTI, 2000).

Vale ressaltar que Omote (2008, P. 31):



[..] Nos alerta para o fato de que os conhecimentos necessarios
para a educacdo inclusiva tem um grande desafio que se
apresenta: ¢ o da utilizagio criteriosa de recursos especiais
desenvolvidos, os quais buscam prover ensino de qualidade,
para que se promova a educagio inclusiva. O autor salienta que
devemos estar especialmente atentos para que “ndo se utilizem
0s recursos especiais para promover ou justificar a exclusio e
legitima-la institucionalmente, como se fez no passado recente”.

Ao tratarmos de questoes relacionadas a educagdo inclusiva
estamos, entre outros aspectos, tratando da educagao do educando com
necessidades educacionais especiais. Nessa categoria, incluem-se os estudantes
que compoem o publico-alvo da Educacao Especial. De acordo com o
Decreto N° 6.571, de 17 de setembro de 2008, os discentes considerados
publico-alvo da educagdo especial, sao aqueles com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e com altas habilidades/ superdotac¢io.

No presente trabalho o enfoque se da no processo de
escolarizagao para o estudante com deficiéncia fisica que tem sido um grande
desafio diante das barreiras fisicas e ao curriculo para o acesso a escola, assim

como a atuagao do terapeuta ocupacional no contexto escolar.

Integragao Social e Inclusao

A inclusio escolar ¢ um dos assuntos mais abordados no campo
da educagdo mundial. Pode-se constatar a sua incidéncia nas propostas das
politicas nacionais e internacionais, nos discursos e agdes de muitos
governantes, ¢ de grande parte das escolas e obras literarias, sejam estas

cientificas ou nao.



A mudan¢a do modelo de integragdo/reabilitacio que, pot
muito tempo, predominou na educacio, para um modelo
inclusivista/social trouxe consigo a idéia de que o déficit
individual deixa de ser visto como de responsabilidade unica do
individuo que o apresenta e passa também a ser de
responsabilidade do meio onde ele vive. Isso envolve aceitar as
criancas com necessidades educacionais especiais como elas
sdo, com suas diferencas individuais (BUENO,  2008;
MITLER, 2003; MENDES, 2002;

MARTINS, 20006).

Assim, a Declara¢ao de Salamanca, em 1994, proclamava como
principio fundamental que: [...] as escolas devem acolher todas as criangas,
independente de quaisquer dificuldades ou diferengas que possam ter. Devem
incluir criangas com deficiéncias e criangas bem dotadas; criangas que vivem
nas ruas e que trabalham; criancas de populagoes distantes ou noémades;
criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros
grupos ou zonas desfavorecidos ou marginalizados. Todas essas condigoes
levantam uma série de desafios para os sistemas escolares |[...].

Apos essas iniciativas educacionais, para atender o educando com
deficiéncia, o Brasil comeca a se estruturar no sentido de estabelecer metas
para modificar o sistema educacional e atender os estudantes com deficiéncia,
dentro de uma perspectiva de inclusao escolar.

As escolas precisam encontrar a maneira de educar com €éxito
todas as criangas, inclusive as com deficiéncias graves (UNESCO, 1994, p. 17-
18). Com o advento da inclusio, a partir da dltima década do século XX, a
institui¢ao escolar ¢ desafiada a se modificar, pois a inclusio escolar envolve
um processo de reforma e de reestruturagao das escolas como um todo. O
periodo escolar é marcado como uma importante fase para o desempenho

ocupacional da crianga, pois o acesso a escola faz com que esta seja



reconhecida pela sua capacidade de realizar tarefas de valor em seu meio.

Na fase escolar, nio s6 os contextos fisicos e sociais se
diferenciam como ao mesmo tempo as expectativas do meio social se tornam
mais exigentes. Sendo assim, a escolariza¢do da crianca com deficiéncia, é
permeada por diversos fatores, tais como: a autonomia, o desenvolvimento do
discente e a participag¢ao do professor e da familia e, principalmente da crianga
em relagdo aos processos que envolvam o ambiente escolar.

Segundo Martins (2000), a formagao continuada de professores é
um aspecto que merece énfase quando se aborda a inclusio de criangas nas
escolas publicas e privadas, pois muitos ndo se consideram preparados para os
desafios. Em vista disto, a equipe pedagdgica solicita o apoio ou o suporte
técnico de profissionais da area da sadde ou da educagio quando se veem
frente a estudantes com graves comprometimentos motores, cognitivos ou

afetivos.

O Estudante com Deficiéncia Fisica no Ambiente Escolar

A deficiéncia fisica ¢é definida como uma diversidade de
condi¢des ndo sensoriais que afetam as pessoas comprometendo a
mobilidade, a coordenacio motora global e da fala, que podem ser
decorrentes de lesdes neuroldgicas, neuromusculares, ortopédicas e de
malforma¢Ses (BRASIL, 1998). O sujeito com deficiéncia fisica (DF)
apresenta varios graus de comprometimentos motores que podem interferir
na oportunidade de experimentagdes, vivéncias e exploragdo do ambiente
educacional.

Para que alguns estudantes com deficiéncia fisica se beneficiem



do ensino regular, é necessario que o meio se ajuste para atender as suas
necessidades individuais objetivando desenvolver a aprendizagem, o que
implica muitas vezes, nas modificagbes da estrutura fisica escolar e o
fornecimento de recursos pedagogicos adaptados que proporcionem um
ambiente educacional favoravel ao estudante.

A viabilizagdo de tal compatibilidade, as vezes, demanda
conhecimentos especificos, indicagio de mobiliario e recursos pedagdgicos
adaptados. Sdo necessarias a¢oes e iniciativas entre os profissionais de saude e
da educacio, para pensar em estratégias flexiveis, possibilitando o
desenvolvimento de competéncias individuais, para que a pessoa se adeque
aos padrdes educacionais e sociais previamente estabelecidos.

Nesta dire¢ao, Polia (2007) salienta que:

Os alvos, portanto devem ser outros, o que significa dizer,
ocupar- se por deixar de exaltar a deficiéncia e os “déficits do
aluno” para pensar o que a escola, enquanto espago fisico,
professores, diretores, diretrizes cutriculares, enfim toda a gama
de atores e papéis que estdo inseridos nela pode
ofetecer/adaptar/ modificar e adequar as necessidades de cada
aluno/sujeito que faz parte dela. (POLIA, 2007, p. 9-10).
Todavia, é necessario valorizar as diferencas culturais, sociais,
ambientais, organicas ou de qualquer outra ordem nas relagdes pedagdgicas e
sociais cotidianas, entendendo o conceito de deficiéncia como a interagio

entre o individuo e o ambiente, associada 2 sua inclusio social.

O Terapeuta Ocupacional no Contexto Escolar

O terapeuta ocupacional que atua na Educagdo Especial e tem

como base o modelo interacionista da deficiéncia, nao direciona o olhar apenas



para as deficiéncias e incapacidades da pessoa, e sim analisa paralelamente as
inadequagdes e restri¢oes presentes no contexto ambiental, fisico e social que
impedem a participagdo do estudante com deficiéncia fisica em sua vida

escolar.

A Terapia Ocupacional ¢ uma profissio da area da saude e da
educacao, cujo objetivo principal é promover a independéncia e
a autonomia das pessoas em suas diversas atividades do dia a dia
e nos seus diferentes ambientes de participagéo, como: escola,
trabalho, lazer e lar. Por meio das intervencGes, o Terapeuta
Ocupacional busca a prevengdo e a promocio da saude,
prevenindo  incapacidades, melhorando, mantendo ou
restabelecendo um maior nivel de funcionalidade em pessoas
acometidas por doengas agudas e/ou cronicas, com disfungdes
fisicas, pessoas com necessidades especiais, desajustes
psicossociais, doenga mental, atraso no desenvolvimento
neuropsicomotor, dificuldades de aprendizagem, entre outros
problemas que interfiram em sua qualidade de vida e limitem a
plena participagio social (WORLD FEDERATION OF
OCCUPATIONAL THERAPY, 2003).

Bartalotti ¢ De Carlo (2001) pontuam que, nos diversos sistemas
socioeducacionais ~ (escolas  regulares e especiais, creches, cursos
profissionalizantes, entre outros), encontra-se um tipo bastante especifico de
experiéncia: o da constru¢ao do conhecimento sistematizado, fundamentado
em metodologias psicopedagdgicas. Para as autoras, a Terapia Ocupacional tem
sido voltada para os processos de reabilitacao e na promoc¢ao do desempenho
funcional por muito tempo, tornando uma pratica importante para a clientela
que dela se beneficia e que precisa ser repensada diante dos processos de
inclusao das pessoas com deficiéncia.

A predisposicao de reconhecer a diversidade em diferentes
areas e, principalmente , a possibilidade de favorecer a efetivacio das

potencialidades de cada individuo, faz do terapeuta ocupacional um



profissional qualificado para trabalhar como facilitador da inclusao (PELOSI,
2000, p. 125).

A Terapia Ocupacional deve se incorporar as discussdes sobre
educagio inclusiva e refletir sobre sua atuagao na escola regular, incluindo em
suas especificidades o curriculo, plano de aula, horario de professores e
reunido de pais e mestres, que precisam do conhecimento do Terapeuta
Ocupacional para que a educagio inclusiva se efetive.

A parceria com a educacdo tem possibilitado que o Terapeuta
Ocupacional interfira com a¢Oes voltadas para as questdes do escolar, que sao
as maiores solicitagdes dos professores (MUNGUBA, 2007; OLIVEIRA;
CASTANHARO, 2008).

A Terapia Ocupacional no contexto escolar possui um papel
importante de apoio, na qual a atuagdo do terapeuta busca orientar,
sensibilizar, instrumentalizar e criar estratégias que contribuam para o
processo da aprendizagem do estudante, estendendo-se aos espagos escolares,
na orientagdo e atuagao em conjunto com os familiares e professores (DE

CARLO; BARTALOTTI, 2001).

Atuagio do Terapeuta Ocupacional Junto ao Estudante com

Deficiéncia Fisica

A parceria entre professores, Terapeutas Ocupacionais e outros
servigos de apoio aos estudantes com deficiéncia é considerada essencial no
sistema educacional, varios estudos apontam para o trabalho colaborativo entre
o Terapeuta Ocupacional e o professor.

O Terapeuta Ocupacional é um colaborador que, junto com o



estudante, determina como os objetivos podem ser alcangados de acordo com
suas necessidades e desejos. Segundo Mendes (2008), os métodos de inclusio
escolar em alguns paises tém mostrado que, o trabalho colaborativo se
constitui como uma estratégia em ascensao no sistema escolar e se torna eficaz
tanto para solucionar problemas relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem de estudantes com necessidades educacionais especiais, quanto
para promover o desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores.

A inclusio escolar do estudante com deficiéncia fisica em sala de
aula, juntamente com a analise da eficacia das a¢Oes terapéuticas ocupacionais,
sob a o6tica do professor representa um papel essencial para as adequagdes dos
mesmos. Assim o Terapeuta Ocupacional identifica as dificuldades de acesso
ao curriculo apresentadas pelo estudante com deficiéncia fisica; adaptando os
recursos pedagdgicos e nas adequagoes do mobiliario escolar; orientando o
professor quanto ao posicionamento.

E necessaria a identificacio dos déficits na coordenacio motora
fina, tais como: tipo de preensao do lapis, verificagdo da existéncia da escrita
ou apenas rabiscos, habilidade de recorte, processo de apontamento do lapis e
uso da borracha, dentre outros. Quanto ao aspecto pedagogico, é necessario
verificar se o estudante reconhece algumas letras, mas nao constréi palavras e
frases, se identifica numeros, cores e formas geométricas. Faz-se
indispensavel averiguar se o nivel cognitivo estd adequado para a idade, se
compreende as atividades dadas em sala de aula, se faz uso da linguagem
verbal para se comunicar, a participagdao do estudante durante as atividades no
ambiente escolar; dificuldades relacionadas a utilizacio de recursos
pedagdgicos.

E de suma importancia obter informag¢oes sobre a percepgao da



professora quanto a eficicia dos recursos adaptados e orientagdes
disponibilizadas pela terapia ocupacional, bem como o apoio da terapia
ocupacional ao professor de classe regular, sendo importante instrumentalizar
0 mesmo em conjunto com a escola para a construgdo de propostas escolares

especificas para cada estudante.

Adequagdes de Estratégias de Ensino Aprendizagem

A maioria das habilidades adquiridas pelas criangas durante o seu
desenvolvimento tem um componente motor, tal como andar, escrever,
segurar o lapis, tesoura e entre outros aspectos que facilitam a realizagdo de
determinados movimentos. Na deficiéncia fisica, o desenvolvimento dessas
habilidades apresenta-se alterado, limitando a interacio com o ambiente ao
qual ela pertence e, por conseguinte, interferindo no processo de ensino e
aprendizagem.

Para que a participagao de estudantes com deficiéncia fisica
aconte¢a durante as atividades propostas em sala de aula, é preciso considerar
a demanda das mesmas diante das habilidades funcionais. Faz-se necessatio,
para alguns estudantes, adaptagao de atividades e recursos pedagdgicos, que
atendam as suas limita¢Ges e possibilitem a participa¢do na escola.

Baleotti (2006) afirma que:

A deficiéncia é uma das caracteristicas da pessoa vinculada as
condi¢oes de relagdo entre a propria deficiéncia e as demandas
do contexto ambiental no qual esta pessoa esta inserida. A
mesma autora salienta que a pessoa com deficiéncia fisica, por
exemplo, se ndo tiver um ambiente adequado que minimize a
restricio na participacdo decorrente da deficiéncia, a relacdo

entre o que ¢ individual e ambiental deixa de existir, na medida
em que condigdes extrinsecas ao individuo contribuem para o



processo de exclusio mediante as inadequagbes inerentes ao
contexto ambiental, fisico, cultural e social.

Muitas vezes, no caso de criancas com deficiéncia, surgem
algumas questoes de ordem organica que interferem no desenvolvimento de
habilidades pedagogicas. Professores e Coordenadores Pedagdgicos sio
profissionais habilitados para educar o individuo no que se refere aos aspectos
pedagdgicos e, consequentemente, apresentam a responsabilidade primaria de
alfabetizar e promover a aptidao literaria, ja o terapeuta ocupacional contribui
no desenvolvimento da escrita orientando o professor quanto ao uso de
varias estratégias, a utilizacio de materiais adaptados e quanto ao uso
apropriado da tecnologia assistiva (BROWNING, 2002).

A preocupagao em inserir o estudante nas atividades pedagdgicas
tem sido muito discutida na tecnologia assistiva, e as possibilidades de
participagdo dos mesmos nas atividades do contexto escolar por intermédio
de recursos adaptados, podem favorecer o seu desenvolvimento e facilitar a
aquisi¢ao de habilidades.

A tecnologia assistiva vem conquistando um espaco importante
na educagio especial, por meio de recursos, estratégias e servicos que auxiliem
a acessibilidade, no processo de aprendizagem e no desenvolvimento das
habilidades dos estudantes com deficiéncia.

Tecnologia Assistiva ¢é uma area do conhecimento, de
caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a funcionalidade,
relacionada a atividade e participa¢ao de pessoas com deficiéncia, incapacidades
ou mobilidades reduzidas, visando autonomia, qualidade de vida e inclusao
social (Comité de Ajudas Técnicas, 2007). ROCHA (2012)

De acordo com Pelosi (2000):



No processo de inclusdo de criancas com dificuldades motoras,
o Terapeuta Ocupacional pode ajudar na superagao de barreiras
arquitetonicas e atitudinais, atuando em parceria com a escola e
a comunidade, ao sugerir e coordenar adaptagdes ambientais,
como rampas, barras nos corredores, sinalizacio de ambientes,
ilumina¢io e posicionamento da crianca dentro da sala de aula,
considerando sua possibilidade visual.

O uso da tecnologia assistiva na escola demanda niao somente o
recurso, mas também um servico que oferega estratégias para o seu uso. E
necessirio observar a rotina do estudante no ambiente escolar e reconhecer as
suas necessidades. Por meio das informagdes do estudante, dos profissionais
da escola e do ambiente ¢ possivel estabelecer critérios para os recursos que
atendam as necessidades especificas do estudante com deficiéncia.

As sugestoes discutidas, implementadas e avaliadas em conjunto
com os professores, diretores, Terapeuta Ocupacional, Fonoaudiélogos sao
importantes para os ganhos do estudante, no que sio relacionadas a
independéncia, ao desenvolvimento neuropsicomotor, ao desenvolvimento de
habilidades sociais e ao desenvolvimento perceptocognitivo.

A fim de melhorar o processo de ensino/aprendizagem, o
Terapeuta Ocupacional podera confeccionar ou indicar utilizacdo de recursos,
como plano inclinado, lapis e canetas com engrossador, Orteses, pautas
ampliadas, textos emborrachados ou computador. A realizagiao da escrita cabe
ressaltar que, culturalmente, existe uma tendéncia forte entre os educadores
em atribuir uma importancia significativa para o ato motor da escrita como
sendo o principal elemento de alfabetizagdo, quando na verdade a escrita é
apenas uma das competéncias relacionada ao fato de saber ler e escrever. Vale

ressaltar que o processo de alfabetizagdo niao se da pela agdo motora da



escrita.

O processo de alfabetizacio é de natureza bastante complexa,
envolve competéncias que viabilizam a alfabetizacdo, como
consciéncia fonoldgica; o principio alfabético (ideia de que ha
uma relagdo entre a presenga e posi¢do de um grafema e o som
que ele tem na palavra); a decodificagdo (capacidade de
pronunciar o som de uma palavra escrita ou transformar em
escrita uma palavra ouvida); entre outros. Ele tem principio,
meio e fim, e seu fim ocorre quando o aluno adquire o nivel de
fluéncia necessario para ter um minimo de autonomia na leitura
e escrita. (OLIVEIRA, 2000).

De acordo com o mesmo autor, escrever consiste em transcrever
os sons da fala, o objetivo de escrever é comunicar. Nesse sentido, um
estudante com comprometimento motor em membros superiores pode nao
produzir um texto simplesmente porque nao tem condigbes motoras para
escrever as palavras de forma legivel ou ortografica, e nao porque nao possua
as competéncias intelectuais para produzir um texto. Esse é um dos aspectos
para o qual o professor precisa estar atento ao propiciar uma atividade que nao
seja compativel com as demandas motoras do estudante com deficiéncia fisica.

Atentando-se para o fato de que alguns estudantes com
deficiéncia fisica podem apresentar déficits importantes na preensio e
manipulagao do lapis, tornando dificil a alfabetizagio a partir da realizacio da
escrita sem que haja adaptagdo de materiais necessarios para essa atividade. A
escrita, ou o ato de transcrever os sons da fala, ndo necessariamente precisa
ocorrer pelo manuseio de um lapis, mas pode se efetivar de outras formas,
como pelo uso de um computador com mouse adaptado, por letras imantadas
fixadas sobre uma placa também imantada, por simbolos graficos, entre
outros.

O Terapeuta Ocupacional podera também ensinar educadores a



confeccionarem os recursos de acordo com as necessidades encontradas.
Nos casos de estudantes com dificuldades na comunicagdo oral, o Terapeuta
podera sugerir recursos da tecnologia assistiva, como pranchas e aventais de
comunicacio. Para favorecer as atividades de vida diaria e atividades de vida
pratica, podera realizar adaptagdes simples, como argolas para auxiliar a
abertura de mochilas, copos e talheres adaptados para o horario do lanche e
confecgao de adaptagoes para higiene bucal.

Em relagdo aos professores, é papel da Terapia Ocupacional
sugerir atividades adequadas de acordo com cada faixa etaria, introducdo de
jogos alternativos e adaptados com fungdes especificas para estimular o
desenvolvimento global dos estudantes e superar dificuldades relacionadas a
esse processo, bem como obstaculos concernentes a alfabetizagao.

No relato de um projeto de extensao universitaria, Della Barba
(2009) aponta as possibilidades de atuacio da Terapia Ocupacional que, ao
utilizar-se do referencial da consultoria colaborativa, pode desenvolver
atividades de suporte junto a professores e equipe pedagdgica de escolas
regulares municipais. O trabalho mostra que a equipe escolar, quando recebe
suporte técnico para lidar com as particularidades de cada deficiéncia no seu
contexto, melhora as sensa¢oes de frustracio e impoténcia, diante das
dificuldades apresentadas; quando a informagao ¢ compartilhada, o professor
nao se sente sozinho para implementar a inclusio do estudante; cabem, nesse
processo, orientagoes junto a familiares, discussao e implementacao de agdes
junto a equipe escolar, como adaptacdes de materiais e mobiliario com a
finalidade de proporcionar a comodidade e favorecer o equilibrio, a
adequacao postural, bem como estabilizar o tronco, os membros supetiores e

inferiores de forma a evitar posturas inadequadas e proporcionar seguranga,



recursos de tecnologia assistiva, aplicacao de estratégias para a flexibilizacdo do

curriculo e discussio de objetivos em comum.

Vitaliano e Manzini (2001) realizaram um estudo com cinco
professoras do primeiro grau das séries iniciais, com o objetivo de identificar
as dificuldades e os procedimentos pedagogicos utilizados por professores que
tém estudantes com necessidades educacionais especiais inseridos em sua sala
de aula.

Os resultados apontaram, entre outros aspectos, que quatro das
cinco professoras entrevistadas relataram que uma das estratégias utilizadas
para garantir o acesso ao curriculo de estudantes com necessidades
educacionais especiais, ¢ a aten¢ao individualizada na realizacdo das atividades
desenvolvidas em sala de aula. Faz-se necessario salientar que a atengdo
individualizada nao deve ser entendida como sinonimo de necessidade
educacional especial.

No contexto escolar, o professor se depara inumeras vezes, com
a necessidade de fornecer uma atencao individualizada para qualquer estudante
da classe. B necessario cautela para ndo cotrer o risco de atribuir
exclusivamente ao estudante com deficiéncia, caracteristicas que podem ser
comuns a todos os estudantes.

Como se pode constatar, a agao da Terapia Ocupacional tem sido
voltada para a construcao da inclusao junto aos estudantes, familiares e
educadores, ¢ nao somente para o desenvolvimento de habilidades para a
adaptagao ao meio educacional ou para a minimiza¢cao de incapacidades
(ROCHA; CASTIGLIONI; VIEIRA, 2001).

Ha um leque de possibilidades de atuagao, mas, para que as agoes

sejam efetivas, o Terapeuta Ocupacional precisa desempenhar um trabalho



em conjunto com todos os outros profissionais que atuam no contexto
escolar, com o intuito de que haja uma soma de saberes e nio uma imposi¢ao

de conhecimentos.

Consideragdes

Os pressupostos filoséficos norteadores do processo de inclusio
escolar destacam a importancia de um ensino de qualidade para todos,
adaptado as diferengas e as necessidades individuais. E fundamental que o0s
educadores estejam habilitados para atuar de forma competente junto a todos
os estudantes e nao apenas a parcela da populagao composta pelos estudantes
com deficiéncia.

No entanto, quando se trata da educagdo de estudantes com
deficiéncia, parece que o despreparo do professor se torna mais evidente, tal
problematica, talvez se evidencie por caracteristicas adicionais que siao
imputadas ao estudante em fungdo de sua deficiéncia, caracteristicas tais que,
na maioria das vezes, ndo sdo verdadeiras e acabam por estigmatizar e
segregar ainda mais a pessoa deficiente, levando a outro sério risco: o de
desconsiderar as diferencas individuais que se apresentam no cotidiano de sala
de aula.

Evidentemente existem algumas especificidades na condi¢ao de
deficiéncia que interferem no processo de ensino e aprendizagem, por se
tratarem de questdes de ordem organica e nao pedagdgico e social o que torna
absolutamente indispensavel o apoio de profissionais especializados. Por
outro lado, é preciso ter cautela para nao atribuir a deficiéncia da crianga a

causa do fracasso escolar, na crenca de que apenas a prescricao



medicamentosa sera capaz de solucionar os problemas, que sio de ordem
pedagdgica manifestos no cotidiano escolar.

Foi possivel elencar algumas das principais estratégias e o0s
recursos pedagdgicos que podem auxiliar os professores, contribuindo com
maior autonomia do estudante com deficiéncia fisica e o acesso ao curriculo
escolar. O fato de professores nao utilizarem recursos pedagogicos adaptados
pode estar relacionado a falta de orientacdo, quanto as possibilidades de
confecgao, adaptacdo e uso desses recursos frente as demandas motoras,

cognitivas e sensoriais do estudante e das atividades.

De acordo com Baleotti (2003), o uso de recursos pedagogicos
adaptados torna-se indispensavel em alguns momentos, para a avaliacio do
desempenho e para o processo de alfabetizacao do estudante com deficiéncia
fisica. A mesma autora enfatiza que deve haver um maior critério para a
selecdo e indicagao de tais recursos, os quais devem atender as demandas
cognitiva, motora, social e emocional, que sio individuais e peculiares a cada
estudante.

Quanto ao mobiliario adaptado, a escola muitas vezes, nio o
disponibiliza para o estudante em sala de aula. O discente faz uso de uma
cadeira de rodas prépria, que o auxilia na locomog¢ao e na manutencio da
postura adequada durante o periodo em que se encontra na sala de aula.

Entretanto, essa cadeira dificulta o alcance do material
pedagdgico, bem como a interagao com os outros estudantes, visto que ele
permanece em um nivel mais alto e afastado dos seus pares.

O posicionamento adequado, proporcionado pelas condigdes
ergonémicas apropriadas do mobilidrio escolar, pode facilitar o desempenho

funcional do estudante durante as atividades desenvolvidas em sala de aula e,



provavelmente, tornar mais eficaz o processo de ensino e aprendizagem.

Camats (2003) afirma que atividades como escrita, comunica¢ao
alternativa, jogos, pinturas, digitacdes, entre outras, podem  ser
desempenhadas de maneira mais funcional por estudantes com deficiéncia
motora, se promovidas posturas apropriadas o que, na maioria das vezes,
torna indispensavel o uso do mobiliario adequado.

No que diz respeito a utilizagdo de estratégias pedagogicas que
facilitem a participagio do estudante com deficiéncia fisica nas atividades
escolares, ¢ necessario que a professora adapte as atividades, valorizando as
capacidades e potencialidades apresentadas pelo mesmo, mostrando um olhar
voltado nao somente para os aspectos organicos da deficiéncia, mas também

uma visao direcionada para suas habilidades e capacidades.

A atitude do professor de selecionar atividades considerando as
demandas funcionais do estudante com deficiéncia fisica, a fim de que ele
possa participar de diversas situagdes, é extremamente significativa. Tal atitude
demonstra que esse, provavelmente, tem expectativas otimistas em relacio a
aprendizagem do discente. Faz-se evidente também, que pequenos ajustes
realizados nas estratégias didaticas permitiram a participa¢ao e o envolvimento
do estudante nas atividades escolares.

Nesse sentido, a atuagao do terapeuta ocupacional no processo
de inclusio escolar, acontece de forma a munir o professor de conhecimentos
e habilidades, visando fortalecer a acio do educador e do estudante,
promovendo solugdes para os impasses a partir do préprio grupo, utilizando-
se de diferentes atividades, adequadas as necessidades de cada realidade
(ROCHA; LUIZ e ZULLIAN, 2003).

As inadequagoes do sistema educacional e as extremas limitagdes



da escola em se tornar um ambiente inclusivo sao evidenciadas pela restricao
na participa¢ao do estudante com deficiéncia, em que ndo se da em funcao
unicamente da sua condi¢do de deficiente, mas prioritariamente, pelas
condi¢cdes ambientais oferecidas a esse estudante.

A importancia da atuagio da terapia ocupacional em parceria com
o professor ¢ primordial. O professor é quem vai dizer as capacidades
pedagodgicas que o estudante apresenta, e o terapeuta ocupacional é quem vai
possibilitar que essas capacidades se desenvolvam por meio da adequagdo
ambiental, de recursos pedagoégicos adaptados, de mobiliario ou mesmo de
orientagdes ao professor e a toda a comunidade escolar.

As a¢oes do terapeuta ocupacional nao devem se restringir apenas
ao estudante com deficiéncia, nem tampouco ao contexto de sala de aula. As
agoes deste profissional devem envolver, também, o ambiente fisico, cultural e
social da escola, da familia e da comunidade a qual o estudante pertence. Vale
ressaltar que a formacao continuada do educador para lidar com as diferentes

demandas da proposta da educagao inclusiva é indispensavel.
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CENTRO ESTADUAL DE APOIO MULTIDISCIPLINAR
EDUCACIONAL AO ESTUDANTE COM TRANSTORNO
DO ESPECTRO AUTISTA - CEAME/TEA

O CEAME/TEA tem como principio apoiar e subsidiar a
formag¢io do estudante com Transtorno do Espectro Autista — TEA
priorizando o processo de ensino e aprendizagem com qualidade,
acompanhando os alunos e equipe pedagdgica das escolas estaduais de Mato
Grosso do Sul, assessorando e desenvolvendo pesquisas e materiais didaticos
com essa finalidade.

O centro teve seu inicio com um evento de abertura no dia 20 de
Abril de 2016 e sua criagdo foi promulgada no Diario Oficial do Estado de
Mato Grosso do Sul sob o decreto n°® 14.480, em 24 de Maio de 2016. O
evento de abertura do centro, o Seminirio “Dilemas da Educacio do
Estudante com Transtorno do Espectro Autista no Ensino Comum” em Abril

de 2016, contou com 338 participantes.

CEAME/TEA

Centro Estadual de Apoio Multidisciplinar Educacional
do Aluno com Transtorno do Espectro Autista






NUCLEO DE APOIO EDUCACIONAL

Acompanhar o processo de escolarizagdo dos estudantes com
TEA a partir da observacio e identificacao de demandas, orientando a escola e

equipe pedagdgica acerca do processo de ensino-aprendizagem deste.

NUCLEO DE ASSESSORAMENTO EDUCACIONAL

Formar e capacitar a equipe pedagdgica em todas as etapas, niveis
e modalidades de ensino ao estudante com TEA, além de implementar
programas que promovam a disponibilizagdo de material didatico e recursos

pedagdgicos proprios.
NUCLEO DE PESQUISA EDUCACIONAL

Balizar os trabalhos realizados pelo Centro através da fomentagao
de pesquisas voltadas para o desenvolvimento de metodologias, materiais
didaticos, publicagbes de cunho didatico cientifico, equipamentos e recursos

pedagdgicos.
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Robson Batista Dias
Autor/Organizador

Possui graduagao em Psicologia — Formacao de Psicélogo pela Universidade
Catélica Dom Bosco — UCDB (2012) e Mestrado em Psicologia pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, na linha de Psicologia e
Processos Educativos (2015). Foi professor-formador do Programa Ensino,
Escola e Cidade - Politicas Publicas Educacionais pela UFMS entre os anos de
2014 e 2015. Coordenou os cursos e oficinas de qualificagdo, geragao de renda
e inclusao produtiva da Secretaria Municipal de Assisténcia Social de Campo
Grande — MS, entre 2015 e 2016. Atualmente, esta a frente do Nucleo de
Pesquisa Educacional do CEAME/TEA, centro pertencente a Secretaria de
Estado de Educa¢ao de Mato Grosso do Sul, por intermédio da Coordenadoria
de Politicas para a Educagio Especial. E professor colaborador dos cursos de
p6s graduacao Lato Sensu do Instituto de Educagao e Pesquisa Alfredo Torres
— IEPAT, Instituto de Educacio Superior da FUNLEC — IESF e Grupo
Rhema Educagdo. Tem experiéncia na area de Educagao e Psicologia Social,
atuando principalmente nas tematicas de Identidade, Processos Educativos,
Politicas Publicas, Relacbes de Género, Diversidade, Violéncia e demais

tematicas referentes as populacoes em situagao de vulnerabilidade e excluidas.






Paola Gianotto Braga
Autora/Organizadora

Possui graduagao em Psicologia - Licenciatura e Formacgao de Psicélogo pela
UNIDERP - Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regiao do
Pantanal (2005); Graduagdo em Pedagogia pela FAVED - Faculdades dos
Vales Elvira Dayrell (2017); P6és Graduagao em Neuropsicologia pelo INESP -
Instituto  Neurolégico de Sao Paulo Dr® Raul Marino Jr. (2008); Poés
Graduagdo em Educacio Especial e Inclusiva pela FESL - Faculdade de
Educaciao Sao Luis (2017); Pés Graduanda em Educagiao Especial com Enfase
em Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas Habilidades pela FESL
(2018); Extensio em Reabilitacio Cognitiva pelo INESP  (2009);
Aperfeicoamento em Atendimento Escolar Especializado em Educagao
Especial e Inclusao pela FESL (2017); e Aperfeicoamento em Introducao a
Psicopedagogia pela FESL (2017). Atualmente é Coordenadora do Centro
Estadual de Apoio Multidisciplinar Educacional ao Estudante com Transtorno
do Espectro Autista (CEAME/TEA), centro pertencente a Secretaria de
Estado de Educacao de Mato Grosso do Sul, por intermédio da Coordenadoria
de Politicas para a Educacao Especial; Psicéloga Clinica; Perita no Tribunal de
Justica de Mato Grosso do Sul; e Professora colaboradora em cursos de Pos
Graduagao. Atua em tépicos como: educacdo especial, psicopatologias,

neuropsicologia e pericia.






Adriana Aparecida Burato Marques Buytendorp
Autora/Organizadora

Possui graduagao em Pedagogia pela FUCMAT — Faculdades Unidas Catodlicas
de Mato Grosso (1988); Especializagao Lato Sensu em Educacao Especial pela
UFMS - Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (1990); e Mestrado em
Educacao pela UFMS (2006). Atualmente ¢ Coordenadora de Politicas para
Educacao Especial da Secretaria de Estado de Educacao de Mato Grosso do
Sul; Professora da Faculdade Campo Grande — FCG e Faculdade Mato Grosso
do Sul — FACSUL; Membro da comissao permanente de legislagdo e normas
da educagao especial do Conselho Estadual de Educacio de MS; Professora
colaboradora em cursos de Pés Graduacio; e Professora formadora do Pacto
pela Alfabetizacao na Idade Certa pela UFMS desde 2013. Atua em tépicos
como: Curriculo, educagao especial, praticas educativas em educacio inclusiva,

politicas publicas.
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Adriana Aparecida Burato Marques Buytendorp
Autora/Organizadora

Possui graduagiao em Pedagogia pela FUCMAT — Faculdades Unidas Catodlicas
de Mato Grosso (1988); Especializagao Lato Sensu em Educagao Especial pela
UFMS - Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (1990); e Mestrado em
Educacao pela UFMS (2006). Atualmente ¢ Coordenadora de Politicas para
Educacao Especial da Secretaria de Estado de Educacao de Mato Grosso do
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da educagao especial do Conselho Estadual de Educacio de MS; Professora
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pela Alfabetizac¢ao na Idade Certa pela UFMS desde 2013. Atua em tépicos
como: Curriculo, educac¢ao especial, praticas educativas em educacio inclusiva,

politicas publicas.



Gladys Graciela Paniago Miranda
Autora

Possui graduagdo em Terapia Ocupacional pela UCDB - Universidade
Catdlica Dom Bosco (2000); Graduacao em Pedagogia pela UNIASSELVI —
Centro Universitario Leonardo da Vinci (2011); Especialista em Terapia
Ocupacional — Uma Visao Dinamica Aplicada a Neurologia pelo
UNISALESIANO — Centro Universitario Catélico Salesiano Auxilium (2003);
Pés Graduagao em Psicopedagogia (Clinica, Institucional e Hospitalar) e a
Pratica Pedagogica para a Educacio Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental pelo UNIASSELVI (2014); P6és Graduagio em Tecnologia
Assistiva pela Faculdade de Tecnologia em Satude (2017); e P6s Graduagao em
Educacao Especial e Inclusiva pela FESL — Faculdade de Educacao Sao Luis
(2017). Atualmente é Técnica no Nucleo de Apoio Educacional do Centro
Estadual de Apoio Multidisciplinar Educacional ao Estudante com Transtorno
do Espectro Autista (CEAME/TEA), centro pertencente a Secretatia de
Estado de Educagio de Mato Grosso do Sul, por intermédio da

Coordenadoria de Politicas para a Educacao Especial.



Cidnei Amaral de Mello
Autor

Graduagdo em Pedagogia com habilitagio para Educagdo Infantil, Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, Gestao, Coordenacio e Supervisao Escolar
pela UNIASSELVI — Centro Universitario Leonardo da Vinci (2011); Pos
Graduagdo em Psicopedagogia (Clinica, Institucional e Hospitalar) pelo
Instituto Educacional Libera Limes (2014). Atualmente, estd a frente do
Nucleo de Assessoramento Educacional do Centro Estadual de Apoio
Multidisciplinar Educacional ao Estudante com Transtorno do Espectro
Autista (CEAME/TEA), centro pertencente a Secretaria de Estado de
Educagio de Mato Grosso do Sul, por intermédio da Coordenadoria de
Politicas para a Educagdo Especial; Professor colaborador em cursos de Pos
Graduagao. Tem experiéncia nas areas de educagao, com énfase em educagiao

a distancia, coordenacio e formacao de professores.



Cedulia da Silva Pais
Autora

Possui graduagao em Pedagogia FIFASUL - Faculdades Integradas de Fatima
do Sul (1993); Pés Graduagio em Psicopedagogia pelo ESAP — Instituto de
Ensino Avancado / Faculdade de Iguacu (2006); P6s Graduagio em
Neuropedagogia na Educacio pela FATEC — Faculdade de Tecnologia do
Vale do Ivai / Grupo Rhema Educagio (2006); e Pés Graduagio em
Educacao pela FATEC (2017). Atualmente ¢ Técnica do Nucleo da Educacio
Especial (NUESP) de Dourados/MS, pertencente a Secretaria de Estado de
Educacio de Mato Grosso do Sul, por intermédio da Coordenadoria de

Politicas para a Educagao Especial.



Maira Cristiane Benites
Autora

Possui graduacdo em Terapia Ocupacional pela Faculdade Salesianas de Lins
(1999); Graduacao em Biologia pela FIAR — Faculdade Integrada de
Ariquemes (2017); Graduanda em Pedagogia pela FACIBRA — Faculdade de
Ciencias de Wenceslau Braz (2017); Especialista em Terapia Ocupacional —
Uma Visio Dinamica Aplicada a Neurologia pelo UNISALESIANO — Centro
Universitario Catolico Salesiano Auxilium (2003); Pés Graduagdo em
Educacao Especial e Inclusiva pela FESL — Faculdade de Educagao Sao Luis
(2017). Atualmente é Técnica no Nucleo de Apoio Especifico, junto ao
Nucleo de Educa¢io Especial e Inclusiva — NAE/NUESP no Centro
Estadual de Educagao Especial e Inclusiva (CEESPI), centro pertencente a
Secretaria de Estado de Educagdao de Mato Grosso do Sul, por intermédio da

Coordenadoria de Politicas para a Educacao Especial.



Cynthia Gracia Oliveira

Autora

Possui graduagao em Pedagogia pela UFMS — Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (2002); e Mestrado em Educagao pela UFMS (2007).
Atualmente é Técnica no Nucleo de Atividades de Altas Habilidades/
Superdotagio NAAHS/AHS) no Centro Estadual de Educacio Especial e
Inclusiva (CEESPI), centro pertencente a Secretaria de Estado de Educacao
de Mato Grosso do Sul, por intermédio da Coordenadoria de Politicas para a
Educacao Especial. Tem experiéncia nas areas de Educagido, Educagao
Especial e Educagao a Distancia, com énfase em Psicologia do Ensino e da
Aprendizagem, atuando principalmente nos seguintes temas: educacio,

educacio especial, subjetividade, deficiéncia intelectual e altas habilidades.



Veridiana Vicentini Teixeira Maior
Autora

Possui graduagio em Psicologia pela UFMS - Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (2007); Especializagio em Atendimento Educacional
Especializado pela UFMS (2016); Especializacao em Psicopedagogia pelo
Instituto Educacional Libera Limes (2018). Atualmente é Psic6loga no Nucleo
de Atividades de Altas Habilidades/ Superdotacio (NAAHS/AHS) no Centro
Estadual de Educagao Especial e Inclusiva (CEESPI), centro pertencente a
Secretaria de Estado de Educagiao de Mato Grosso do Sul, por intermédio da
Coordenadoria de Politicas para a Educagao Especial; Professora em cursos de
Ensino Superior. Atua principalmente nos temas altas
habilidades/superdotacao, educa¢io, educacdo especial, entiquecimento

escolar e atendimento clinico infantil.



Maria José dos Santos
Autora

Possui graduagio em Pedagogia pela UNIASSELVI - Centro
Universitario Leonardo da Vinci (2014); Pés Graduada em Educagao
Especial e Inclusiva pela UNIASSELVI (2017). Atualmente é Técnica no
Nucleo de Classe Hospitalar no Centro Estadual de Educa¢ao Especial e
Inclusiva (CEESPI), centro pertencente a Secretaria de Estado de
Educacao de Mato Grosso do Sul, por intermédio da Coordenadoria de

Politicas para a Educagao Especial.

Mariana dos Santos de Lima

Autora

Possui graduagdo em Letras, com habilitacio em Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa pela UCDB - Universidade Catélica Dom Bosco (2016);
Pés Graduanda em Lingua Portuguesa pela FESL - Faculdade de
Educacao Sao Luis (2017); e Pés Graduanda em Educacio Especial e
Inclusiva pela FESL (2017). Participou nos anos de 2014 e 2015 do
Projeto de Extensio "Letras: artes e ciéncia", da Universidade Catdlica
Dom Bosco; Atualmente é Técnica na Coordenadoria de Politicas para a
Educacao Especial da Secretaria de Estado de Educac¢ao de Mato Grosso
do Sul.



Marilei Teresinha Matieli Arakaki

Autora

Possui graduagao em Pedagogia pela UEMS — Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (2013); Pés Graduagao em Educacio Especial pela
UEMS (2016). Atualmente é Professora de Apoio através do Centro
Estadual de Apoio Multidisciplinar Educacional ao Estudante com
Transtorno do Espectro Autista (CEAME/TEA), centro pettencente 2
Secretaria de Estado de Educagao de Mato Grosso do Sul, por intermédio
da Coordenadoria de Politicas para a FEducacio Especial. Atua
principalmente nos temas: Docéncia, educagao infantil, educagao especial
e formacio de professores. Membro no Grupo de Estudos da

GEPENAF.

Glauber da Rocha Silva

Autor

Possui graduagdo em Filosofia pela UCDB — Universidade Catélica Dom
Bosco (2007); Graduando em Pedagogia pelo Instituto Graduarte (2017);
Pés Graduagio em Educagio Especial e Inclusiva pela UNIASSELVI —
Centro Universitario Leonardo da Vinci (2017). Atualmente é Professor de
Apoio através do Centro Estadual de Apoio Multidisciplinar Educacional
ao Estudante com Transtorno do Espectro Autista (CEAME/TEA),
centro pertencente a Secretaria de Estado de Educacio de Mato Grosso
do Sul, por intermédio da Coordenadoria de Politicas para a Educagao

Especial.



g GOVERNO
SeUetana?eEEstE b’ G- o Do ESTADO

de Educacio Mato Grosso do Sul

GOVERNO PRESENTE

I]i|||||||||‘l|| | | |I||
97885464055

405565



