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RESUMO

A presente dissertacdo visa contribuir para o debate sobre a educacgéo inclusiva no Brasil, por
meio de uma analise critica da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (PNEEPEI). Para isso, utiliza-se a Psicologia Historico-Cultural (PHC),
fundamentada nos estudos de Vigotski a fim de compreender como as politicas educacionais
influenciam o desenvolvimento humano e a inclusdo escolar. O objetivo geral € analisar como
a PNEEPEI foi pensada e implementada ao longo da historia, a fim de realizar a inclusdo dos
alunos com deficiéncia. Os objetivos especificos incluem: examinar as contradi¢cbes da
PNEEPEI a luz da perspectiva do desenvolvimento humano defendido pela PHC; demonstrar
como uma organizacdo adequada do ensino pode contribuir para o desenvolvimento psiquico
dos alunos; e apontar para a superacao de praticas excludentes na educacao. A metodologia
adotada é de abordagem qualitativa, de cunho histérico-documental, justificada pelo interesse
em explorar a politica de educacdo especial e seus desdobramentos sob a Otica do
desenvolvimento humano. Conclui-se que apesar dos avang¢os normativos, a PNEEPEI ainda
enfrenta desafios substanciais para efetivar a educacdo inclusiva. A légica produtivista e a
medicalizacao das dificuldades de aprendizagem perpetuam préticas excludentes, desviando o
foco das condi¢Bes sociais e estruturais que originam tais dificuldades. Para superar essas
barreiras, torna-se necessario reorganizar o ensino de maneira a promover o desenvolvimento
humano, com base nos principios da PHC. Além disso, ressalta a necessidade de dar
continuidade as pesquisas e investigacdes na area das politicas de educacéo inclusiva, visando
ampliar préaticas que promovam o desenvolvimento humano e que levem a portas da inclusao
escolar.

Palavras-chave: Politicas Publicas, Educacédo Especial, Inclusdo Escolar, Psicologia Histérico-
Cultural e Desenvolvimento Humano.
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ABSTRACT

This dissertation aims to contribute to the debate on inclusive education in Brazil through a
critical analysis of the National Policy for Special Education in the Perspective of Inclusive
Education. (PNEEPEI). To do so, it utilizes Historical-Cultural Psychology (HCP), based on
Vygotsky’s studies, in order to understand how educational policies influence human
development and school inclusion. The general objective is to analyze how the PNEEPEI has
been conceived and implemented throughout history to achieve the inclusion of students with
disabilities. The specific objectives include: examining the contradictions of the PNEEPEI in
light of the human development perspective advocated by HCP; demonstrating how an
appropriate organization of teaching can contribute to the psychic development of students; and
pointing towards overcoming exclusionary practices in education. The methodology adopted is
qualitative, justified by the interest in exploring the special education policy and its implications
from the perspective of human development. It is concluded that despite normative advances,
the PNEEPEI still faces substantial challenges in achieving inclusive education. The productive
logic and the medicalization of learning difficulties perpetuate exclusionary practices, diverting
the focus from the social and structural conditions that give rise to these difficulties. To
overcome these barriers, it is necessary to reorganize teaching in a way that promotes human
development, based on the principles of HCP. Furthermore, it emphasizes the need to continue
research and investigations in the field of inclusive education policies, aiming to expand
practices that promote human development and lead to the doors of school inclusion.

Keywords: Public Policies, Special Education, School Inclusion, Historical-Cultural
Psychology, and Human Development.



AEE
APAE
CNE/CP
ECA
IDEB
LDBN
LDB
MEC

MP

PDE

PNE
PNEEPEI
PHC
SEED/SUED
SRM
TDAH
TEA
ZDP

LISTA DE SIGLAS

Atendimento Educacional Especializado

Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais

Conselho Nacional de Educagéo

Estatuto da Crianca e do Adolescente

indice de Desenvolvimento da Educacio Basica

Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Leis e Diretrizes Basicas

Ministério da Educacdo

Ministério Publico

Plano de Desenvolvimento de Educacéo

Plano Nacional de Educacéo

Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
Psicologia Historico-Cultural.

Secretaria de Estado da Educacéo - Superintendéncia da Educacao
Sala de Recursos Multifuncional

Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade

Transtorno do Espectro Autista

Zona de Desenvolvimento Proximal



SUMARIO

LN EEI0] 516 107X 0 IO 12

1 PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E A FORMACAO HUMANA NA
SOCIEDADE CAPITALISTA e 22

1.1 Quando a queixa escolar vira diagnoéstico: uma reflexdo critica sobre avaliagéo,

deficiéncia e processos de patologiZagao ...........covvviiiriiieiere e 29

2 POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: DESAFIOS NA
CONSTRUGCAOQO DA INCLUSAO ESCOLAR ..ot 42

2.1 Atendimento Educacional Especializado (AEE): Reflexos da Sociedade Capitalista
e 0s Desafios da Pratica Profissional ... 50

3 AS CONTRADICOES DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA (PNEEPEI) A LUzZ DO

DESENVOLVIMENTO HUMANO DEFENDIDO PELA PHC ..., 64
3.1 Educacédo Inclusiva e a Ldgica Produtivista: A Exclusdo Velada................c.......... 65
3.2 Em busca de abrir portas rumo ao desenvolvimento humano .............ccccccceveveenee. 69
3.3 Porta de Saida: a reorganizacdo didatica para um ensino desenvolvente............... 75

CONSIDERACGOES FINAIS ..ot teeeve et s een s st ssnes s, 83

REFERENCIAS ..o oottt e e e e e e e et e e s e e e s et e e et e et e e e et e e es e e es e e e et e e esaeen e 87



12

INTRODUCAO

Pesquisas sobre a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI) desempenham um papel fundamental na compreenséo e atendimento das
necessidades educacionais de alunos com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem.

A identificacdo dessas necessidades oportuniza a elaboracdo de estratégias que
propiciam o maior desenvolvimento e insergdo desses alunos no ambiente escolar. Portanto,
explorar e analisar essas questbes ndo sé contribui para uma educacdo mais inclusiva e
equitativa, mas também reforca a importancia de um sistema educacional que valorize a
diversidade e promova a humanizacdo de todos os individuos.

Um dos meios de identificar essas necessidades ocorre atraves da avaliagdo psicoldgica,
comumente chamada de avaliagdo psicoeducacional. Realizada pelo psicologo por meio de
observagdo, entrevistas, anamnese, testes formais e outros recursos, essa ferramenta tem por
objetivo mapear as habilidades, dificuldades e potencialidades dos alunos, facilitando a
elaboracgéo de planos educacionais individualizados que respeitem as especificidades de cada
estudante’.

No entanto, autoras como Facci, Eidt e Tuleski (2006) assinalam que os resultados desta
avaliacdo tém apontado para sua utilizagdo de forma imprecisa, contribuindo para uma pratica
que frequentemente tem servido de base para rotular e segregar estudantes, ao inves de
promover um ambiente educacional inclusivo e de apoio ao desenvolvimento integral.

Esta dissertacdo foi construida frente a questionamentos iniciados durante minha
graduacdo em Psicologia (2005-2009). No decorrer desse percurso, realizei a avaliacdo de um
estudante que, a época, cursava o terceiro ano do ensino fundamental de uma escola publica.
Ele estava em uma fila de espera na clinica-escola da Universidade para ser avaliado. Desde
aquela época, como ocorre até os dias de hoje em varios municipios, quando havia uma
demanda extensa reprimida, contava-se com a parceria da Universidade para amenizar a
numerosa fila.

No caso acompanhado, o estudante — junto de sua genitora — se dirigia até a clinica-
escola no periodo noturno para realizar suas sessdes de avaliacdo. Na entrevista inicial, lembro

gue a genitora relatou trabalhar o dia todo e morar longe da Universidade, o que dificultava as

1 Na tese intitulada “Avaliacdo Psicoeducacional e Orientacdo Profissional em um Servigo Publico do Norte
Paranaense”, a autora Daniele Dowe Ronqui dedica o primeiro capitulo a explicar sobre as definigdes e
diferenciacdes da avaliagdo psicologica e psicoeducacional, referindo que esta ultima “geralmente é realizada de
forma multiprofissional, sendo pelo psicélogo escolar, psicopedagogo, pedagogo regente da sala e equipe escolar
(Ronqui, 2021, pp. 20-21).



13

idas aos atendimentos. Sem condigdes facilitadas no trajeto e depois de algumas sessodes
realizadas, eles ndo voltaram e embora encerrado o processo de acompanhamento, 0 caso
permaneceu em aberto.

Experiéncias como essas evidenciam que, apesar do discurso de universalizacdo e
igualdade, a Educacdo, assim como as demais politicas publicas, muitas vezes reproduzem a
segregacio e a marginalizacéo — reflexos de uma sociedade dividida em classes?. Isso, portanto,
nos leva a refletir e questionar “o que de fato ¢ inclusivo?”

Alguns anos depois, de 2018 a 2023, atuei como Psicéloga no setor de Educacdo
Especial em uma Rede Municipal de Educacdo no Noroeste do Parana, com a incumbéncia de
realizar avaliagdo psicoeducacional dos estudantes supostamente com “dificuldades de
aprendizagem”. O objetivo era saber se estes estudantes necessitavam ou ndo serem inseridos
no Atendimento Educacional Especializado — AEE.

A Educacdo Especial é a categoria que perpassa todos os niveis e modalidades de ensino
(educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacédo de jovens e adultos — EJA), e
materializa-se por meio do Atendimento Educacional Especializado — AEE nas Salas de
Recursos Multifuncionais, regulamentado pelo Decreto n® 7.611 de 17 de novembro de 2011.
O AEE é destinado para o atendimento das pessoas com necessidades especiais que, por sua
vez, demandam recursos pedagdgicos e metodologias especificas que muitas vezes ndo séo
abrangidas na sala de aula regular.

Shimazaki, Menegassi e Pacheco (2018) indicam que a(s) Sala(s) de Recursos
Multifuncionais (SRM)

(...) s@o espacos em que o professor especializado atende esses alunos em periodo
contrario ao da escolaridade em sala regular (...) dessa forma, para se tornar um espaco
que cumpra a sua fun¢ao de ‘complementar’ e ‘suplementar’ € necessaria que seja feita
uma avaliacdo criteriosa do individuo e de suas necessidades especiais para que se
efetive adequadamente o encaminhamento para essas salas (p. 22).

As redes municipais de educagdo no Estado do Parana seguem as orientacdes da
Secretaria de Estado da Educagdo - Superintendéncia da Educacdo — SEED/SUED. Diante
dessas orienta¢des, cada municipio, dentro de sua realidade, organiza seu fluxo de trabalho para

o0 atendimento da legislacdo vigente.

2 para Marx (2013), a sociedade é dividida em duas classes: a burguesia e o proletariado. A burguesia é detentora
dos meios de producéo e lucra explorando o trabalho dos proletarios. O proletariado € uma classe que ndo possui
meios de producdo e vende sua for¢a de trabalho para sobreviver com o salario.



14

Uma dessas orientagfes encontra-se descrita na Instrugdo n® 07/2016, que estabelece
critérios para o Atendimento Educacional Especializado em Sala de Recursos Multifuncionais
para estudantes com deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais
do desenvolvimento e transtornos funcionais. O texto aponta para a necessidade de uma
avaliacdo de ingresso cujo intuito é investigar as varidveis que interferem no processo de ensino
e aprendizagem. Além disso, indica como objetivo o encaminhamento para efetivacdo da
matricula no Atendimento Educacional Especializado. Ou seja, para que o estudante tenha sua
matricula efetivada na SRM, ele necessita de uma avaliacdo pedagogica, de um parecer
psicoldgico e, em alguns casos, de avaliagdes clinicas/neuroldgicas.

Em minha trajetéria, me deparei com dificuldades semelhantes as que observei na
graduacdo. A realidade é que os municipios, por meio das Secretarias de Educacao, nem sempre
dispdem de uma equipe ou de recursos financeiros para contratar profissionais aptos a
realizacdo dessas avaliacbes. Sendo assim, muitos estudantes que apresentam alguma
defasagem frente ao dominio das aprendizagens propostas no curriculo, acabam frequentemente
encaminhados para a area da satde, com o intuito de realizarem uma avaliacdo com um médico
especialista (neuropediatra ou psiquiatra infantil) para obtencdo de um laudo ou diagnostico. O
desfecho dessas avaliagdes, pelo que pude vivenciar na prética, € a insercao desse estudante no
AEE.

As Secretarias que dispdem de profissionais, como o Psicélogo, por exemplo, muitas
vezes apresentam uma demanda reprimida. Em minha pratica, como Unica profissional da area
na secretaria, no primeiro ano de trabalho, apesar de ter realizado mais de 40 (quarenta)
avaliacOes, terminei o ano letivo com uma lista de espera ainda maior. Havia casos de
estudantes que aguardavam na fila para avaliacdo ha mais de um ano. A falta de profissionais e
a alta demanda resulta na precarizacdo das avaliagdes, e, como consequéncia, expde 0S
estudantes a condicdes de excluséo.

Para esta anélise, se faz importante pontuar que historicamente, a inserc¢éo do psicologo
no campo escolar brasileiro esteve fortemente atrelada a uma préatica psicométrica, cuja énfase
recai sobre a avaliacdo e corre¢cdo de comportamentos considerados inadequados a norma
social. Assim, o profissional é frequentemente convocado a diagnosticar e intervir sobre os
estudantes, com o intuito de prevenir desajustes e garantir a adaptacdo do individuo ao meio
escolar ( Patto, 1990 e Souza 2009).

Como resultado, consolidou-se uma concepcdo reducionista de atuacdo psicoldgica,
centrada na testagem e na classificagdo dos alunos entre “aptos” e “ndo aptos” a aprendizagem.

Nessa logica, a responsabilidade pelo fracasso escolar é direcionada ao individuo,
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desconsiderando os determinantes historicos, sociais e institucionais desse processo (Souza,
2009).

Essa compreensdo do trabalho do psicologo educacional €, portanto, um resquicio
histérico que ainda persiste em muitos contextos escolares e que demanda um empenho critico
por parte dos profissionais da area para sua desconstru¢cdo. No municipio em que atuo, por
exemplo, a presenca do psicélogo na rede publica de ensino s6 foi efetivada no final de 2017,
e ainda sob a expectativa de uma atuacdo voltada a aplicacao de testes psicoldgicos.

Embora a rede municipal atenda atualmente mais de 10 mil estudantes, apenas trés
psicologas estdo em exercicio, o que evidencia ndo apenas a insuficiéncia de profissionais para
atender a numerosa demanda, de forma abrangente e critica, mas também revela uma das
dificuldades concretas para a efetivacdo das legislacbes que regulamentam a atuacdo do
psicologo escolar.

Nesse sentido, apesar de ndo ser o foco do estudo aqui apresentado, é preciso salientar
que embora a Lei n° 13.935/2019 determine que o Poder Publico assegure o atendimento
psicoldgico e socioassistencial aos alunos da rede publica de educacéo bésica, esta acaba por
ser mais uma lei com extensas dificuldades em se fazer cumprir (Lei n. 13.935/2019).

Essa conjuntura € mais um dos aspectos que dificultam o processo de inclusdo, pois
esses profissionais desempenham um papel fundamental no suporte aos estudantes, professores
e familias. Os estudantes, nesse sentido, podem ndo receber o acompanhamento adequado,
prejudicando seu desenvolvimento e participacdo na escola.

Em consequéncia disso, hd uma tendéncia de responsabilizar unicamente o estudante
por suas dificuldades de aprendizagem ou comportamento, sem considerar aspectos como
desigualdade social, condi¢Bes familiares, falta de acesso a recursos basicos e até mesmo
limitagdes no proprio sistema educacional (Patto, 1999).

Assim, inserida em uma rede de ensino, convivendo com uma ansiosa busca por parte
de professores, gestores, médicos e familiares por um diagnéstico que justifique o nao
aprendizado, me deparei com uma logica segregante que dita quem é compreendido como néo
capaz de aprender. Diante disso, e somado ao anseio por encontrar caminhos que permitissem
aos estudantes desenvolverem suas maximas possibilidades, fui levada a questionar: é esse 0
modo geral de producdo do diagnostico de criangas com defasagem na aprendizagem de
conteudos escolares?

Sendo assim, tdo importante quanto desvelar a porta de saida, que seria encontrar
caminhos para que o estudante ndo permanecesse durante toda a trajetoria escolar matriculado

na SRM, também torna-se necessario compreender 0s aspectos que levam a porta de entrada,
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ou seja, por que sdo solicitadas tantas avaliacdes, por que h&d uma crescente busca por
diagnosticos? O AEE é a Unica saida? Esses questionamentos me motivaram a dar inicio a
minha investigacdo empreendida durante o mestrado.

No curso dessa trajetdria de pesquisa, 0 mundo foi assolado por uma crise sanitaria
causada pela Pandemia do Coronavirus — COVID- 193, que chegou no Brasil no inicio de 2020
e provocou intensas e extensas mudancas nas condi¢fes materiais e objetivas de vida, em varias
areas, dentre elas a educacional. Esse cenario evidenciou ndo apenas a precarizacdo do
processo de ensino-aprendizagem, mas também a urgéncia de politicas pablicas que garantam
equidade no acesso a educacao.

No estado do Paran4, as aulas presenciais foram suspensas por meio do Decreto Estadual
n°® 4.230, de 16 de marco de 2020, e, a partir de entdo, foi instituido o regime de aulas remotas.
Para uma parcela dos estudantes, especialmente aqueles em melhores condigdes
socioeconémicas, foi possivel acompanhar as atividades escolares por meio de recursos
tecnoldgicos, como internet, computadores e dispositivos moveis. Esses alunos puderam contar
com o acompanhamento mais direto dos professores por meio de aulas on-line/remotas. *

No entanto, uma significativa parte dos estudantes teve acesso limitado ou inexistente a
esses recursos. Para esses alunos, ndo houve aulas propriamente ditas, tampouco mediacao
pedagdgica efetiva. Em muitos casos, o processo educacional reduziu-se a entrega de materiais
impressos, retirados periodicamente pelos responsdveis nas unidades escolares, para que
fossem realizados em casa, muitas vezes sem qualquer acompanhamento direto.

Os professores, por sua vez, muitos deles aprendendo a lidar com a tecnologia,
encontravam-se em meio as demandas da vida (afazeres do lar, preocupacdo com familiares
doentes, medo da contaminacao pelo virus), lidando com as fragilidades didaticas e tentando
condensar a matéria para caber em pouco tempo de aula. 1sso porque, o0 tempo de atencéo e
concentracdo dos estudantes havia mudado em virtude das proprias condi¢es, incertezas e
insegurancas daquele periodo. Tudo isso acarretou aos professores, como aponta Galvéo e
Saviani (2021, p. 39), “custos e prejuizos de satude fisica e mental decorrentes da intensificagao
e precarizagao do trabalho”.

Com a finalidade de direcionar as acdes a serem realizadas na esfera educacional em

meio a situacdes de crise sanitaria, como a da Covid-19, o governo federal, através a Lei n°

3 Para mais, ver em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/saude/noticia/2021-02/primeiro-caso-de-covid-19-no-brasil-
completa-um-ano.

4 Para mais, ver em: https://porvir.org/pesquisas-mostram-os-impactos-da-pandemia-em-diferentes-areas-da-
educacao/#:~:text=De%20modo%20geral%2C%200s%20participantes,a%20etapa%20com%20menor%20partic
ipa%C3%A7%C3%A30



https://agenciabrasil.ebc.com.br/saude/noticia/2021-02/primeiro-caso-de-covid-19-no-brasil-completa-um-ano
https://agenciabrasil.ebc.com.br/saude/noticia/2021-02/primeiro-caso-de-covid-19-no-brasil-completa-um-ano
https://porvir.org/pesquisas-mostram-os-impactos-da-pandemia-em-diferentes-areas-da-educacao/#:~:text=De%20modo%20geral%2C%20os%20participantes,a%20etapa%20com%20menor%20participa%C3%A7%C3%A3o
https://porvir.org/pesquisas-mostram-os-impactos-da-pandemia-em-diferentes-areas-da-educacao/#:~:text=De%20modo%20geral%2C%20os%20participantes,a%20etapa%20com%20menor%20participa%C3%A7%C3%A3o
https://porvir.org/pesquisas-mostram-os-impactos-da-pandemia-em-diferentes-areas-da-educacao/#:~:text=De%20modo%20geral%2C%20os%20participantes,a%20etapa%20com%20menor%20participa%C3%A7%C3%A3o
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14.040 de 18 de agosto de 2020, estabeleceu normas educacionais excepcionais a serem
adotadas durante o estado de calamidade publica reconhecido pelo Decreto Legislativo n® 6 de
20 de marco de 2020, e alterou a Lei n°11.947 de 16 de junho de 2009, colocando:

§ 3° Para o cumprimento dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, a
integralizacéo da carga horaria minima do ano letivo afetado pelo estado de calamidade
publica referido no art. 1° desta Lei podera ser feita no ano subsequente, inclusive por
meio da ado¢do de um continuum de 2 (duas) séries ou anos escolares, observadas as
diretrizes nacionais editadas pelo CNE, a BNCC e as normas dos respectivos sistemas

de ensino (grifo da lei).

A Lei em questdo estabelece que a carga horaria do ano letivo de 2020 deveria ser
cumprida, sem prejuizo da qualidade do ensino e da garantia dos direitos e objetivos de
aprendizagem, mesmo afetados pelo estado de calamidade publica. O referido texto indica ainda
a ideia de que isso poderia ser reorganizado no ano subsequente, com a proposta do aluno fazer
dois anos em um.

A orientacdo seguida era a de que caso ndo fossem retidos os alunos no mesmo ano/série
naquele ano, ficava a cargo dos municipios decidirem a respeito. Ja no ano de 2021, muitas
escolas retornaram ao ensino presencial, e isso levou os profissionais da educagdo a se
depararem com diversas realidades e dificuldades para as quais ndo houve respaldo e subsidios
das esferas governamental e estadual, ficando a cargo dos municipios a a¢éo de reorganizar as
atividades de ensino.

Estando na educacéo, pude presenciar que os profissionais encontravam-se com varias
especificidades — desde alunos que ndo chegaram a frequentar a educacédo infantil e que, no
retorno ao ensino presencial, ja ingressaram no ensino fundamental para iniciar 0 processo de
alfabetizacdo; até alunos que estavam comecando o terceiro ano do ensino fundamental |
quando a crise sanitaria iniciou e, depois de dois anos, estavam matriculados no quinto ano
(4ltimo do ensino fundamental I1). Em sua maioria, esses estudantes apresentavam grandes
defasagens na aprendizagem as quais ndo deveriam ser interpretadas como limitagOes
ocasionadas por supostos distirbios individuais sem antes realizar um trabalho pedag6gico
especificamente voltado para sanar os efeitos das limitacbes enfrentadas na efetivacdo do
trabalho pedagdgico que foi possivel realizar durante a pandemia.

Essa realidade permite constatar que o ciclo de exclusdo escolar se intensifica em
contextos marcados por desigualdades. Apesar de um cenério evidentemente adverso

caracterizado, como exposto anteriormente, pela auséncia de aulas e de mediacGes pedagogicas
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para uma parcela significativa dos estudantes, esses condicionantes rapidamente deixam de ser
considerados nas analises sobre o desempenho escolar. Em seu lugar, emergem novamente
explicacOes centradas no individuo, que reforcam a cultura da culpabilizacdo dos estudantes.
Assim, perpetua-se uma perspectiva hegemonica de cunho biologicista, que atribui o fracasso
escolar a déficits pessoais, desconsiderando os determinantes sociais e estruturais que moldam
0 processo educativo (Patto, 1990).

Compreende-se assim, que o modelo societario vigente continuard a demandar
avaliacdes para colocar os alunos no AEE, uma vez que os sujeitos que nao correspondem as
demandas sdo denominados como fracassados. Tal adjetivo se mantém, visto que é como se
tais sujeitos manifestassem o fracasso estrutural da educacdo escolar e da sociedade como um
todo (Carvalho & Martins, 2011)

Meira (2011) destaca que, diante das incontaveis explicacdes superficiais para justificar

0 porqué de as criangas ndo aprenderem, uma delas se concentra na biologizacéo:

Entendemos por biologizacao a utilizacdo recorrente de explicacdes de carater bioldgico
para descrever e analisar fendmenos que ndo encontram no ambito da biologia. Trata-
se desse modo do deslocamento do eixo de andlise da sociedade para o individuo e,
muito particularmente, para o organismo do individuo (Meira citada por Facci, Meira &
Tuleski, 2011, p. 95).

As explicagdes baseadas nesse entendimento organicista tém evidenciado cada vez mais
uma naturalizagéo das dificuldades, pela qual os problemas escolares passam a ser vistos como
decorrentes de déficits neurologicos, genéticos ou cognitivos inatos. Tal fato leva a crenga de
que pouco pode ser feito para mudar a trajetoria do aluno (Meira, 2011).

Assim, compreendemos que, ao reduzir os desafios de ensino e aprendizagem a fatores
exclusivamente organicos ou genéticos, abre-se espaco para que essas dificuldades sejam
tratadas como transtornos ou deficits individuais. Esse processo resulta na patologizagéo, ou
seja, na transformacéo de dificuldades educacionais em diagndsticos clinicos, desconsiderando
0 impacto das condicGes de ensino, das praticas pedagogicas e do contexto socioecondmico dos
estudantes. Como consequéncia, a medicalizac¢do se torna uma resposta recorrente, priorizando
intervencdes farmacologicas e diagnosticos psiquiatricos (Carvalho & Martins, 2011).

O cerne desta questdo é que essas dificuldades observadas durante esse processo
precisam ser olhadas em profundidade, pois denunciam, por si, a(s) desigualdade(s) de uma
sociedade dividida em classes, portanto, vistas como problemas na escolariza¢do (Carvalho &

Martins, 2011). Nesse contexto, para enfrentar essas dificuldades de forma efetiva, torna-se
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essencial compreender as politicas publicas de educacgdo que foram criadas com o propdsito de
promover a incluséo.

Portanto, elencamos como objetivo geral nesta pesquisa € analisar como a PNEEPEI foi
pensada e implementada ao longo da histéria, a fim de realizar inclusdo dos alunos com
deficiéncia. Como objetivos especificos, indicamos: examinar as contradi¢fes da PNEEPEI a
luz da perspectiva do desenvolvimento humano defendido pela Psicologia Histérico-Cultural
de Vigotski® e seus continuadores; demonstrar como uma organizagao adequada do ensino pode
contribuir para o desenvolvimento psiquico dos alunos e apontar para a superacao de praticas
excludentes na educacéo.

Dentro dessa perspectiva, julgamos necessario pontuar que, para ir ao encontro das
condutas que promovam a inclusdo, precisamos nos afastar de ac@es que classificam os alunos
em categorias especificas que, por sua vez, resultam na estigmatizacao e criacdo de expectativas
limitadas em relacdo ao potencial desse estudante. Isso ocorre quando as escolas e 0s
profissionais da educacdo focam excessivamente nos déficits e problemas identificados, em
detrimento de uma abordagem que considere as forcas e capacidades dos alunos (Vieira, 2020).

Ao serem rotulados, os estudantes podem ser colocados em classes ou programas
especiais que, em vez de fornecerem o apoio necessario, acabam por isola-los do convivio com
seus pares e das oportunidades de aprendizagem enriquecedoras oferecidas no ambiente regular
de ensino. Além disso, o uso inadequado do diagndstico pode reforcar praticas pedagdgicas que
ndo atendem as necessidades individuais dos alunos. Em muitos casos, o diagnostico se torna
uma justificativa para a implementacdo de métodos de ensino padronizados que ndo levam em
conta as diferencas de aprendizagem e ndo promovem 0 ajuste necessario no curriculo para que
a escola garanta o direito a aprendizagem para esses alunos (Vieira, 2020). Essa situacéo,
portanto, perpetua uma educacgdo que € mais excludente do que inclusiva, contribuindo para a
manutencéo de desigualdades no sistema educacional.

Outro ponto é a influéncia das politicas educacionais e das praticas institucionais que
priorizam o diagnostico como fim em si mesmo, em vez de considera-lo um meio para
promover intervencdes pedagogicas eficazes (Facci, Meira & Tuleski, 2011). A énfase estd em
obter um diagndstico formal para acessar recursos e servicos, o que pode criar uma dependéncia
de rotulos e desviar o foco das solugdes pedagogicas préaticas e personalizadas. Como resultado,

tem-se uma abordagem de “um tamanho que serve para todos”, pela qual os alunos sdo tratados

S Existem divergéncias quanto a grafia do nome do autor em diferentes traducdes e publicagdes. Nesta dissertacao,
optamos por utilizar a grafia Vigotski, conforme indicado por Prestes (2010), por ser esta a forma que mais se
aproxima da escrita original em russo, respeitando a transcricdo de modo mais fiel.
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de maneira uniforme, sem considerar suas singularidades e o contexto em que vivem e
aprendem.

Dito isso, é essencial repensar o papel da PNEEPEI que orienta o AEE. E necessario
que essa politica seja utilizada como um instrumento para identificar caminhos que favorecam
0 desenvolvimento pleno dos alunos, respeitando suas individualidades e promovendo uma
educacéo inclusiva. Para tanto, isso requer uma mudanca de paradigma, onde o foco se desloque
da rotulagem e segregacdo para a valorizacdo das potencialidades e criacdo de estratégias
pedagdgicas que sejam efetivas (Vieira, 2020).

Diante da proposta de se repensar tal pratica, o caminho escolhido neste trabalho parte
da abordagem da Psicologia Histérico-Cultu

ral (PHC) apresentada por Vigotski e seus continuadores, fundamentada no
materialismo historico-dialético. Por este caminho compreendemos a necessidade de olhar o
objeto além da aparéncia, buscando, em principio, sua esséncia. Vigotski (1991) identificou nos
métodos e principios do materialismo dialético a resposta para os dilemas cientificos centrais

enfrentados por seus contemporaneos:

(...) um ponto central desse método é que todos os fendmenos sejam estudados como
processos em movimento e em mudanca. Em termos do objeto da psicologia, a tarefa
do cientista seria a de reconstruir a origem e o0 curso do desenvolvimento do

comportamento e da consciéncia (p. 10).

Ao refletir sobre os objetivos deste estudo, optamos por adotar uma abordagem
qualitativa de pesquisa, de cunho histérico-documental que se justifica pelo interesse em
explorar a politica de educacéo especial e seus desdobramentos sob a 6tica do desenvolvimento
humano pela PHC. Nesse sentido, foi necessario realizar uma breve revisdo bibliografica com
0 objetivo de investigar o que a PHC tem produzido no que se refere a Politica de Educacéo
Especial no Brasil. Foram utilizados os descritores “Politica de Educacdo Especial” e
“Psicologia Historico-Cultural” nas bases de dados do Google Académico e SciELO. A
pesquisa realizada abrangeu os ultimos cinco anos (de 2019 a 2023), e foi conduzida somente
no idioma portugués.

A partir da pesquisa realizada, foi possivel identificar 14 artigos e um livro. Os artigos
tratam no geral dos seguintes temas: inclusdo; relatos de experiéncias em escolas e redes de
ensino e praticas pedagdgicas da Educacao Especial. O livro aborda sobre o desenvolvimento
psiquico na perspectiva da PHC.
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Como resultado, identificamos que, no geral, o que se tem produzido dentro da PHC em
relacdo a Politica de Educacdo Especial em sua maioria versa sobre os caminhos e desafios
diante da implementacédo dessa politica. Quando pensamos na logica de como essas politicas
devem se organizar para superar esse modelo de reproducdo, de classificacdo de quem ¢é
eficiente e deficiente, precisamos discutir os limites de atuacédo a partir de uma visdo pautada
no desenvolvimento humano. Isso porque, para construir os caminhos que promovam condi¢cfes
de permanéncia do aluno na sala de aula regular e garantir sua efetiva inclusao na escola e na
sociedade, devemos considerar suas singularidades.

As transformacdes na educagdo estdo intimamente ligadas & histéria da sociedade, e,
por isso, é necessario percorrer certos caminhos. Sem uma analise histdrica, ndo se consegue
construir alternativas para superar um modelo que, embora seja apresentado como inclusivo
nos documentos, revela-se excludente na pratica cotidiana.

Nesse sentido, este estudo se organiza em trés capitulos. O primeiro deles apresenta as
ideias centrais da Psicologia Histérico-Cultural, em especial no que se refere aos desafios da
formagdo humana em uma sociedade capitalista. Também explora como a educacao, tdo
importante para o desenvolvimento humano, tem se distanciado dessa perspectiva tedrica.

O segundo expde um panorama histérico das Politicas de Educagdo Especial no Brasil,
analisando os desafios enfrentados na construcdo da inclusdo de alunos com deficiéncia e as
contradi¢Bes que permeiam esse discurso.

Por fim, o terceiro capitulo explora as contradi¢des apresentadas na proposta da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI), a luz do
desenvolvimento humano defendido pela Psicologia Historico-Cultural. Também demonstra de
que forma a superacdo das praticas excludentes na educacdo esta diretamente relacionada a
organizacao adequada do ensino, o que possibilita o desenvolvimento psiquico dos sujeitos e
Ihes garante uma aprendizagem significativa.

Vislumbramos que, a fim de que a PNEEPEI oportunize préticas que de fato colaborem
com o desenvolvimento humano e enfrente as barreiras impostas a inclusdo, é essencial que
estas ndo estejam limitadas a a¢Ges pontuais ou isoladas. Quando o ensino € estruturado e
organizado de forma adequada, a inclusdo deixa de ser apenas um discurso e passa a se
concretizar na pratica, garantindo que cada estudante tenha a oportunidade de aprender e se
desenvolver. Diante dos desafios ainda apresentados na formulacdo e implementacdo dessa
politica, a continuidade dos estudos na area da Educacdo Inclusiva torna-se indispensavel para
garantir que os direitos educacionais dos alunos com deficiéncia sejam garantidos de maneira

efetiva. Este trabalho empreende um esforgo nesse sentido.
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1 PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E A FORMACAO HUMANA NA
SOCIEDADE CAPITALISTA

Este capitulo visa estabelecer as bases conceituais escolhidas para analise subsequente,
buscando ndo apenas um entendimento tedrico, mas também uma aplicacdo que possa
contribuir para uma transformacéo social.

A Psicologia Histdrico-Cultural, desenvolvida por Vigotski e seus continuadores, como
Luria e Leontiev, é pautada em uma visdo dialética que entende 0 homem como um ser social,
culturalmente mediado, situado em um contexto histérico e social especifico, cujas praticas e
crencas sdo moldadas pelas condi¢gdes materiais e culturais de sua época (Martins, Abrantes &
Facci, 2016). Esse enfoque nos proporciona uma compreensdo da dinamica dos modos de
producdo da sociedade, destacando a importancia das relagfes sociais e culturais na formacao
dos sistemas econdmicos e na organizacao do trabalho humano ao longo da historia (Vigotski,
1991).

Assim, 0os modos de producdo ndo sdo apenas estruturas econdmicas isoladas, mas estéo
intrinsecamente entrelacados com a cultura e as formas de pensamento predominantes em uma
sociedade em determinado momento histérico. Antes da integracéo do capitalismo como modo
de producdo predominante, por exemplo, a organizacao social era marcada pelo feudalismo,
sistema caracterizado pela posse da terra como principal meio de producéo e pela relacdo de
servigo entre senhores feudais e camponeses. A producéo estava voltada para o consumo local,
e as relacdes sociais eram baseadas na hierarquia e na dependéncia pessoal (Marx, 2013).

Esse sistema comecou a se desintegrar com o surgimento das cidades, o crescimento do
comércio e a ascensdo da burguesia, preparando o terreno para o advento do capitalismo. A
ascensdo da burguesia foi impulsionada por essa nova dindmica econdmica, na qual a
propriedade privada e a busca pelo lucro passaram a ser os principais motores da producéo
(Marx & Engels, 1998).

Esse processo culminou na Revolucdo Industrial, que consolidou o capitalismo como
modo de produgdo dominante, promovendo uma profunda transformacdo nas relagbes de
trabalho, na estrutura social e na organizagdo da producgéo. Resultando na exploragcdo do
trabalho assalariado e na expansao dos mercados globais, gerando uma profunda intensificacéo
das desigualdades sociais (Marx & Engels, 1998).

Para Marx e Engels (1998), essa mercantilizacdo das rela¢cbes humanas desvaloriza a
solidariedade, a cooperagéo e outros valores sociais fundamentais, promovendo uma cultura de

competicéo e individualismo:
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A partir do momento que o trabalho ndo pode mais ser transformado em capital,
dinheiro, ou aluguel, em um poder social capaz de ser monopolizado; ou seja, a partir
do momento em que a propriedade individual ndo pode mais ser transformada em
propriedade burguesa, em capital, a partir deste momento, afirmam vocés, a

individualidade desaparece (Marx & Engels, 1998, p. 36).

Essa estrutura ndo apenas limita as oportunidades de desenvolvimento individual, como
também cria barreiras significativas ao acesso igualitario a educacdo, salde e outros servi¢os
essenciais.

Vigotski (2004) reforca essa ideia ao indicar que o capitalismo cria e perpetua uma
divisdo de classes que resulta em profundas desigualdades econdmicas e sociais, pois uma
pequena elite controla a maioria dos recursos e meios de producdo, enquanto a grande maioria
da populacéo vive em condicdes de exploracao e precariedade. Nesse cenario, a organizacdo da
sociedade tende a fragmentar as atividades humanas, isolando diferentes aspectos da vida em
compartimentos distintos. O trabalho, a educacdo, o lazer e outras atividades séo tratados como
entidades separadas, sem uma integracdo. Essa fragmentacdo impede o desenvolvimento
completo do individuo, que sé pode ser alcancado quando as diversas facetas da vida humana
estdo interligadas e se reforcam mutuamente (Vigotski, 1997).

E imprescindivel entender como essas mudancas nos modos de producio afetam néo
apenas as condi¢cBes materiais de vida, mas também as formas de pensamentos, valores e as
relagcdes interpessoais. Ou seja, o capitalismo influencia profundamente 0 modo como as
pessoas percebem a si mesmas, 0s outros e 0 mundo ao redor, ditando os modos de organizacao
da vida (Carvalho & Martins, 2011).

No modo de producgdo capitalista, o trabalho é o principal elemento que conecta o
homem a natureza. Como enfatiza Marx (2013), o trabalho ndo é apenas uma atividade
produtiva, mas também um processo essencial de humanizagdo em que 0 homem projeta seus

desejos, manipula ferramentas e modifica a realidade ao seu redor.

Em consonancia com o marxismo, 0os homens se formam no processo de trabalho no
qual produzem os meios necessarios para a satisfacdo de suas necessidades bioldgicas e
também aquelas mais complexas, geradas nas relacdes sociais. Por meio do trabalho se
objetivam nos produtos que constroem, transferindo para os objetos (materiais ou néo)
sua atividade fisica e mental. Nesse processo de objetivacdo, os homens criam e
transformam continuamente a cultura humana (Meira citada por Facci, Meira & Martins
2011, p. 104).
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Segundo Leontiev (1979), ao transformar a natureza por meio do trabalho, o homem
modifica 0 ambiente externo e, simultaneamente, transforma sua propria psique. Essa relagdo €
dialética: 0 homem atua sobre a natureza, moldando-a para atender as suas necessidades, mas,
ao fazé-lo, é também transformado por ela. A titulo de exemplo, na era industrial, ferramentas
como maquinas e dispositivos tecnolégicos desenvolveram novas formas de organizar o
trabalho e planejar habilidades cognitivas ligadas a logica, a repeticdo de tarefas e a preciséo.
Essas ferramentas moldaram tanto os processos produtivos como também influenciaram
diretamente as formas de pensar e agir dos trabalhadores.

Portanto, as ferramentas representam um elo direto entre o trabalho humano, o
desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores (como memdria voluntaria, atencdo
dirigida e pensamento abstrato) e o contexto historico-social em que estdo inseridos. Elas ndo
somente ampliam as capacidades humanas de transformar a natureza, mas também transformam
a propria consciéncia e organizacdo mental do individuo (Vigotski, 2004).

Os signos e simbolos, segundo a Psicologia Historico-Cultural, sdo elementos essenciais
para a formacdo humana e o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores. Vigotski
(2001) enfatiza que os signos, como a linguagem, os nameros e o0s sistemas simbolicos,
funcionam como instrumentos mediadores entre o ser humano e o mundo, possibilitando a

construcdo de significados e a reorganizacdo das fungdes psiquicas.

(...) Vigotski, ao propor os signos na qualidade de “instrumentos” do psiquismo, estava
referindo-se ao universo simbolico pelo qual os objetos e fendmenos da realidade
concreta conquistam outra forma de existéncia: a forma de existéncia abstrata
consubstanciada na imagem subjetiva da realidade objetiva. E a essa imagem, tornada
consciente por meio da palavra, compete orientar 0 comportamento do sujeito na
referida realidade (Martis, 2016, p. 16).

Nesse sentido, os signos e simbolos desempenham um papel primordial na organizacao
das relacGes sociais e econémicas. A mercadoria, conforme apresentado por Marx (2013), é
tida tanto como objeto de consumo quanto um simbolo que carrega valores culturais,
ideoldgicos e econdmicos.

Diante disso, entendemos que as dinamicas do mercado moldam o comportamento
humano e também influenciam a forma como os individuos interpretam e se relacionam com
0s signos e simbolos culturais, perpetuando padrdes de consumo, poder e exclusdo (Marx &
Engels, 1998).
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Vigotski (2001) destaca que, ao internalizar os sistemas simbdlicos, o individuo pode
reorganizar sua consciéncia e alcancar niveis mais complexos de pensamento. Essa capacidade
de interpretacdo, ressignificacdo e uso criativo desses sistemas permite que 0 sujeito se
desenvolva intelectualmente, ultrapassando o pensamento concreto e empirico, e avangando
para formas mais abstratas e cientificas de compreender o mundo.

A linguagem, tida como um signo fundamental, pode ser utilizada tanto para perpetuar
exclusdes quanto para articular resisténcias e construir alternativas sociais. Da mesma forma, a
matematica, frequentemente associada a légica do mercado, pode ser empregada para
compreender e criticar as desigualdades econdmicas (Vigotski, 1997).

Os signos e simbolos sdo elementos mediadores das relagbes sociais, culturais e
cognitivas, possibilitando ao individuo ndo apenas interagir com o mundo, mas também
reconfigurar sua propria percepcao da realidade. Ao se apropriar dos mesmos, internalizando-
0s, 0s sujeitos ndo apenas desenvolvem suas capacidades intelectuais, mas também se inserem
e transformam as dindmicas de sua sociedade (Vigotski, 1997).

Dentro dessa perspectiva, a psique humana ndo é estatica. Sendo assim, se difere de
alguns modelos, como nas teorias inatistas, as quais compreendem que o desenvolvimento é
resultante de processos maturacionais do organismo, onde a énfase da analise recai sobre
processos mentais de forma mais objetiva e mensuravel. Por essa perspectiva, ha uma urgéncia
em identificar padrdes e regularidades no comportamento humano como se este fosse um
sistema passivel de ser compreendido através de suas partes e das relag@es entre elas (Asbahr
& Nascimento, 2013).

N&o estamos muito longe da compreensdo dessas correntes. As autoras Asbahr e
Nascimento (2013), apontam que a questdo central € a de que boa parte das correntes entendem
0 psiquismo humano como manifestagdo bioldgica, da qual o social é apenas acessorio no

desenvolvimento de um sujeito

Para os adeptos da teoria inatista, o desenvolvimento humano caracteriza-se,
fundamentalmente, pelo seu potencial intrinseco (hereditario), com pouca ou nenhuma
influéncia do meio. Os processos de crescimento fisico e maturacional — em Ultima
analise, o organismo — determinam incondicionalmente o processo de desenvolvimento.
(...) Nota-se, nessa concepcéo, que a explicacdo dada para o desenvolvimento humano
ndo guarda diferenca substancial com o tipo de explicacdo dada para o processo de
desenvolvimento do animal;, ndo ha qualquer singularidade no processo de

desenvolvimento do homem comparativamente ao do animal. Nesse sentido, o
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desenvolvimento humano resumir-se-ia a um processo de amadurecimento meramente
biol6égico, movido pelas forcas e pelas transformacdes internas do organismo (Asbahr e
Nascimento, 2013, p. 418).

Essas correntes ndo entendem as mudancas do psiquismo no sentido qualitativo. Nessa
concepcao, a crianga precisa atingir uma idade cronoldgica (ou maturacdo), isto €, necessita
desenvolver-se para entdo aprender.

Como contraponto, Vigotski evidencia que a constituicdo da psique é insepardvel das
dindmicas sociais e culturais. O autor afirma que o desenvolvimento humano ndo é um dado
natural, antes um processo socialmente construido e continuamente transformado de forma
dialética. Nesse sentido, a aprendizagem precede o desenvolvimento (Vigotski, 2004).

Portanto, o desenvolvimento psiquico ndo ocorre isoladamente na mente do individuo,
como uma etapa a ser alcancada pela maturacdo cerebral, mas se constitui pelas interacdes
sociais e pelas influéncias culturais ao seu redor (Martins, 2016). As fungdes psicoldgicas
superiores, como o pensamento ldgico, a memdria organizada e a atencdo voluntaria, tém
origem social tanto no desenvolvimento da humanidade ao longo da histéria (filogénese),
quanto no desenvolvimento individual de cada pessoa (ontogénese)®. Na historia da
humanidade, essas capacidades ndo surgiram em virtude da evolucéo biologica, mas sim pelo
desenvolvimento social e coletivo dos seres humanos (Vigotski, 2022).

Dessa forma, no crescimento de uma crianca, as fungdes psicoldgicas superiores tém
origem nas interagdes sociais e sao fruto da colaboragdo com as pessoas ao seu redor (processos
interpsiquicos); e posteriormente sdo internalizadas pelo individuo (processos intrapsiquicos).
Esse movimento de internalizacdo demonstra como o aprendizado e o desenvolvimento
ocorrem primeiro no nivel social e, depois, no nivel individual (Vigotski 2018). Isso significa
que as formas de colaboracdo em grupo ocorrem antes das formas individuais de
comportamento, refletindo a importancia da convivéncia e da aprendizagem compartilhada no
crescimento intelectual da crianca (Vigotski, 2018).

Além disso, Vigotski (2018), explica que o desenvolvimento humano compreende dois
niveis. O primeiro se refere ao desenvolvimento real, ou seja, aquilo que o individuo consegue
resolver sozinho; ja o segundo se relaciona ao nivel de desenvolvimento potencial, aquilo que

o individuo ainda ndo consegue realizar sozinho, mas com a ajuda de alguém mais experiente

® Em sua obra Historia do Desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores, Vigotski (1931) esclarece que
a ontogénese se refere aos processos de desenvolvimento individual, e a filogénese ao desenvolvimento historico
e cultural da humanidade. Nesta obra, ele relaciona esses dois processos destacando como as fungdes psicolégicas
superiores, como a linguagem e o pensamento, sao moldadas pela interagdo social e histérica.
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que Ihe dé algumas orientacGes, conseguiré resolver. A zona de desenvolvimento proximal
refere-se a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual do individuo e seu potencial de
desenvolvimento.

Sob esse prisma, fica evidente que, a fim de que haja a apropriacéo dos conhecimentos
cientificos, é necessaria uma organizacao da aprendizagem. Nesse sentido, devemos considerar
que a escola e 0s processos educativos sao de suma importancia para a formacéo do individuo,
uma vez que a aprendizagem é responsavel por promover o desenvolvimento e avango em
processos mentais mais complexos. E a aprendizagem que permite ao sujeito sair do
pensamento empirico rumo ao cientifico, ampliando seus conhecimentos e direcionando sua
compreensdo da realidade (Leontiev, 1978).

Leontiev (1978) argumenta que a educacao deve ser organizada de forma a engajar 0s
alunos em atividades significativas que estejam conectadas com suas vidas e experiéncias. Esse
envolvimento ativo dos alunos no processo de aprendizagem promove ndo apenas a aquisicao
de conhecimentos, bem como o desenvolvimento de habilidades criticas e reflexivas,
promovendo a humanizacdo dos sujeitos. Vale destacar que a humanizacdo aqui empregada
refere-se a capacidade de os individuos se tornarem cada vez mais conscientes de si mesmos,
de sua relacdo com o mundo e de sua capacidade de transforma-lo. Martins e Rabatini (2011)
explicam que, para Vigotski, a humanizagdo ocorre atraves da internalizagdo pelo individuo dos
valores, normas e praticas de uma determinada sociedade e época.

Assim sendo, a educacdo escolar desempenha um papel crucial no processo de
humanizagdo. Por meio de um ensino de qualidade, h& uma reorganizacdo das funcgdes
psiquicas, assim o individuo pode avancar do pensamento concreto para 0 pensamento em
conceitos. Uma vez que esse pensamento se desenvolve, lhe é possibilitado compreender a
realidade, suas contradicGes e entdo se posicionar criticamente diante dele, buscando a
transformacdo (Martins & Rabatini, 2011). Luria (1976) complementa essa visdo, afirmando
que a humanizacdo é um processo continuo do desenvolvimento, no qual os individuos se
tornam cada vez mais capazes de compreender, transformar e criar o mundo ao seu redor.

O processo humanizador da educagéo implica em criar ambientes de aprendizagem que
respeitem e valorizem as diferengas individuais e culturais. Isso envolve ndo apenas o
desenvolvimento cognitivo, como também o emocional e social. Significa que, ao invés de
categorizar os alunos com base em diagnosticos, a educacdo deve proporcionar oportunidades
para todos se desenvolverem plenamente (Leontiev, 2024).

A esse respeito, Saviani (2008) atenta para o fato de que a escola, como espaco de

formacédo humana, ndo transmite somente os conteddos académicos, ela também é responsavel
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por transmitir os valores que sustentam as estruturas econdémicas dominantes. A educacao, no
contexto capitalista, tende a reproduzir as relagdes de producdo existentes, utilizando-se de uma
I6gica que privilegia a adaptacdo dos individuos ao invés de promover uma formacao critica
que possibilite a transformacao dos sujeitos, das estruturas sociais e econémicas. Dessa forma,
aescola pode potencializar as desigualdades e ndo atuar como um agente de mudanga, tal como
deveria ser (Saviani, 2008).

Embora o discurso ideoldgico liberal” indique que todos podem ter acesso ao actimulo
de cultura intelectual, Leontiev (2004) aponta para o fato de que a classe burguesa, por dispor
de um acumulo de riquezas, acaba por concentrar também essa cultura intelectual. Assim, a
populacdo mais vulneravel dispde de poucas chances de obtencdo do desenvolvimento cultural
e, por sua vez, da producao de riquezas materiais.

Nesse contexto, como apontam Carvalho e Martins (2011), as relagfes humanas passam
a ser mediadas pelas mercadorias, resultando na exclusdo de individuos que ndo possuem as
“condigoes ideais” para participar da producdo e do consumo no mercado. Esse fato nos leva a
questionar, portanto, qual o lugar em nossa sociedade reservado aqueles que, por alguma
dificuldade, seja ela de origem orgéanica ou social, ndo conseguem corresponder as expectativas
de producéo dessa sociedade? (Carvalho & Martins, 2011).

Se a educacéo, assim como as demais politicas publicas, reproduzem as desigualdades,
tendo como efeito que os bens materiais e intelectuais produzidos pela humanidade pertengcam
apenas a uma parcela da populacdo mais abastada, o que de fato € tido como inclusivo? Em
uma sociedade de classes e interesses opostos, a emancipacdo do homem fica cada dia mais
distante, uma vez que vai na contramé&o dos interesses burgueses (Saviani, 1995).

Leontiev (2004) sugere que, a medida que a sociedade se desenvolve, a educacédo
também passa por transformacdes. Dessa forma, seu papel se torna ainda mais central, pois ndo
pode ser visto como algo simples ou isolado. A seu ver, a educacdo esta integrada dentro das

dindmicas sociais que perpetuam as desigualdades.

Esta relacdo entre o progresso historico e o progresso da educacgdo € tdo estreita que se
pode sem risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento historico da sociedade
pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema educativo e inversamente (Leontiev,
2004, p. 291).

A ideologia liberal/liberalismo defende uma liberdade individual, assumindo que todos tém oportunidades iguais,
ignorando as desigualdades sociais (Marx & Engels, 1998).
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Desse modo, o processo educativo ndo pode ser “inclusivo” de maneira superficial, pois,
como sugere Saviani (1995), ele deve enfrentar os interesses que perpetuam a opressao e as
disparidades sociais. Para que a educacao cumpra seu papel de transformacao social, ela precisa
ser entendida como uma ferramenta de mudanga das estruturas que sustentam essas
desigualdades.

De acordo com Leontiev (2004), uma aprendizagem efetiva posiciona o sujeito em uma
dimensao de “vir a ser”, em que o conhecimento das producdes humanas mais elaboradas,
transmitidas pela escola, proporciona o desenvolvimento do individuo e sua integracao critica
e ativa na sociedade. Por meio dos processos de aprendizagem e desenvolvimento, o sujeito se
torna capaz de considerar as contradi¢gdes da sociedade, criticar as desigualdades e agir sobre
elas, contribuindo para a transformacéo do préprio contexto social.

No entanto, ao observar o sistema educacional vigente, percebemos uma inversao dessa
logica. Nas palavras de Shimazaki, Menegassi e Pacheco (2018, p. 23), “a escola como parte
da sociedade de classe, ainda exclui as pessoas que nela ndo se adaptam”, contribuindo para a
ideia de que as dificuldades no processo de escolarizacao sdo problemas individuais. A logica
da individualizacdo perpetua a segregacdo e classificacdo e alimenta um processo de
patologizacdo e diagnostico.

A seguir, daremos destaque ao fato de que a énfase em diagndsticos e patologizacao das
dificuldades dos estudantes tem desviado o foco dos processos educativos que deveriam
promover a emancipac¢do humana. No lugar de enriquecer a formacéo do sujeito, a escola muitas
vezes se limita a identificar e tratar supostas inadequacdes individuais, negligenciando sua

funcao social.

1.1 Quando a queixa escolar vira diagnostico: uma reflex@o critica sobre avaliagéo,

deficiéncia e processos de patologizagdo

Até este ponto do texto, temos observado como a educacdo consiste em um veiculo
crucial para a transformacdo social, com o intuito de capacitar os individuos para que
desenvolvam suas potencialidades e contribuam para a construcdo de uma nova sociedade com
relagbes mais justas e humanas. Mas o sistema educacional que temos vigente difere dessa
materialidade, pois acaba por reproduzir a estrutura social existente e, por consequéncia, as
desigualdades por ela alimentadas (Saviani, 2008).

Vigotski (1997) defende uma educacdo que promova a emancipacdo e o

desenvolvimento critico dos individuos, capacitando-os a compreender e desafiar as injusticas
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sociais. Todavia, vemos a educacdo sendo utilizada para inculcar valores e ideologias que
sustentam o capitalismo, preparando os individuos para aceitar e operar dentro desse sistema,
em vez de questiona-lo ou transforma-lo.

No contexto das Politicas Publicas de Educacdo, notamos um fenbmeno crescente de
producdo da queixa escolar que tem acarretado uma producdo de diagnosticos. A queixa
escolar, entendida como um conjunto de dificuldades e problemas relatados pelos professores
e pais sobre o desempenho e comportamento dos alunos, ndo pode ser vista de forma isolada
dos contextos sociais e historicos nos quais ocorrem (Facci & Souza, 2014).

Vigotski (2001) nos mostra que o desenvolvimento humano é um processo mediado
culturalmente, onde as interacdes sociais desempenham um papel crucial. Assim, a queixa
escolar reflete ndo apenas dificuldades individuais das criancas, mas também as tensbes e
contradi¢cOes presentes no ambiente escolar e na sociedade mais ampla.

Patto, na década de 80, ja denunciava que o discurso educacional predominante para
justificar o ndo aprendizado se dava por um viés individualizante e biologizante (Patto, 1990).
Esse apontamento nédo difere das situac6es que lido durante meu trabalho, onde me deparo com
um crescente nimero de laudos chegando até a Secretaria de Educacéo atestando transtornos e
deficiéncias.

Patto (1996) aponta que a escola, ao invés de ser um espaco de desenvolvimento e
autonomia, muitas vezes contribui para a estigmatizacao e exclusdo dos alunos. Ela critica o
uso indiscriminado de diagnosticos psicoldgicos e pedagdgicos que, ao contrario de ajudar os
alunos, acabam por rotula-los e por reforcar suas dificuldades. A autora defende a importancia
de uma anélise critica das préaticas escolares e dos mecanismos de producdo de fracasso e
sucesso escolar.

Nessa mesma perspectiva, Saviani (2008) analisa a tendéncia de patologizar problemas
que sdo, na verdade, decorrentes de contextos educacionais e sociais desfavoraveis. Ele discute
que a educacdo deve ser vista como um processo de mediacdo cultural que promove o
desenvolvimento integral dos individuos, e ndo apenas como um mecanismo de categorizacdo
e tratamento de dificuldades.

Durante minha experiéncia profissional, lidando com constantes queixas escolares
registradas nos relatorios encaminhados pela escola para a coordenacédo da Educacgédo Especial,
notei que essa demanda se manifestava de diversas formas: desde requisitos formais de
avaliacdo até pedidos para que eu observasse o aluno considerado “problematico” no ambiente

escolar, a fim de orientar a equipe pedagogica e a familia. Em muitos casos, a expectativa
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parecia ser a de que eu oferecesse uma solugdo imediata para um problema complexo, como se
fosse possivel estancar uma torneira que insistia em pingar.

Em minha experiéncia, ao visitar as escolas para ouvir aqueles que tinham maior contato
com o aluno (gestores, professores e familia), a fim de melhor compreender as queixas, eu ouvia
frases como: “ele deve ter algum transtorno”, “so falta o diagnostico, porque ele tem alguma
coisa”, “ja levei no médico, mas ele disse que precisa da avaliacdo”, pelas quais pude perceber
uma busca por diagndstico como se, uma vez com ele, a questdo fosse se resolver.

Ao longo desse percurso de atuagdo notamos como a busca por diagndsticos pode ser
compreendida como uma tentativa de resposta a problemas estruturais que deveriam ser
enfrentados pela propria organizagio educacional e pelas politicas plblicas que a sustentam. E
essencial enfatizar que os professores sdo formados em uma sociedade produtivista, como
aponta Mendonca (2017), que oferece pouco investimento para qualificacdo profissional. E
compreensivel, entdo, que essa busca muitas vezes esteja centrada em identificar déficits
individuais, desconsiderando os contextos socioculturais que influenciam o desenvolvimento e
a aprendizagem dos alunos.

Essa perspectiva, no entanto, constantemente desvia a atencdo das condi¢des sistémicas
que geram as dificuldades enfrentadas pelos alunos, transferindo a responsabilidade para o
individuo e sua suposta inadequacdo. Assim, ao invés de questionar praticas pedagodgicas
enrijecidas ou a falta de recursos que limitam a atuacdo docente, recorre-se ao diagnostico como
uma solucdo imediata. Nesse sentido, ndo ha uma busca por solugGes estruturais, o que acaba
por reforcar a ideia de que o problema esta no aluno e ndo no sistema educacional (Facci, Eidt
& Tuleski, 2006).

A tendéncia de buscar diagnosticos médicos para questdes educacionais reflete uma
visdo limitada e individualizante dos problemas enfrentados. O esforgo deveria ser outro, que
ndo o fato de diagnosticar e ajustar o aluno, mas antes buscar reestruturar as condigdes
educacionais para torna-las realmente inclusivas, promovendo a participacdo de todos,
independentemente de suas caracteristicas individuais, garantindo que a educacao seja um meio
de desenvolvimento humano e social (Facci & Souza, 2014).

Dessa forma, as dificuldades de aprendizagem e comportamento observadas nas escolas
ndo podem ser dissociadas das préaticas sociais e das condi¢cdes materiais de vida dos alunos.
Facci, Eidt e Tuleski (2006) evidenciam que a dependéncia excessiva de diagnosticos pode
estimular a medicalizacdo e a estigmatizacdo, desviando o foco da transformacédo do sistema
educacional e da construcdo de praticas pedagdgicas que potencializam o desenvolvimento

critico.
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Facci e Souza (2014) discutem que quando uma crianca é encaminhada ao psicélogo
devido a dificuldades no processo de escolarizagdo, varias dire¢cfes podem ser usadas para
conduzir o caminho da avaliacdo da queixa escolar. Segundo as autoras, o diagndstico deve
propor possibilidades de uma intervencao eficaz no processo educacional do aluno, de modo a

ndo se limitar a classificacdo e rotulagdo dos individuos.

Para seguir essas premissas € necessario observar todo o processo de aprendizagem do
estudante, a historia da constituicdo das dificuldades no processo de escolarizacéo, as
relacbes que o estudante estabeleceu e vivencia no seu cotidiano e na escola, as
potencialidades do estudante e as relagOes sociais que produzem este ou aquele tipo de
estudante e de dificuldade; ou seja, com base no Materialismo Histdrico-Dialético é
necessario compreender a totalidade das queixas escolares (Facci & Souza, 2014, p.
393).

As autoras defendem que os diagndsticos devem ser utilizados com cautela e sempre
contextualizados nas condicdes de vida e nas experiéncias dos alunos. Frente a isso, alertam
para o0 perigo de se utilizar diagndsticos de forma reducionista, sem considerar 0s aspectos
historicos e sociais que influenciam o desempenho escolar (Facci & Souza, 2014).

E importante compreender os processos de desenvolvimento como construgdes
dindmicas e interativas. Nessa perspectiva, as avaliagbes psicoeducacionais devem focar em
mapear as potencialidades e os contextos de vida dos alunos. 1sso envolve considerar a préatica
social e educativa em que o aluno esta inserido e entender como as interacGes sociais e as
ferramentas culturais disponiveis podem ser mobilizadas para promover o desenvolvimento
(Facci, Eidt & Tuleski, 2016).

Durante minha atuagdo, foi essencial adotar uma abordagem que levasse em
consideracdo a totalidade do contexto escolar e social dos alunos. A colaboragdo com
professores, familias e outros profissionais da educagao proporcionou uma compreensdo mais
ampla e detalhada das dificuldades enfrentadas pelos alunos. O trabalho colaborativo é
fundamental para criar estratégias de intervencdo que promovam o desenvolvimento e a
aprendizagem.

No entanto, esta compreensdo ndo se traduziu em uma simplificacdo do trabalho, uma
vez que, seguidamente, me deparei com questionamentos em relacdo as devolutivas das

avaliagGes psicoeducacionais, especialmente quando estas ndo correspondiam as expectativas®,

8 Neste estudo, compreendemos que a sociedade produtivista estd diretamente ligada ao capitalismo e ao
neoliberalismo, onde ha uma busca constante por eficiéncia, crescimento e competitividade. As consequéncias do
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ja que os resultados ndo indicavam um fator especifico no aluno que justificasse suas
dificuldades.

Diante do que foi dito, torna-se imprescindivel compreender que o diagnostico realizado
de maneira superficial pode levar a uma rotulacdo precoce dos alunos, focando mais nas
limitagdes do que nas potencialidades. Pode vir a atestar muitas vezes uma deficiéncia, ou
transtorno, servindo de argumento para que tenham acesso mais rapido a terapias e que sejam
inseridos em programas sociais e de renda (Patto, 1999).

Exemplo disso, em minha experiéncia profissional, era quando chegavam muitos
pedidos médicos para avaliagdo, mas jd contendo um CID-10 (Classificacdo Estatistica
Internacional de Doencas e Problemas Relacionados & Satide)®. Em conversa com as familias,
na tentativa de entender melhor os motivos da solicitacdo para realizacdo da avaliacdo, inferia-
se gque os diagndsticos eram dados antes de ser realizada uma avaliacdo para que a crianca ja
comegasse com as terapias (fonoaudiologia, psicoterapia, psicopedagogia) necessarias.
Aspectos esses que deveriam ser assegurados, por meio das Politicas Publicas, e ndo mediante
um diagndstico que ndo foi concluido.

Essa préatica pode reforcar estigmas e criar barreiras ao invés de promover a incluséo.
De acordo com Vigotski (2001), a énfase na deficiéncia em detrimento do potencial de
desenvolvimento do aluno pode limitar as oportunidades de aprendizagem e crescimento,
restringindo a participacdo ativa e significativa na comunidade escolar.

Sabemos que, em uma sociedade produtivista, em que ha precariza¢do do ensino e um
aligeiramento nas formacdes para producdo de mao de obra, ndo hé espaco para aqueles que
demandam mais tempo para aprender. Temos entdo, em muitos casos, uma deficiéncia que ndo
é fisica ou neurobioldgica, mas antes se apresenta enquanto deficiéncia para a demanda gerada,
uma deficiéncia que é construida histérica e socialmente (Saviani, 2008).

E relevante pontuar que, em nossa sociedade, a deficiéncia tem sido vista historicamente
como um problema que precisa ser “consertado”, “corrigido” ou ‘“ajustado”. Mas esse

entendimento ignora as dimens@es sociais e culturais, limitando a andlise as caracteristicas

produtivismo podem incluir o aumento do estresse, a precarizacdo do trabalho e o esgotamento dos recursos
naturais. Na educacdo, por exemplo, o produtivismo pode se manifestar na pressdo por resultados mensuraveis,
como avaliacBes padronizadas, metas de desempenho e sobrecarga de professores e alunos (Carvalho & Martins,
2011).

° Até 0 ano de 2023, os profissionais de saude utilizavam o CID-10. A CID-11, por sua vez, representa 112 revisdo
da Classificacdo Internacional de Doencas, atualizando a CID-10 como padrdo global para o registro de
informacdes de salde e causas de morte. A Classificacdo Internacional de Doengas é desenvolvida e atualizada
anualmente pela Organizagdo Mundial de Sadde - OMS.
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individuais das pessoas, sem considerar as praticas educacionais e sociais que podem ser
ajustadas para promover de fato a inclusao.

Vigotski (1998) refere-se as criancas com deficiéncia como individuos cujo
desenvolvimento segue um percurso qualitativamente diferente devido as condicdes especificas
que enfrentam. Ou seja, a deficiéncia ndo é uma qualidade intrinseca do individuo, mas uma
caracteristica do modo como a sociedade organiza o desenvolvimento humano (Vigotski,
1998).

Em suas pesquisas, Vigotski (2012) e seus continuadores desenvolveram uma
compreensdo mais ampla das deficiéncias, classificando-as em duas categorias fundamentais:
deficiéncia primaria e deficiéncia secundaria. A deficiéncia priméria refere-se diretamente aos
fatores organicos e fisicos, que sdo invariavelmente tratados pela medicina e pela biologia. No
entanto, o autor argumenta que a simples identificacdo e tratamento desses fatores ndo séo
suficientes para uma compreensdo completa do desenvolvimento de uma pessoa com
deficiéncia.

A deficiéncia secundaria, por outro lado, € a consequéncia social da deficiéncia
primaria. Ela se manifesta nas interacdes sociais e nas oportunidades de desenvolvimento
oferecidas (ou negadas) ao individuo. Vigotski (2012) enfatiza que o impacto da deficiéncia
priméaria & amplificado ou atenuado pela resposta do ambiente social. Assim, a deficiéncia
secundaria ndo é uma caracteristica fixa, mas uma condicdo que pode ser transformada pela

intervencdo social e educacional.

(...) quando Vigotski desloca a énfase do desenvolvimento para o contexto social, ele
revoluciona, pois se contrapde as concepgOes estabelecidas historicamente, ao
conceberem a deficiéncia por intermédio do préprio sujeito (...) e supera a influéncia
médico-psicoldgica estabelecida historicamente que ha tempo vem subjazendo a crianga
com deficiéncia, condicionando-a a uma limitagdo social imposta, equivocadamente

atribuida a sua condicéo biologica (Victor & Comizéo, 2017, pp. 23-24).

Vigotski (2022) evitava uma visdo reducionista e patologizante, propondo que a
deficiéncia fosse compreendida como uma interagcdo dinamica entre os fatores organicos € o
meio social. Em seu entendimento, a deficiéncia seria a responsavel por criar as “dificuldades
secundarias”, que ndo decorrem diretamente da condi¢@o biologica, mas resultam de barreiras
sociais e culturais que limitam as oportunidades de desenvolvimento da crianga. Ele via o papel

da educacdo como essencial para compensar os desafios e desenvolver ao maximo as funcGes
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psiquicas superiores, utilizando a mediacdo social e cultural como ferramentas fundamentais
para o progresso dessas criangas (Vieira, 2020).

Assim, Vigotski (1997) defendia que uma abordagem inclusiva, baseada na colaboracao
e na mediacdo do desenvolvimento, poderia transformar as condi¢Oes de vida e aprendizado
das criangas com deficiéncia. Nesse processo, a mediacdo atua enquanto um elemento
importante e rico nas relagbes humanas. Nela estd contida a lei geral do desenvolvimento do
psiquismo, ou seja, toda funcao primeiramente se da entre as pessoas, €, posteriormente, pela
internalizacdo, quando torna-se interpsiquica (Vigotski, 1997). Assim, fica evidenciado que,
para nds pesquisadores, através da mediagcdo de uma atividade de ensino organizada pode-se
promover o desenvolvimento psiquico dos alunos.

Como proposta educacional, carecemos de criar um ambiente de aprendizagem que
possibilite ao individuo superar as barreiras impostas pela deficiéncia primaria e desenvolver
ao maximo suas potencialidades. No entanto, o cenario educacional brasileiro esté repleto de
contradicdes que tornam dificil a implementacédo desse modelo.

Uma das barreiras mais evidentes ¢ a predominancia de um ensino tradicional e
conteudista, que valoriza a memorizacao e a repeticdo em detrimento do desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores que fomentam um pensamento critico e a construgdo ativa do
conhecimento (Davydov, 2008). Essa abordagem ndo considera as especificidades culturais e
sociais dos alunos, limitando a mediacdo pedagogica a um processo mecanico, muitas vezes
desconectado da realidade (Vigotski, 2018).

Com base nas vivéncias e préaticas as quais me debruco, enriquecidas pelos achados de
Tanaka e Oliveira (2018) mesmo diante de legislagdes e politicas inclusivas, muitas criancas e
suas familias ainda encontram resisténcia por parte de algumas instituicdes, sobretudo porque
frequentemente alegam falta de recursos, estrutura ou preparo para atender as necessidades
desses alunos. Esse discurso, muitas vezes reforcado pelos proprios profissionais da educacéo,
perpetua a segregacdo escolar e dificulta a construcdo de uma educagdo inclusiva,
comprometendo o direito das pessoas com deficiéncia a convivéncia e a aprendizagem em
ambientes escolares regulares.

Diante de um modelo educacional ainda fortemente baseado em préaticas tradicionais e
conteudistas, observa-se que a estrutura atual da escola ndo tem promovido o desenvolvimento
dos estudantes, sejam eles com necessidades educacionais especificas ou ndo. Essa realidade,
marcada por abordagens que desconsideram as singularidades e os contextos socioculturais dos

alunos, tem levado muitos pais a questionarem se a escola esta de fato preparada para acolher
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adequadamente seus filhos, especialmente aqueles que apresentam algum tipo de necessidade
educacional.

E, se um dos propositos da educacdo, como colocam os autores mencionados até aqui,
é possibilitar aos alunos, através de um ensino sistematizado, se apropriarem do conhecimento
historico e cultural e desenvolver as suas maximas possibilidades, sera que inseri-los em uma
outra modalidade promove de fato o desenvolvimento? Isso é de fato inclusivo?

Pude constatar no dia a dia do meu trabalho, que a falta de informacao e/ou apoio leva
muitas familias a crenca de que o melhor lugar para seus filhos é em instituicdes especializadas,
como a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), levando-os a iniciar uma agédo
judicial para que seja interrompida a trajetoria escolar em detrimento de uma vaga nesses
espacos.

Para ilustrar essa experiéncia de forma mais precisa, o setor de Educacédo Especial, onde
atuei, respondia em diversas situacfes os oficios provenientes do Ministério Pablico. Em um
desses documentos, foram solicitadas informagfes sobre os atendimentos oferecidos no
ambiente escolar a um aluno com diagndstico médico de deficiéncia intelectual e gagueira. A
familia do estudante acreditava que, em uma instituicao especializada, ele teria acesso a todas
as terapias possiveis para seu desenvolvimento. Embora a resposta ao oficio tenha destacado a
matricula do aluno na sala de recursos multifuncionais, vale ressaltar que essa medida, por si
sO0, ndo garante seu pleno desenvolvimento, assim como a inser¢cdo em uma instituicdo
especializada também néo.

Ao considerar a busca pela educacéo especial como alternativa, esses familiares, ainda
gue muitas vezes sem o0 embasamento técnico-pedagdgico, realizam uma dendncia relevante: a
escola, em seu formato atual, falha em sua funcdo primordial de desenvolver as potencialidades
humanas. Tal percepcédo dos pais ndo deve ser ignorada, mas compreendida como um sinal de
alerta que revela a urgéncia de repensar praticas, curriculos e politicas educacionais. Essa
inquietacdo, ao invés de ser silenciada, precisa ser considerada como um ponto de partida para
transformacgbes estruturais que priorizem uma educacdo inclusiva e promotora de
desenvolvimento para todos.

Sabemos que os alunos com deficiéncia enfrentam barreiras significativas no contexto
escolar. De acordo com Mantoan (2015), essas barreiras podem ser definidas em diferentes
categorias: barreiras arquitetonicas (falta de rampas, elevadores, auséncia de sinalizagdo tatil,
etc.); barreiras comunicacionais (uso de linguagem complexa e pouco acessivel, professores
sem formacdo em comunicacao alternativa e aumentativa, entre outros); barreiras pedagdgicas

(metodologias de ensino inflexiveis, avaliacbes padronizadas, etc.); barreiras atitudinais
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(preconceito e estereotipos, bullying, exclusdo) e barreiras institucionais (politicas publicas
ineficazes, burocracia no acesso a recursos, turmas superlotadas).

Assim, nas politicas publicas de educacdo prevalece o discurso da inclusdo, mas sem
uma transformacdo real das préaticas pedagogicas e organizacionais. Uma escola que busca
adequar o sujeito as suas estruturas, em vez de possibilitar que ele desenvolva suas maximas
possibilidades, acaba perpetuando praticas excludentes que reforcam desigualdades. Essa
I6gica, baseada em um modelo padronizado e inflexivel, desconsidera as especificidades dos
alunos, especialmente aqueles oriundos de contextos sociais vulneraveis (Shimazaki &
Pacheco, 2018).

Nesse cendrio, a particularidade do individuo é vista como um problema a ser corrigido,
muitas vezes por meio de estratégias que reforcam a homogeneizacao, como a segregacdo em
classes especiais ou a medicalizacdo de comportamentos que fogem ao padrdo esperado. As
autoras Rossato, Leonardo e Leal (2017) conceituam de forma clara essa l6gica quando

afirmam que:

(...) Aqueles que ndo se enquadram no processo de escolarizacdo, marcados pelos ritmos
e ideais de sucesso perpetrados na sociedade, sdo alocados a sistemas de ensino
diferenciados imbuidos do e no processo exclusdo/inclusdo e da continuidade da
desigualdade no acesso a cultura, ao conhecimento cientifico (p. 48).

Nesse sentido, ao apresentar o conceito de compensacdo social, no qual os déficits
bioldgicos podem ser superados ou atenuados por meio de ferramentas culturais, mediacéo
pedagdgica e interagdes sociais significativas, Vigotski (2022) nos mostra que, quando coloca-
se uma crianga com deficiéncia em uma sala, isolada dos demais, podamos as possibilidades
que ela tem de desenvolver-se.

A compensacao social, segundo Vigotski (2022), envolve a criacdo de estratégias que
ampliam as possibilidades de participacdo ativa do sujeito na vida escolar e social,
independentemente de suas limitacBes. Isso inclui a oferta de recursos pedagdgicos
diversificados, a valorizagdo das interagdes coletivas e a construcao de préaticas que reconhecam
o potencial de cada individuo. Essa abordagem desafia a escola a abandonar a Idgica da
exclusdo velada e a assumir o papel de mediadora do desenvolvimento humano, ajustando-se
as necessidades do aluno.

Vigotski(1997) ja alertava que o verdadeiro desafio da educacdo inclusiva é a criagdo
de um ambiente onde o estudante possa aprender, interagir e se desenvolver. Que supere a
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I6gica de ajustar o sujeito ao sistema, promovendo, de maneira eficaz, a reestruturacdo do
sistema as suas especificidades e necessidades.

Se o desenvolvimento humano dentro dessa perspectiva é entendido como um processo
dindmico e interdependente, no qual as rela¢bes sociais desempenham um papel central, estar
em uma sala de aula com os demais alunos, amparado por media¢fes pedagdgicas organizadas
e alinhadas com os objetivos que precisam ser alcancados, permite que aqueles com desafios
significativos alcancem niveis elevados de aprendizagem (Vigotski, 2014).

O ensino promotor de desenvolvimento, conforme proposto por Vigotski (2014), foca
no potencial de aprendizagem e no desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores por
meio da interacdo social e da mediacéo cultural. Contudo, na prética, esse ensino enfrenta sérias
dificuldades de implementacdo. Ao focar exclusivamente na memorizacao e na padronizagéo
de resultados, o sistema educacional falha em viabilizar o pensamento critico, a criatividade e
a capacidade de resolver problemas — elementos essenciais para o desenvolvimento ndo sé do
individuo, mas da sociedade como um todo (Davydov, 2008).

A interacdo entre o professor e 0 aluno —assim como a interacao entre os proprios alunos
— € vista como essencial para a criacdo de zonas de desenvolvimento proximal (ZPD), onde as
capacidades emergentes podem ser cultivadas e desenvolvidas (Vigotski, 1997). Mas as praticas
escolares enrijecidas frequentemente limitam a exploracdo da ZDP e dificultam que o ensino
atual seja um fator transformador.

Davydov (2008), ao abordar sobre o ensino desenvolvimental, destaca a importancia da
categoria atividade. O conceito de atividade foi proposto anteriormente por Vigotski e
amplamente estudado por Leontiev (2004), e trata-se da atividade humana é determinada pela
interacdo do individuo com o mundo e orientada por seus motivos.

Nesse sentido, a atividade humana, especialmente a atividade mediada por objetos
culturais e ferramentas, desempenha um papel propulsor no desenvolvimento psiquico. A
atividade néo é apenas um meio pelo qual o sujeito se adapta ao seu ambiente, mas também um
espaco em que ele internaliza e se apropria de formas culturais e sociais de pensar e agir (Tuleski
& Eidt citadas por Martins et al., 2016).

Portanto, a atividade é um processo transformador. Quando o sujeito se envolve em
atividades sociais e culturais, ele ndo apenas realiza a¢des, como reconstroi suas proprias
funcBes psiquicas, internalizando e apropriando-se de formas de pensamento, percepcao e
linguagem que se ddo na interacdo social. Essa transformacdo é o que possibilita a emergéncia
das fungdes psiquicas superiores (Tuleski & Eidt citadas por Martins et al., 2016).
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Davydov (2008) afirma que “a atividade humana tem uma estrutura complexa que inclui
componentes como: necessidades, motivos, objetivos, tarefas, acdes e operacOes, que estdo em
permanente estado de interligagao e transformagdo” (p. 13). Dessa forma, na educacdo mediada
pela atividade de aprendizagem, os professores podem gerar uma necessidade, isto é, uma
motivagao para que os alunos se apropriem dos conhecimentos. Uma vez gerada a necessidade
para a atividade de aprendizagem e sua realizacdo, o professor estara colaborando para o
desenvolvimento psiquico dos alunos. Nas palavras de Meira (2011, p. 118), ao trazer essas
reflexdes para o campo da educacao, “(...) podemos afirmar que as atividades escolares devem
articular sentidos e significados, responder a motivos e construir novas necessidades nos
alunos”.

Sob este prisma, entende-se que a aprendizagem deve transcender a simples
memorizacdo de fatos e se concentrar na compreensao profunda dos conceitos e das relagGes
subjacentes entre eles. Davydov (2008) enfatiza que a atividade de aprendizagem deve ser
estruturada para envolver ativamente os alunos na construgéo do conhecimento, incentivando a
investigacao, analise e generalizacdo das informagdes.

O professor precisa ter disponivel instrumentos, ferramentas e consciéncia de quais
atividades promovem o desenvolvimento dos seus alunos, criando um ambiente de
aprendizagem que possibilite a exploracdo e a descoberta de conceitos por estes. Esse ambiente
de suporte é fundamental para atender as necessidades individuais dos alunos com deficiéncia,
permitindo que desenvolvam habilidades cognitivas e sociais de forma integrada (Davydov,
2008).

Mercado (1998), hd mais de duas décadas, ja sinalizava que a preparacdo dos

professores para essa realidade ja ndo era efetiva pelas politicas pablicas em educacao,

Ora, que a Educacdo é uma necessidade parece ser um consenso entre politicos,
sociedade civil em geral e especialistas, entretanto, esse discurso € um discurso facil e
torna-se vazio quando nédo ha efetivamente um compromisso ético-politico, quando ndo
se consolida, sobretudo, por meio de um orcamento robusto — vide que no atual governo
foram feitos varios cortes orgamentarios com o nome pomposo de contingenciamento,
precarizando ainda mais o cenario educacional brasileiro (Franco & Martins, 2021, p.
65).

Sobre isso, Mendonga (2017) destaca o esvaziamento do trabalho docente devido ao
pouco investimento em sua formacdo continua. Ele critica o sucateamento da educacédo

enquanto politica publica, que desvaloriza o papel do professor e ndo oferece condicdes
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adequadas para o desenvolvimento profissional. Esse cendrio resulta em uma préatica educativa
limitada, onde a formag&o insuficiente impede que os professores compreendam e possam
intervir efetivamente nos processos de aprendizagem de seus alunos (Mendonca, 2017).

O desenvolvimento humano, especificamente o das pessoas com deficiéncia, ndo pode
ser entendido apenas como uma soma de habilidades ou déficits individuais, como se fossem
ndmeros em uma conta, comumente avaliados por meio de provas e atividades no campo

pedagdgico e por testes psicométricos no campo psicoldgico.

Uma das ideias fundamentais defendidas fortemente, de um modo polémico, por
Vigotski é a ideia de que as particularidades da crianca dificil de educar devem ser
analisadas ndo de um modo estatico, como uma soma de defeitos, de falhas, mas em sua
dindmica. A peculiaridade dessa esfera ndo pode ser compreendida dentro dos marcos
do enfoque quantitativo tradicional que analisa a criangca com defeito, principalmente

em seu aspecto negativo (Vigotski, 2022, p. 460).

Isso implica que, ao criar ambientes de aprendizagem que considerem as necessidades
individuais sem reduzir os alunos a seus diagndsticos, busca-se superar a ideia limitada e
simplista de que a “anormalidade” ou o “defeito” ¢ apenas uma auséncia ou falha, mas foca,
em vez disso, em um potencial de desenvolvimento (Vigotski, 2022).

Leontiev (1978) corrobora essa perspectiva ao apontar que a atividade de ensino deve
engajar os alunos em préticas significativas e culturalmente relevantes. Assim, a solugdo para
as queixas escolares e 0s diagndsticos ndo reside em intervengdes médicas, mas em um ensino
adequadamente organizado, pelo qual sejam oportunizadas aos alunos condi¢des para se
apropriarem dos conhecimentos escolares.

Diante do exposto até aqui, as Politicas Publicas de Educacdo Especial devem ser uma
ferramenta para promover a incluséo, garantindo que todos os alunos, independentemente de
suas caracteristicas, possam ter acesso a uma educacdo de qualidade que respeite suas
necessidades e potencialidades.

Conforme destacado por Leontiev (1978), a atividade humana se transforma ao longo
do tempo em resposta as necessidades sociais. Dessa forma, é essencial adotar uma leitura
critica da sociedade que permita compreender as desigualdades estruturais que influenciam a
educacdo e, consequentemente, as dificuldades enfrentadas pelos alunos com deficiéncia.

Em vista disso, a necessidade de compreender como se estrutura a PNEEPEI se torna
um ponto fundamental. A andlise das politicas que sustentam o Atendimento Educacional

Especializado revela como o sistema educacional tem buscado (ou néo) efetivar a inclusdo de
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alunos com deficiéncia, considerando as condi¢Oes de acesso, a formacdo dos profissionais
envolvidos e a insercdo do AEE ao curriculo comum.

Portanto, entender o estado atual dessas politicas é primordial para identificar ndo sé os
desafios que ainda persistem nesse campo, como Vverificar se elas de fato estdo promovendo

uma educacao inclusiva que permita o desenvolvimento humano.
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2 POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: DESAFIOS NA
CONSTRUCAO DA INCLUSAO ESCOLAR

As Politicas Publicas elaboradas com a finalidade de garantir direitos nem sempre
cumprem esse objetivo. Isso se explica porque, em uma sociedade dividida em classes, “toda
legislacdo e toda Politica Pablica emanam de for¢as que se contrapdem, que se contradizem”
(Leonardo et al., 2016, p. 47). Desse modo, ao invés de diminuir as diferencas sociais, elas
podem acabar por ampliar essas desigualdades.

As politicas de educagéo, por exemplo, que determinam em qual nivel de ensino a
crianca serd matriculada de acordo com sua idade, definem os contetidos escolares, aprovacéo,
retencdo, dentre outras situacdes que acabam por sistematizar como a educacao deve funcionar.
Além disso, por tal razdo, definem quem é apto ou ndo para a aprendizagem (Leonardo et al.,
2016).

Assim, compreender como as politicas de Educacao Especial foram pensadas e como o
AEE esta sendo aplicado nas escolas permite avaliar a eficacia dessas medidas na promocéo da
inclusdo. Isso inclui ndo apenas a analise das condi¢cfes de infraestrutura e de formacéo dos
profissionais, mas também a percepcdo de como essas politicas estdo respondendo as
necessidades reais dos alunos com deficiéncia. Identificar os avangos alcangados, assim como
os desafios que ainda precisam ser enfrentados, é essencial para garantir que uma educacéo para
todos, sem excecdo, se constitua como um direito efetivo, baseado na equidade e no respeito as
diferengas.

As politicas de Educacgdo no Brasil, especialmente no que se refere ao AEE, refletem
um longo processo, repleto de desafios na busca pela inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia. Frente a isso, este capitulo propde apresentar um breve panorama historico das
Politicas de Educacéo Especial que orientam a AEE, discutindo as transformag6es ocorridas
desde a criacdo das primeiras instituicdes especializadas até as legislacbes e diretrizes
inclusivas. Essa andlise sera realizada a luz das condi¢bes socioecondmicas, ideoldgicas e
politicas de uma sociedade capitalista, em que as contradi¢fes que envolvem esse cenario
extrapolam a questéo da deficiéncia.

Para tanto, precisamos ndo perder de vista neste estudo a importancia politica da

educacdo em nossa sociedade, como bem lembra Saviani (2020, p. 15),

A importancia politica da educacdo reside, enfim, no cumprimento de sua funcao

prépria, que consiste na socializacdo do conhecimento. E, especificamente no caso da
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escola, sua importancia politica reside no cumprimento de sua fungdo propria: a
socializacdo do saber elaborado, sistematico, assegurando, as novas geracgdes, a plena
apropriacdo das objetivagdes humanas mais ricas representadas pela producao

cientifica, filosofica e artistica.

Compreender essa perspectiva é fundamental para a investigacdo dos desafios
relacionados a formulacdo e implementacdo de politicas educacionais inclusivas. Considerar a
educacdo como uma esfera neutra em relacdo as questdes politicas representa, na realidade,
uma estratégia que perpetua sua subordinacdo aos interesses das classes dominantes,
dificultando a promocéo da incluséo.

Inicialmente, o atendimento as pessoas com deficiéncia ndo era pensado como uma
politica publica de educacdo. Essa organizava-se de maneira assistencialista, cujo atendimento
era predominantemente realizado por instituicdes filantropicas que visavam a assisténcia e o
cuidado, muitas vezes sem um carater educacional (Januzzi, 2004)*°.

Essa trajetoria iniciou-se no Brasil no século XIX, com a criacdo de instituicbes
especializadas voltadas para o atendimento de pessoas com deficiéncia. Exemplos disso sdo o
Instituto Imperial de Meninos Cegos, fundado em 1854, e posteriormente renomeado como
Instituto Benjamin Constant (IBC), e o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES),
criado em 1857. Essas instituicbes tinham como objetivo oferecer assisténcia especifica a
pessoas com deficiéncia visual e auditiva, fornecendo-lhes treinamento especificos para a
autonomia e vida em sociedade (Januzzi, 2004).

Em 1890, apos a realizagdo de uma reforma no Instituto Benjamim Constant, o eixo
educacional comecgou a ser um pouco mais valorizado no ensino da pessoa com deficiéncia,
embora muito aquém do esperado, ja que o publico alvo continuava a margem. Zanfelici (2008),
em um estudo da obra de Januzzi (2004), coloca que durante esse periodo historico, educava-
se em nome da “ordem e progresso” na tentativa de evitar que deficientes ndo educados se
tornassem criminosos ou perturbadores da ordem social.

E importante destacar que, no inicio do século XX, o Brasil viveu um contexto politico
marcado pela transicdo da Monarquia para a RepuUblica, ocorrida em 1889. Esse periodo,
conhecido como Republica Velha (1889-1930), foi caracterizado por um sistema politico

10O assistencialismo, caracterizado pela oferta de ajuda pontual sem promover a autonomia dos individuos,
orientava essas ac0es que eram predominantemente realizadas por institui¢6es filantropicas. A filantropia, por sua
vez, refere-se a iniciativas distintas ao bem-estar social, geralmente mantidas por organizac6es sem fins lucrativos,
mas que, nesse contexto, o foco era direcionado a assisténcia e ao cuidado sem um carater educacional (Januzzi,
2004).
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oligérquico, centralizado no dominio das elites agrarias e industriais. A educagéo, assim como
outros direitos sociais, ndo era uma prioridade no &mbito das politicas publicas, e a inclusdo de
pessoas com deficiéncia no sistema educacional era praticamente inexistente (Januzzi, 2004).

Com a Proclamacéo da Republica em 1889, foram criados varios hospitais e instituicbes
voltados ao tratamento de pessoas com deficiéncia. Dois anos depois, em 1891, a instauracéo
do federalismo ampliou as responsabilidades pela politica educacional. Como consequéncia,
houve um maior interesse pela educacdo de pessoas com deficiéncia, acompanhado da oferta
de servigos de higiene mental e saude publica (Dota & Alves, 2007).

Esses fatos historicos apontam que a inclusdo de pessoas com deficiéncia em nosso pais
reflete um periodo que ainda se perpetua. Além de que, esse cenario entende a deficiéncia
principalmente como uma condi¢do médica a ser tratada.

Posto isto, durante essa época, houve um aumento significativo das instituices
filantropicas que buscavam atender as necessidades de diferentes tipos de deficiéncia. Como
exemplo, podemos também citar o Instituto Pestalozzi, fundado em 1926 pela pesquisadora e
educadora Helena Antipoff, e que atua no atendimento a pessoas com deficiéncia intelectual.
Em 1945, o Instituto criou o primeiro atendimento especializado para pessoas superdotadas.
Em 1954 houve a criagdo da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) no Rio
de Janeiro, com a intenc¢éo de apoiar familias e promover a inclusdo das pessoas com deficiéncia
(Ministério da Educacdo — MEC, 2010)

Ainda gque atualmente esse espaco se apresente com uma abordagem educacional, tanto
0 teor assistencialista quanto a visdo médica da deficiéncia se perpetuam, configurando uma
logica de “adequar” o individuo ao sistema em vez de transformar o sistema para atender as
necessidades coletivas. Esse fator vai na contramdo de uma educacdo inclusiva, que deveria
priorizar a mediagdo cultural e a interacdo social como ferramentas de desenvolvimento
humano (Vigotski, 2001).

Luria (1976) corrobora essa ideia apontando que a educacao deve ser um processo que
integra e adapta as condi¢des de aprendizagem para todos os alunos, sem recorrer a necessidade
de separar os alunos com deficiéncia do sistema educacional regular. O mesmo autor coloca
que a educacdo deve ser um processo cultural inclusivo, capaz de reconhecer e promover o

desenvolvimento de todos os individuos dentro do mesmo contexto escolar.
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Na tentativa de inserir as pessoas com deficiéncia no ambiente escolar, o Ministério da
Educacdo (MEC)!, em 1958, criou as classes especiais? para alunos com deficiéncia mental
leve!3. Esse episodio representou uma pratica que continuou a separar os alunos com
deficiéncia, abordando suas necessidades de forma isolada e apartadas do ambiente educacional
regular.

O argumento central dessa proposta baseia-se na premissa de ‘“nao prejudicar os alunos
considerados normais”. Essa posi¢ao ¢ sustentada pela busca de manter a ordem, a disciplina e
os padrbes de moralidade dentro das instituicdes de ensino. Além disso, reforca-se a ideia de
que pessoas com deficiéncia intelectual demandariam abordagens especificas, desenvolvidas
por uma ciéncia especializada, para atender as suas necessidades de forma adequada (Januzzi,
2004).

Podemos notar que até o inicio do século XX, a Educacdo Especial foi frequentemente
vinculada ao campo da satde, em vez de ser entendida como uma dimens&o integral do sistema
educacional. Esse periodo histérico evidenciou a presenca de instituicdes, como o0s asilos e
hospitais psiquiatricos, nos quais a educacdo se dava na tentativa de ensinar as pessoas com
deficiéncia 0 minimo de autonomia para que ndo viessem a depender do estado (Januzzi, 2004).

A criagdo das leis seguintes, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBN), sob inscricdo/n. 4.024/61 e suas modificacdes subsequentes, como a Lei n. 5.692/71,
que estabelecia um “tratamento especial” para alunos com deficiéncia, refletem uma tentativa
de corrigir desigualdades histéricas e promover justica a um grupo historicamente

marginalizado.

11 Pela Lei n°® 1.920, de 25 de julho de 1953, o Ministério da Educacdo e Satide passa a ser denominado Ministério
da Educacédo e Cultura (MEC). A sigla se mantém até os dias atuais, embora a educacdo tenha passado a ser
atribuicéo exclusiva da Pasta somente em 1995.

12 De acordo com a Instrucdo 03/04 da Secretaria de Educacéo do Estado do Paran4, a Classe Especial é uma sala
de aula em escola do Ensino Regular, em espaco fisico e modulagdo adequados, onde o professor especializado na
area da deficiéncia mental utiliza métodos, técnicas, procedimentos didaticos e recursos pedagogicos
especializados e, quando necessario, equipamentos e materiais didaticos especificos, conforme série/ciclo/ etapas
iniciais do Ensino Fundamental (28 a 42 séries). Para mais, ver em:
https://www.educacao.pr.gov.br/sites/default/arquivos_restritos/files/documento/2020-
02/instrucao032004deside.pdf

13 As expressdes adotadas entre a década de 60 e 80 eram “excepcionais” pois as pessoas com deficiéncia eram
consideradas menos eficientes e diferentes das demais. Somente a partir de 2009, a terminologia “pessoa com
deficiéncia” foi promulgada pela Convencao Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia da ONU,
e é adotada até hoje. Esse termo se associa a um certo empoderamento, uma vez que pressupde o uso do poder
pessoal para fazer escolhas, tomar decisdes e assumir o controle da situacdo de vida de cada um. Ver em:
https://www.justica.pr.gov.br/sites/default/arquivos_restritos/files/migrados/File/divulgacao/PRInclusivo_Voll

ok.pdf



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/1950-1969/L1920.htm
https://www.educacao.pr.gov.br/sites/default/arquivos_restritos/files/documento/2020-02/instrucao032004deside.pdf
https://www.educacao.pr.gov.br/sites/default/arquivos_restritos/files/documento/2020-02/instrucao032004deside.pdf
https://www.justica.pr.gov.br/sites/default/arquivos_restritos/files/migrados/File/divulgacao/PRInclusivo_Vol1_ok.pdf
https://www.justica.pr.gov.br/sites/default/arquivos_restritos/files/migrados/File/divulgacao/PRInclusivo_Vol1_ok.pdf
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No entanto, o impacto efetivo dessas medidas € limitado. 1sso se deve ao fato de que a
estrutura social, marcada pela concentracdo de direitos e beneficios nas méos das classes

economicamente privilegiadas, impede uma mudanca significativa.

A legislacdo especifica (campanhas, LDBN) foi, a meu ver, ndo sé a manifestacdo da
crenga no poder impulsionador, que tem acompanhado a nossa construgéo historical...],
como também a tentativa dos envolvidos com ela de realcar um segmento e fazer-lhe
alguma justica. Porém, em termos de deficientes atingidos, o resultado ndo foi
significativo, porque o que entravava na transformacéo era a organizacgéo social em que
se perpetuava 0 gozo dos direitos e beneficios s6 para alguns, os economicamente mais
favorecidos (Januzzi, 2004, p. 136).

Assim, mesmo com a criacdo de politicas especificas, em uma sociedade dividida em
classes, a exclusdo social e a desigualdade continuam a restringir o alcance dessas iniciativas,
beneficiando apenas uma parcela restrita da populagéo.

A Constitui¢ao Brasileira de 1988, ao estabelecer em seu Art. 205 que “a educagao ¢
direito de todos e dever do Estado e da familia”, se constitui como um ponto relevante na
abordagem da deficiéncia dentro do contexto educacional. Em seus artigos 203 e 208, o referido
documento ratifica que a Educacdo Especial € dever do Estado: O dever do Estado com a
educacdo sera mediante a garantia de: “(...) III- atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1988, p. 2).

A partir dessas consideracdes, como apontam Shimazaki, Menegassi e Pacheco (2018,
p. 20), “a educacao especial tem os mesmos objetivos da educagdo como um todo”. Os autores
sublinham que apesar dessa consideracao, a pratica historica e social nos revela que, a fim de
gue isso se cumpra, precisamos entender os fundamentos historicos e legais que se fundam essa
modalidade de ensino (Shimazaki, Menegassi & Pacheco, 2018).

Posteriormente, na década de 1990, o atendimento a pessoa com deficiéncia continuou
em sua maioria na rede privada (Januzzi, 2004). Nesse periodo, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) foi promulgado e estabeleceu no Art. 55 que “os pais ou responsaveis tm
a obrigacao de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino” (Brasil, 2017). Esse
marco legislativo reforcou a ideia de que o acesso a educacéo € um direito fundamental e um
dever dos responsaveis legais.

Contudo, embora a lei visa a universaliza¢do do acesso, essa dinamica falha em fornecer
condigdes para a objetivacao da inclusdo, considerando que os recursos e politicas educacionais

se mostram insuficientes para superar as desigualdades sociais.
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Para melhor exemplificar essa desigualdade estrutural, analisemos os seguintes dados: na
década de 90, o percentual do Produto Interno Bruto - PIB** destinado a Educacdo Basica era
de 4%, e esse numero aumentou. De acordo com dados advindos de indicadores de pesquisas
do IBGE e do Inep/MEC?, o valor destinado a financiar a Educacdo publica brasileira, em
2022, foi de 490 bilhdes, representando 4,9% do PIB do pais.

Diante desses dados é importante destacar que a distribuicdo desses recursos varia de
acordo com a regido e o nivel de ensino, o que impacta diretamente as condi¢des de
infraestrutura e a equidade do ensino no pais. Essas informacdes permitem compreender que as
condigdes estruturais da educacdo influenciam a permanéncia e o desempenho dos alunos,
destacando os desafios enfrentados para a efetivacdo da incluséo.

A titulo de exemplificacdo, concebe-se um aluno de oito anos com paralisia cerebral
gue mora em uma comunidade na periferia onde a escola publica mais proxima de sua casa nao
tem o transporte escolar acessivel. Enquanto isso, uma crianca da mesma idade com a mesma
condigdo, mas de uma familia com melhores condig¢des financeiras, estuda em uma escola onde
ha o transporte escolar e a familia ainda possui veiculo para leva-lo e buscé-lo, caso necessario.
N&o podemos dizer que os dois, mesmo matriculados, enfrentam as mesmas dificuldades para
frequentar as aulas e acompanhar o ensino.

Assim, a limitacdo de recursos, especialmente em areas mais vulneraveis, representa
ainda um grande desafio para garantir uma educacdo de qualidade e inclusiva para todos,
resultando em uma educacdo que privilegia aqueles que ja dispdem de melhores condi¢bes
econdmicas e sociais (Saviani, 2013).

Na sequéncia dos fatos, em 1994, temos o Declaragdo de Salamanca,'® que recomenda
que todos os alunos, independentemente de suas condicdes, devem ter acesso a escola regular,
promovendo uma educagdo onde todos tenham acesso aos bens histdricos e culturais da
sociedade (Shimazaki, Menegassi & Pacheco, 2018).

E importante destacar que a partir de entdo, os paises signatarios, assim como o Brasil,
passaram a debater a incluséo e as formas de sua implementacdo no contexto escolar. O governo

brasileiro, por sua parte, alinhava-se as orientacfes dos organismos internacionais, que tinha

14 O PIB é a soma de todos os bens e servicos finais produzidos por um pais, estado ou cidade, geralmente em um
ano. Para mais, ver em: https://www.ibge.gov.br/explica/pib.php

15 para mais, ver em:_https://www.gov.br/inep/pt-br

16 Como forma de ampliar a discussdo iniciada na Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos (1990) e a
ideia de “educacdo para todos”, realizou-se em Salamanca, Espanha, em 1994, a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais, onde foi elaborada a “Declaragdo de Salamanca” [...], que indica a difusdo dos
preceitos neoliberais sob a forma de politicas publicas. A Declaracdo de Salamanca (1994) oferece um
ordenamento de acBes que preconizam 0s encaminhamentos educativos com énfase na educacgdo inclusiva
(Breitenbach, Honnef & Costas, 2016, pp. 364-365).



https://www.ibge.gov.br/explica/pib.php
https://www.gov.br/inep/pt-br
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como objetivo a erradicagdo do analfabetismo e a universalizacdo do ensino. Entretanto,
continuavam negligenciando as especificidades culturais e sociais do pais em resposta as
exigéncias de um mercado globalizado e a médo de obra mais barata (Carvalho & Martins,
2011).

A LDB previa que os alunos com deficiéncias estivessem inseridos “quando possivel” na
educacéo regular, indicando servigos especiais caso ndo existissem possibilidades de insercéo
desse alunado nas salas regulares (Zanfelici, 2008). Em seu Art. 59, a LDB estabelece um
curriculo adaptado as necessidades dos alunos e medidas especificas para alunos com
deficiéncia e superdotacéo.

Percebemos que, mesmo com o0 avango na legislacdo educacional, com a inclusdo de
artigos na LDB, a educacéo especial permanecia como um sistema de ensino paralelo ao ensino
regular. Zanfelici (2008), ao discorrer sobre a obra de Januzzi (2004) que trata da educacgéo da
pessoa com deficiéncia no Brasil, explica que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(Lei n. 9.394/96 - LDB) deixava brechas para que os alunos com deficiéncia continuassem a
margem do sistema educacional regular, corroborando com a manutencdo da excluséo.

Em minha pratica profissional, tenho observado desafios recorrentes no que se refere a
adaptacdo das préaticas pedagdgicas as necessidades educacionais e sociais de alunos com
deficiéncia. Frequentemente, identifica-se uma aparente resisténcia ou inflexibilidade por parte
de alguns docentes em realizar ajustes no planejamento pedagogico, mesmo apos as devolutivas
da avaliacéo psicoeducacional que indicam caminhos e estratégias especificas para o trabalho
com esses alunos.

No entanto, é preciso problematizar essa situacdo para alem de uma leitura simplista que
atribui ao professor a responsabilidade individual por essa rigidez. Tal postura, muitas vezes,
estd relacionada a auséncia de suporte institucional adequado, & precariedade da formacéo
continuada e inicial sobre educacdo inclusiva, as condigdes estruturais desfavoraveis, como
salas superlotadas, e a sobrecarga de demandas que dificultam a personalizacdo do ensino
(Facci, 2023).

A inflexibilidade observada na pratica pedagdgica também pode ser atribuida ao elevado
ndmero de alunos em sala de aula, onde coexistem diferentes niveis de aprendizagem e
demandas especificas. Frente a isso, os professores enfrentam o desafio de atender a uma
diversidade de dificuldades educacionais enquanto sdo pressionados a cumprir exigéncias
burocraticas, como o cumprimento de curriculos extensos, metas de desempenho e registros

administrativos.
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Como aponta Facci (2023), é fundamental compreender que o trabalho docente se
desenvolve dentro de um contexto historico e social que o determina, sendo atravessado por
contradicOes, exigéncias e limitacbes que impactam diretamente sua pratica. Diante desse
cenario, torna-se necessario indagar: a quem cabe o apoio ao professor? Que politicas de
formacdo e acompanhamento sdo efetivamente oferecidas? E essencial reconhecer que a
resisténcia docente pode ser, em muitos casos, expressao de um sistema educacional que nao
oferece as condi¢cdes minimas para a construcdo de praticas pedagogicas inclusivas.

A titulo de exemplificacdo, em minha préatica observei como resultado disso, de forma
recorrente, a busca por profissionais de apoio na Secretaria de Educagdo — amparada pela Lei
n. 13.146/2015, que veremos adiante, para os alunos que apresentavam dificuldades de
aprendizagem e comportamento. Diante do elevado nimero de solicitacbes por pais e gestores,
a Secretaria de Educacédo, por meio do setor de educacdo especial, precisou estabelecer um
protocolo de atendimento para a disponibilizac&o do profissional de apoio.

Quando o requerimento era feito pela familia, geralmente era apresentado junto ao
protocolo uma recomendacdo médica. Ja quando a demanda era oriunda da escola, além do
envio de um relatério elaborado pela equipe escolar, tornava-se necessaria a realizacdo de uma
observacdo ou visita in loco pela equipe multidisciplinar da educagéo especial, a fim de
averiguar a necessidade do profissional. Essa situacdo retrata mais uma das dificuldades
enfrentadas em minha vivéncia na area educacional, no atendimento as demandas de incluséo
e como as respostas dadas, muitas vezes ndao sanam as problematicas que envolvem essa
questdo; pelo contrario, podem intensifica-las.

Foi somente com o fortalecimento dos movimentos sociais e a ampliacdo dos direitos
civis, que comegou a surgir uma visdo mais inclusiva e uma mobilizacdo para a construcéo de
politicas publicas externas & educacgéo especial (Januzzi, 2004). Durante a primeira década dos
anos 2000, iniciou-se um movimento em direcdo a uma inclusdo mais consistente das pessoas
com deficiéncia. A Resolugdo CNE/CP n. 1/2002, por sua vez, passou a exigir que as
instituices de ensino superior incluissem a formacédo docente para a atencdo a diversidade em

seus curriculos:

mesmo que tantas vezes influenciada pelos valores da ideologia dominante, a énfase da
escola comeca a centralizar-se em seu poder transformador, necessitando que 0s
educadores atentem as particularidades dos alunos e valorizando métodos e técnicas de

ensino que atendam as “necessidades especiais” de cada um (Zanfelice, 2008, pp. 255-

256).


https://www.jusbrasil.com.br/legislacao/205855325/lei-13146-15
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Essa iniciativa pode ser compreendida como um avango nas politicas educacionais ao
buscar alinhar a formacao de professores a uma perspectiva mais inclusiva, reconhecendo a
diversidade presente nas salas de aula. Entretanto, € necessario destacar que a formacao voltada
a diversidade, embora importante, por si s6 ndo garante o desenvolvimento humano pleno dos
estudantes.

Como discutido no primeiro capitulo, nem toda forma de ensino é, de fato, promotora
do desenvolvimento, sobretudo quando desvinculada de uma concepcdo critica da
aprendizagem. Nesse sentido, torna-se imprescindivel investir na qualidade da formacdo
docente, tanto inicial quanto continuada, garantindo que ela va além de conteidos normativos
e aborde, de maneira critica e pratica, os desafios concretos da incluséo.

Dados do INEPY” evidenciam que os cursos de licenciatura, atualmente, tém sido
ofertados majoritariamente na modalidade de Educacdo a Distancia (EaD), especialmente por
instituicBes privadas. Esse cenario suscita importantes questionamentos sobre as condi¢des de
formagcéo oferecidas aos futuros professores: de que modo estdo sendo preparados para atuar
em contextos escolares marcados por profundas desigualdades sociais, culturais e
educacionais? O fortalecimento das politicas inclusivas, portanto, exige ndo apenas diretrizes,
mas também investimentos efetivos na formacéo docente

Como exposto por Martins (2016), o desenvolvimento humano ocorre a partir da
interacdo social, isto é, o sujeito aprende com outros mais experientes, como professores,
colegas ou cuidadores. Esse processo é mediado pela linguagem e por outras ferramentas
culturais. No ensino, isso implica que o papel do educador ndo é apenas transmitir
conhecimento, mas criar condigdes para que o aluno participe das praticas culturais,

construindo significado por meio da interacéo.

2.1 Atendimento Educacional Especializado (AEE): Reflexos da Sociedade Capitalista e

os Desafios da Pratica Profissional

O avanco das discussdes sobre a inclusdo levou a novas proposi¢des que buscavam a

recomposicdo do aprendizado. A partir de 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educacao

17 Para saber mais: https://www.gov.br/inep/pt-br
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(PDE) introduziu uma série de eixos para promover a inclusdo de alunos com deficiéncia e
superdotacdo em turmas regulares (Brasil, 2007).

Saviani (2013), em suas analises, sugere que tais eixos devem ser vistos como parte de
uma estratégia mais ampla de reconstrucdo das praticas educacionais, orientadas por um
principio de inclusdo que transcende a mera adequacao das préaticas pedagdgicas existentes.

Como ja apontado, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (PNEEPEI) estabelece uma legislacdo especifica para o AEE, sob o
Decreto n. 6571/2008 e o Decreto n. 7.611/2011 da legislagéo vigente.

Basicamente, a PNEEPEI transformou a Educacdo Especial em um servigo de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado, em tese, ao PAEE de forma
extraclasse, em regime de contraturno, no espaco-tempo das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM), por professores especializados. No entanto, a mesma politica
ndo descartou outras formas de apoio aos estudantes PAEE, as quais poderiam ser
incorporadas ao contexto da sala de aula comum e a outros espacos escolares onde se

fizessem necessarias (Bezerra, 2020, p. 674).

De acordo com essa legislacdo, “os profissionais do AEE sdo responsdveis por
promover o acesso do aluno no ensino regular, por meio de atividades e recursos pedagdgicos
que os auxiliem na participac¢do, desenvolvimento e aprendizado” (Silva, Bulatti & Miranda,
2017, p. 194).

Essa mesma legislagdo introduziu o conceito de “Sala de Recursos Multifuncional”
(onde se materializa o AEE) para substituir a ideia de “escolas especiais”, e propos um curriculo
flexivel e dindmico (Corsine & Casagrande, 2018).

No entanto, essa mudanga conceitual ndo foi acompanhada por transformacgdes mais
profundas, como a disponibilizacdo de espacos adequados, a formacdo de professores
capacitados para compreender as necessidades dos alunos e a criacdo de condicBes que
garantissem o acesso ao curriculo e favorecessem o desenvolvimento.

Considerando o0 meu tempo de atuacdo na Secretaria de Educacéo, pude testemunhar in
loco que a implementacdo da SRM enfrenta vérios desafios praticos que dificultam sua
efetividade e adesdo pelas comunidades escolares e familias. Um dos principais obstaculos esta
relacionado ao espaco disponivel nas escolas para a instalacdo dessas salas. Nem todas as
escolas do municipio possuem infraestrutura adequada para atender a essa demanda, o que faz

com que a SRM, em algumas situages, fique em salas totalmente improvisadas. Por vezes é
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necessario que o atendimento ocorra em outras escolas, aumentando a desconexao ja existente
entre o ensino regular e o atendimento especializado.

Além disso, o aluno que frequenta a SRM participa das atividades no contraturno escolar
de duas a trés vezes por semana, com uma duracdo de aproximadamente duas horas. Essa
dindmica apresenta desafios importantes para algumas familias. Embora o transporte escolar
seja disponibilizado, o deslocamento para as aulas em horarios alternativos exige um esforco
logistico especifico, especialmente quando os pais ou responsaveis estdo trabalhando e nédo
dispdem de alguém para acompanhar o aluno.

Foi possivel identificar que essa realidade impacta diretamente a participacdo das
familias no processo educacional dos filhos. Muitas delas acabam assinando o termo de
consentimento para que o aluno participe do atendimento, mas, devido as dificuldades
enfrentadas, desistem posteriormente. Outros, diante desses mesmos obstaculos, sequer
autorizam a participagéo no AEE.

Outro ponto importante é que a implementacdo das SRM nao resolve o problema do
atendimento especializado durante o horario regular das aulas. Por mais que o atendimento
extra escolar seja importante, ele ndo substitui a necessidade de adaptacdes curriculares dentro
da sala de aula, e 0 aluno com deficiéncia continua tendo sua trajetoria escolar fragmentada.

Assim, a falta de espaco, a organizacdo do atendimento e a logistica das familias séo
problemas que demonstram que a simples criacdo da SRM ndo € suficiente para garantir a
inclusdo, como aqui ja explicitado.

A Lei n. 13.146/2015, que prevé a presenca de profissionais de apoio nas escolas, é
outro exemplo de medida paliativa frente aos profundos problemas estruturais oriundos da

incluséo da pessoa com deficiéncia. A lei define como profissional de apoio:

(...) apessoa que exerce as atividades de alimentagéo, higiene e locomogéo do estudante
com deficiéncia e atua em todas as atividades escolares, nas quais se fizer necesséria,
em todos os niveis e modalidades de ensino, em instituicdes publicas e privadas,
excluidas as técnicas ou os procedimentos identificados com profissdes legalmente
estabelecidas (Lei n. 13.146/2015).

Em uma pesquisa sobre os profissionais recem-integrados ao ambiente escolar, Lopes
e Mendes (2023) identificaram diversos desafios, incluindo a precariedade na contratacdo, no
perfil e na atuacdo desses trabalhadores. A admissdo dos profissionais de apoio € vista como
uma porta de saida para lidar com as diferentes necessidades dos alunos com deficiéncia. Mas

a limitacdo orcamentaria imposta as redes de ensino frequentemente resulta na contratagédo


https://www.jusbrasil.com.br/legislacao/205855325/lei-13146-15
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terceirizada deles e na auséncia ou distribuicdo inadequada nas escolas (Lopes & Mendes,
2023).

Nos municipios em que a pesquisa de Lopes e Mendes (2023) ocorreu, sdo recrutados
estagiarios ou auxiliares, com nivel de escolaridade equivalente ao ensino médio, para atuarem
nesse cargo. Em muitos casos, esses profissionais se véem sobrecarregados, com desvios na

funcdo e sem os recursos adequados para desempenharem as atribuigdes previstas em lei.

a falta de informacdo e de orientacdo possibilitam a contratacdo de pessoas cujas
qualificacdes e expectativas ndo sdo condizentes com a fungdo e isso pode afetar a
qualidade da atuagéo e gerar insatisfacdo, o que culmina, muitas vezes, na desisténcia
do cargo, no aumento da rotatividade, na dificuldade em prover formagéo para esse
pessoal e em manter profissionais qualificados para essa fungédo nas escolas (Lopes &
Mendes, 2023, p. 8).

Vivenciei essas e outras inconsisténcias em meu trabalho. Frequentemente, os
profissionais de apoio sao percebidos como o0s Unicos responsaveis pelo atendimento aos alunos
com deficiéncia, sem a devida articulacdo com os professores regulares. Como consequéncia,
muitos acabam assumindo a elaboracdo de atividades para os estudantes do AEE,
desempenhando uma fungéo que caberia ao professor especializado e ao regente. Isso resulta

em uma espécie de terceirizacdo do servico dentro da sala de aula.

Os problemas citados estéo relacionados ao baixo investimento em servicos de apoio
para incluséo, a formacao para os profissionais e a falta de valorizagdo da educacéo, da
inclusdo e dos alunos PAEE. Além desse contexto politico, a recente atuagdo desses
profissionais no ambiente escolar causa incertezas e insegurangas. Outro fator é a
auséncia de diretrizes politicas mais claras e definidas para esse cargo (Lopes & Mendes,
2023, p. 20).

Outro aspecto percebido em minha vivéncia profissional, trata-se da judicializacdo da
contratacdo desses profissionais, uma vez que as familias procuram o Ministério Pablico a fim
de conseguirem um profissional de apoio que fique exclusivamente com o aluno. De acordo
com Lopes e Mendes (2023), essa situacdo tem causado desconfortos entre escola, familia e
judiciario.

Diante disso, identificamos a relevancia de se olhar com profundidade para as questdes
que envolvem a inclusdo de pessoas com deficiéncia no sistema educacional em nosso pais.

Para que as politicas publicas explicitadas até 0 momento sejam materializadas, é necessario
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esmiucar tudo que envolve, como diz Vigotski (1998), olhar o fendbmeno além da aparéncia. A
contratacdo desses profissionais, além de ser uma medida que ameniza as questdes escolares,
desvela-se como mais um mecanismo de sucateamento e privatizacdo da educacéo basica.

A implementacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 trouxe algumas

metas para a educacgéo especial, entre elas:

PNE (Meta 4 - 2014-2024) — universalizar, para a populagédo de quatro a 17 anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacédo, atendimento educacional especializado. Essa meta trata, portanto, da
educacéo especial, e como ndo menciona a data, considera-se o final da vigéncia do

Plano, ou seja, 2024, como prazo para ser atingida (Saviani, 2020, p. 6).

Todavia, faz-se importante ressaltar que no periodo ap6s a aprovacédo deste PNE o Brasil
estava passando por mais um ataque a democracia: o impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, ocorrido em 31 de agosto de 2016. Esse evento representou um marco de retrocesso
para diversas politicas publicas, especialmente na area da educacdo, uma vez que interrompeu
avancos conquistados por meio da mobilizacdo de educadores e movimentos sociais (Saviani,
2020).

A implementacdo do Novo Regime Fiscal, instituido pela Emenda Constitucional
95/2016, congelou os investimentos em areas essenciais por 20 anos, inviabilizando as metas
previstas no Plano Nacional de Educacdo (PNE) aprovado em 2014 (Saviani, 2020).

Além das adversidades ja impostas pelo contexto politico e estrutural da educagdo no
Brasil, & imprescindivel considerar os efeitos da crise sanitaria global desencadeada pela
pandemia de COVID-19 em 2020, um evento de propor¢des inéditas na historia recente.

A disseminacdo do novo coronavirus provocou o fechamento em massa das instituicdes
escolares, exigindo uma répida transicdo para o ensino remoto emergencial e impondo o
isolamento social como medida de contencéo. Esse cenario desafiou profundamente os sistemas
educacionais em todo o mundo, acentuando desigualdades preexistentes e comprometendo
significativamente o direito a educacao.

No caso da Educacdo Especial, os impactos foram ainda mais severos, especialmente
para os estudantes atendidos pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE), cujo
processo de aprendizagem demanda de mediacGes presenciais, recursos especificos e
acompanhamento continuo. A Lei n® 14.040/2020, ao estabelecer normas excepcionais para o
ensino durante o periodo de calamidade publica, refletiu a urgéncia de respostas legislativas,

mas ndo conseguiu garantir condi¢des equitativas para todos os estudantes.
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Como exposto, a transicdo abrupta para o ensino remoto evidenciou desigualdades ja
existentes, como a falta de recursos tecnoldgicos e de formagdo adequada para educadores
lidarem com ferramentas digitais adaptadas as necessidades dos alunos com deficiéncia. Como
medida, o Conselho Nacional de Educacdo - CNE emitiu o parecer CNE/CP n. 05/2020, a fim
de orientar as secretarias de educacao. No que se refere a educacéo especial, o parecer esclarece

que:

As atividades pedagdgicas ndo presenciais, mediadas ou nao por tecnologias digitais de
informacao e comunicacdo, adotardo medidas de acessibilidade igualmente garantidas,
enquanto perdurar a impossibilidade de atividades escolares presenciais na unidade
educacional da educacdo basica e superior onde estejam matriculados (...) O
Atendimento Educacional Especializado (AEE) deve também ser garantido no periodo
de emergéncia, mobilizado e orientado por professores regentes e especializados, em
articulacdo com as familias para a organizacdo das atividades pedagdgicas nao
presenciais a serem realizada (CNE/CP n. 05/2020).

A pergunta que se impde, entdo, é: dada a emergéncia e as precarizacfes presentes no
cenario educacional, como garantir a implementagdo eficaz das adaptacfes necessarias para
atender a todos os estudantes, incluindo aqueles da educacdo inclusiva? A transi¢do abrupta do
ensino presencial para o remoto, no contexto da pandemia, exigiu uma adaptacdo rapida e
significativa por parte de professores, estudantes e instituicbes, levando em conta uma
diversidade de necessidades, desde a adaptacdo de metodologias e recursos pedagdgicos até a
infraestrutura tecnoldgica.

Assim, a reflex@o que surge é: diante de tantas adaptacdes necessarias, pode-se afirmar
que houve, de fato, ensino? Ou, ao contrério, a transi¢do para o ensino remoto, sem as condi¢es
adequadas, resultou em um processo educacional prejudicado, que ndo conseguiu contemplar
as especificidades dos diversos alunos, especialmente os que demandam educacgéo
especializada?

Embora os dados sobre os efeitos da pandemia na Educacdo Especial ainda sejam
limitados, é possivel afirmar que tanto o acesso quanto a qualidade do atendimento foram
comprometidos. Diante disso, tornou-se ainda mais distante a possibilidade de alcancgar as metas
estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE), especialmente aquelas relacionadas a
incluséo e a ampliagdo do atendimento educacional especializado, evidenciando a necessidade
urgente de revisao e fortalecimento das politicas publicas voltadas a educagdo inclusiva em

tempos de crise e pos-crise.
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Com o intuito de favorecer uma compreensdo mais aprofundada do processo histérico
da Educacéo Especial no Brasil, abaixo € apresentada uma linha do tempo que sistematiza, em
ordem cronoldgica, os principais marcos legais, institucionais e pedagogicos. Essa organizacéo
permite visualizar, de maneira mais clara, as transformacdes ocorridas ao longo dos anos, bem
como compreender as politicas publicas, concepgdes teoricas e préaticas educacionais que

caracterizaram cada periodo. (Figura 1)
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Até o presente momento, expusemos que as politicas e diretrizes estabelecidas ndo
devem apenas atender a necessidades especificas, mas também promover um ambiente
educativo inclusivo e adaptativo que reconheca e se ajuste as complexas realidades dos alunos
com deficiéncia

A partir de um estudo fundamentado nas proposi¢es da PHC, por meio dos esforgos
dos autores até aqui mencionados, compreendemos que as Politicas de Educacdo Especial
devem ser pensadas e planejadas com base em uma compreensdo mais ampla do
desenvolvimento humano como um processo social e histérico. Com isso, ndo podemos
negligenciar as condi¢cdes objetivas em que a educacdo especial se da&. O contexto da
implementacdo de politicas publicas voltadas para a inclusdo educacional em uma sociedade
neoliberal® esta profundamente enraizada em uma ldgica que busca conciliar demandas sociais

com os interesses do mercado. Sobre isso,

Assim, a educacdo, pressionada pelas demandas neoliberais passa pelo processo de
mercantilizacdo, que leva ao enfraquecimento da educacao publica, ao crescimento da
educacdo privada e a ampliacdo na oferta das modalidades de ensino da educacédo
especial e dos atendimentos educacionais especializados. (Rossato, Leonardo & Leal,
2017, p. 48).

Considerando as andlises desenvolvidas por Saviani (2013) e Duarte (2011), numa
sociedade do capital, onde a educagdo é frequentemente vista como um meio de preparar
individuos para o mercado de trabalho, a inclusdo educacional acaba por ser instrumentalizada
como uma ferramenta para elevar o desempenho dos municipios nos rankings educacionais e a

melhoria de indicadores, como o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB).

No Brasil, esse modelo de avaliacdo orientado pela formacéao de rankings e baseado em
provas padronizadas aplicadas uniformemente aos alunos de todo o Pais por meio da
“Provinha Brasil”, da “Prova Brasil”, do “ENEM”, do “ENADE” esta, na pratica,
convertendo todo o “sistema de ensino” numa espécie de grande “cursinho pré-
vestibular”, pois todos os niveis e modalidades de ensino estdo se organizando em
funcdo da busca de éxito nas provas, buscando aumentar um pontinho no IDEB
(Saviani, 2020, p. 5).

18 A légica neoliberal tende a transformar os direitos sociais, como a educacdo e a salide, em mercadorias,
aumentando as desigualdades sociais, Assim, a légica do mercado permeia diversas esferas da vida social,
reduzindo o papel do Estado na garantia de direitos e transferindo responsabilidades para o individuo.
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Os mesmos autores nos conduzem a reflexdo de que, com a crescente pressdo por
resultados e indices, a inclusdo de alunos com deficiéncia é muitas vezes vista como um
“desafio” que pode prejudicar o desempenho das escolas nos rankings educacionais Essas
praticas vao em sentido oposto a um ensino “desenvolvente”. A avaliacdo deve abranger todo
0 processo educativo, levando em consideracdo as condig¢des historicas, sociais e culturais da
escola, abarcando as particularidades do estudante e do professor, de modo a refletir de forma
mais ampla e justa o desenvolvimento educacional (Saviani, 2020).

Lombardi (2018) destaca a reducdo do papel do Estado nos servicos sociais e 0 aumento
do incentivo a iniciativa privada. Ele denuncia que o Estado continua a proteger o capital,
ampliando mecanismos de repasse de recursos publicos para instituicdes privadas,
especialmente nos setores de saude e educacdo. Esse processo resulta na mercantilizacéo e
internacionalizacdo da educacdo, com um crescimento significativo dos negdcios educacionais

privados:

Com a neoliberalizagdo houve forte estimulo a iniciativa privada, com minimalizacéo
do Estado no atendimento social, mas um Estado maximo para o socorro ao capital (...)
Mas ndo houve apenas reducdo do Estado (...) mas também foram acionados varios
mecanismos para propiciar o crescimento dos negécios educacionais privados que se
ampliaram  significativamente, num verdadeiro salto de MERCADORIZACAO e
internacionalizacdo dos negdcios educacionais. Essa situacdo ja penetrou fundo no

sistema educacional (Lombardini, 2018, p. 175, grifos do autor).

Em se tratando da Educacdo Especial, propriamente no Decreto n. 7.611 de 2011, que
ratifica o atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia, transtorno global
de desenvolvimento altas habilidades e superdotacdo, no primeiro artigo, inciso VIII, tem-se
que: “apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as institui¢cdes privadas sem fins lucrativos,
especializadas e com atuacdo exclusiva em educacao especial”.

Portanto, a mercantilizacdo da educacdo traz diversos impactos para a Educacdo
Especial e aincluséo, refletindo em contradi¢des profundas. Algumas dessas contradi¢des tenho
testemunhado no meu dia a dia como profissional atuante na educacdo. Como exemplo, cito a
venda de servicos, tecnologias assistivas e consultorias para atender a Educacdo Especial. O
enfraquecimento da formacdo docente, onde se vé a oferta crescente de cursos rapidos e de
baixa qualidade, geralmente promovidos por instituicdes privadas que atendem a ldgica
mercantil, ndo garantem a formacao necessaria para o enfrentamento dos desafios cotidianos

da incluséo escolar. Como abordado por Mendonca (2017, p. 77),
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Nesse contexto, os apelos de melhoria de indices e de comparacdes entre 0s modelos de
sucesso sao evidenciados pela gestdo publica de resultados e instala-se 0 modelo de
qualidade total nos processos educacionais, estabelecendo-se progressdes salariais para
professores se estes obtivessem mais formacdo em alguns estados e municipios e se 0s
seus alunos tivessem melhor desempenho nas avalia¢fes em larga escala; é estimulada
a remuneracdo por mérito (...) Diversos cursos de qualificacdo, de po6s-graduacdo,
presenciais e a distancia sdo produzidos sob a égide de qualificacdo, contudo seus
formatos e a superficialidade no trato com o conhecimento atendem muito mais as

demandas do mercado produtivo que a qualidade na formacao.

A partir dos estudos empreendidos por Duarte (2011) e Saviani (2008), percebemos que
a auséncia de investimentos em programas de qualificacdo docente leva muitos profissionais a
buscar essas formagdes, sobretudo como forma de suprir lacunas deixadas pelo sistema publico.
Diante disso, priorizam o cumprimento de exigéncias burocraticas, como progressées na
carreira e aumento salarial.

A privatizacdo dos servicos educacionais e a segmentacdo do atendimento resulta na
dificuldade das escolas em oferecer suporte adequado. Se, em vez de direcionar apoio
financeiro as instituices especializadas, esses recursos fossem destinados as escolas publicas,
seria possivel vislumbrar uma educacdo de maior qualidade. Como apontam Shimazaki,
Menegassi e Pacheco (2018, p. 23), “o apoio financeiro (...) poderia eliminar o carater
filantropico e fornecer uma educagdo com base cientifica, pois todas as pessoas, independente
da idade, tém direito de acessar o conhecimento elaborado cientificamente e uteis a vida”.

Esse cenario também contribui para a judicializacdo dos processos educativos, levando
muitas familias a recorrer ao Ministério Pablico na tentativa de garantir que alunos com
deficiéncia sejam encaminhados para instituicdes especializadas ou classes separadas. Essa
busca surge como uma alternativa diante das limitagcbes do sistema educacional publico,
conforme ja exposto.

Quando as familias procuram o setor de Educagdo Especial na Secretaria Municipal de
Educagdo para essa tratativa, fica explicito em suas falas o desejo de que o filho (aluno)
frequente um espago em que sejam ofertadas a ele “todas as terapias necessarias”. Mais uma
vez se revela a dificuldade de compreensdo cultural e histérica de diferenciar aspectos
referentes a salide e educagdo quando se trata de atendimento a pessoa com deficiéncia.

Essas escolhas, embora muitas vezes apresentadas como solugdes, acabam reforcando

a ideia de que as necessidades do aluno ndo podem ser atendidas no contexto geral. Tal pratica
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reforca a dificuldade estrutural e pedagdgica das escolas em lidar com a diversidade,
evidenciando um sistema que ainda carece de recursos, formacdo docente adequada e politicas

verdadeiramente inclusivas. Nas palavras de Mantoan (2015, p. 27),

E sabido (e alguns de nos tém experiéncia propria no assunto) que os alunos que migram
das escolas comuns para os servigos de educacédo especial muito raramente se deslocam
para 0s menos segregados e também raramente, retornam as/ingressam nas salas de aula

do ensino regular.

Ao invés de fomentar um ambiente que permita o desenvolvimento de cada individuo,
a énfase na produtividade e na competitividade faz com que a educacdo inclusiva seja, muitas
vezes, percebida como um desvio da rota da educacéo regular, prevalecendo a ideia de que “as
pessoas com deficiéncia sdo um estorvo a educacdo e que suas possibilidades (...) o vir-a-ser-
dos sujeitos sdo negados em sua esséncia (Rossato et al., 2017, p. 58).

Vigotski (1991, p. 15) enfatiza que “o tnico bom ensino € o que se adianta ao
desenvolvimento”. E, para que isso seja possivel, ele aponta a necessidade de uma organizagao
sistematica da aprendizagem, deixando evidente o fato de que cabe ao professor organizar o
ensino e mediar de maneira estruturada e adequada a aprendizagem da crianga, promovendo 0
seu desenvolvimento psiquico (Sforni, 2004).

Nessa perspectiva, € importante considerar que a educacdo atual, ao priorizar praticas
gue valorizam a aparéncia de sucesso em detrimento do atendimento efetivo as necessidades
educacionais dos alunos, compromete suas possibilidades de desenvolvimento. Portanto, ao
considerarmos a perspectiva do momento historico presente, especialmente no contexto pos-
crise sanitaria, é fundamental reconhecer que a desestruturacédo histérica das politicas de ensino
da Educacéo Especial exige uma recomposicéo cuidadosa e estratégica do aprendizado.

Apesar dos avancos legislativos e das diretrizes que visam a incluséo, o desafio de
superar os resquicios desse modelo excludente exige esfor¢os continuos. Como colocado por
Saviani (2020, p. 5), “em sintese, eis a perversa equagao que expressa o significado da politica
educacional brasileira: Filantropia + protelacdo + fragmentacéo + improvisagdo = precarizagdo
geral do ensino no Pais”.

A evolucéo dessas politicas demanda uma integracdo solida entre teoria e pratica. Sendo
assim, avalia-las a luz das condic@es histdricas e sociais € primordial para entender como as
iniciativas de inclusdo podem ser reforgadas e aprimoradas continuamente. Da mesma forma,

é relevante pensar em um ensino que coloque o desenvolvimento do aluno no centro,
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organizando praticas pedagdgicas que promovam a construgdo do conhecimento, a autonomia

e a participagéo ativa no aprendizado.
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3 AS CONTRADICOES DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA (PNEEPEI) A LUZ DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO DEFENDIDO PELA PHC

As politicas de educacdo especial tém se mostrado uma ferramenta importante para
promover a inclusao escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacdo. No entanto, quando analisadas sob a perspectiva da PHC,
surgem contradicdes entre os objetivos declarados nessas politicas e as reais condi¢fes para o
desenvolvimento humano.

Os estudos de Vygotsky, Luria e Leontiev e demais autores, nos permitem compreender
que o desenvolvimento humano ocorre por meio da interacdo social e da mediacéo cultural,
sendo essencial que o ambiente escolar ofereca condi¢des objetivas para que a aprendizagem
aconteca.

Apesar dos avangos normativos e conceituais que fundamentam o AEE, observamos
que sua implementacéo esta frequentemente atravessada por interesses politicos e econémicos
que dificultam a construcdo de uma pratica inclusiva e emancipatdria. A l6gica capitalista,
centrada na eficiéncia produtiva e na reducéo de custos, impde desafios estruturais, como a falta
de recursos materiais € humanos adequados, a sobrecarga docente e a fragmentacdo do
atendimento, dificultando a consolidacdo de uma educacdo que respeite as potencialidades
individuais dos estudantes.

Diante desse cenario, as contradi¢cdes tornam-se evidentes: de um lado, a legislacao e as
diretrizes educacionais visam garantir 0 acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia na
escola comum; de outro, a realidade educacional revela praticas excludentes, curriculos
inflexiveis e uma estrutura escolar pouco preparada para promover o desenvolvimento desses
alunos. Além disso, a formacdo docente, muitas vezes fragmentada e insuficiente, reforca
praticas pedagdgicas que ndo contemplam a singularidade do processo de aprendizagem de
cada estudante.

Entendemos que para a superagdo desse modelo que leva a medicalizagdo e a segregacédo
disfarcada sob o discurso da inclusdo, hd a necessidade continua de empregar esforgos na
organizacdo dos processos educativos a fim de possibilitar aos sujeitos desenvolverem suas
potencialidades.

Sob essa premissa, este capitulo propde examinar as contradi¢des da politica de
Educacao Especial pela perspectiva de desenvolvimento humano proposta pela PHC. Junto

disso, procura demonstrar que a superacdo das praticas excludentes na educacdo esta
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diretamente relacionada a organizacdo adequada do ensino, que possibilita o desenvolvimento
psiquico dos sujeitos e garante, com isso, uma aprendizagem significativa. Buscamos, frente a
isso, contribuir para a reflexdo acerca dos desafios e possibilidades de transformacdo da
realidade educacional, visando uma pratica que ndo apenas promova 0 acesso, mas que também

garanta condicdes efetivas para o desenvolvimento humano dos alunos com deficiéncia.

3.1 Educacéo Inclusiva e a Logica Produtivista: A Exclusédo Velada

Até este ponto do texto, os autores que fundamentam esta pesquisa esclarecem que a
sociedade produtivista, enraizada no sistema capitalista, historicamente tem gerado e
aprofundado desigualdades sociais, resultando em vulnerabilidades que afetam, sobretudo, as
camadas mais pobres da populacdo (Carvalho & Martins, 2011). No entanto, em vez da
sociedade enfrentar as causas estruturais dessas desigualdades, observamos uma tendéncia a
individualizagdo dos problemas. Ignora-se o fato de que essas desigualdades afetam
diretamente o processo de aprendizagem dos alunos, como a falta de acesso a materiais
escolares, tecnologias e até mesmo as condicdes basicas de alimentacdo e saude.

Esse processo perpetua a ideia de que 0 sucesso e a ascensdo social dependem
exclusivamente do esforco pessoal, reforcando a crenca de que alcancar melhores condicgdes de
vida s6 depende da dedicacdo, empenho e persisténcia de cada pessoa. Sustentada por uma ideia
de meritocracia, a classe dominante busca manter seus privilégios: “(...) fundamentada sob a
base do trabalho assalariado, a classe detentora dos meios de producdo é também a classe da
ideologia dominante. Em seus pilares, destacam-se a competitividade, o direito a livre iniciativa
e o forte apelo a meritocracia” (Carvalho & Martins, 2011, p. 19).

Autores como Vigotski (2001), Leontiev (1978) e Duarte (2013), apontam que o
desenvolvimento humano esta intrinsecamente ligado as condigdes sociais e materiais a que 0s
individuos estdo inseridos. Dessa forma, a concepgdo meritocratica ignora que os pontos de
partida ndo s@o os mesmos para todos, pois as oportunidades educacionais e sociais sdo
desigualmente distribuidas, refletindo e reforcando as contradi¢cdes inerentes a sociedade
capitalista.

Se ¢é a posicao de classe, 0 acesso aos meios de producao e as relagbes de consumo que
moldam a subjetividade e refletem as contradi¢des do sistema econémico (Martins, 2016), essas
contradi¢es tendem a ser reproduzidas, pois os individuos internalizam suas limitacfes. Esse
processo de reproducdo do sistema ocorre porque, ao internalizar as condi¢Ges impostas pela

estrutura econdmica, 0s sujeitos passam a enxergar o0 mundo a partir das ldgicas e valores
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dominantes (Sawaia, 2001). A desigualdade, a exploracdo e a exclusdo sé&o normalizadas,
tornando-se parte do senso comum. Assim, os individuos ndo apenas sofrem os impactos da
estrutura, mas também as reproduzem.

Sawaia (2001) aponta que a exclusdo social ndo se da apenas pela negacao de direitos
materiais, mas também pela producgéo de sofrimento, humilhacéo e desvalorizagdo do sujeito.
A seu ver, a exclusdo ndo é apenas econdmica, mas envolve aspectos psicoldgicos e sociais. As
desigualdades estruturais criam mecanismos que reforcam o sofrimento e a inferiorizacao dos

individuos excluidos.

Em sintese, a exclusdo é um processo complexo e multifacetado, uma configuracédo de
dimensdes materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E um processo sutil e dialético,
pois soO existe em relacdo a inclusdo como parte constitutiva dela. N&do é uma coisa ou
um estado, € um processo que envolve o homem por inteiro e suas relacbes com 0s
outros. Nao tem uma Unica forma e ndo é uma falha do sistema, devendo ser combatida
como algo que perturba a ordem social, ao contrario, ele é produto do funcionamento

do sistema (Sawaia, 2001, p. 9).

Para romper esse ciclo, é necessario um processo no qual os sujeitos reconhecam as
contradi¢Bes do sistema e percebam que sua realidade ndo é um destino planejado, mas uma
construcdo social que pode ser transformada. Esse € um dos desafios centrais da educacéo
emancipadora.

Assim, aqueles que se valem do discurso da meritocracia para conseguir uma posicao
melhor na sociedade, esquecem de nomear trés pontos: o primeiro é o lugar dado as pessoas
gue ndo conseguem atender as expectativas de producdo do mercado, compreendidas como
“deficientes”: “(...) Contudo, grande contingente de individuos, particularmente composto por
aqueles que ndo conseguem atender as exigéncias da escola, e/ou que ndo conseguem se manter
no sistema produtivo, passam a ser considerados, também, “deficientes” (Carvalho & Martins,
2011, p. 22).

O segundo ponto é que, sob influéncia das demandas neoliberais, h4 uma precarizacdo
do ensino publico que contribui para o fortalecimento do setor privado e a expansao da oferta
de servicos voltados a Educacédo Especial (Rossato, Leonardo & Leal, 2017). O terceiro ponto
é que as portas de entrada e o0 espaco disponibilizado para as pessoas com deficiéncia em nossa

sociedade, frequentemente, ndo séo os principais, especialmente no campo educacional:
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(...) elas s@o colocadas em sistemas de ensino que mais perpetuam um processo de
exclusdo do que inclusdo, pois como sdo compreendidas como ndo capazes, lhes sdo
ofertados um ensino que nao oportuniza o conhecimento cientifico, “mas sim um treino

para as atividades laborais, repetitivas e mecanica” (Leandro, Leonardo & Leal, 2017,

p.48).

O objetivo da inclusdo, conforme Mantoan (2015), é garantir que ninguém fique a
margem do ensino regular desde o inicio da vida escolar. No entanto, ao aplicar o paradigma
que valoriza habilidades técnicas e produtivas a Educacao Especial, houve uma “distor¢ao” do
objetivo inicial da inclusdo, como apontado por autores como Duarte (2011), Saviani (2013) e
Martins (2011).

Essa rota de fuga da educacdo regular muitas vezes resulta em préaticas educativas que
ndo proporcionam aos alunos com deficiéncia as mesmas oportunidades de desenvolvimento

que sdo oferecidas a outros alunos, reforcando praticas de exclusdo e nao de inclusdo.

Os sistemas escolares relutam muito em mudar de direcdo porque também estdo
organizados em um pensamento que recorta a realidade, que permite dividir os alunos
em normais e com deficiéncia, as modalidades de ensino em regular e especial, 0s
professores especialistas nesse e naquele assunto. A ldgica dessa organizacao € marcada
por uma vVisdo determinista, mecanicista, formalista, reducionista, propria do
pensamento cientifico moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo, o criador - sem 0s
quais € dificil romper com o velho modelo escolar e produzir a reviravolta que a inclusdo
impde (Mantoan, 2015, pp. 23-24).

Importante destacar que o Censo Escolar’® fornece informagdes sobre alunos com
deficiéncia matriculados no ensino regular. Embora os dados indiquem um aumento de 2,5%
de matriculas desses estudantes no ensino fundamental entre 2022 e 2023%, a categorizagio
presente no documento, que classifica as vagas como “classe comum”, “classe especial” e
“escola exclusiva”, acaba por perpetuar uma segregagao implicita. Essa logica reforga a ideia

de que a inclusdo é uma excecdo, e ndo um principio fundamental da educacéo.

19 0 Censo Escolar é um instrumento de coleta de informacdes da educacéo basica. E coordenado pelo Inep e
realizado em regime de colaboragdo entre as secretarias estaduais e municipais de educacdo e com a participagédo
das escolas publicas e privadas do pais, conforme determina o art. 4° do Decreto n° 6.425/2008. A pesquisa
estatistica abrange as diferentes etapas e modalidades da educagdo basica e profissional, dentre elas a Educacao
Especial, delimitando entre escolas e classes especiais.

2De acordo com o Censo Escolar de 2022, o nimero de alunos publico-alvo da educacéo especial matriculados
no ensino fundamental no estado do Parana era de 70,6%, e em 2023 esse ndmero era de 73,1%: Para mais, ver
em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar.
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Nesse sentido, podemos considerar que a criagdo da SRM, como vimos no capitulo
anterior, apesar de ser considerada um avanco dentro da politica de Educacdo Especial,
configura-se um “estepe”. A educagido deve ser um meio de promover o pleno desenvolvimento
das potencialidades do individuo em seu contexto social, e ndo apenas uma adequacédo

funcional as demandas produtivistas do mercado.

O ensino individualizado/diferenciado para os alunos que apresentam déficits
intelectuais e problemas de aprendizagem é uma solucdo que ndo corresponde aos
principios inclusivos, pois ndo podemos diferenciar um aluno pela sua deficiéncia (...).
Na visdo inclusiva, o ensino diferenciado continua segregando e discriminando 0s

alunos dentro e fora das salas de aula (Mantoan, 2015, p. 69).

Essas contradi¢des revelam que, apesar dos avancos legais e normativos, as politicas de
educacdo especial, materializadas no AEE, ndo conseguem promover, de fato, o
desenvolvimento humano dos alunos, pois ainda operam sob uma ldgica segmentada,
distanciando-se dos principios da inclusdo genuina.

Mantoan (2015) salienta que para aproximar-se do ideal de uma escola inclusiva seria
necessario um esfor¢o conjunto, que envolvesse reformulacéo de préticas pedagdgicas, formacéo
de professores, ampliacdo do investimento na educacdo e um compromisso efetivo com a
reducdo das desigualdades sociais. Somente dessa forma é possivel promover um ensino que
reconheca o0 estudante como sujeito ativo e potencial criador de sua propria aprendizagem.
Entendemos que a politica de Educacdo Especial acaba por ndo oferecer condi¢des reais para o
desenvolvimento pleno do aluno, restringindo-se a uma oferta pontual de servigos de apoio sem
uma articulacdo efetiva com o curriculo escolar regular.

Além disso, a légica mercadoldgica que permeia as politicas educacionais contribui para
a fragilidade do AEE, pois transforma a inclusdo em uma questéo de cumprimento de metas e
indicadores, sem garantir o suporte adequado para que a escola possa desenvolver um trabalho
pedagdgico consistente (Duarte, 2011).

Saviani (2010) discute que a educacédo deve ser compreendida como um processo social
que visa a transformacdo das praticas pedagdgicas para atender a todas as necessidades dos
alunos, ndo apenas como uma série de medidas especificas para tratar deficiéncias. Para o autor,
a desestruturacao das politicas educacionais reflete uma incapacidade historica de conceber a
Educacdo Especial como uma parte integral do sistema educacional, ndo como uma abordagem
auxiliar ou segregada. Ele defende que a educacdo deve ser um campo de luta por justica social

e igualdade, e que a incluséo deve ser a regra, ndo a excec¢do (Saviani, 2010).
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Com base nos estudos até aqui, inferimos que a oportunidade de promover uma
educacdo, voltada para o desenvolvimento das potencialidades humanas, tem sido
progressivamente perdida. A educacédo inclusiva, ao invés de ser uma extensdo da educacéo
regular, tem sido moldada por I6gicas de mercado que priorizam a eficiéncia e a produtividade,

contrariando as necessidades individuais e do processo humanizador.

3.2 Em busca de abrir portas rumo ao desenvolvimento humano

Como colocado no inicio desse trabalho, a angustia perante as dificuldades de
aprendizagem me levou a buscar caminhos para entender melhor a Politica de Educacéo
Especial e o processo que desvela a porta de entrada desses alunos no AEE. Frente a isso,
busquei com outros pares — profissionais que atuam na educacdo — espacos de dialogo, troca e
reflexdo, especialmente no momento da crise sanitaria, em que ninguém sabia como fazer para
garantir o acesso a educacao, em particular das criancas com deficiéncia.

Para a reflex@o subsequente, ndo podemos perder de vista de que a politica de Educacao
Especial no Parana, através da Instrucdo n° 07/2016 estabelece que, para que o estudante
ingresse na SRM, é necessaria uma avaliacdo pedagogica, de um parecer psicologico e, em
alguns casos, de avaliagdes clinicas ou neurologicas.

Este procedimento, embora tenha a intencdo de oferecer um atendimento especializado,
acaba alimentando uma légica de patologizacdo, na qual a crianca é rotulada e transferida para
0 ambito clinico. Esse processo reforga um ciclo de exclusdo. A exigéncia dessa avaliagdo, ao
associar a crianga a uma condicdo patologica, desvincula a problematica educacional das
questdes pedagdgicas e sociais, tratando-as como um diagnéstico clinico que deve ser
acompanhado e resolvido fora do contexto escolar.

Ao me aproximar de diferentes profissionais e localidades, pude observar que o0s
protocolos para solicitacdo de avaliacdo psicoeducacional variavam consideravelmente. Em
algumas situac@es, os profissionais da Psicologia relataram que, quando o pedido de avaliacdo
chega, a familia j& levou a crianca a um especialista médico, como neurologista ou psiquiatra,
e o pedido ja acompanha uma hipotese diagndstica. Em outros casos, a familia ainda aguarda o
resultado da avaliacdo psicoeducacional enquanto simultaneamente espera na fila para consulta
com o especialista. Esse cenario evidencia a fragilidade do processo, onde a avaliacdo
psicoeducacional, que deveria ser uma ferramenta para 0 acompanhamento do desenvolvimento
da crianca, muitas vezes é tratada como uma etapa intermediaria antes da definicdo de um

diagnostico meédico.
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Na avaliacdo psicoeducacional propriamente dita, em sua maioria, a abordagem ainda é
focada na mensuracéo, na testagem, no indice. Tudo isso j& foi amplamente discutido por varios
autores, como Patto (1998), Facci e Tuleski (2006) Martins (2016) dentre outros. Isso nos leva
a refletir que ha pouco investimento em um trabalho que se movimente dentro de uma légica
de uma educacéo desenvolvente. Os processos de um modo ou outro se findam em uma cultura
que tem avancado em nosso pais, quer seja a producdo de um laudo biomédico. Nao é realizada
uma avaliacdo do desenvolvimento da crianca (Facci & Tuleski, 2006).

Atualmente, as avalia¢Ges psicoeducacionais resultam, em grande parte, em orientacdes
genéricas sobre a organizacdo metodoldgica da aula, recomendando que o professor torne suas
praticas mais atrativas para captar a atencdo dos alunos. Além disso, frequentemente, essas
avaliacdes se limitam a um diagnostico clinico que aponta a presenca de algum déficit,
transtorno ou deficiéncia, direcionando o estudante para a Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM) (Facci & Tuleski, 2006). A vista disso, podemos inferir que outro fator que impede a
AEE de promover o desenvolvimento humano é a forte influéncia do modelo meédico-
pedagdgico que historicamente permeou a Educacao Especial no Brasil.

Januzzi (2004) esclarece que, no inicio do século XX, o Brasil foi fortemente
influenciado pelo modelo médico-pedagdgico, no qual os medicos exerciam papel central na
educacdo de pessoas com deficiéncia. Ou seja, esse modelo ndo foi superado, ele se
complexifica a cada tempo histérico, reforcando uma visdo biologizante e patologizante das
dificuldades de aprendizagem, em que os alunos séo tratados como individuos portadores de
déficits a serem corrigidos.

Portanto, se ndo conseguimos acessar O aspecto educacional da avaliacdo
psicoeducacional, ela fica no campo clinico, logo, ndo tem direcionamento para atividades
promotoras de desenvolvimento. Nesse aspecto, a avaliagdo psicoeducacional precisa estar
voltada para subsidiar os professores na orientacdo da superacdo da dificuldade da
aprendizagem imposta pela materialidade, e ndo por individualizar a questdo. E imperativo
buscar metodologias mais adequadas para atingir esse objetivo, considerando as necessidades
da pessoa com deficiéncia, pois 0 ensino corretamente organizado promove o desenvolvimento
psiquico da crianca (Sforni, 2004).

Outro aspecto importante a ser retomado é o fato de muitos profissionais da educacéo,
ao se depararem com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem, ainda mantém a
concepgdo de que 0 encaminhamento para a area da satde é a solugdo mais completa. Em uma

conversa com a Psicologa que atuava como Coordenadora de Saude Mental do municipio de
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minha atuacdo, ela me relatou acerca do numero crescente de casos encaminhados pela escola
para atendimento no servico de atendimento psicoldgico.

Isso desvela mais um ponto importante que também retrata a influéncia historica de uma
visdo patologizante, sob a justificativa de que dificuldades emocionais estariam impedindo seu

processo de aprendizagem.

Na conjungao de todas essas influéncias temos a seguinte conclusao “logica e natural”:
as emocgOes ndo podem ter lugar na escola, a ndo ser na qualidade de sintomas
psicopatoldgicos. E preciso exclui-las porque elas podem prejudicar a concentracdo dos

alunos na execucdo das atividades de estudo (Meira, 2011, p. 114).

Tal movimento revela ndo apenas a fragilidade na compreensao das relacdes entre 0s
aspectos cognitivos e afetivos do desenvolvimento, mas também a dificuldade dos professores
em lidar com alunos que apresentam comportamentos desafiadores, muitas vezes rotulados
como “criangas-problema”, desconsiderando a complexidade do desenvolvimento humano e,
consequentemente, reforcando préaticas excludentes.

Vigotski (2001) ressalta que o aprendizado € um processo social e emocional, mediado
por instrumentos psicolégicos, como a linguagem. Esses instrumentos permitem a
internalizac&o de experiéncias e conhecimentos. Ele vé a afetividade como um elemento central
na motivacdo e no engajamento do estudante, impactando diretamente o desenvolvimento
cognitivo.

Meira (2011) coloca que “ao garantir a apropriacdo do saber escolar, a escola esta
tambeém possibilitando o desenvolvimento de formas mais elaboradas de pensar e sentir o
mundo” (Meira, 2011, p. 117). Dessa forma, a escola transcende a simples transmissdao de
conteddos e assume um papel transformador no desenvolvimento humano. 1sso ocorre porque
0 saber escolar, ao ser mediado pelo ensino sistematizado, proporciona as criangas € jovens
acesso a formas mais complexas e elaboradas de compreensdo do mundo, que ndo estdo
necessariamente disponiveis em seu contexto imediato de vida.

Se a escola tem a potencialidade de transformar a forma como o individuo pensa e sente
0 mundo, ela também carrega a responsabilidade de oferecer condi¢bes para que todos os
alunos, independentemente de suas condic¢des, tenham acesso a esse processo de apropriacdo
do saber. Isso exige politicas publicas que assegurem igualdade de oportunidades e préaticas
pedagdgicas que valorizem as singularidades dos sujeitos, promovendo o desenvolvimento
integral destes (Meira, 2011).
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Para tanto, a relagdo entre o cognitivo e o afetivo é dindmica e integrada, refletindo a
complexidade das interagfes humanas e o papel fundamental das emocdes no aprendizado e no
desenvolvimento (Vigotski, 2001). Mas, em uma sociedade produtivista, a dificuldade e/ou o
sofrimento precisam ser extinguidos, e 0 modo mais rapido a se fazer é patologizando os
individuos. Meira (2011) sinaliza que “a exclusdo através da patologizacdo dos individuos ¢é
parte de um processo de ocultacdo da producéo e reproducdo das desigualdades sociais” (p.
124). Nesse sentido, se individualizam questdes que sdo, na verdade, de ordens sociais e
coletivas — fenémeno esse conhecido como a medicalizacdo da vida.

A medicalizacdo converte questdes de carater social em problemas biol6gicos. Dessa
forma, questdes amplas que envolvem aspectos psicolégicos, sociais, politicos e econdmicos
sdo reduzidas a um desequilibrio de neurotransmissores no cérebro (Leonardo et al., 2017).

Nessa perspectiva, a medicalizacdo € um processo historico que reflete 0 modo como
nos organizamos em sociedade, onde se estabelece o eficiente/deficiente, normal/anormal e
acarretam contradi¢Ges de toda ordem. Sobre isso, Barroco, Facci e Moraes (2017, p. 18)

pontuam que,

Em geral, essas contradigdes sociais se avolumam e se apresentam como problemas a
serem enfrentados individualmente, embora envolvam todos, visto que séo gerados no
modo de reproducéo da vida. Assim, um ponto a ser considerado, quando se trata desse
fendmeno, é a responsabilizacdo do individuo por aquilo que é produzido socialmente

por todos.

Esse processo impulsiona o crescimento no numero de diagndsticos de transtornos em
alunos, favorecendo a segregacdo e a adocao de tratamentos individualizados, em detrimento
de abordagens coletivas e inclusivas. Fica evidente, neste estudo, que a l6gica da eficiéncia e
da deficiéncia cria barreiras de entrada, em vez de caminhos para a inclusdo.

Vigotski (2001), ao expressar que a educacao deve ser entendida como um processo
cultural e social, e que a pedagogia deve ir além das abordagens médicas tradicionais, nos faz
um chamado: olhar para a educagdo como um processo de socializagéo e desenvolvimento
humano, sem se submeter a respostas que priorizam intervenc@es clinicas e farmacolégicas. A
politica de Educacéo Especial, influenciada por essa visao, acaba negligenciando a necessidade
de transformacGes estruturais e pedagdgicas que promovam um ambiente educacional mais
equitativo e acessivel para todos os alunos.

Discutir sobre o contexto historico e as estruturas institucionais influenciam a maneira

como a deficiéncia é abordada (Vigotski, 1994). 1sso nos ajuda a compreender como 0 aumento
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expressivo de diagndsticos médicos de transtornos do neurodesenvolvimento, como Transtorno
de Déficit de Atencdo e Hiperatividade - TDAH e o Transtorno do Espectro Autista - TEA,
tem sido um fenémeno crescente nas Gltimas décadas, especialmente em um contexto social
marcado pela expansao das tecnologias digitais e das redes sociais.

Esse cenario parte de um processo historico em que os fendmenos sociais e culturais
desempenham um papel central na construcdo da subjetividade humana, como exposto por
Vigotski (2001). Nesse ponto, as redes sociais e a disseminacao de conteudos digitais exercem
uma forte influéncia na construcéo das percepc¢des sobre o desenvolvimento.

O consumo massivo de informag0es, muitas vezes superficiais e descontextualizadas,
contribui para a propagacdo de discursos patologizantes, em que tracos comuns do
desenvolvimento infantil sdo facilmente rotulados como sintomas de transtornos. Esse processo
reflete o que Vigotski (2001) chamou de “internalizacdo das praticas sociais”, onde o discurso
dominante sobre salude mental se torna parte integrante do pensamento e da identidade das
pessoas.

A proliferacdo de videos em redes sociais que sugerem sinais e sintomas de diferentes
transtornos de forma simplificada, leva pais, professores e os préprios individuos a buscarem
diagndsticos baseados em uma compreensdo fragmentada do desenvolvimento humano. Esse
fendmeno, impulsionado pela logica neoliberal da mercantilizagcdo da saide, favorece o
consumo desenfreado de servigos medicos e terapéuticos, reforcando a ideia de que os desafios
enfrentados pelas criangas sdo problemas individuais e ndo consequéncia de determinacGes
sociais mais amplas.

Tal realidade demanda uma andlise critica que reconheca a complexidade do
desenvolvimento humano, bem como o papel das interacBes sociais na construcdo das
dificuldades de aprendizagem e comportamento, como proposto pela PHC. Sendo assim, é
fundamental que educadores sejam formados e capacitados para compreender as dificuldades
das criangas a partir de uma perspectiva que considere o contexto social, cultural e econémico
em que estdo inseridas. Nesse aspecto, precisamos analisar a formacdo académica em
Pedagogia em nosso pais, mas esse € tema para um outro campo de estudo.

Envolver as familias no processo educacional, reconhecendo seu papel no
desenvolvimento dos alunos e fornecendo suporte adequado para enfrentar os desafios
decorrentes da crise, sdo passos fundamentais para enfrentar a exclusdo. Uma das formas que
encontrei em minha pratica profissional de fazer isso, foi desenvolver grupos, junto a
educadores e pais, para fomentar a troca de saberes e experiéncias. A proposta era conversarmos

sobre o desenvolvimento infantil, na perspectiva da PHC, promovendo uma compreensao mais
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ampla e contextualizada das dificuldades enfrentadas pelas criangas. Para isso, utilizei do
material intitulado: “Orienta¢des para pais e professores sobre a medicalizacdo da infancia:
desenvolver para ndo medicar”, organizado pelas autoras Silvana Calvo Tuleski, Adriana de
Fatima Franco e pelo autor Fernando Wolff Mendonca, e publicado em 2021.

Nessas ocasides, organizei 0s grupos primeiro com os professores do AEE, e recordo-
me de ouvir de varios deles: “se eu soubesse disso quando meus filhos eram pequenos, teria me
ajudado tanto”, se referindo aos momentos de crise no desenvolvimento infantil. Isso me deu
a ideia de, posteriormente, realizar esses grupos com pais e educadores na educacéo infantil.

Com essa experiéncia, entendi que, apesar do pouco tempo e investimento, esses grupos
podem funcionar como rede de apoio e se tornarem uma ferramenta poderosa para a construcao
de préticas pedagdgicas mais inclusivas, colaborativas e externas ao desenvolvimento.

A construcdo de uma educacdo inclusiva e humanizadora requer uma ruptura com a
l6gica individualizante e patologizante, em direcdo a uma compreensdo ampliada e dialética do
desenvolvimento humano. Aplicando essa perspectiva, € necessario que as politicas
educacionais e as praticas pedagogicas se adaptem as novas realidades, promovendo uma
educacdo que reconheca a diversidade das experiéncias das criancas.

Nessa perspectiva, podemos pensar em algumas “portas” que se encaminham para a
inclusdo, como a formacéo continuada dos professores para que estes entendam e possam lidar
com as novas demandas e a promocdo de um ambiente escolar acolhedor. Desenvolver
curriculos que considerem as necessidades e contextos diversos dos alunos, promovendo uma
aprendizagem significativa e contextualizada. A adocéo de préaticas pedagdgicas inclusivas e a
criacdo de ambientes de aprendizagem que promovam o desenvolvimento humano séo
essenciais para responder as necessidades das criangas e construir um sistema educacional mais
justo e eficaz.

A andlise critica da PNEEPEI sob a 6tica da PHC evidencia que, embora haja avangos
normativos e estruturais, ainda persistem contradicdes profundas entre os objetivos
proclamados pelas politicas educacionais e a realidade vivenciada por alunos e professores.

A seguir, veremos que para a efetivacdo de uma educacéo inclusiva é imprescindivel
uma ruptura com a logica excludente do sistema educacional vigente, bem como a construcéo
de um ensino organizado, pelo qual as praticas pedagogicas promovam o desenvolvimento

humano em sua totalidade, respeitando a diversidade e a singularidade de cada sujeito.
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3.3 Porta de Saida: a reorganizacdo didatica para um ensino desenvolvente

Até aqui, observamos que a logica produtivista e medicalizante presente na educacéo,
frequentemente encaminha alunos com dificuldades de aprendizagem e/ou deficiéncia para o
AEE. Constantemente, os alunos inseridos nesse atendimento permanecem ao longo da vida
escolar sem encontrar uma porta de saida. Esse processo, muitas vezes, ndo busca compreender
as reais necessidades desses alunos, mas apenas oferece um suporte (de reforco escolar) que
ndo promove efetivamente seu desenvolvimento.

Verificamos, além disso, que a PHC fundamenta uma nova compreensdo sobre o
processo de ensino e aprendizagem. Sob essa perspectiva, a aprendizagem é vista como um
elemento essencial ao desenvolvimento humano, mediado por interacdes sociais e instrumentos

culturais. Vigotski (1998) assinala que:

(...) a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crian¢a conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo
um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacao nao poderia produzir-se sem

a aprendizagem (Vigotski, 1998, p. 115).

Com base nesses principios, Vigotski propde que o ensino desenvolvente busca nao
apenas transmitir informacdes, mas transformar qualitativamente o pensamento do estudante,
onde o professor atua como mediador no desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores
(Vigotski, 1998). E essencial, portanto, que 0 ensino seja organizado de tal forma a permitir
que as funcdes psiquicas que o professor almeja formar junto ao estudante, sejam inicialmente
construidas por meio da interacdo entre o professor e/ou grupo, no nivel interpsiquico.
Progressivamente, essas func¢bes sdo assimiladas pelos individuos, tornando-se parte de sua
estrutura intrapsiquica (Sforni, 2004).

Sforni (2015), embasada nos estudos de Vigotski, coloca que “orientar-se pelo principio
do ensino desenvolvimental implica considerar que, ao planejar, executar e avaliar o ensino, o
norte deve ser o proximo desenvolvimento dos estudantes” (p. 382). Para iSs0, € necessario que
ele conheca profundamente a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de seus alunos,
identificando os desafios adequados para cada nivel de aprendizado. O professor assume a
funcdo de mediador, criando situacGes que desafiam o estudante a refletir e construir
conhecimento (Sforni, 2015).

No entanto, quando observamos a realidade do ensino regular e, até mesmo, das Salas

de Recursos Multifuncionais (SRM), percebemos que esse principio é frequentemente deixado



76

de lado. Diante de turmas heterogéneas, com grande nimero de alunos e sem a formacao
adequada, os professores encontram dificuldades em acessar e intervir com base na ZDP de
estudantes com necessidades educacionais especificas.

Além disso, nas SRM, embora o atendimento especializado tenha o intuito de
complementar e suplementar o ensino regular, muitas vezes ocorre de forma desvinculada e
sem articulacdo efetiva entre os profissionais envolvidos. Essa fragmentacdo, em grande parte,
decorre das inimeras demandas burocraticas, pedagdgicas e administrativas que recaem sobre
os docentes, dificultando a consolidacdo de um trabalho colaborativo entre os professores da
sala comum e os do AEE. Como resultado, a responsabilidade pelo processo de inclusdo tende
a ser delegada de forma isolada, comprometendo a construcdo de praticas pedagdgicas
integradas e inclusivas (Sforni, 2015).

Essa fragmentacdo também enfraquece o potencial da mediacdo entendida, como
proposta por Vigotski (2007) por meio de instrumentos e signos, especialmente a linguagem,
que serve como intermediario entre o individuo e o0 mundo. Diferente de uma relacao direta
com o ambiente, a mediacdo permite que o ser humano aprenda, internalize significados e
desenvolva sua cognicdo de maneira mais complexa. Através da mediacdo o professor intervém
ativamente entre o estudante e o objeto de conhecimento, promovendo o desenvolvimento por
meio de interagGes intencionais, significativas e socialmente contextualizadas (Sforni, 2015).

Com isso, quando o trabalho colaborativo é inviabilizado, e os profissionais atuam de
forma desarticulada, perde-se a poténcia da mediacdo como instrumento para ampliar as
possibilidades de aprendizagem dos estudantes com necessidades educacionais especificas,
uma vez que as intervencdes deixam de considerar as singularidades dos sujeitos e 0s contextos
nos quais estdo inseridos.

Nesse sentido, compreendemos que o aprendizado ndo é apenas resultado de
experiéncias individuais, mas sim de um processo social em que o outro, geralmente um adulto
ou um par mais experiente, desempenha um papel essencial ao oferecer mediacao, promovendo
o0 desenvolvimento do pensamento e da consciéncia (Vigotski, 2007).

Portanto, a escolarizacdo ¢ um processo essencial para o desenvolvimento humano. A
escola ndo € apenas um espaco de transmissao de informagdes, mas sim um ambiente mediador,
no qual a crianga tem acesso a simbolos e instrumentos culturais, como a linguagem escrita, 0s
nameros, 0s conceitos cientificos que sdo fundamentais para a construcdo do pensamento
superior (Sforni, 2015).

Esses elementos ndo apenas permitem a comunicagao e a troca com outras pessoas, mas

também transformam a relacéo da criangca com o mundo, ampliando sua capacidade de agir de
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maneira consciente e intencional na sociedade. Dessa forma, a escolarizacdo desempenha um
papel crucial na formacdo do individuo como ser social, permitindo-lhe interagir de maneira

mais complexa com seu meio e expandir suas possibilidades, como aponta Sforni (2004):

A escolarizacdo, para ele, € a atividade na qual se adquire 0 dominio de simbolos e
instrumentos culturais disponiveis nas sociedades letradas que possibilitam a mediacdo
da crianga com outros e com 0 meio ambiente, ampliando a sua agdo como ser social.
Todavia, essa aquisicdo nao se faz de outra forma sendo na aprendizagem dos conceitos
das diversas areas do conhecimento. Nas ciéncias, bem como nas artes, na moral e nas
leis esta implicita a atividade humana; essas abstracdes representam, portanto, a sintese
do pensamento humano. Apropriar-se do contetdo das varias formas de consciéncia
social é, em dltima instancia, apropriar-se de formas de desenvolvimento do

pensamento, como um legado social (p. 42).

Frente a isso, para que o ensino desenvolvente ocorra, faz-se necessaria uma
reorganizacdo didatica que priorize a formacdo do pensamento tedrico e a capacidade dos
estudantes de generalizar conceitos, permitindo-lhes operar com eles em diferentes contextos.
Essa reorganizacdo envolve a estruturacdo dos contetdos, a metodologia de ensino, o papel do
professor e as formas de avaliagdo (Sforni, 2004).

Apesar dos avancos teoricos trazidos pela Psicologia Historico-Cultural (PHC) e pela
proposta do ensino desenvolvente, a realidade educacional contemporanea ainda revela
profundas contradi¢fes que dificultam a efetivacdo desses pressupostos na pratica. O modelo
tradicional de ensino, centrado na transmissdo de conteddos e na memorizagdo, permanece
hegemdnico em grande parte das instituicdes escolares. Essa ldgica pedagogica se ancora em
praticas que priorizam avaliagdes padronizadas e contetidos apresentados de forma fragmentada
e acumulativa, o que limita a compreenséo sisttmica do conhecimento e restringe a construgao
ativa por parte dos estudantes (Sforni, 2015).

Para os alunos com necessidades educacionais especiais, esse cenario se configura como
ainda mais excludente. Conforme aponta Sforni (2015), ao desconsiderar o papel ativo do sujeito
na construgdo do conhecimento e ignorar sua Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), o
ensino tradicional fragiliza as possibilidades de mediacdo pedagogica significativa. A
homogeneizacdo dos processos de ensino e avaliagcdo inviabiliza o atendimento as diferentes
formas de aprender, comprometendo o acesso ao curriculo e dificultando o desenvolvimento

integral desses estudantes.
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Assim, a superacdo dessas limitagdes exige ndo apenas a ruptura com métodos
tradicionais, mas também o investimento em politicas de formagdo docente e condi¢Oes
institucionais que favorecam a construcdo de praticas pedagOgicas que promovam o
desenvolvimento e a incluséo.

Nesse sentido, a proposta do ensino desenvolvente, oferece um referencial teorico e
metodoldgico potente para pensar uma educacgdo que, para além da transmissao de contetdos, se
comprometa com a mobilizacdo das funcdes psicologicas superiores e com a promocdo do
potencial de cada estudante, considerando sua singularidade e sua insercdo sociocultural (Sforni,
2015).

O ensino desenvolvente, parte da identificacdo de conceitos fundamentais e de suas
relacdes estruturais. Os alunos sdo incentivados a investigar as contradi¢cdes e dinamicas
subjacentes aos fendmenos estudados, favorecendo uma compreensdo mais profunda e
consciente (Davydov, 2008). Esse modelo vai ao encontro da necessidade de uma aprendizagem
significativa e integrada.

A metodologia do ensino desenvolvente baseia-se na atividade orientada para a
construcdo do conhecimento. Em vez de apenas reproduzir informacOes, os alunos séo
desafiados a resolver problemas e a formular hipdteses, desenvolvendo a capacidade de pensar
criticamente.

Nessa conjuntura, um dos aspectos centrais discutidos por Davydov (2008) é o da
generalizagdo. O autor aponta que a aprendizagem deve comecar por conceitos mais gerais e
abstratos, para entdo serem aplicados a situagdes concretas. Assim, o desenvolvimento das
generalizagBes conceituais nas criangas € reconhecido como um dos principais objetivos do
ensino escolar. Esse método possibilita que a aprendizagem ocorra de maneira significativa,
pois 0s conceitos ndo sdo simplesmente memorizados, mas construidos pelos estudantes a partir
da interacdo com os objetos e com a mediagdo pedagdgica, como explicado por Davydov (2008,
p. 104):

(...) Para a elaboracao autbnoma do conceito € necessario, antes de tudo, que os alunos
analisem e comparem entre si uma quantidade bastante grande de objetos idénticos ou
parecidos, especialmente selecionados e propostos pelo professor. Sdo examinadas
consecutivamente as qualidades isoladas de diferentes objetos e se determina em que se
diferenciam ditos objetos uns dos outros. Da-se a selecdo das qualidades comuns para

todos os objetos (...) e estas Ultimas dao, no final de contas, a defini¢cdo do conceito em
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forma de enumeracédo das qualidades generais para 0s objetos que entram no conteido
do correspondente conceito.

Logo, a avaliagdo no ensino desenvolvente deve ser processual e diagnostica,
acompanhando a evolugéo do pensamento do aluno ao longo do tempo. Diferente das avaliagdes
tradicionais, que se baseiam na memorizacao e na reproducdo de informacdes, a avaliacdo no
ensino desenvolvente busca identificar em que medida os alunos estdo conseguindo operar com
o0s conceitos aprendidos de forma generalizada e consciente (Davydov, 2008).

No entanto, essa concepcao se torna extremamente desafiadora quando confrontada com
a realidade das escolas brasileiras, marcadas por uma légica avaliativa voltada ao cumprimento
de metas, a prestacdo de contas e a producédo de dados estatisticos. Os estudantes sdo submetidos
a avaliacGes padronizadas, cujo objetivo principal é alimentar relatérios que orientam a
distribuicdo de recursos e politicas publicas, descolando o processo avaliativo da funcao
pedagdgica e formativa.

Nesse contexto, a situacdo dos alunos com necessidades educacionais especiais se torna
ainda mais critica. Como ressaltam Saviani (2003) e Duarte (2013), a escola tem sido orientada
por politicas educacionais que priorizam a eficiéncia e os resultados mensuraveis, em
detrimento de uma formag&o omnilateral e do desenvolvimento das potencialidades humanas.

Essa racionalidade gerencial e tecnicista imposta a educacdo publica fragiliza o
compromisso com a qualidade social do ensino e compromete a efetividade de propostas
pedagdgicas mais comprometidas com a emancipagdo dos sujeitos. Para os estudantes da
educacdo inclusiva, cujos processos de aprendizagem requerem mediacOes especificas e
acompanhamento continuo, as avaliacGes padronizadas ndo apenas deixam de captar seus
avancos, como reforcam mecanismos de excluséo e invisibilizagdo (Saviani, 2008, Duarte,
2011).

Assim, a proposta de avaliacdo defendida pelo ensino desenvolvente — centrada no
diagnostico, na mediacao e no potencial de aprendizagem — esbarra em um sistema educacional
que ainda opera sob a l6gica da homogeneizacgdo e da meritocracia. Superar essa contradicao
exige ndo apenas repensar as praticas avaliativas, mas também enfrentar os fundamentos
ideologicos que sustentam um modelo de escola excludente e pouco comprometido com o
desenvolvimento humano em sua totalidade (Saviani, 2008, Duarte, 2011).

Dessa forma, repensar a avaliagdo implica, necessariamente, uma revisdo critica das
praticas de ensino vigentes, com o objetivo de identificar e implementar alternativas

pedagdgicas que possibilitem a escola cumprir sua funcao social: garantir a todos os estudantes
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— inclusive aqueles com necessidades educacionais especiais — 0 acesso e a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos historicamente produzidos. Nesse processo, € indispensével
questionar se a forma como 0s conceitos sao trabalhados no cotidiano escolar tem favorecido,
de fato, o desenvolvimento do pensamento dos alunos e contribuido para que eles avancem na
capacidade de analisar, refletir e generalizar os fendmenos da realidade (Sforni, 2006).

Ao invés de fortalecer um ensino baseado na repeticdo e na memorizagcdo mecanica, é
fundamental investir em um ensino que favoreca a compreensdo significativa, a
problematizacdo e o pensamento critico para todas as criancgas. Esse processo esta diretamente
relacionado a formacdo da cidadania, pois permite que o individuo compreenda sua realidade
objetiva, orientando a sua acéo sobre ela.

O aprendizado deve permitir que o estudante passe do abstrato ao concreto, ou seja, que
ele consiga relacionar conceitos tedricos com sua vivéncia pratica, como ja apontado por
Vigotski em seus estudos. Nesse sentido, a avaliacdo da aprendizagem nédo deve se restringir a
verificacdo da retencdo de informagdes, mas deve considerar a capacidade do aluno de utilizar

0 conhecimento de maneira autbnoma e consciente, como explica Sforni (2006, p. 227),

(...) Para isso, ndo basta definir o que é, ndo basta saber para dar respostas a escola, €
preciso ser capaz de olhar o mundo de uma forma menos mégica, para enfim, poder
exercer conscientemente a cidadania. A compreensdo é evidenciada quando o aluno
consegue transpor o contetdo escolar para explicar cientificamente os fendmenos com
0s quais se depara diariamente, ou seja, quando 0 pensamento ascende ao concreto, tal

como afirma Vygotsky. Esse deve ser 0 objeto da avaliacdo da aprendizagem.

Além disso, o papel do professor é frequentemente reduzido a um mero transmissor de
informagdes, limitando sua atuagcdo como mediador do conhecimento. Diante disso, €
significativo assinalar a importancia de um equilibrio entre o conhecimento técnico e a
compreensdo tedrica no trabalho docente. SO assim o professor podera atuar de maneira
consciente e critica, apropriando-se das ferramentas pedagogicas de forma reflexiva e
transformadora, garantindo que sua pratica esteja mais alinhada ao ensino desenvolvente, como
aponta Sforni (2015).

(...) o problema ndo é a técnica em si, mas o uso da técnica da qual se desconhecem a
origem, a razdo e os resultados (...). Assim, para que a pratica do professor nao se
caracterize por essa alienacdo, a saida ndao estd na desvalorizagdo de discussdes sobre

metodologias e técnicas de ensino, mas no oferecimento de conhecimentos teoricos
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sobre elas. Para que a acdo do professor ndo seja uma repeticdo irrefletida de
procedimentos presentes em livros didaticos ou em modelos de aula disponiveis na
midia, o conhecimento acerca das bases tedricas nas quais as metodologias e técnicas
estdo assentadas faz-se necessario. Essa é uma condi¢do, embora ndo a Unica, para que

ele seja sujeito de sua prépria acao (Sforni, 2015, p. 378).

Sendo assim, para que o ensino desenvolvente se torne uma realidade, é necessario
superar essas contradi¢cGes por meio de mudangas estruturais nas politicas educacionais, na
formacdo docente e na organizacao didatica das escolas. Apenas com um ensino que valorize a
mediacdo, 0 pensamento tedrico e a autonomia do estudante sera possivel promover uma
educacdo verdadeiramente transformadora.

Com base nos pressupostos da PHC, compreendemos que a verdadeira saida, ou mesmo
a prevencao desses encaminhamentos automaticos para 0 AEE, estd na organizacdo de um
ensino que favorece o desenvolvimento psiquico dos estudantes, possibilitando sua participacdo
ativa no processo educativo.

Sforni (2015) coloca que, antes de comecar a ensinar, o professor precisa entender o
que os alunos ja sabem e o que ainda precisam aprender. Esse conhecimento inicial, junto com
a clareza sobre o que se espera do desenvolvimento dos alunos, ajuda a avaliar o aprendizado
em diferentes momentos: no comeco, durante e no final do processo. Além disso, esse
acompanhamento também serve para o proprio professor avaliar se 0 método de ensino esta

funcionando.

(...) o levantamento inicial, aliado a clareza do professor sobre o desenvolvimento
esperado do aluno, serve como parametro para as avaliagdes inicial, continua e final do
processo de aprendizagem dos estudantes, bem como para a da eficacia do caminho
percorrido pelo professor. Isso significa que a identificagdo da Zona de
Desenvolvimento Proximo ndo € apenas um procedimento que precede a aula, mas
também um norte para as acbes do professor ao longo da intervencdo pedagogica
(Sforni, 2015, p. 384).

Dentro dessa logica, compreendemos que a partir da mediacdo pedagdgica e da
organizacdo do ensino com base na ZDP, é possivel promover avancgos significativos no
aprendizado de estudantes com Transtorno do Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH) e

Transtorno do Espectro Autista (TEA), por exemplo.
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No caso do aluno com TDAH, um ensino estruturado e mediado auxilia no
desenvolvimento do controle atencional, na regulacdo do comportamento e na construcéo de
estratégias para organizacao das atividades. Ja para o aluno com TEA, a mediacdo intencional
favorece a ampliacdo das interagdes sociais, o desenvolvimento da comunicacdo e a
flexibilizag&o do pensamento.

Dessa forma, ao invés de considerar essas dificuldades como barreiras intransponiveis,
compreende-se que, por meio da intervencdo pedagogica adequada, esses estudantes podem
superar desafios, ampliar suas capacidades e alcancar niveis mais complexos de
desenvolvimento (Sforni, 2015).

Com base nos pressupostos dos autores que fundamentam esse trabalho, como, Vigotski
(2007), Davydov(2008) Sforni, (2004) e Mendonca (2017), para citar alguns deles,
compreendemos que as avaliacdes defasadas em relacdo a realidade e abordagens que se
limitam a modificar comportamentos sem considerar o desenvolvimento psiquico do sujeito
ndo sdo capazes de responder aos problemas de inclusdo. Essas préaticas reduzem a educacdo a
solucdes paliativas, que apenas ajustam momentaneamente o estudante ao sistema, sem
transformar as condicdes que geram dificuldades de aprendizagem.

Em contrapartida, uma educagdo baseada na organizacao do ensino e na formacgéo de
conceitos cientificos pode proporcionar uma aprendizagem significativa e emancipatoria,
permitindo que os alunos desenvolvam novas formas de pensamento e superem barreiras
impostas por modelos tradicionais de ensino. Mendoncga (2017) destaca que o ensino deve ir

além daquilo que parece 6bvio ou superficial.

A organizacdo do ensino deve ter o carater de compreenséo dos fendmenos historicos
para além da realidade aparente, dessa maneira, a organizacéo da atividade de ensino
pelo professor deve oportunizar a constituicdo de uma aprendizagem que permita

desvelar as reais formas de producéo da sociedade (Mendonga, 2017, p. 94).

Isso significa que o professor deve estruturar suas aulas de modo que os alunos
consigam entender como a sociedade realmente funciona, compreendendo 0s processos e as
relacbes que influenciam a producdo e a organizacgdo social. SO assim serd possivel construir
praticas inclusivas que realmente promovam o desenvolvimento humano em seu conjunto.

Reiteramos, assim, que a pratica social e as instituicdes educacionais sdo elementos

fundamentais na formacao das condigdes de desenvolvimento humano.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos questionamentos que deram inicio a este estudo e as reflexdes propostas nos
capitulos que se seguiram, inferimos a relevancia de que a Politica Nacional de Educacédo
Especial na Perspectica de Educacdo Inclusiva (PNEEPEI), que conduz o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), seja orientada por uma visao critica da sociedade, capaz de
identificar e enfrentar as diversas formas de exclusdo e discriminac@o que ainda persistem no
sistema educacional.

Portanto, este estudo se deu embasado pela Psicologia Historico-Cultural, amparada
pelo materialismo histérico dialético que incute a necessidade de compreender os fenémenos
em sua profundidade. Assim, olhar para a questdo das dificuldades de escolarizacao e inclusédo
a partir dessa perspectiva nos revela que o processo de humanizacao sé pode acontecer quando
ha acesso as condicdes de apropriacdo dos bens histdricos e culturais produzidos pela
humanidade. O ser humano nasce com certas capacidades biologicas, mas sua humanizagdo sé
ocorre por meio da apropriacdo da cultura e das relagbes sociais (Leontiev, 1978). Nesse
sentido, minha atua¢do como psicéloga na educacao se refaz a partir desta compreensao.

Ao analisar as politicas implementadas com o intuito de incluir as criangas que
apresentam problemas de escolarizacdo, e tendo evidenciado as dificuldades de
desenvolvimento e os desafios enfrentados para garantir o acesso e permanéncia no ambiente
escolar, este estudo evidencia que examinar as Politicas de Educacdo Especial exige mais do
que compreender suas diretrizes formais ou intencdes declaradas. E imprescindivel analisa-las
a partir de seu percurso histérico e politico, inserido em uma sociedade regida por valores
neoliberais, que tendem a responsabilizar o individuo por seu fracasso escolar, desconsiderando
os determinantes sociais, econdmicos e pedagdgicos da excluséo.

A PNEEPEI, embora represente um avango ao reconhecer o direito de todos a
escolarizacdo no ensino comum, mostra-se limitada em sua efetivacao concreta. A auséncia de
investimento continuo em formagdo docente, a precariedade estrutural das escolas e a
persisténcia de préaticas pedagdgicas tradicionais comprometem a realizagdo de uma incluséo
de fato. Além disso, a propria politica, ao submeter o acesso ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE) a uma série de avaliacdes e pareceres, frequentemente de natureza clinica,
reforca a l6gica da patologizagdo e da individualizacdo das dificuldades escolares.

Consequentemente, as praticas concretas que emergem no cotidiano escolar nem sempre
contribuem para a incluséo. Pelo contréario, a légica produtivista — reforcada por avaliagdes

externas e metas de desempenho — somada a medicalizacdo das dificuldades de aprendizagem,
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perpetua mecanismos de exclusdo obscurecendo as condi¢des estruturais que impactam
diretamente o desenvolvimento dos estudantes, sobretudo daqueles com necessidades
educacionais especiais.

Com este estudo, destacamos aquilo que ja vem sendo enunciado por Vigotski e 0s
demais autores que embasaram esta dissertacdo. H& décadas eles vém comprovando em suas
pesquisas que a superacdo dessas dificuldades e barreiras a inclusdo sé é possivel quando
compreendemos que o desenvolvimento humano ndo € determinado apenas por fatores
bioldgicos ou sociais isoladamente, mas este se dd em um movimento continuo, pela relacéo
dialética entre ambos.

Em minha experiéncia pratica tenho testemunhado muitos alunos que enfrentam
dificuldades ndo apenas por suas condic¢Ges individuais, mas pela falta de acesso a uma escola
onde haja um ensino que viabilize sua participacéo ativa na aprendizagem. Para superar essas
barreiras, torna-se necessario reorganizar o ensino de maneira a promover o desenvolvimento
humano, garantindo que cada aluno tenha a oportunidade de aprender, se desenvolver e
humanizar-se.

Ao aprofundar os estudos sobre as politicas publicas voltadas a educacdo inclusiva,
especialmente no contexto da psicologia educacional, compreendi, enquanto pesquisadora, 0s
limites estruturais que atravessam o sistema educacional e que demandam transformacdes
profundas em nivel social e cultural. Mudancas que, embora necessarias, extrapolam o alcance
da minha atuacdo individual. No entanto, essa compreensdo também me permitiu identificar
aquilo que é possivel realizar no &mbito da minha pratica profissional, reconhecendo a poténcia
das acdes cotidianas, ainda que localizadas.

Nesse sentido, ao identificar o nivel de desenvolvimento real dos alunos e promover
mediacOes adequadas dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), torna-se possivel
impulsionar qualitativamente seus processos de aprendizagem e desenvolvimento psiquico. A
atuacdo fundamentada nessa perspectiva me permite acompanhar e avaliar o percurso de cada
estudante, oferecendo suporte consistente as suas singularidades e contribuindo para sua
permanéncia no ensino regular, sem que isso signifique conduzi-los a porta de entrada do
Atendimento Educacional Especializado (AEE). No entanto, quando h& inser¢do no AEE,
compreendo que minha atuacdo deve também fomentar condicGes para que esses estudantes
encontrem, ao longo do processo, caminhos que os levem a autonomia e a construcdo de uma
trajetoria que Ihes permita, alcancar a porta de saida desse atendimento, de forma segura e com
possibilidades de desenvolvimento.
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Além disso, a atuacdo junto aos professores é indispensavel. Ao apoia-los na elaboracao
de préticas pedagogicas sensiveis as necessidades especificas dos alunos com dificuldades de
escolarizacdo ou com necessidades educacionais especiais, fortaleco o compromisso coletivo
com uma educacdo inclusiva, na qual o professor exerca papel ativo na promoc¢do do
desenvolvimento dos estudantes.

Portanto, para que a politica de Educacdo Especial realmente transforme o ambiente
escolar em um espaco onde todos possam desenvolver suas maximas possibilidades, é
imprescindivel que elas ndo se limitem a acbes pontuais ou isoladas, mas que sejam
profundamente incorporadas ao funcionamento da escola. Isso demanda uma leitura critica que
dé atencdo as condicOes de organizacdo da vida em sociedade, para além da infraestrutura,
formacéo e preparo dos profissionais.

A realizacdo desta pesquisa também me possibilitou uma reflexdo critica acerca da
PEENEI, evidenciando a necessidade de revisdes que garantam, de forma concreta, o direito ao
desenvolvimento pleno dos estudantes publico-alvo da educacdo especial. Ao presenciar 0s
desafios enfrentados nas praticas escolares cotidianas, compreendo que para que 0 processo de
inclusdo tenha mais chances de se efetivar, seria necessario que a prépria politica fosse
reformulada a partir de uma perspectiva critica e dialética, comprometida com a transformacéo
da escola publica.

Tal consideracdo implica em alguns aspectos que desejo apresentar, os quais foram
construidos a partir da minha experiéncia vivida, tanto no campo tedrico quanto pratico, mas
gue ndo se esgotam neste momento, podendo ser reformulados, aprofundados ou ampliados em
contextos futuros de reflexdo e pesquisa.

No momento, 0s pontos que emergem a partir desta reflexdo sdo os seguintes: (1)
romper com o modelo meritocratico e homogeneizante de avaliagdo e gestdo escolar; (2)
garantir formacdo docente inicial e continuada, presencial e comprometida com o contexto
sociocultural; (3) assegurar condicdes objetivas de trabalho nas escolas, com reducdo do
nimero de alunos por sala, tempo para planejamento coletivo a fim de promover o
desenvolvimento dos alunos; (4) investimentos estruturais e pedagdgicas que garantam
condigdes adequadas de acessibilidade fisica, comunicacional e curricular, favorecendo o
desenvolvimento integral dos estudantes com necessidades educativas especiais no ambiente
escolar.

Acredito que a inclusdo escolar possa se concretizar efetivamente quando todos o0s
alunos tiverem acesso a uma escola que lhes assegure a apropriacdo dos conhecimentos

escolares por meio de um ensino organizado de maneira a considerar e responder as



86

necessidades especificas de aprendizagem de cada estudante. Nesse contexto, a inclusdo deixara
de ser apenas um discurso normativo e passara a se materializar na pratica cotidiana. Somente
assim as politicas educacionais ultrapassardo o campo das intencfes formais e se constituirdo,
de fato, como instrumentos reais de democratizacdo do ensino e garantia do direito a educacgéo
para todos.

Por fim, almejo que este estudo contribua para fomentar um dialogo continuo,
contribuindo para o avanco do conhecimento acerca da Educacdo Especial. Espero que este
trabalho ndo se encerre nessas reflexdes, mas que sirva como ponto de partida para futuros
estudos que aprofundem as questdes aqui apresentadas, pois estas sdo indispensaveis para
garantir que os direitos dos alunos com deficiéncia sejam garantidos de maneira efetiva.

Diante dos desafios na formulacéo e implementacéo das Politicas de Educacao Especial,
destacamos a importancia de seguir investindo em pesquisas e investigacGes na area da
educacdo inclusiva, com o objetivo de fortalecer préticas que fomentem o desenvolvimento

humano e ampliem as oportunidades de incluséo escolar.
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