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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado investiga o processo de inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia intelectual na rede pablica de S&o Luis do Maranh&o, evidenciando as tensdes
existentes entre os discursos inclusivos e as praticas cotidianas, frequentemente marcadas por
estigmas e representacdes sociais. O objetivo central do estudo é analisar criticamente como se
configura a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual nas escolas publicas da capital,
destacando aspectos interacionais e processos de aprendizagem que, muitas vezes, permanecem
invisibilizados no cotidiano escolar. A investigacdo fundamenta-se na sociologia do desvio e
na sociologia da educacdo, compreendendo a deficiéncia intelectual ndo apenas como um
diagndstico clinico, mas também como uma construcao social atravessada por discursos de
patologizacdo e medicalizacdo. O referencial tedrico articula contribuicdes de Canguilhem, ao
problematizar os limites entre normalidade e patologia; de Foucault, ao analisar a medicalizacao
como mecanismo de exclusdo; de Bourdieu, ao evidenciar a naturalizacdo das desigualdades
sociais no espago escolar; e de Goffman, ao discutir os processos de estigmatizagéo. Do ponto
de vista metodoldgico, a pesquisa adota uma abordagem qualitativa, com énfase na analise
documental e na realizagdo de entrevistas com gestores, educadores, familiares e alunos, cujos
relatos evidenciam a presenca de estigmas no cotidiano escolar. O estudo de campo
desenvolvido na Escola Nova Acolher revela contradi¢cdes importantes: se, por um lado, a sala
de recursos é percebida como um espaco de acolhimento, por outro, a sala regular ainda mantém
barreiras simbdlicas que dificultam a efetivacdo da inclusdo. Os resultados indicam que a
simples matricula dos estudantes ndo garante uma inclusdo efetiva, sendo necessario promover
mudangas nas praticas institucionais, investir em formacdo continuada dos profissionais da
educacdo, fortalecer o envolvimento das familias e reconhecer a individualidade dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVES: Deficiéncia Intelectual; Inclusdo Escolar; Estigmatizacdo; Educacéo
Especial; Violéncia Simbodlica.



ABSTRACT

This master’s dissertation investigates the process of school inclusion of students with
intellectual disabilities in the public education system of Sdo Luis, Maranh&o, highlighting the
tensions between inclusive discourses and everyday practices often marked by stigmas and
social representations. The main objective of the study is to critically analyze how the inclusion
of students with intellectual disabilities is configured in public schools in the capital city,
emphasizing interactional aspects and learning processes that frequently remain invisible in the
school context. The research is grounded in the sociology of deviance and the sociology of
education, understanding intellectual disability not only as a clinical diagnosis but also as a
social construction shaped by discourses of pathologization and medicalization. The theoretical
framework articulates contributions from Canguilhem, who questions the boundaries between
normality and pathology; Foucault, who examines medicalization as a mechanism of exclusion;
Bourdieu, who highlights the naturalization of social inequalities within the school
environment; and Goffman, who addresses processes of stigmatization. Methodologically, the
study adopts a qualitative approach, with emphasis on document analysis and interviews
conducted with administrators, educators, family members, and students, whose accounts
reveal the presence of stigmas in everyday school life. The field study carried out at Escola
Nova Acolher reveals important contradictions: while the resource room is perceived as a space
of support and inclusion, the regular classroom still maintains symbolic barriers that hinder the
effective inclusion of students. The results indicate that mere enrollment does not ensure
genuine inclusion. Rather, it is necessary to transform institutional practices, invest in
continuing teacher education, strengthen family involvement, and recognize students’
individuality in the teaching and learning process.

KEYWORDS: Intellectual Disability; School Inclusion; Stigmatization; Special Education;
Symbolic Violence.
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Introducéo

Este estudo adota uma abordagem analitica em relagdo a deficiéncia intelectual e a
inclusdo escolar de alunos com esse diagndstico, intitulado “Educa¢do e Estigma: uma
compreensdo do processo de inclusédo escolar de estudantes com deficiéncia intelectual na rede
publica de ensino de Sdo Luis do Maranhdo”. A pesquisa se posiciona na intersecdo de dois
subcampos da sociologia, a sociologia da educacao e a sociologia do desvio, e tem suas analises
fundamentadas nas inter-relagdes entre esses dois aspectos da vida social.

Contextualizacdo e Objeto de Estudo

Diante dos preconceitos e desigualdades que historicamente permearam a sociedade
brasileira, a segregacdo e a exclusdo se fizeram presentes de maneira quase onipresente nos
ambitos social, econébmico e, sobretudo, educacional. Ao longo do tempo, essas marcas
produziram efeitos duradouros, enraizando-se de forma profunda e sistematica em diferentes
aspectos da experiéncia social. E nesse cenario que emerge o projeto da educacgio inclusiva,
trazendo consigo uma promessa de mudanga. Foram oferecidos instrumentos e recursos para
que as instituicGes de ensino pudessem atualizar suas estruturas consolidadas e reconfigurar
suas praticas pedagdgicas, de modo que cada aluno fosse reconhecido ndo como elemento
uniforme do conjunto, mas como individuo portador de particularidades que demandam
reconhecimento e valorizagéo (Blanco, 2001).

No entanto, como é amplamente reconhecido, o processo de mudanca nao se efetiva
de maneira imediata, a transformacdo na compreensdo acerca da necessidade da inclusédo
escolar ocorre de forma gradual, uma vez que se trata de um processo progressivo e sistematico
(Mantoan, 2003). Nesse sentido, Rosseto (2005) evidencia que o desenvolvimento da inclusao
escolar ndo pode ser concebido como uma iniciativa improvisada ou de implementacao
superficial; pelo contrario, deve ser estruturado de forma consistente e duradoura,
fundamentado em uma perspectiva estratégica ampla.

Ao longo de sua trajetoria socio-historica, a deficiéncia intelectual se manifestou
por meio de diversas abordagens discursivas, oscilando entre explica¢Ges técnico-cientificas e
construgdes marcadas pela estigmatizacéo (Dias e Oliveira, 2013). Observa-se que cada periodo
historico produziu termos especificos, resultando em denominac¢des como debilidade mental,
deficiéncia mental, retardo mental, capacidades diferentes e barreiras na aprendizagem. Tais
terminologias, muitas vezes, em vez de promoverem maior clareza conceitual, acabaram por

reforgar ambiguidades e preconceitos.
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Apesar dos avancos normativos consagrados pela Lei Brasileira de Inclusao (Lei n°
13.146/2015) e pelas diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (2008), persiste uma lacuna significativa: faltam estudos sociol6gicos que
se debrucem sobre as dindmicas interacionais concretas da inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia intelectual. A literatura académica nacional, em grande medida, tem priorizado
abordagens psicopedagdgicas, médico-clinicas e juridico-normativas, relegando a segundo
plano a andlise socioldgica das relagdes de poder, dos mecanismos de estigmatizacdo e das
contradi¢Oes latentes entre o discurso inclusivo e as praticas cotidianas das instituicdes
educacionais.

Essa auséncia se mostra particularmente aguda no contexto das redes publicas
municipais do Nordeste, onde as fragilidades socioeconémicas se entrelacam, de forma quase
inextricavel, as tensdes da educacéo inclusiva. Os dados evidenciam essa realidade: segundo o
Censo Escolar (INEP, 2023), o Maranhdo registra 47.832 matriculas de estudantes com
deficiéncia na educacdo béasica, das quais apenas 23% estdo, de fato, incluidas em classes
regulares. Esse dado ultrapassa a dimensdo estatistica, configurando-se como a expressdo de
um processo inclusivo que oscila entre promessas e limites.

No caso especifico de Sao Luis, onde se concentram 38% dessas matriculas (18.175
estudantes), a realidade escolar configura-se como um verdadeiro laboratério social. As
politicas inclusivas, revestidas de forte carga simbolica e normativa, entram em confronto com
préticas cotidianas que, muitas vezes, ainda reproduzem exclusdes sutis. E nesse espaco de
tensdo, entre o prescrito na legislacdo e o vivido no cotidiano escolar, que se delineiam as
possibilidades e os impasses da incluséo.

O objeto desta investigagdo constitui-se no processo de inclusdo escolar de
estudantes com deficiéncia intelectual em uma escola puablica municipal de S&o Luis,
Maranhdo, com foco especifico nas representacdes sociais, nas praticas cotidianas e nas
dindmicas interacionais que emergem nesse contexto educacional.

O interesse pela tematica da deficiéncia intelectual emergiu a partir da vivéncia de
estdgio no Centro Integrado de Apoio a Pessoa com Deficiéncia (CIAPD), vinculado a
Defensoria Publica do Estado do Maranhdo, configurando-se como minha primeira experiéncia
pratica na area do Servigo Social. Durante esse periodo, tive contato com um expressivo nimero
de demandas relacionadas a educacéo, especialmente voltadas as dificuldades enfrentadas por
familias de estudantes com deficiéncia intelectual no contexto escolar. As solicitacfes para a

concessdo de tutores em sala de aula, associadas aos discursos recorrentes de cansago,
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frustracdo e desamparo expressos pelos pais durante os atendimentos, despertaram uma
inquietacdo pessoal e académica acerca das reais condigdes de inclusdo desses alunos. Essa
experiéncia, mais do que um exercicio profissional, constituiu-se como espaco de reflexdo
critica sobre os limites e as contradi¢cbes das politicas educacionais inclusivas quando
transpostas ao cotidiano das escolas publicas.

A escolha da escola campo de pesquisa, por sua vez, ndo ocorreu de forma aleatoria.
Optou-se por uma unidade da rede publica municipal de S&o Luis (MA) em razdo de sua
proximidade com a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) e, sobretudo, pelo
acolhimento receptivo das gestoras escolares ao dialogo sobre a temaética da deficiéncia
intelectual. Além disso, trata-se de uma das poucas escolas da rede que dispbe de sala de
recursos multifuncionais, o que a configura como um espaco privilegiado para a observacéao
das praticas de inclusdo e das interacGes estabelecidas entre alunos, professores e equipe
pedagdgica. Assim, o campo empirico selecionado apresenta-se como cenario fecundo para
compreender as dindmicas que permeiam a incluséo escolar e as formas pelas quais o discurso

institucional da inclusdo se materializa, ou ndo, nas préaticas cotidianas.

Problematica de Pesquisa

Com base no exposto, a problematica da inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia intelectual na rede publica de ensino ergue-se como uma das maiores questdes da
educacdo contemporanea, sobretudo quando observada a luz das préaticas cotidianas e das
representacdes sociais construidas no seio escolar. Trata-se de uma questdo entranhada nas
rotinas, nos discursos e até nos olhares que atravessam os corredores da escola.

Este estudo foi realizado em uma escola publica da rede municipal de S&o Luis,
com o objetivo de entender como se configura o processo de incluséo de alunos com deficiéncia
intelectual e quais significados e percepcdes sdo construidos em relacdo a esses estudantes no
ambiente educacional. Nesse caminho, o estudo buscou responder a indaga¢6es centrais: como
sdo representados, pela prépria instituicdo, os estudantes classificados com deficiéncia
intelectual? De que maneira a escola os acolhe, ou deixa de acolher, em sua rotina? Como as
familias dialogam com os maultiplos profissionais envolvidos no percurso educacional de seus
filhos? E, sobretudo, em que medida a inclusdo escolar desses alunos se efetiva para além do
discurso?

Esta investigacdo se assenta em dois pressupostos analiticos centrais que orientam

a compreensdo socioldgica, a hipdtese principal sustenta que a inclusdo escolar de estudantes
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com deficiéncia intelectual na rede municipal de Sdo Luis configura-se como uma “inclusio
subordinada”: uma presenga formal, registrada nos documentos e celebrada nos discursos, mas
que, no dia a dia, convive com praticas sutis de exclusdo simbolica. Essa l6gica opera por meio
de mecanismos de classificacdo que se apresentam como técnicos e neutros, mas que, na
verdade, naturalizam diferencas socialmente construidas e reafirmam posi¢des
hierarquicamente inferiores.

A hipoétese secundaria considera que as representacdes sociais sobre a deficiéncia
intelectual, produzidas e reproduzidas pelos agentes escolares, ainda carregam resquicios do
modelo médico-patoldgico. Esses vestigios, como sombras que insistem em permanecer,
infiltram-se nas praticas pedagdgicas e nas interacdes cotidianas, estruturando olhares, gestos e
expectativas. Ao perpetuar esteredtipos, tais concepcles restringem as possibilidades
educacionais atribuidas a esses estudantes, limitando o horizonte de reconhecimento de sua
plena participacdo na vida escolar.

O objetivo geral desta investigacao consistiu em analisar o processo de incluséo de
estudantes com deficiéncia intelectual e descrever em que medida ele se articula a formas de
estigmatizacdo desses sujeitos. A dificuldade analitica dessa problematica reside na necessidade
de compreender como a dimensdo biomédica da deficiéncia intelectual se entrelaca as
dinamicas sociais de interagio presentes no universo escolar. E justamente nesse ponto de
tensdo entre aspectos patoldgicos e relacionais que se delineia um campo de significados e
praticas que ndo apenas conforma as experiéncias de sociabilidade desses estudantes, mas

também orienta os mecanismos de integracdo ou exclusdo mobilizados pela instituicdo escolar.

Referencial Teorico

Esta investigacdo insere-se no campo da sociologia da educacdo e do desvio,
partindo da compreensdo da deficiéncia como categoria socialmente construida, e ndo como
atributo natural ou meramente patoldégico dos individuos. O plano tedrico e epistemoldgico
articula a tradicdo sociologica goffmaniana com a andlise estrutural bourdieusiana e a
perspectiva genealdgica foucaultiana, o que possibilita apreender simultaneamente as
interacdes face a face e os dispositivos institucionais que as estruturam. A escolha por este
posicionamento fundamenta-se na necessidade de desnaturalizar as classificagcGes educacionais
e revelar como préaticas aparentemente técnicas e neutras operam como dispositivos de

manutencéo de hierarquias sociais.
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O referencial tedrico que fundamenta esta pesquisa se ancora principalmente nas
contribuigdes de Erving Goffman sobre estigma e instituigdes totais, fornecendo uma
perspectiva valiosa para entender como as dindmicas socioldgicas influenciam os processos de
estigmatizacdo enfrentados por estudantes com deficiéncia. Goffman (1981) enfatiza que o
estigma é a marca de inferioridade imposta a um individuo cujas caracteristicas diferem do
padrdo socialmente aceito, especialmente quando seu efeito de descrédito € muito grande.

A pesquisa articula-se também com os referenciais de Georges Canguilhem, ao
discutir as fronteiras entre normalidade e patologia; de Michel Foucault, ao revelar a genealogia
da loucura e os mecanismos de poder que a circundam; e de Pierre Bourdieu, ao desvelar as
violéncias simbolicas praticadas por instituicdes que classificam, hierarquizam e, ndo raro,
silenciam. Essa triade tedrica, somada as reflexdes de Goffman, sustenta a escolha por uma
abordagem socioldgica critica, justificada pela caréncia de estudos que enfrentem a deficiéncia
intelectual sob o prisma da sociologia da educacdo e da sociologia do desvio.

Segundo Mantoan (2003), a inclusdo escolar pode ser vista como o privilégio de
conviver com as diferencas, o que permite entender as particularidades do outro. Contudo,
Bourdieu e Passeron (1992) alertam que o sistema educacional pode ser excludente, seletivo e
conservador por meio de mecanismos de violéncia simbolica, os quais afetam aqueles que nédo
atendem as expectativas da classe dominante. Busca-se, portanto, ir além do discurso médico-
clinico, ampliando o olhar e situando a deficiéncia intelectual dentro de uma perspectiva que

privilegia ndo apenas diagnosticos, mas, sobretudo vinculos, representacdes e praticas sociais.

Metodologia

A escolha por uma observacdo direta assenta-se na necessidade de penetrar nas
camadas implicitas e muitas vezes ndo verbalizadas das praticas inclusivas, captando as
contradi¢bes que se desenrolam entre discursos oficiais e a vivéncia cotidiana da escola. Essa
opcdo metodoldgica abre espaco para que os proprios estudantes com deficiéncia intelectual
possam fazer ouvir suas vozes. A observacdo direta no ambiente escolar revela-se
particularmente fecunda para a compreensdo dos processos de estigmatizagcdo, os quais se
expressam de modo sutil, por meio de gestos, siléncios e micropraticas que tendem a escapar
aos instrumentos quantitativos tradicionais.

Quanto a metodologia, a observacéo direta privilegiou as interacGes face a face no
cotidiano escolar, apoiando-se na perspectiva goffmaniana. O trabalho de campo compreendeu

observacdes sistematicas e entrevistas em profundidade que, ainda que delimitadas no tempo,
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possibilitaram a apreensao de dinamicas relacionais, formas de interacéo e processos simbolicos
que estruturam a experiéncia cotidiana desses estudantes.

A investigacdo desenrolou-se a partir de uma abordagem qualitativa, que colheu
narrativas de diferentes atores sociais, administradores, professores regulares, docente da sala
de recursos, familiares e, sobretudo, os proprios estudantes com deficiéncia intelectual, na busca
de detalhar um panorama sociolégico amplo, sensivel e atento as nuances das dindmicas
institucionais, relacionais e pedagdgicas. O trabalho de campo foi muito mais do que uma
simples coleta de dados: constituiu-se em um exercicio de escuta atenta e convivéncia
prolongada, no qual foi possivel captar os processos de aprendizagem e as formas de relacdo
que se desenrolam entre os alunos com deficiéncia intelectual e os multiplos atores que
compdem aquela escola.

No que se refere aos procedimentos metodoldgicos, as entrevistas foram realizadas
por meio de questionarios aplicados de forma presencial, junto aos integrantes da comunidade
escolar que se dispuseram a participar da pesquisa. Cada interacdo teve duracdo média de
aproximadamente trinta minutos, possibilitando um dialogo mais aprofundado e a expressao
das percepcoes individuais de maneira mais livre, ainda que orientada por questdes previamente
elaboradas, ressalta-se que ndo foram realizadas gravacgdes, sendo os registros feitos de forma
escrita, com o cuidado de preservar o conteudo e o sentido das falas.

Destaca-se, ainda, que nem todos o0s sujeitos convidados aceitaram participar do
estudo. Tal recusa esteve associada, em muitos casos, a natureza sensivel da tematica, a pessoa
com deficiéncia, bem como a condicdo de vinculo de trabalho fragilizado de alguns
profissionais, marcada por contratos instaveis. Esse cenario pode ter gerado receios quanto a
exposicao de opinides, influenciando diretamente na adeséo a pesquisa.

A pesquisa ocorreu no segundo semestre de 2024, com acompanhamento
sistematico nos turnos matutino e vespertino da institui¢do investigada. O inicio relativamente
tardio da coleta de dados deveu-se ao tempo necessario para a obtencdo da autorizacéo oficial
da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Luis, etapa imprescindivel para garantir o acesso
seguro tanto a escola quanto aos participantes. Para assegurar o anonimato e o sigilo das
informagdes, optou-se pelo uso de entrevistas escritas estruturadas, estratégia que, além de
proteger a identidade dos participantes, permitiu que refletissem com profundidade sobre suas
vivéncias e percepcoes.

Esta investigacdo apresenta limitacbes que devem ser explicitadas para uma

adequada avaliacdo de seus alcances e contribui¢es. O estudo delimita-se a analise de uma
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instituicdo especifica da rede municipal de S&o Luis, ndo pretendendo generalizacbes
automaticas para todo o sistema educacional brasileiro, mas oferecendo um estudo de caso
aprofundado que pode contribuir para a compreensdo de processos similares em outros
contextos. O foco na deficiéncia intelectual, embora justificado pela especificidade dos
processos de estigmatizacdo que a caracterizam, exclui outras modalidades de deficiéncia que
poderiam enriquecer a analise comparativa. Temporalmente, a pesquisa abrange o segundo
semestre de 2024, podendo ndo captar transformagdes sazonais ou de longo prazo nos processos
inclusivos. Metodologicamente, reconhece-se que a presenca do pesquisador pode influenciar
as dindmicas observadas, embora estratégias de triangulacéo de dados e observacédo busquem
minimizar este vieés da reatividade.

Por razdes éticas e de confidencialidade, 0 nome da escola utilizado neste estudo é
ficticio, Escola Municipal Nova Acolher, assim como os nomes de todos os participantes,
garantindo o anonimato de sujeitos e instituicbes. Para compor este estudo, foram realizadas 14
entrevistas, que foram desenhando o cenério vivo da Escola Nova Acolher. Ao longo desse
percurso, conversou-se com duas gestoras, quatro professores regulares, que revelaram os
desafios de ensinar em meio as turbuléncias diérias; e uma professora da Sala de Recursos.
Somaram-se a eles quatro alunos, cujas narrativas foram fundamentais para a compreensdo do
universo das experiéncias escolares marcadas pela deficiéncia intelectual, por fim, quatro

familiares.

Relevancia e Contribuictes

A relevancia desta investigacdo emerge justamente da urgéncia em compreender,
sob um olhar socioldgico, como se estruturam as relagdes entre os multiplos atores envolvidos
na inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia intelectual. N&do se trata apenas de observar
a presenca formal desses estudantes na escola, mas de examinar as dindmicas que se revelam
no cotidiano, onde processos de classificagdo e estigmatizacdo coexistem com possibilidades
de sociabilidade, aprendizados compartilhados e pequenas conquistas que, muitas vezes,
passam despercebidas. Nesse movimento, privilegia-se a escuta atenta das percepcdes, praticas
e representacdes construidas por cada sujeito que compde esse universo social, evidenciando
que a inclusdo é simultaneamente marcada por tensdes, resisténcias e expectativas.

Complementarmente, a investigacdo assume uma relevancia cientifica ao propor a
construgdo de marcos teoricos sociologicos proprios para interpretar os fendémenos

educacionais inclusivos brasileiros. A articulagao entre sociologia da educacgéo e sociologia do
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desvio oferece, assim, uma perspectiva analitica inovadora, capaz de revelar como as
desigualdades sociais se reproduzem por meio de praticas que aparentam ser inclusivas,
expondo os mecanismos discretos pelos quais a escola moderna atua, a0 mesmo tempo, como
espaco democratizante e instituicdo excludente.

Essa investigacdo contribui em duas dimensdes complementares, na esfera teorica,
propfe-se uma analise original que articula os conceitos de estigma (Goffman) e violéncia
simbolica (Bourdieu), consolidando o conceito de inclusdo subordinada como ferramenta para
desnaturalizar praticas educacionais aparentemente inclusivas. No plano metodologico,
concretiza-se na implementacdo de uma abordagem etnografica que combina observacao
participante e entrevistas multivocais, captando tanto as praticas explicitas quanto os siléncios
e gestos que permeiam as relagdes escolares.

A tese central defendida sustenta que a inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia intelectual na rede municipal de Sdo Luis configura-se como um processo
contraditério de inclusdo subordinada. Nessa ldgica, a insercao formal na escola convive com
praticas sutis de exclusdo simbdlica, mantendo os estudantes em posi¢Oes hierarquicamente
inferiores. Tais mecanismos, avaliagdes diferenciadas, encaminhamentos especializados,
adaptacdes curriculares, embora apresentados como procedimentos técnicos, naturalizam
diferencas socialmente construidas, reforcando representacfes de inferioridade e limitando as
expectativas educacionais sobre esses alunos. Importante destacar que essa dindmica nao se
deve a méa vontade individual dos agentes escolares, mas a operacdo de estruturas sociais
profundamente enraizadas, que conferem ao estigma um papel organizador das praticas
educativas, mesmo em contextos formalmente inclusivos e comprometidos com a igualdade de

direitos.

Plano de redacéo

Este trabalho encontra-se estruturado em cinco capitulos que se entrelacam, cada
qual revelando uma faceta do intrincado processo de inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia intelectual. N&do se trata apenas de uma questdo de aumentar o acesso formal a
escola, mas de atentar-se as dinamicas sutis que se manifestam no dia a dia educacional, em
que interacdes, siléncios significativos e gestos constituem aspectos igualmente importantes da
vivéncia escolar.

O primeiro capitulo, de viés analitico e critico, mergulha no &mbito sociolégico para

examinar o aspecto da patologizagdo e da estigmatizacdo das deficiéncias intelectuais. Nesse
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cendrio, delineia-se um mosaico de vozes e referenciais tedricos que, paulatinamente,
demonstram o modo pelo qual as classificacbes médicas, frequentemente apresentadas como
neutras e, por vezes, convertidas em verdades incontestaveis, atuam, em realidade, como
dispositivos estruturantes de exclusdo. E nesse momento que se define a ideia de “sociogénese
das deficiéncias intelectuais”: um conceito que demonstra que o estigma ndo surge do
individuo, mas é criado nas estruturas sociais que o rodeiam, sendo reproduzido nas préaticas
diérias e solidificando formas de excluséo.

O segundo capitulo lanca um olhar atento sobre o percurso histérico da presenca
das pessoas com deficiéncia intelectual no cenario educacional brasileiro, com énfase nas
politicas pablicas implementadas em S&o Luis - MA. Esse trajeto revela uma clara dualidade
de concepgdes: de um lado, a visdo mistico-religiosa, que atribuia a deficiéncia um carater de
culpa ou expiacdo, de outro, o modelo médico-patoldgico, que estreitava a diferenca ao
enquadra-la como anomalia clinica. Sé mais tarde, num movimento lento, mas irreversivel,
despontam o0s paradigmas sociais inclusivos contemporaneos, prenunciando novas
possibilidades de reconhecimento e pertencimento.

O terceiro capitulo, por sua vez, finca-se numa andlise etnografica da escola
investigada. Busca-se compreender os caminhos e descaminhos da inclusdo escolar tal como
vivida pelos atores educacionais. Aqui, 0 estudo descreve tensées: de um lado, os marcos legais
que proclamam direitos e promessas, de outro, a concretude diaria, marcada pela falta de
recursos, pelas desigualdades que atravessam a sociedade e pelas herancas culturais que
insistem em se projetar sobre o presente.

Ja o quarto capitulo aprofunda as relagdes dos estudantes com deficiéncia
intelectual na escola em foco. A narrativa desvela uma relacéo densa, tecida de complexidades
e contradicOes, onde se cruzam os discursos oficiais e as préaticas efetivas que se materializam
nos corredores e nas salas de aula. Nesse espaco hibrido entre norma e préatica, o estudo devolve
VOz aos proprios estudantes e suas familias, bem como aos demais atores daquele espaco.

O quinto capitulo, denominado "Metodologias de Inclusdo na Escola Nova
Acolher”, adota um carater conclusivo ao expor uma avaliacéo critica dos processos de incluséo
na educacdo. Baseado em uma visdo socioldgica que vé a escola como um espago de poder, um
espacgo onde conhecimentos sdo produzidos, legitimados e, a0 mesmo tempo, questionados, o
capitulo conecta fundamentos tedricos e evidéncias empiricas identificadas durante a pesquisa.
Integrado ao &mbito da sociologia da educacdo e da sociologia do desvio, a pesquisa auxilia na

compreensdo socioldgica dos processos de estigmatizacdo e inclusdo, enfatizando cinco eixos
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fundamentais que ainda representam barreiras a incluséo total: (1) as barreiras atitudinais; (2)
as barreiras pedagdgicas e curriculares; (3) as barreiras estruturais e organizacionais; (4) as
barreiras de comunicacdo entre escola e familia; e (5) os impactos emocionais nos préoprios
estudantes.
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CAPITULO 1 - CONCEPCOES, PATOLOGIZAGAO E ESTIGMA NA DEFICIENCIA
INTELECTUAL
1.1 Patologizacéo e Classificagdo de Doencas Mentais

A Organizacdo Mundial da Salde traca, com precisdo, os contornos do que se
entende por deficiéncia intelectual, ou, como se dizia outrora, retardo mental, expressao hoje
superada e repleta de ecos de um tempo menos sensivel. A DI, como é conhecida, revela-se
como uma consideravel limitacdo na habilidade de compreender informacGes novas e
complexas, ou de adquirir e aplicar conhecimentos e competéncias. Pelo contrério, ela se
entrelaca com o tecido do desenvolvimento humano, desde a infancia até os passos mais
maduros da vida adulta. Atinge, com diferentes intensidades, funcbes tdo vitais quanto o
raciocinio, a linguagem, a coordenacao motora e a sociabilidade. (World Health Organization,
2010).

A antiga American Association on Mental Retardation, hoje renomeada como
American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD), lancou um
novo olhar sobre a deficiéncia intelectual, indo além do simples nimero que aparece nos testes
de QI. Foi ai que a associacao resolveu colocar luz sobre algo muitas vezes deixado de lado: a
capacidade de adaptacdo do individuo, ou, como se costuma dizer, a inteligéncia da vida real,
aquela que se revela no cotidiano, nos gestos simples, nas relacGes sociais e nas escolhas
praticas.

Com base nos estudos de Grossman (1983), Jacobson e Mulick (1996), Luckasson
(2002) e Schalock (2010), a DI passou a ser compreendida como uma limitacdo significativa
em dois pilares essenciais: o funcionamento intelectual e 0 comportamento adaptativo. E o que
isso quer dizer, afinal? Quer dizer que a deficiéncia ndo se limita a um dado técnico, mas se
manifesta em aspectos concretos da vida, nas habilidades conceituais, sociais e praticas, e se
instala antes da maioridade. Nesse sentido, a definicdo vai além do diagndstico frio: ela
humaniza o olhar, reconhece que a inteligéncia ndo mora apenas nos livros ou nas formulas,
mas também nos gestos de convivéncia, no saber-se orientar, comunicar, cuidar e ser cuidado.

E como se dissesse, com todas as letras, que entender a deficiéncia intelectual exige
sensibilidade, e ndo sé ciéncia. Exige, antes de tudo, escutar os siléncios e ler as entrelinhas da
experiéncia humana, para que se possa avaliar as pessoas quanto ao funcionamento intelectual,
deve-se levar em conta a diversidade cultural dos envolvidos e as diferengas em seus padrdes
de comunicacdo e comportamento. Os déficits no funcionamento adaptativo de um individuo

se manifestam no contexto de ambientes comunitarios tipicos de sua faixa etaria, e dependem
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do grau de necessidades de apoio para realizar determinadas tarefas comuns. De acordo com
Grossman (1983), o comportamento adaptativo é dividido em 8 éreas, e pelo menos 2 delas
devem ser deficitarias em uma pessoa com deficiéncia intelectual: Comunicagdo; Cuidados
pessoais; Habilidades sociais; Utilizacdo de recursos comunitarios; Autonomia, Saude e
seguranca; Habilidades académicas; Trabalho e lazer.

A classificacdo dos graus de deficiéncia intelectual ndo é tarefa simples, dentre
esses graus, a deficiéncia intelectual leve costuma ser a mais silenciosa. Muitas vezes, ela chega
sem alarde, camuflada sob tragos comuns, escapando aos olhos até dos profissionais mais
atentos. E ndo é raro que nem chegue a ser diagnosticada, isso porque, na maior parte das vezes,
ela ndo vem acompanhada de sinais sindrdmicos evidentes ou de alterac@es fisicas gritantes.
Quando muito, carrega consigo pequenos tracos dismdrficos, quase imperceptiveis, a leveza
com gue se manifesta €, a0 mesmo tempo, sua forca e sua fragilidade: ndo provoca grandes
alarmes, mas também ndo recebe o devido cuidado (Schalock, 2010).

Nesse mesmo contexto histérico, emergem 0s instrumentos psicométricos que
consolidaram a nogdo de inteligéncia mensuravel. Binet, ao propor os testes de QI no inicio do
século XX, inaugura uma racionalidade classificatoria que passa a ordenar os sujeitos de acordo
com niveis de capacidade e desempenho. Conforme destacam Silva e Rahme (2022, p. 73), tais
instrumentos ndo apenas orientaram o encaminhamento de criancas a modalidades especiais de
ensino, mas também instituiram um paradigma de normalidade baseado na quantificacdo da
mente. A psicometria, nesse sentido, reforcou a tendéncia de reduzir o sujeito a sua performance
cognitiva, convertendo diferencas de ritmo e de aprendizagem em indicadores de deficiéncia.
Ao padronizar a inteligéncia, a ciéncia psicoldgica contribuiu para o fortalecimento de um
campo de saber que legitima a exclusdo sob a aparéncia de neutralidade técnica, movimento
que Bourdieu (2004) desvelaria mais tarde como forma de “racismo da inteligéncia”.

Caracteriza-se, sobretudo, por dificuldades de aprendizagem que, embora reais, nao
chegam a impedir a construcdo de uma vida autbnoma. Alias, muitos adultos com esse grau de
deficiéncia trilham seus caminhos com determinagéo, conquistando seu espaco no mundo do
trabalho e aprendendo a gerir a propria vida com razoavel independéncia. E como se, apesar
das pedras no caminho, conseguissem atravessar a ponte entre a limitacdo e a realizacdo
(Schalock, 2010).

A deficiéncia intelectual moderada transita por areas de subentendimento.
Geralmente estd associada a problemas significativos de aprendizado, o que limita

consideravelmente a aquisicdo de habilidades mais complexas, ainda assim permite ao
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individuo se expressar naturalmente, permite que execute atividades no dia a dia, se comunique
e participe de conversas, mesmo que com frases curtas ou gestos expressivos. Nesses casos, a
autonomia ndo € plena, mas tampouco se apaga por completo, muitos conseguem levar uma
vida semi-independente, ainda que sob algum grau de supervisao (Schalock, 2010).

Ja a deficiéncia intelectual grave escancara, sem rodeios, a necessidade de apoio
constante, nela, o individuo depende do outro para quase tudo: vestir-se, alimentar-se, se
locomover, compreender 0 mundo a sua volta. E como se a vida exigisse sempre uma méo
estendida, um cuidado presente, uma presenca protetora. Nesse cenario, a autonomia é um
sonho distante, e as tarefas do cotidiano tornam-se verdadeiros labirintos (SCHALOCK, 2010).

E quando se fala da deficiéncia intelectual profunda, o quadro é ainda mais
desafiador, aqui, a comunicacdo é praticamente inexistente, e a mobilidade se encontra
severamente comprometida. E como se o corpo e a linguagem estivessem envoltos por um véu
espesso, dificultando qualquer tentativa de expressao. O siléncio, nesse caso, € quase absoluto,
e exige do mundo um olhar ainda mais atento, mais humano, mais comprometido com o
acolhimento (Schalock, 2010).

A luz dessas nuances, fica evidente que classificar transtornos mentais,
especialmente no campo dos transtornos do neurodesenvolvimento, ndo é tarefa das mais faceis.
E, na verdade, um jogo de quebra-cabecas com pegas moveis, onde cada encaixe carrega riscos
metodoldgicos e éticos. Como lembra Freitas (2020), o estudo dos fendtipos ainda engatinha,
tropecando em limitacdes significativas, uma delas, por exemplo, é a selecdo das amostras,
muitas vezes composta por autistas com habilidades cognitivas acima da média, o que distorce
0s achados e cria generalizagOes apressadas.

Os critérios classificatorios se apoiam em uma arquitetura complexa, sustentada por
maltiplas dimensdes: o perfil clinico-sintomatoldgico, os resultados das escalas
comportamentais e o desempenho em tarefas cognitivas. Essa abordagem multifacetada,
embora indispensavel, revela o verdadeiro rosto do desafio: classificar é sempre uma tentativa
de organizar o inclassificavel (Freitas, 2020).

Nos ultimos tempos, tem ganhado cada vez mais atengéo o interesse por marcadores
bioldgicos no campo dos transtornos mentais. Trata-se de uma tendéncia clara, quase um
movimento silencioso, rumo & biologizacdo da diferenga psiquica. Como observa Freitas
(2020), o fascinio pelos diagndsticos atravessa fronteiras disciplinares e chega com forga as

investigacOes genéticas, guiadas pela busca incessante por marcadores que ajudem a decifrar
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os enigmas das manifestacdes fenotipicas. E como se a ciéncia, munida de microscopios e
mapas genéticos, quisesse traduzir a alma humana em sequéncias de DNA.

Embora essa abordagem prometa avangos significativos do ponto de vista técnico-
cientifico, e, de fato, ndo se pode ignorar seu potencial, ela acende um alerta: o risco iminente
de que as diferencas humanas, com toda a sua riqueza e complexidade, sejam cada vez mais
empacotadas, rotuladas e tratadas a base de protocolos. Nessa situacdo que ha o perigo da
medicalizacdo crescente, que transforma a singularidade em sintoma e a diversidade em
disfuncéo.

Outro ponto delicado esta na confianca, depositada nos instrumentos padronizados
de avaliacdo diagnostica. Se por um lado eles oferecem certa estabilidade aos processos
classificatérios, por outro, deixam escapar o que ha de mais fluido, mais sutil e mais indizivel
na experiéncia humana. No caso especifico do Transtorno do Espectro Autista (TEA), por
exemplo, os estudos tém demonstrado uma alta variabilidade no funcionamento cognitivo dos
individuos, um verdadeiro mosaico de perfis, que desafia qualquer tentativa de encaixe em
moldes rigidos. Como bem ressalta Freitas (2020), essa heterogeneidade mina a eficacia dos
sistemas classificatérios atuais, deixando no ar uma pergunta incomoda: até que ponto
conseguimos, de fato, compreender o que estamos tentando nomear?

Assim, entre promessas cientificas e dilemas éticos, o campo se vé diante de uma
encruzilhada. A busca por explicagdes bioldgicas pode, sim, iluminar aspectos importantes da
subjetividade humana, mas corre o risco, se mal conduzida, de apagar a complexidade do ser e
reduzir a pessoa a biologia. Em outras palavras, corre-se o risco de trocar a escuta por exames,
e a sensibilidade por escalas (Freitas, 2020).

A discussdo em torno da patologizacdo e da categorizacdo das doencas mentais é,
sem duvida, um dos pontos nevralgicos para entender a ténue, e, por vezes, escorregadia, linha
que separa o dito “normal” daquilo que ¢é rotulado como “patoldgico”. Georges Canguilhem,
com a acuidade de um pensador gue ndo se contenta com o 6bvio, nos convida, em O Normal
e o Patoldgico, a questionar essas fronteiras tracadas quase sempre a réegua e compasso por
saberes pretensamente neutros. Para ele, saude e doenca ndo sdo entidades estaticas, tampouco
verdades esculpidas em pedra, sdo antes, constru¢cdes moldadas pela argamassa social, cultural
e historica de cada época.

Canguilhem desmonta a ideia de um padrdo biolégico absoluto, afirmando que o
conceito de normalidade estd imerso nas aguas turvas do contexto em que é produzido. E aqui

reside uma virada fundamental, ao invés de enxergar a doenga como um desvio de um modelo
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fixo, passamos a compreendé-la como uma modificacdo possivel dentro de um campo de
variagdes humanas. E como se ele nos dissesse, ainda que nas entrelinhas, que viver doente n&o
é viver fora da vida, mas sim viver de outro modo (Canguilhem, 2000).

Trazer a tona as implicacOes dessa concepcao € essencial. Afinal, como entender os
efeitos do que chamamos de patoldgico sem considerar 0s arranjos sociais que 0 moldam e os
discursos que o legitimam? Como bem pontua Goldstein, citado por Canguilhem, compreender
disturbios da fala, por exemplo, ndo se resume a detectar uma falha funcional, é preciso levar
em conta a transformacdo da propria personalidade provocada pela enfermidade. Em outras
palavras, ndo se deve comparar o comportamento de uma pessoa enferma a um padrao “normal”
como se fossem equivalentes em esséncia. O comportamento doente carrega outro peso, outro
tom, outro sentido, €, por assim dizer, uma resposta viva a uma nova ordem imposta pelo corpo
em crise (Canguilhem, 2000, pg.28).

E aqui, este autor da um passo além: ele nos lembra que a atitude patologica néo é
mero residuo do comportamento saudavel, ela é uma expressao propria, que brota do organismo
afetado e da consciéncia que sofre. A doenca, nesse prisma, ndo é apenas um fato fisico, é
também um acontecimento existencial. Para o ser humano, estar doente é habitar um corpo
outro, uma vida outra, mesmo do ponto de vista biologico, a doenga ndo é apenas um conjunto
de sintomas, ela é vivida, sentida, pensada, & uma experiéncia que reorganiza o modo de estar
no mundo (Canguilhem, 2000, pg 28).

Por isso, limitar-se a avaliar fungdes isoladas do corpo, como se ele fosse apenas
uma maquina de pecas intercambiaveis, é ndo compreender o essencial. A fisiologia pode até
identificar um fato patoldgico, mas esse dado s6 adquire sentido a luz do encontro clinico, onde
0 médico ndo escuta apenas 6rgaos, mas o sujeito por inteiro, com suas dores, angustias e modos
de resistir. A clinica, portanto, € o lugar onde o biol6gico encontra o biogréfico, onde a
totalidade do ser humano se impd@e a fragmentacéo técnica (Canguilhem, 2000, pg. 29).

Para aprofundar este pensamento, € importante analisar cuidadosamente a conexao
entre a consciéncia corporal e a experiéncia da doenca. Para o individuo, a condicdo de saude
se apresenta como a falta de consciéncia do proprio corpo, € como se fosse a invisibilidade do
funcionamento orgéanico. Por outro lado, a doenca se manifesta precisamente pela percepc¢ao do
corpo, manifestada por sensagdes de restri¢do, perigo ou barreira, essas percepgdes evidenciam
gue o conceito de normalidade ndo é inquestionavel, mas é formado a partir da possibilidade de

sua violacdo. Neste contexto, a saude ndo é um estado primario, mas sim positivo em contraste
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com a doenca, que ndo se apresenta como uma simples auséncia, mas como uma perturbacéo
ativa, um negativo com forma e presenca (Canguilhem, 2000, pg. 30).

O processo de patologizacao da vida contemporanea é, antes de tudo, um sintoma
de uma transformacao historica profunda, o saber médico, outrora confinado aos limites bem
demarcados da doenca e do tratamento, alargou suas fronteiras e passou a se infiltrar nas dobras
mais sutis da existéncia cotidiana. Como bem observam Zorzanelli e Cruz (2018), vivemos um
momento em que a medicina extravasa seu campo original, estendendo-se como uma névoa
fina sobre tudo aquilo que diz respeito a vida. De repente, ou nem tdo de repente assim, nada
mais parece escapar ao seu crivo. Ndo ha gesto, comportamento, emocao ou traco corporal que
ndo possa ser traduzido a sua maneira, ou seja, pela lente da relagdo entre corpo e ciéncia
médica.

Essa expansdo, longe de ser apenas um fenémeno técnico, representa uma
verdadeira reconfiguracdo epistemologica. A medicina deixa de responder apenas quando €
chamada, como quem socorre em momentos de crise, € passa a assumir o posto de intérprete
oficial da vida humana em sua totalidade. E como se ela ganhasse um novo estatuto, o de régua
silenciosa que mede, classifica e organiza o que é ou ndo aceitavel, desejavel, saudavel. E assim,
quase sem que se perceba, novos critérios de normalidade e anormalidade vao sendo
instaurados, esgueirando-se por todos os cantos da existéncia (Zorzanelli e Cruz, 2018).

Ora, essa medicina que tudo vé e tudo diz ndo se limita mais aos consultérios e
hospitais, muito pelo contrério, ela se derrama pelas escolas, invade as familias, adentra a
intimidade dos casais, e até mesmo se acomoda nas salas de audiéncia dos tribunais. Como
apontam Zorzanelli e Cruz (2018), trata-se de uma intervencdo sem convite formal, uma
presenca constante que se naturaliza no cotidiano. E isso tem consequéncias: comportamentos
antes considerados variacdes legitimas do humano passam a ser vistos com desconfianca;
caracteristicas individuais sdo rotuladas como desvios; e diferencas que antes apenas eram
agora precisam ser corrigidas.

Essa insercdo capilar do olhar médico transforma a propria forma como enxergamos
a vida, como se tudo tivesse que ser diagnosticado, medido, tratado. Mesmo quando néo ha dor
visivel, nem sofrimento explicito, o discurso médico encontra ali um terreno fértil para erguer
suas categorias, oferecendo explicagcbes prontas para o que antes era apenas diversidade
(Zorzanelli e Cruz, 2018).

Neste contexto complexo e controverso surgem as classificacbes das doencas

mentais, incluindo as deficiéncias intelectuais. Essas classificagdes ndo surgem do nada, elas
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nascem e ganham forca num contexto sdcio-historico que valoriza a normatividade, que
hierarquiza corpos e mentes, e que insiste em ajustar o ser humano a modelos padronizados.
Em outras palavras, sdo construgdes simbolicas que espelham os modos como cada sociedade
escolhe nomear, organizar, e muitas vezes excluir, a diferenca (Zorzanelli e Cruz, 2018).

Assim, a medicalizacdo da vida ndo é apenas uma mudanca de linguagem, é uma
mudanca de mundo. E o prenuncio disso tudo esta justamente na forma como deixamos de
apenas viver, para, cada vez mais, sermos interpretados.

Como bem apontam Zorzanelli e Cruz (2018), “a experiéncia de estar em risco de
adoecer se converteu em doenga ela mesma”. Ou seja, o risco ndo ¢ mais apenas um aviso sutil,
um sinal a distancia, ele se encarna, ganha corpo e passa a exigir atencdo como se ja fosse um
mal instalado. Essa mudanca epistémica inaugura um novo regime de verdade, um espago em
que as fronteiras entre salde e doenca se dissolvem como neblina ao amanhecer. O que antes
parecia claro e delimitado, agora se esgarca, abrindo espaco para um continuum onde diferentes
graus de risco sdo encarados como estados patolégicos autbnomos, com suas proprias
categorias e sinais de alerta.

A medicina preventiva, em seu papel quase oracular, ndo se limita a tratar o que ja
esta, ela antecipa, nomeia e captura o que poderia vir a ser. E como se a ciéncia da saude
antecipasse condicGes futuras, identificando no presente individuos que, até entdo, eram
considerados dentro dos pardmetros da normalidade. Com isso, 0 espectro da intervengéo
médica se expande, e de que maneira, envolvendo ndo s6 os doentes, mas também os
considerados saudaveis, que agora passam a ser vistos como habitantes de um vasto territorio
chamado pré-doenca (Zorzanelli e Cruz, 2018).

Essa ampliacdo do campo médico cria, assim, um cenario onde quase ninguém
escapa ao olhar atento, e por vezes, vigilante da clinica, e a consequéncia, por mais paradoxal
que pareca, é que estar saudavel passa a ser, em si mesmo, uma condicdo fragil, uma posicédo
instavel a espera de confirmacdo, como se a propria normalidade precisasse provar sua
existéncia a cada instante.

Esse deslocamento conceitual ndo fica sé na teoria, ele se materializa em praticas
diagndsticas que priorizam a identificacdo precoce e a intervencao preventiva, mesmo quando
os sintomas ainda ndo deram as caras. Como bem apontam Zorzanelli e Cruz (2018), “nocdes
como a de pré-doenca ganham as mais diferentes areas da medicina e encantam os pacientes,

que recebem tratamento cada vez mais precocemente e frequentemente idéntico ao quadro
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clinico manifesto’’. Isso traz desdobramentos nas decisdes médicas, cuja consequéncia &,
sobretudo, um “novo jeito de vivenciar doengas e satide muito marcado pelo risco”.

No ambito de deficiéncias intelectuais, essa ldgica preventiva ganha contornos
ainda mais especificos, ela se traduz na proliferacdo de categorias diagndsticas ambiguas e
graduais que acabam por abarcar criancas e adultos em diferentes espectros de funcionalidade
cognitiva, convertendo variagdes naturais do desenvolvimento humano em condic¢oes
patoldgicas que, por sua vez, demandam intervencdo especializada. E como se a diversidade se
tornasse, aos poucos, um territério a ser regulado, monitorado e corrigido (Zorzanelli e Cruz,
2018).

A medicalizacdo, nesse jogo de forgas, atua como uma peca-chave do biopoder, um
mecanismo sutil, porém implacavel, que instaura uma governamentalidade peculiar, atuando
ao mesmo tempo sobre corpos singulares e populacdes inteiras. Como destacam Zorzanelli e
Cruz (2018), a medicalizacdo, inserida no contexto do biopoder, é caracterizada pela
intervencdo médica na vida dos individuos, exercendo controle tanto sobre a populagéo quanto
sobre individuos especificos. Essa dupla face deixa claro que o saber médico ultrapassa o mero
tratamento pontual da doenca, configurando-se como uma verdadeira tecnologia de poder, uma
engrenagem silenciosa que regula condutas, normaliza comportamentos e dita padrdes do que
é aceitavel e do que fica a margem da normalidade.

O processo expansionista da medicalizacao revela uma transformacéo fundamental
nos limites e nos objetos do saber médico, marcada pela constante ampliacdo do seu campo de
atuacdo. O processo de medicalizacdo da sociedade é frequentemente definido por uma
mudanca nos objetos do saber médico, ou seja, uma reconfiguracdo do que se considera ser 0s
objetos da ciéncia médica e, consequentemente, passiveis de sua intervencao (Zorzanelli &
Cruz, 2018). Essa reinvencao incessante mostra como a medicina moderna atua sob uma légica
expansiva, que vai progressivamente incorporando novos territorios da experiéncia humana ao
seu dominio.

A dominacdo médica da vida social é tdo abrangente que quase nao ha espaco para
algo que fuja do seu olhar clinico. Como afirmam Zorzanelli e Cruz (2018), na situagdo
presente, ao se buscar esse dominio externo a medicina, percebe-se que ele ja foi medicalizado.
E como se a medicina tivesse erguido muros invisiveis, cercando a existéncia humana em sua
totalidade.

Diante dessa complexidade, Canguilnem oferece uma luz fundamental para

entender a relacdo entre normalidade e patologia. Para ele, a interacdo entre organismo e



29

ambiente jamais é imparcial, e € justamente nesse encontro que emergem as categorias de
normal e patolégico. A terminologia, analisada a partir do Vocabulaire philosophique de André
Lalande, revela essa intrincada danga de significados: “anomalia” é um substantivo que ndo
possui adjetivo correspondente, enquanto “anormal” € um adjetivo sem um substantivo préoprio.
Apesar de suas origens distintas, foram historicamente combinados. A palavra “anomalia”,
derivada do grego anomalia, sugere irregularidade, desigualdade, uma aspereza que lembra um
terreno acidentado, em oposicdo a omalos, que significa liso, uniforme. Assim, sua origem é
mais descritiva e espacial do que normativa, “abrindo caminho para uma compreensdo mais
fluida e menos rigida desses conceitos” (Canguilhem, 2000, pg. 42).

Sob essa perspectiva, a anomalia pode ser vista como uma simples alteracéo
morfoldgica ou funcional, muitas vezes neutra, sem carregar consigo um peso clinico imediato.
O segredo estd em distinguir anomalia de doenca pelo impacto que ambas exercem na
percepcao humana. Enquanto a anomalia se revela no espaco, como uma variacdo morfoldgica
que se deixa notar, a doenca se desenha no tempo, manifestando-se como uma interrupgéo, uma
ruptura brusca na trajetoria da vida, quase um “critico” por exceléncia. Mesmo quando se torna
cronica, a doenca carrega consigo uma marca temporal, um “antes” que desperta um
saudosismo silencioso, por isso, a pessoa enferma ndo esta doente apenas em relacéo aos outros,
mas, sobretudo, em relacdo a si mesma (Canguilhem, 2000, pg. 44).

E verdade que uma anomalia pode, em certas circunstancias, evoluir para uma
doenca — mas isso ndo a torna automaticamente patologica, o ser vivo que classificamos como
“normal” € aquele cuja estrutura se encaixa dentro das normas tragadas. Porém, sera que
qualquer desvio desse padrdo merece o carimbo de “anormal”? Esse modelo normativo é fruto
de um célculo estatistico, uma média que, muitas vezes, ndo reflete as singularidades de
individuos concretos. Cada organismo, em sua individualidade, tende a se afastar mais ou
menos dessa média. Assim, 0 ponto chave nao € a existéncia do desvio em si, mas compreender
onde ele se da e quais dessas variacdes sdo compativeis com uma vida longa e produtiva
(Canguilhem, 2000, pg.49-50).

Definir o que é normal, tanto na biologia quanto na medicina, é um desafio tedrico
de alta complexidade, muitos aspectos bioldgicos humanos, como a estatura, por exemplo, ndo
sdo apenas resultado do ambiente fisico, mas também carregam tracos sociais e historicos.
Mesmo guando uma caracteristica é influenciada pelo ambiente, este €, por sua vez, moldado
pela acdo humana. O individuo atua como um agente geogréafico, e a geografia, por sua vez,

esta impregnada de historia. Portanto, as fungdes bioldgicas ndo podem ser entendidas como
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simples reflexos passivos das mudancas ambientais. A vida ndo € moldada unicamente pelo
meio; pelo contrario, 0 meio também é formado pela acéo seletiva do organismo, que se abre
ou se fecha as influéncias externas conforme sua propria légica (Canguilhem, 2000, pg. 51).

Essa compreensédo abre um horizonte importante, o que estad em jogo ao diferenciar
anomalia de patologia ndo é meramente uma questdo de desvio estatistico ou irregularidade
morfoldgica. A anomalia, vista como uma variacgdo bioldgica, ndo carrega, necessariamente, o
peso de um valor negativo. J& o estado patoldgico, esse sim, surge como um valor vital, uma
inflex@o no ritmo da existéncia. E essa distin¢do so se torna possivel quando se reconhece, no
proprio ser vivo, uma polaridade dinamica, isto €, a capacidade de criar normas e de reinventar-
se frente as exigéncias do meio (Canguilhem, 2000).

O inicio da doenga, portanto, ndo é algo que o olhar médico identifica de fora, com
régua e compasso, ele é vivido por dentro, sentido na carne e na consciéncia do sujeito, que
passa a ser, ele mesmo, sua propria medida. Reduzir a diferenca entre o normal e o patoldgico
a modelos fixos, tabelas ou padrfes universais é ndo sO imprudente, mas, sobretudo,
insuficiente. A linha que separa um do outro, embora pareca turva quando se olha ao redor,
tende a se delinear com mais clareza quando se acompanha o mesmo individuo ao longo do
tempo, com suas recaidas, resisténcias, reinvencdes e resiliéncias.

Os fendmenos patoldgicos, afinal, sdo variacOes, desviantes, sim, mas ainda assim,
de processos normais, e para entender o que € o normal, € preciso antes compreender 0 que
significa, em sua singularidade, essa alteracdo que rompe, desafia e reorganiza. A doenca ndo
€ uma mera lacuna, uma auséncia de funcdo como quem apaga um trecho do corpo com
borracha. N&o, ela é criacdo, é nova estrutura, é resposta organica que emerge ndo como copia
desgastada da satde, mas como uma reinvencdo ativa diante do mal-estar. O corpo enfermo,
longe de se entregar, responde com novos caminhos, revela uma personalidade alterada, mas
ndo inerte, uma vitalidade ainda pulsante, ainda que ferida (Canguilhem, 2000, pg. 60).

S6 se percebe verdadeiramente saudavel aquele que, mais do que “estar normal”,
sente-se capaz de ultrapassar essa normalidade. A saude, diz Canguilhem, é justamente essa
poténcia, a de ndo apenas se adaptar ao mundo, mas também de normatiza-lo, de criar novas
regras para a propria vida. Curiosamente, e até com certo paradoxo, a capacidade de adoecer
faz parte da fisiologia. O risco da doenca, ou melhor, a tentacdo de ceder a ela, compde a
estrutura viva do humano (Canguilhem, 2000, pg. 65).

Para além disso, definir o que é normal ou anormal exige romper com uma Vviséo

estreita, que enxerga a vida apenas por sua dimenséo vegetativa, como se bastasse respirar para
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viver. Sim, € possivel sobreviver a uma série de malformacdes e enfermidades. Mas qual o
custo disso? Em muitos casos, essa sobrevida implica na perda de algo essencial: a capacidade
normativa, a aptidéo de criar, de propor novos modos de existéncia. Assim, ainda que uma
condicdo corporal consiga se adaptar as circunstancias, essa adaptacdo pode ser conquistada a
custa da criatividade vital, uma normalidade conquistada pela rendncia a possibilidade de
transformar (Canguilhem, 2000, pg. 65).

Avida, afinal, é feita de mutaces, de experimentacdes e de invencdes. Ela caminha
com o tempo, dobra esquinas, rompe o previsivel. Sua estrutura € tdo bioldgica quanto historica,
pois a fisiologia ndo se fecha em cddigos fixos, ela se abre como um livro em constante
reescrita. A histdria da vida, como lembra Canguilhem, s estabiliza modos de ser depois de
atravessar desajustes e rupturas, e é justamente ai que ela se reinventa (Canguilhem, 2000, pg.
67).

Ao fim desse percurso sinuoso entre o normal e o patologico, uma ideia se impde
com forga quase inevitavel, o estado morbido ndo é, como frequentemente se pensa, 0 avesso
da vida, mas sim uma de suas formas possiveis, uma maneira prépria e, por vezes, silenciosa
de existir. Para Canguilhem, ndo ha erro em considerar a doenca como uma espécie de
normalidade, desde que se reconheca que ela se rege por outra lo6gica, por uma normatividade
prépria e singular. O verdadeiro equivoco reside em confundir essa normatividade peculiar da
doenca com a da fisiologia, como se fossem duas faces da mesma moeda, na realidade, cada
uma opera com seus proprios codigos. Por isso, o que chamamos de “anormal” ndo representa
uma auséncia de norma, mas sim a presenca de outras normas, talvez mais frageis, menos
amplas, mas ainda assim capazes de sustentar um fio de equilibrio. Mesmo no corpo enfermo,
ainda pulsa uma centelha normativa, uma forca vital que insiste em viver, apesar das limitacdes
impostas (Canguilhem, 2000, pg.76).

A consolidacdo do modelo médico na compreensdao das diferencas humanas
representou uma inflexdo histérica decisiva na maneira como a deficiéncia passou a ser
interpretada, como observam Silva e Rahme (2022), com o avang¢o da medicina, a deficiéncia
deixa de ser compreendida como problema moral ou teoldgico e passa a ser tratada como
questdo de ordem bioldgica, inaugurando uma leitura organicista do corpo e do comportamento.
Essa mudanca epistemoldgica desloca o foco do sujeito para o diagnostico, legitimando a
intervencdo técnica como forma de tratamento e controle. Tal perspectiva se alinha ao que
Canguilhem (2000) denomina de racionalidade normativa da ciéncia, segundo a qual o desvio

em relacdo ao padrédo bioldgico é transformado em patologia. Assim, a deficiéncia intelectual é
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capturada por esse olhar clinico, que a converte em objeto de medicéo e corre¢édo, obscurecendo
os determinantes sociais que permeiam a experiéncia da diferenca.

Essa visdo desloca o foco da concepgéo tradicional de normalidade, ancorada em
padrdes fixos, estatisticos ou funcionais, para um entendimento mais vivo, dindmico e historico.
Aqui, ser normal ndo é adequar-se a um molde rigido, mas possuir a maleabilidade necessaria
para adaptar-se, criar, reinventar-se diante dos desafios impostos pelo ambiente. A condicdo
fisiologica se vincula & saude nao por corresponder a um ideal abstrato, mas por demonstrar
uma capacidade constante de normatizacdo, uma espécie de plasticidade vital, que permite
tolerar desvios, absorver transformacdes e reorganizar a vida sem que se perca a sua inteireza.

J& a doenga, nesse cendrio, surge como o simbolo da diminuicdo dessa capacidade
normativa, o corpo adoecido perde parte da flexibilidade criadora que caracteriza a satde, ele
se retrai, fecha-se sobre si mesmo e passa a repetir, quase mecanicamente, respostas defensivas,
como se ecoasse um esforco incansavel de se manter de pé, ainda que preso ao mesmo lugar. A
normatividade da doenca é, portanto, mais estreita, menos inventiva, mas nao por isso
inexistente, reafirma-se aqui a ideia de que a vida, mesmo quando abalada, mesmo na sua
expressao mais fragil, jamais se desliga por completo da atividade normativa. O que muda ¢ a
proporcao, a poténcia, o alcance, mas nao o principio. Porque viver, afinal, € sempre um ato e

regular, desregular e voltar a regular, € movimento, € criacdo, é resisténcia.

1.2 Da patologizacéo ao Estigma: A Construcdo Social da Diferenca

Ao tratar da patologizacdo social, € essencial reconhecer que a normatividade
biol6gica, como bem nos mostra Georges Canguilhem, ndo se restringe ao campo do organico,
ela extrapola os limites do corpo e se infiltra nas maneiras sociais de produzir sentidos e atribuir
valores. Quando certos estilos de vida passam a ser rotulados como desvios ou anomalias, abre-
se o terreno fertil para o florescimento do estigma. Nesse cenario, os individuos deixam de ser
apenas diferentes para tornarem-se, aos olhos da norma, desviantes e, como tais, sujeitos a
desqualificacdo. A engrenagem da exclusdo comeca a girar, silenciosa, porém implacavel,
compreender essa dindmica exige examinar como as classificacdes sociais atribuem rotulos e
constroem identidades a partir do que € tido como anémalo, formando redes de relacBes
marcadas por assimetrias e violéncias simbdlicas.

Os efeitos desse modelo classificatorio estendem-se a esfera contemporanea,
manifestando-se nas praticas de medicalizacdo dos comportamentos e dificuldades escolares.

De acordo com Silva e Rahme (2022, p. 79), a medicalizacdo das questdes educacionais tornou-
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se um fendmeno recorrente, por meio do qual impasses pedagdgicos sdo reinterpretados como
problemas de ordem clinica. Esse processo desloca o debate da dimensdo social e pedagogica
para 0 dominio médico, instaurando uma ldgica de normalizagdo que identifica e corrige
diferencas. Como observam as autoras, ao atravessar o campo da educacdo inclusiva, a
medicalizagdo “faz subjazer formas de normatizagio da diferenca” Silva e Rahme (2022, p. 83).
Essa perspectiva encontra eco na critica foucaultiana ao biopoder, segundo a qual o controle
sobre os corpos e condutas se realiza ndo apenas por meio de coercdo, mas pela internalizagéo
de normas que definem o que é considerado saudavel, produtivo e aceitavel.

Nesse cenario, torna-se possivel compreender a crescente influéncia da induastria
farmacéutica como parte integrante desse processo. A farmacologizacéo da diferenca, isto é, a
transformacé&o de tragos comportamentais e dificuldades cognitivas em indicagdes terapéuticas,
amplia o alcance da medicalizacdo e reforca o ideal de adequacdo ao padréo. Pesquisas recentes
(Bertelli, 2023; Williams, Gabe & Martin, 2012) apontam para 0 uso crescente de
medicamentos psicotropicos em pessoas com deficiéncia intelectual, muitas vezes sem
diagnostico psiquiatrico formal, configurando praticas de controle mais voltadas a gestdo da
conduta do que ao cuidado integral. Essa tendéncia, como advertem Silva e Rahme (2022),
silencia o sujeito e aprofunda os mecanismos de exclusao simbolica, transformando o discurso
da inclusdo em um espago ambiguo, no qual se “patologiza para incluir”.

A obra de Michel Foucault, A histéria da loucura (1978) lanca luz sobre essa
engrenagem historica da exclusdo ao oferecer uma genealogia precisa da patologizacdo como
instrumento de estigmatizacao. Para ele, foi no limiar da Idade Classica que ocorreu uma cisao
crucial, a razdo e a loucura, que até entdo coexistiam num mesmo horizonte de experiéncia
humana, foram separadas. E essa separacdo nao foi leve nem neutra, foi antes, um corte
profundo. A loucura foi silenciada, enclausurada, retirada da cena publica, como afirma
Foucault (1978), essa “grande separa¢do” inaugura o momento fundacional da patologizacao
como marca social do estigma. A loucura deixa de ser uma expressao legitima da condicao
humana e passa a ser entendida como desvio, como falha, como ameaga. A consequéncia? A
exclusdo ganha ares de necessidade, e a normatizagéo, roupagens de racionalidade.

O internamento, nesse contexto, ndo aparece como um gesto de cuidado ou de
escuta, mas como um dispositivo de contengdo, um mecanismo social de gestéo da diferenca.
Foucault aponta que “a Idade Classica ndo descobriu a liberdade do louco, organizou o seu
internamento. A sociedade tomou a responsabilidade de encerra-lo, ndo para cura-lo, mas para

proteger-se dele” (Foucault, 1978, p. 65). E a ldgica do perigo, o louco é visto como ameaga, e
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sua separacdo do convivio social passa a ser legitimada por um discurso de autoprotecao.
Assim, a patologizagédo transforma-se em ferramenta de segurancga social, enquanto o estigma
assume forma institucional.

As instituicbes psiquiatricas, nesse panorama, surgem menos como espagos de
escuta e acolhimento, e mais como dispositivos de correcdo, lugares onde se “organiza o
siléncio” e se modela o comportamento. S3o, como nos revela Foucault, “mecanismos de
corre¢do ¢ normaliza¢do” (Foucault, 1978, p. 194). O hospital, o hospicio, a casa de
internamento, todos eles se tornam metaforas concretas de uma sociedade que rejeita 0 desvio
em nome da ordem. Nesses espacos, a medicina se alia ao poder disciplinar, e o cuidado cede
lugar ao controle, a loucura, entdo, € menos tratada do que neutralizada, menos compreendida
do que contida.

A dimensao moral da patologizacdo social como marca de estigma se revela, com
nitidez quase cortante, quando Foucault demonstra que a loucura foi, por muito tempo,
compreendida ndo como enfermidade do corpo ou da mente, mas como falha do carater, um
tropeco da alma. “A loucura ¢é percebida, antes de mais nada, como um erro da alma, um desvio
da conduta, uma falha moral que precisa ser corrigida” (Foucault, 1978, p. 153). Eis ai um ponto
de inflexdo: mais do que um diagndstico, a loucura se tornava uma sentenca, e o louco, um réu.
Nesse enquadramento ético-normativo, toda diferenca psiquica ou comportamental passa a ser
revestida por um manto de julgamento moral, o que intensifica o estigma e justifica a exclusao.

A “medicalizagdo’’ da loucura, ao contrario do que se poderia imaginar, ndo aboliu
essa logica estigmatizante, apenas a reconfigurou sob nova roupagem, mais sofisticada, mais
silenciosa, talvez, mas ndo menos excludente. Como observa Foucault (1978), a medicina
demorou a abordar a loucura. E, ao chegar, ndo a libertou, apenas transformou a excluséo que
ja existia em outra forma. Ou seja, 0 bisturi da razdo apenas refinou o corte da exclusdo. A
loucura, antes tratada como pecado, passa a ser tratada como disfuncdo, mas continua sendo
apartada da norma, do convivio, da cidadania plena.

E nesse terreno movedico entre exclusio e naturalizagio que Pierre Bourdieu lanca
sua critica cortante a forma como as desigualdades sociais sdo transmutadas em diferencas de
natureza, um verdadeiro processo de alquimia simbolica operado, sobretudo, pelas instituicbes
escolares. A escola, longe de ser um espago neutro de ascensdo por mérito, funciona como um
laboratério onde se destilam as desigualdades de origem em pretensos dons inatos. A
classificagdo escolar ¢ uma verséo eufemizada e, por isso, naturalizada e absolutizada da

classificacdo social. Trata-se de uma classifica¢do social que passou por uma censura, ou Seja,
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uma alquimia, uma transformacéo que tende a converter as diferencas de classe em diferencas
de “inteligéncia” e “do”, ou seja, em diferengas de natureza. (Bourdieu, 2004).

Essa legitimacdo se torna ainda mais robusta quando recebe o selo da ciéncia,
especialmente da psicologia. Bourdieu denuncia como o discurso psicolégico opera como selo
de autenticidade para praticas discriminatorias travestidas de avaliacBes técnicas. A
classificacdo escolar € uma discriminagéo social legitimada e que recebe a sancio da ciéncia. E
I& que se encontra a psicologia e o reforco que ela deu desde o comego ao funcionamento do
sistema escolar (Bourdieu, 2004). Trata-se, portanto, de um jogo duplo e perverso: primeiro,
desloca-se a origem dos problemas do campo social para o individual, depois, confere-se a esse
deslocamento uma vertente cientifica, que o torna incontestavel.

Neste cenario, 0 processo de medicalizacdo e psicologizacdo das questdes sociais
se revela ndo apenas como um equivoco epistemoldgico, mas como uma verdadeira armadilha
politica. Bourdieu observa como médicos, psicélogos, psiquiatras e psicanalistas colaboram
para transformar os chamados “casos sociais” em ‘“casos mentais”. E adverte que seria
interessante investigar o papel dos médicos na medicalizacdo, ou seja, na normalizacdo das
disparidades sociais e dos estigmas, assim como o papel dos psicologos, psiquiatras e
psicanalistas na criacdo de eufemismos que possibilitam classificar filhos de subproletarios ou
emigrantes de maneira que casos sociais se transformam em casos psicologicos, e deficiéncias
sociais em deficiéncias mentais, entre outros (Bourdieu, 2004).

Bourdieu aponta, com a precisdo o que chama de “racismo da inteligéncia”, uma
forma particularmente refinada e traicoeira de essencialismo que reina em sociedades onde o
capital cultural e escolar opera como pedra angular da hierarquizacéo social. Todo racismo é
um essencialismo, e o racismo da inteligéncia é a manifestacdo da sociodicéia tipica de uma
classe dominante que, em parte, sustenta seu poder por meio da posse de titulos considerados
garantias de inteligéncia, assim como os titulos escolares (Bourdieu, 2004). Trata-se de um
truque simbdlico sofisticado, uma magica social que transforma privilégios herdados em
méritos aparentes, como se a inteligéncia, ao invés de construida, fosse simplesmente herdada,
pura e cristalina como um dom divino.

Esse tipo de racismo se mostra particularmente eficaz porque camufla sua
verdadeira natureza, em vez de escancarar preconceitos, se oculta sob o discurso aparentemente
neutro da meritocracia. Assim, os detentores de capital escolar podem justificar seu lugar de
destaque ndo como fruto de privilégios acumulados, mas como reflexo natural de suas supostas

“superioridades inatas”. E, analisando esse fato, ndo é que esse discurso tenha perdido forga,
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ele apenas se transvestiu. Como observa o proprio Bourdieu, as transformacdes nas normas
sociais forcaram o preconceito a refinar sua linguagem. Esse racismo deve parte de suas
caracteristicas ao fato de que, com o fortalecimento das censuras contra as manifestacGes
grosseiras e brutais do racismo, a pulsdo racista s6 consegue se manifestar por meio de formas
altamente eufemizadas e sob a mascara da negacédo (Bourdieu, 2004). Essa eufemizacéo, longe
de suavizar o preconceito, o torna mais ardiloso e, justamente por isso, mais dificil de identificar
e combater.

Bourdieu também escancara a circularidade viciosa que habita o coracdo das
defini¢des de inteligéncia e dos instrumentos que pretendem medi-la. Como em um espelho que
so reflete o que quer ver, o0s testes de QI e os critérios escolares produzem e reproduzem suas
préprias verdades. A inteligéncia é o que os testes de QI avaliam, ou seja, 0 que o sistema
educacional mensura, a primeira e a Ultima palavra do debate que ndo podera ser resolvido
enquanto estivermos no campo da psicologia. Isso ocorre porque a psicologia em si (ou, ao
menos, os testes de inteligéncia) é resultado de condicbes sociais que originam o racismo
intelectual (Bourdieu, 2004). E uma armadilha bem montada: os testes dizem o que é ser
inteligente e, em seguida, provam que s6 0s que se encaixam nesse molde sdo inteligentes.

No campo das interacdes cotidianas, Erving Goffman oferece um olhar minucioso,
quase de lupa, sobre como a estrutura dos ambientes sociais molda identidades e alimenta
estigmas. Para ele, a sociedade opera como uma espécie de “diretor de elenco”, definindo
previamente quais tracos € comportamentos sdo considerados “normais” e quais serdo vistos
como desvio. “A sociedade define os métodos para classificar individuos e o conjunto de
caracteristicas vistas como comuns e inatas para os integrantes de cada uma dessas categorias”
(Goffman, 1988, p. 5). E assim que se constroi a “identidade social virtual”, aquilo que os outros
esperam de alguém, com base em suposicGes, que frequentemente entra em conflito com a
“identidade social real”, ou seja, aquilo que a pessoa realmente é. E quando essas duas camadas
se atritam e o que o sujeito é ndo corresponde ao que 0s outros esperavam gue ele fosse, nasce
0 estigma, silencioso, mas implacavel.

Diante disso, Goffman nos adverte de que o estigma ndo esta inerentemente no
atributo, mas no sentido social que lhe € atribuido. Na verdade, é preciso uma linguagem de
relacdes, e ndo de atributos, pois um atributo que estigmatiza uma pessoa pode ser visto como
normal em outra (Goffman,1988)

Por fim, Goffman distingue entre os “desacreditados”, aqueles cujas marcas séo

visiveis ou ja conhecidas e os “desacreditaveis”, que carregam em siléncio a possibilidade do
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estigma, esperando 0 momento em que suas marcas possam ser expostas (Goffman, 1988, pg.
7). Nesse jogo delicado entre aparéncia e esséncia, entre expectativa e realidade, a sociedade
mantém sua engrenagem simbolica funcionando, muitas vezes em detrimento dos que ousam
ndo caber nas categorias pré-fabricadas.

Goffman (1988), com seu olhar minucioso sobre os bastidores da vida social,
propde uma classificacdo precisa das formas pelas quais o estigma se manifesta, ele o divide
em trés categorias distintas, mas interligadas pela mesma logica excludente, as abominacGes
corporais, ou seja, deformidades fisicas visiveis que, por sua propria evidéncia, atraem olhares
e afastam aproximacdes; as culpas de carater, marcadas por tracos considerados desvios morais,
como instabilidade psiquica, vicios, desemprego ou até posicionamentos politicos considerados
radicais; e 0s estigmas tribais, que recaem sobre pertencimentos coletivos, raca, etnia, religido
ou nacionalidade, “quase sempre transmitidos como heranga, um “sinal” de que, mesmo sem
escolha, passa de geracdo em geracao’ (Goffman,1988, pg. 7)

Independente da origem, o efeito é invariavelmente devastador, um atributo que
salta aos olhos, eclipsando todo o resto. Conquista a atencéo e afasta aqueles que a encontram,
aniquilando a chance de atencdo para outros aspectos dela. A pessoa estigmatizada, por mais
que tenha qualidades, virtudes ou histdrias a oferecer, passa a ser definida por uma s6 marca,
como se sua existéncia fosse reduzida a uma nota dissonante em meio a sinfonia do cotidiano
(Goffman, 1988).

Ao entender o estigma como uma discrepancia entre a identidade social virtual,
aquilo que esperam de alguém e a identidade real, aquilo que a pessoa efetivamente é, Goffman
revela o modo como a sociedade se aproveita dessa diferenca para justificar exclusbes com ares
de normalidade. O estigma, nesse cenario, deixa de ser um simples reflexo de rejeicdo para se
tornar um dispositivo ativo de dominacdo, respaldado por ideologias que classificam e
hierarquizam pessoas (Goffman, 1988).

N&o se trata apenas de rejeicdo, trata-se de uma espécie de “assassinato simbolico”,
praticado cotidianamente por meio da linguagem. Expressdes corriqueiras carregam, muitas
vezes, 0 veneno sutil da exclusdo, funcionando como metaforas sociais que desacreditam,
ridicularizam ou culpabilizam. E mais, a propria reacdo do estigmatizado, seu siléncio, sua
revolta ou sua tentativa de escapar do estigma, pode ser interpretada como prova de sua “falha”,
numa armadilha moral que so reforga o circulo vicioso da discriminagdo (Goffman, 1988, pg.
8).
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Mas o golpe mais profundo, talvez, ndo venha de fora, Goffman destaca como “fato
principal” que o estigmatizado, muitas vezes, partilha dos mesmos valores € normas que 0
marginalizam. E nesse aspecto esti o prenuncio da cisdo interna: ao adotar os ideais que o
rejeitam, o individuo passa a se ver pelos olhos do outro e, nesses olhos, vé impureza. Surge,
entdo, a vergonha, sem o amparo simbdlico da interacdo cotidiana, a pessoa tende a se isolar,
enchendo-se de emocdes como, desconfianca, depressao, ansiedade, hostilidade, confuséo, um
labirinto afetivo sem mapa nem saida clara (Goffman, 1988).

Essa vivéncia se intensifica nos chamados “contatos mistos”, quando
estigmatizados ¢ “normais” dividem o mesmo espago. Nesse cenario, tudo vira palco, cada
gesto é calculado, cada palavra ensaiada, cada siléncio interpretado. O estigmatizado vive sob
os refletores de uma exposi¢cdo constante, como se estivesse sempre sob julgamento. Ora se
retrai, ora se impde, alternando entre o escudo e a espada. E 0 mais irbnico: ambas as partes,
estigmatizados e “normais”, estdo cientes da tensdo, criando uma espécie de danca social tensa
e improvisada, em que o desconforto € matuo, mas raramente reconhecido (Goffman, 1988,
pg.16-17)

Naturalmente, quem primeiro estende a mao ao individuo estigmatizado ¢é aquele
que, de alguma forma, carrega a mesma marca, € no espelho da experiéncia compartilhada que
surge o primeiro gesto de solidariedade. Esses pares, forjados nas mesmas dores e exclusdes,
conhecem de cor os labirintos das interagdes sociais, as armadilhas do olhar alheio e os siléncios
gue pesam mais do que as palavras. Sdo eles que oferecem abrigo simbdlico, um espaco de
acolhimento onde o sujeito encontra respiro, alivio e, por vezes, até um novo sentido para si
mesmo (Goffman, 1988).

Quando esses lacos se fortalecem, nascem pequenos mundos dentro do grande
mundo, bairros inteiros que abrigam instituicdes voltadas para categorias especificas, criando
reflgios identitarios. Aqui, vale diferenciar: “categoria” ¢ uma abstragao, um roétulo social que
retne individuos por um tragco comum; ja 0s grupos sociais estruturados sdo comunidades vivas,
densas, que oferecem suporte real e partilha concreta (Goffman, 1988).

Ainda assim, o estigma s6 ganha forga quando se torna visivel, deve-se ressaltar
que a visibilidade ndo é sinbnimo de notoriedade absoluta, um rosto considerado feio, por
exemplo, pode ser notado de imediato em um contexto social, e ja carrega consigo julgamentos
sutis ou explicitos. Ja um diagnostico de diabetes, por outro lado, ndo marca o corpo de maneira
evidente, mas pode pesar nas entrelinhas de uma entrevista de emprego ou em politicas de

salde. O que isso nos ensina? Que o estigma nao esta no atributo em si, mas na lente social que
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o0 interpreta. E essa lente muda conforme o cenario, a época, os valores em voga (Goffman,
1988).

A identidade pessoal, por sua vez, é uma tapecaria tecida com os fios da trajetoria
vivida, vai muito além do estigma ou das marcas que a sociedade imp6e. E o0 modo singular de
ser e existir, de combinar o que se é com 0 que se tornou. Mas quando a pessoa estigmatizada
olha para si e v€ uma pessoa “normal”, enquanto o mundo a vé como marginal, instala-se um
abismo. Surge, entdo, uma tensdo identitaria que a impulsiona a buscar doutrinas, crengas,
discursos que deem sentido a essa contradicdo. N&o raro, e se forma o critico social: aquele que
ja viveu a excluséo e, por isso, passa a enxergar as engrenagens do sistema com olhos mais
atentos (Goffman, 1988).

Para sobreviver, ou, quem sabe, resistir, muitos tentam estratégias, fazem piada de
si mesmos, “quebram o gelo”, mostram que, apesar de tudo, seguem em frente. Essa espécie de
“economia emocional” nas relagdes com os chamados normais demanda uma dose diaria de
autocontrole, de vigilancia e de diplomacia. E preciso ndo “pesar demais” o ambiente, néo ser
lembrado o tempo todo pela sua diferenca. Trata-se de um pacto silencioso de autoprotecéo
mutua (Goffman, 1988).

A sociedade, por sua vez, joga com uma ambiguidade curiosa, reconhece o
estigmatizado como parte do todo, mas nunca o deixa esquecer sua diferenca. A marca nao é
natural, mas socialmente construida e, por isso, pode ser (a0 menos simbolicamente) apagada.
Quando um sujeito, por exemplo, realiza uma cirurgia pléstica e “retira” seu estigma visivel,
ele nota uma transformacédo também em sua forma de estar no mundo. Descobre, entdo, que sua
identidade normal e sua identidade estigmatizada conviviam em constante atrito, e que ambas
se moldam pelas lentes sociais (Goffman, 1988).

Entre os grupos considerados “normais” e os estigmatizados, estabelece-se uma
interdependéncia inquieta, um define o outro, como luz e sombra, forma e contorno. E é
justamente do lado de c4, nas bordas da marginalidade, que surgem formas de resisténcia. Em
muitas comunidades racionais, por exemplo, o estigma vira insignia. Uma marca de forca,
orgulho e resiliéncia. E, ndo raro, essa identidade alternativa se ergue com mais vigor e
complexidade do que a identidade dita normal (Goffman, 1988).

A dindmica do estigma, no fundo, revela o que ha de mais claro nas relagdes sociais:
0 desejo de pertenca e 0 medo da exclusédo, ela ndo fala s6 de quem carrega a marca, mas
também de quem a observa. O modo como sao tratados os estigmatizados é o espelho das

tensdes sociais entre 0 que é aceito e o que é temido. A gestdo da identidade, esse malabarismo
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continuo entre o que se é e 0 que se mostra, se d& em um campo de forcas onde cada passo
carrega o peso do julgamento. E é nesse jogo de reflexos, tensbes e enfrentamentos que se
desenha a resisténcia social, um fio ténue, mas firme, de contestacdo que desafia as normas

estabelecidas e insiste, obstinadamente, em viver a sua maneira.
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CAPITULO 2 - HISTORICIZACAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL NO BRASIL
2.1 Panorama Socio-historico da Pessoa com Deficiéncia Intelectual no Ambito
Educacional

A maneira como os individuos com deficiéncia intelectual foram acolhidos ao longo
dos tempos revela uma visdo importante dos valores e das organiza¢Ges sociais que
predominavam em cada fase. Em tempos antigos, predominava uma visdo mistica e religiosa,
que interpretava a deficiéncia como uma punic¢édo divina ou como uma a¢do do mal. Conforme
Pessotti (1984), na Antiguidade, a deficiéncia mental era interpretada tanto como uma
possessao demoniaca quanto como um castigo imposto pelos deuses ou manifestacao da ira
divina.

Durante a Antiguidade, até os idos de 476 d.C., as sociedades ocidentais fincaram
suas raizes econémicas na terra arada, no gado pastando e no oficio das méos. A agricultura, a
pecuaria e o artesanato compunham o tripé que sustentava o cotidiano de uma civilizacéo
moldada por uma rigida hierarquia sociopolitica. No topo, uma minoria aristocratica reinava
com punho de ferro, enquanto a vasta maioria era relegada a condicdo de mera engrenagem no
maquinario social, sem voz, sem vez (Aranha, 2001).

Nesse cenario arido de desigualdades e exclusdes, a pessoa com deficiéncia era
vista, tristemente, como um fardo indtil, um corpo que ndo rendia, uma existéncia que néo
contava. N&o se tratava apenas de invisibilidade social, tratava-se, sobretudo, de uma negacéo
ontoldgica. A vida da crianca com deficiéncia, por exemplo, muitas vezes nem chegava a
florescer. Era comum que essas criangas fossem deixadas ao relento, entregues ao
esquecimento, a morte lenta e silenciosa, como se fossem apenas mais uma folha seca levada
pelo vento indiferente da histdria (Aranha, 2001).

Esse abandono, cruel e institucionalizado, ndo causava comog¢ao nem remorso. A
eliminacdo desses pequenos seres ndo esbarrava em dilemas morais ou entraves éticos, ao
contréario, era aceita com a frieza de quem lida com o que é supérfluo. Afinal, numa logica que
idolatrava a forca, a produtividade e a perfeicao fisica, o diferente era descartado sem cerimonia.
Como bem pontua Aranha (2001), tratava-se de um tempo em que sé os considerados “Gteis”
gozavam de valor social. A deficiéncia, nesse contexto, ndo era apenas vista como limitag&o,
era um pecado contra o ideal de funcionalidade que a sociedade cultivava como virtude maxima.

Conforme a mudanca para a Idade Média, ndo resultou em progressos notaveis na

situacdo social desses individuos. Conforme Bianchetti (1998), a era medieval foi marcada pela
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dicotomia entre corpo e mente, fortemente influenciada pelo cristianismo, que oscilava entre a
caridade e a rejeicdo. A dicotomia corpo/mente, caracteristica desse periodo, destaca aqueles
que fogem dos padrfes fisicos e mentais estabelecidos. Sdo vistos como possuidos pelo
deménio, mas, por serem criaturas de Deus, ndo podem ser abandonados, apenas assistidos com
caridade.

O crepusculo da Idade Média, longe de anunciar tempos mais brandos, foi palco de
dois eventos histdricos de peso que agravaram ainda mais a marginalizacdo e a perseguicao as
pessoas com deficiéncia: a temida Inquisicdo Catolica e, logo em seguida, a efervescente
Reforma Protestante, entre os seculos XIV e XV. A primeira, conduzida sob o manto da fé e da
autoridade papal, instaurou um verdadeiro clima de terror em nome da ortodoxia religiosa. Na
ansia de conter o avanco das vozes dissonantes, populares, misticas ou simplesmente diferentes,
a Igreja lancou-se numa cruzada interna, exterminando aqueles que ousavam destoar do coro
oficial. Sob o rotulo de “hereges” ou “possuidos pelo demdnio”, muitos foram perseguidos, e
entre eles, com frequéncia, figuravam os doentes mentais e as pessoas com deficiéncia, vistas
como encarnagdes do mal ou manifestagdes do desvio moral (Aranha, 2001).

Ora, engana-se quem imagina que a cisdo religiosa provocada por Martinho Lutero
e a Reforma Protestante traria novos ares as relagfes sociais com a diferenca. Ainda que a
autoridade catdlica tenha sido contestada e dividida, o olhar sobre a deficiéncia continuou
mergulhado no mesmo caldo metafisico, ora temperado com a ideia de pecado, ora com o temor
da possessdo demoniaca. De um lado ou de outro do altar, o corpo deficiente seguia sendo
interpretado como sinal de maldicdo ou reflexo da ira divina, um fardo a ser expiado, nunca
acolhido (Pessotti, 1984).

Foi s6 com os primeiros raios do século XVI, ja sob a luz ténue da Revolugéo
Burguesa e o despertar do capitalismo mercantil, que o cenario comegou, aos poucos, a se
deslocar. Nesse novo espirito de época, em que a razdo comecava a reclamar o lugar da fé como
bussola das decisdes humanas, uma fagulha inédita acendeu-se no campo do saber. Philippus
Aureolus Paracelsus, médico e alquimista suico, ousou romper com a hegemonia da teologia
ao propor que a deficiéncia ndo era punicdo divina, mas uma questdo de saude. Ao dar a
medicina a palavra final sobre o que até entdo pertencia ao juizo dos santos e dos inquisidores,
Paracelsus abriu uma fresta na parede milenar da exclusdo, anunciando, ainda que timidamente,
um novo modo de enxergar a diferenca humana (Pessotti, 1984).

A chegada da modernidade resultou no surgimento do paradigma médico-

cientifico. Foucault (2001) destaca o inicio da institucionalizacdo e da classificacao sistematica
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das deficiéncias, inserindo-as no dominio da patologia. Diante disso, o século XIX foi marcado
pelo surgimento simultaneo de uma politica de assisténcia e de uma ciéncia psiquiatrica, ambas
interligadas por vérios vinculos, mas notavelmente diferentes em seus principios
organizacionais.

Neste cenario, ocorre o que Bourdieu (2007) caracteriza como “violéncia
simbdlica”, na qual a imposi¢do de significados como validos oculta as relacfes de poder por
tras. Em relag&o as pessoas com deficiéncia intelectual, essa violéncia se expressa por meio da
normalizacdo de categorias diagnosticas, resultando em segregacao social e educacional.

O término do século XVIII e 0 comeco do século X1X assinalam a emergéncia das
primeiras acdes estruturadas de educacio para individuos com deficiéncia. Jean Itard e Edouard
Séguin, pioneiros que desenvolveram metodologias especificas, ainda fortemente ligadas ao
modelo médico, trouxeram um progresso ao identificar capacidades educacionais em
individuos até entao vistos como “ineducaveis”. Como observado por Mazzotta (2011), quando
analisadas isoladamente, as condic¢des de atendimento as pessoas com deficiéncia em iniciativas
publicas e privadas revelam o empenho de alguns educadores em proporcionar educacao a essas
pessoas.

No Brasil, esse processo comegou de forma tardia. Jannuzzi (2004) ressalta que,
durante um longo periodo, a educacdo de individuos com deficiéncia ficou restrita a acGes
isoladas e assistencialistas, e a educacao popular, e ainda menos a dos deficientes mentais, ndo
era considerada uma prioridade. Na primeira Constituicdo brasileira, de 1824, havia o
compromisso de “instru¢do primaria e gratuita para todos” (art. 179, 32), o qual ndo foi
atendido.

No contexto do sistema capitalista, a trajetoria do Brasil exp6s diversas formas de
marginalizacdo individual, como a reducéo de postos de trabalho, a explora¢do da méo de obra,
a distribuicdo injusta de recursos financeiros e o acesso limitado ou inexistente a direitos
sociais. Consequentemente, as disparidades se intensificaram, abrangendo questdes religiosas,
raciais, de deficiéncia e de escolaridade, contrastando com a retorica de incluséo (Bodenzan,
2012).

Conforme Januzzi (2012), um periodo significativo na histéria do Brasil comegou
preocupados com a questdo da deficiéncia. O governo continua a implementar algumas medidas
voltadas para algumas particularidades desse grupo de estudantes, estabelecendo escolas

integradas a hospitais e ao ensino regular. Apos 1950, notamos o aparecimento de organizagdes
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de caridade focadas, centros de reabilitacdo e institutos psicopedagdgicos, quase sempre
particulares.

No Brasil, ao longo da histéria, sempre foi complicado entender como incluir
criancas e adolescentes com deficiéncia. Santos e Paulino (2008) apontam que a criacdo de
escolas e instituicdes para pessoas com necessidades especiais tem sido resultado de esforcos
individuais, tanto de familias quanto das proprias pessoas com deficiéncia.

Com base nisso, Pessotti (1984) ressalta que, por muito tempo, a sociedade
brasileira encarou a deficiéncia intelectual sob uma ética mistico-religiosa e, depois, medico-
patoldgica, seguindo ideias europeias. O autor explica que s6 aos poucos essa visao foi dando
lugar a uma abordagem educacional.

Conforme Pan (2008), o estudo da evolucdo do conceito de deficiéncia vai além da
simples evolucdo de um conceito cientifico; ela espelha as posturas de diversas sociedades e
culturas em relacdo aos seus integrantes. No Brasil, as alteracdes na definicdo desse conceito
sdo evidentes em documentos oficiais, como as Politicas Nacionais de Educacéo Especial de
1994 e 2008, que espelham diferentes metas relacionadas a educacdo de individuos com
deficiéncia em diferentes periodos historicos. Assim, essas politicas foram formuladas de
acordo com os modelos sociais e a maneira como a deficiéncia era percebida em cada época.

A sociedade brasileira sempre enfrentou dificuldades em relacdo as caracteristicas
decorrentes da deficiéncia intelectual (Ferreira, 2007). Influenciado pela viséo greco-romana,
que considerava as pessoas com deficiéncia intelectual como inferiores, o tratamento inicial no
Brasil foi marcado pela segregagao e exclusdo. O termo latino “idiota” era comum, refletindo a
percepcdo da sociedade, que via os individuos com deficiéncia intelectual como menos capazes
ou sem inteligéncia e capacidade de decisao.

No século XX, surgiu um sistema educacional paralelo ao tradicional, representado
pelas escolas especiais. Como Sassaki destacou em 1997, o modelo de institucionalizacéo total
se mostrou ineficiente para alcancar o objetivo de preparar para a vida em comunidade.

Na segunda parte do século 20, testemunharam-se altera¢des radicais nas ideias da
educacéo especial. O movimento de normalizagéo, que surgiu nos paises nordicos durante 0s
anos 1960, confrontou a separacdo em instituices e promoveu a formacao de cenérios de vida
0 mais similar possivel aqueles experimentados pela maioria das pessoas. Conforme afirma
Mendes (2006), o principio da normalizacdo baseava-se na ideia de que todas as pessoas com
deficiéncia tém o direito de vivenciar um estilo ou padrdo de vida considerado comum ou

normal em sua cultura.
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Na visdo de Bourdieu e Passeron (1992), essa abordagem perpetuava 0s
mecanismos de reproducdo social, atribuindo ao proprio individuo a obrigacdo de se encaixar
no sistema, sem questionar as estruturas sociais que promovem a excluséo.

Os autores revelam, com precisdo cirargica, como a escola, sob o veu da
neutralidade, pode ser palco de uma violéncia simbolica silenciosa, daquelas que ndo deixam
marcas visiveis, mas moldam subjetividades e perpetuam desigualdades. Por meio de sua acéo
pedagogica, ela impde, como quem ndo quer nada, um arbitrério cultural que carrega a marca
da dominacéo, fazendo-o passar por universal, natural, inevitavel. Nesse cenario, a exigéncia
de que estudantes com deficiéncia “se adequem” as engrenagens de um sistema escolar pensado
sem e para além deles exemplifica, de forma contundente, como o habitus institucional
transforma diferencas legitimas em déficits condenaveis (Bourdieu e Passeron, 1992).

Ao insistir em manter seu ethos e suas praticas cristalizadas no tempo, a escola age
como uma guardia zelosa da ordem social vigente, uma espécie de sentinela da tradicdo, que
resiste a qualquer abalo estrutural. A porta de entrada pode até estar escancarada em nome da
inclusdo, mas o caminho que leva ao sucesso continua tortuoso, estreito e seletivo. Desse modo,
o que se vende como “democratizacao do acesso” pouco ou nada altera a distribuicao real de
oportunidades (Bourdieu e Passeron, 1992).

Diante desses fatos, o conceito de inclusdo ganhou forca nos anos 90, criticando as
limitagOes da integracéo e defendendo a transformagédo dos sistemas educacionais para acolher
a pluralidade humana. Textos internacionais, como a Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994), tiveram um papel crucial nessa transformagdo de paradigma. “As escolas regulares sao
0 meio mais eficiente para combater comportamentos discriminatorios, promover comunidades
acolhedoras, construir uma sociedade inclusiva e atingir o objetivo de educacao para todos.”

Na visdo de Mantoan (2003), a inclusdo representa um rompimento com a forma
tradicional de ensino, originando-se de uma educacdo plural, democratica e transformadora.
Isso gera um momento de questionamento na escola, ou uma crise em sua esséncia, que
inevitavelmente impacta a forma como os professores se veem e redefine a identidade do aluno.

Além disso, Martins (2012) ressalta a necessidade de ir além da “inclusdo
excludente”, que se manifesta pela presenga fisica sem as mudangas fundamentais necessarias.
A inclusédo nas escolas ndo deve ser apenas juntar o ensino especial com o comum, pois iSso
pode resultar em uma inclusio que exclui. E essencial uma mudanca educacional completa, que

altere a maneira de ensinar e a organizacao da escola por inteiro.
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A progressiva mudancga no ordenamento juridico do Brasil ilustra essa transicao de
modelo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), sancionada pela Lei n°
4.024, em 20 de dezembro de 1961, ja definia, em seu artigo 88, que, dentro do que fosse viavel,
a educacdo de pessoas com limitagcdes deveria acontecer no sistema de ensino comum, visando
a sua inclusao na sociedade (Brasil, 1961).

No Art. 208 da Constituicao Federal do Brasil de 1988, consta que “o dever do
Estado com a educagdo serd efetivado mediante a garantia de: 11l - atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.
Convem realcar que ha uma diretriz para a inclusdo desse aluno no sistema de ensino comum,
por meio do termo “preferencialmente”. 1SS0 ndo garante totalmente o acesso, mostrando um
avanco ainda timido nesse ponto (Brasil, 2016).

No Brasil, a base legal para a educacdo inclusiva se estabeleceu com a Politica
Nacional de Educacao Especial sob a Otica da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), que define

diretrizes para a educacéo inclusiva:

A educacdo especial é uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas
e modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os
recursos e servicos e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de ensino e
aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular. (BRASIL, 2008, p. 11)

Esta politica enfatiza o acesso, envolvimento e aprendizado de alunos com
deficiéncia, distarbios globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
direcionando os sistemas de ensino para a oferta de respostas adequadas as necessidades
educacionais desses alunos. Garante também a intencionalidade da educacdo especial e sua
abrangéncia, desde a educacdo pré-escolar até o ensino universitario e o Atendimento
Educacional Especializado (AEE).

O Decreto n° 7.611, de 2011, regulamentou a educacao especial, assegurando um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis com servicos de apoio especializado. Ele
definiu 0 AEE como o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos,
organizados institucionalmente e de forma continua. Seus objetivos séo: | - garantir a incluséo,
participacdo e aprendizado no ensino regular, assegurando servigos de apoio especializado
adaptados as necessidades individuais dos alunos; Il - promover o desenvolvimento de recursos
didaticos e pedagogicos que eliminem as barreiras de aprendizagem (Brasil, 2011).

Paralelamente, o Plano Viver sem Limites, instituido por meio do Decreto n°
7.612/2011, busca assegurar que pessoas com deficiéncia desfrutem plenamente de seus

direitos, com foco em um sistema de educagéo inclusivo. A Lei n® 13.005/2014, que criou 0
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Plano Nacional de Educacdo (PNE) para o decénio de 2014 a 2024, ressalta a
importancia das ac6es educativas na inclusdo de alunos da educacdo especial. A meta quatro
define: “Garantir que todas as pessoas de 4 a 17 anos com deficiéncia, distirbios do
desenvolvimento global e altas habilidades ou superdotacdo tenham acesso universal a
educacdo bésica e ao atendimento especializado, principalmente na rede regular, assegurando
um sistema inclusivo, com salas de recursos, classes, escolas ou servicos especializados, sejam
publicos ou parceiros” (Brasil, 2014).

A Lei Brasileira de Incluséo (LBI), Lei n° 13.146/2015, representou um avanco
significativo na defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia. Esta lei assegura, no Capitulo
IV, Art. 27: “A educacdo ¢ um direito da pessoa com deficiéncia, garantindo um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo da vida, a fim de maximizar
0 desenvolvimento de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, de
acordo com suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.”

Conforme Santos (2016), esta lei constitui um dos principais marcos legislativos
para a protecdo dos direitos das pessoas com deficiéncia no pais, com 127 artigos que alteram
o tratamento juridico em relacédo a deficiéncia no Brasil.

Este documento representa um significativo progresso ao reconhecer o direito dos
individuos com deficiéncia ao ensino regular com assisténcia especializada. No entanto, de
acordo com Glat (2007), ainda existe um grande abismo entre o que foi prescrito e o que foi
implementado. Apesar dos progressos dos documentos legais e das propostas educacionais, a
realidade do Brasil ainda é bastante desfavoravel ao processo de incluséo escolar. O nimero de
estudantes com deficiéncia inscritos em classes regulares tem aumentado consideravelmente;
contudo, isso ndo assegura a qualidade da educacao proporcionada.

Em sintese, o arcabougo juridico brasileiro evidencia um percurso progressivo de
reconhecimento e consolidacdo do direito a educacdo inclusiva, marcado pela ampliacdo do
acesso, pela institucionalizacdo do Atendimento Educacional Especializado e pela afirmacao
de um sistema educacional orientado a diversidade. Ndo obstante 0s avan¢os normativos,
observa-se que tais dispositivos ainda operam sob tensdes e ambiguidades, sobretudo no que se
refere a efetivacdo plena das garantias legais no cotidiano das préaticas escolares, revelando a
distancia persistente entre a formalizacéo do direito e sua materializagdo concreta.

Segundo Mazzotta (2008), no decorrer dos anos, os sistemas de governo brasileiros
vém implantando leis e acbes em prol de uma educacgé@o que proporcione maior acessibilidade

a essas pessoas no ambiente escolar. Em se tratando de politicas e legislacfes especificas na
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educacdo, tem-se um conjunto de leis e decretos que transcorrem sobre as transformacdes e
efetividades nos sistemas de ensino em niveis nacional, estadual e municipal.

Mantoan (2006) ressalta que a escola inclusiva deve ser vista como um local onde
todos os estudantes aprendem em conjunto, com igualdade de oportunidades e em um ambiente
fortalecido pela extensa rede de interacdes sociais. Portanto, € essencial transformar a escola no
Brasil em um ambiente de transformacgfes, motivando e apoiando toda a comunidade
educacional e as familias para o desenvolvimento integral dos processos de inclusao escolar.

Conforme Sassaki (2007), é crucial prover oportunidades para que todos, incluindo
os individuos com deficiéncia, possam usufruir de todos os servigos e produtos, tanto em
ambientes construidos quanto em ambientes naturais, em busca da concretizagdo de seus sonhos
e metas.

Diante disso, Carvalho (2005) reforca essa perspectiva ao declarar que as escolas
inclusivas sdo institui¢bes para todos, envolvendo um sistema de ensino que reconhece e atende
as diferencas individuais, considerando as necessidades de todos os estudantes. Nessa
perspectiva, ndo apenas pessoas com deficiéncia seriam beneficiadas, mas todos os estudantes
que, por diversas razdes, sejam elas internas ou externas, temporarias ou permanentes,
enfrentem problemas de aprendizado ou desenvolvimento.

Sob essa perspectiva, Chahini (2016) ressalta que, na esfera da educacéo, a opcéo
politica de estabelecer um sistema educacional que acolha a todos representa um passo
importante para assegurar a cada pessoa, inclusive aquelas com deficiéncia, uma vida digna e
com respeito em uma sociedade que é complexa, diversa e, infelizmente, cheia de preconceitos.
Diante disso, a educacdo inclusiva € vista como a forma mais importante de valorizar as
diferencas entre as pessoas e tornar o ensino acessivel a todos, além de garantir um aprendizado
que faca sentido e a chance de participar da vida em sociedade.

Segundo Patto (2008), muitas politicas de inclusdo educacional tém atuado como
“legitimadoras das desigualdades”, ao atribuir ao individuo a culpa por um possivel insucesso.
A autora, em consonancia com o pensamento de Bourdieu, adverte sobre os perigos de uma
inclusdo apenas formal, que desconsidera as condi¢cbes materiais indispensaveis para uma
democratizacgao educacional eficaz.

Carvalho (2019) alerta que o crescimento no nimero de matriculas de alunos com
deficiéncia nas escolas tradicionais ndo é garantia de uma educagio melhor. E fundamental
examinar como essa inclusdo se desenrola, as adaptacGes realizadas, o preparo dos educadores

e, acima de tudo, o desenvolvimento escolar e a integragéo social desses alunos.
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Bourdieu (2007) observou que o discurso de mudanga nem sempre se traduz em
transformacdes reais nas estruturas. Para o socidlogo, as escolas geralmente refletem as
desigualdades sociais por meio de formas discretas de classificar e organizar. Assim, é essencial
questionar se as politicas de incluséo estao, de fato, transformando o modo de ensinar ou apenas
remodelando as formas de exclus&o.

Analisar a evolucédo social e histdrica oferece um alicerce para praticas de ensino
que valorizam o potencial em vez das dificuldades, destacando o papel essencial da orientacdo
didatica e das relacdes interpessoais no desenvolvimento das pessoas. Nos dias de hoje,
pesquisadores como Diniz (2007) tém enriquecido a compreensdo do modelo social da
deficiéncia, desviando a atengdo das incapacidades pessoais para os obstaculos sociais que
restringem a inclusdo total. Ao dar énfase as barreiras sociais que dificultam a participacdo de
pessoas com deficiéncia na comunidade, esse modelo permitiu que a discussdo passasse do
campo da assisténcia médica para o dominio dos direitos fundamentais. Ao enfatizar as
barreiras sociais que limitam a incluséo de pessoas com deficiéncia na sociedade, 0 modelo
social da deficiéncia possibilitou a transi¢do do assunto do &mbito do cuidado biomédico para
0 dos direitos humanos.

Por outro lado, Charlot (2000) contribui para essa discussdo ao sugerir uma
sociologia do sujeito que valoriza as singularidades das trajetdrias individuais, sem negligenciar
as determinacdes sociais. Um individuo nédo se define apenas por sua posicao social ou pela de
seus pais; ele possui uma historia, vivencia experiéncias, interpreta essas experiéncias e atribui
significado ao mundo, aos outros e a si préprio. Essa metodologia permite entender 0s processos
educativos de individuos com deficiéncia intelectual além de categorias diagnésticas rigidas,
reconhecendo a complexidade de suas vivéncias subjetivas e suas interacbes com o
conhecimento.

A trajetoria socio-histérica do individuo com deficiéncia intelectual na esfera
educacional demonstra um avango gradual, embora ndo continuo, na conquista de direitos e
oportunidades. As mudancas de paradigma, do modelo mistico-religioso para o biomedico e,
em seguida, para o social, ndo s&o meramente alteracdes conceituais, mas tambem alteracoes
nas relacbes de poder e nos processos de validagdo dos conhecimentos acerca da deficiéncia.

Conforme destaca Santos (2008), “ndo ha uma Unica rota para a inclusdo, pois cada
comunidade escolar precisa buscar solugdes locais para desafios globais”. Esta visdo identifica

a complexidade intrinseca ao processo de inclusdo e a exigéncia de estratégias contextualizadas,
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particularmente em uma nacdo de dimensdes continentais e acentuadas disparidades regionais,
como é o caso do Brasil.

Diante disso, Melo (2016) descreveu que a educacdo ainda € afetada pelos efeitos
de pensamentos excludentes, havendo processos de excluséao social e educacional que precisam
ser superados. Contudo, € possivel prever grandes progressos, a medida que se percebem as
intencdes em direcdo a uma sociedade mais equitativa e justa.

Oliveira (2007) resume essa visdo ao declarar que a politica de educacéo inclusiva
visa proporcionar uma educacdo democratica para todos, considerando que 0 acesso a um
ensino publico de qualidade e o exercicio da cidadania sdo direitos universais; promover a
convivéncia escolar com a diversidade e diferencas culturais e individuais, além de incluir o
aluno com necessidades educacionais especiais no ensino regular.

As conquistas indiscutiveis para a sociedade brasileira sdo 0s progressos legais e
conceituais das ultimas décadas. Contudo, conforme destaca Freire (2005), a efetiva mudanca
das praticas educativas vai além de alteraces formais, ndo existe palavra genuina que nao seja
praxis. Portanto, expressar a verdade é transformar o mundo.

A narrativa histérica indica que a prestacdo de servigos educacionais em espacos
publicos para individuos com deficiéncia tem ocorrido desde meados do século XV. Conforme
Amaral (2017), as defini¢des do seu publico-alvo estdo sempre mudando devido aos progressos
de paradigmas socioculturais, filosoficos, cientificos, politicos e econémicos, que afetam a
interpretagdo epistemologica da “deficiéncia” no imaginario e nas praticas sociais ao longo dos
anos. Portanto, essas alteracdes na compreensao do conceito de deficiéncia ndo se limitam ao
corpo individual, mas também ao corpo social do individuo.

Quando o sistema de ensino se proclama imparcial e meritocratico, faz mais do que
se iludir: ele imp&e uma cultura dominante erigida como se fosse universal e legitima, ao
mesmo tempo que mantém as desigualdades de origem (Bourdieu e Passeron, 1992).

No caso das pessoas com deficiéncia intelectual, esse jogo de cena torna-se ainda
mais perverso. A escola insiste em praticas que pedem, ou melhor, exigem, que o aluno se
adeque as normas do arbitrario cultural dominante. Curriculos engessados, avaliacGes
padronizadas, silenciamento de outras formas de saber, tudo isso forma o cenario onde as
singularidades sdo abafadas em nome de uma suposta normalidade. O que se V€, portanto, € a
persisténcia de uma relacdo pedagdgica profundamente assimétrica, onde a comunicacao entre
professor e aluno esharra em obstaculos invisiveis, marcados pela auséncia de reconhecimento

do capital cultural legitimado (Bourdieu e Passeron, 1992).
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Diante desse panorama, fica claro que a tdo proclamada “igualdade de
oportunidades”, estampada em discursos ¢ documentos de politicas inclusivas, ndo passa de
letra morta se ndo for acompanhada por uma mudanca estrutural. Afinal, como bem alertam os
autores, a escola contribui para manter tudo como esta, legitimando a exclusdo com o verniz da
meritocracia (Bourdieu e Passeron, 1992).

Portanto, o desafio atual é traduzir os principios de inclusdo em préticas de ensino
que valorizem e reconhecam a diversidade humana, superando tanto o determinismo biol6égico
quanto a uniformizacdo cultural, rumo a uma educacdo genuinamente democratica e

libertadora.

2.2 Panorama das Pessoas com Deficiéncia no Brasil

A anélise da trajetoria historica dos censos demograficos no Brasil revela ndo
apenas um processo de aprimoramento metodoldgico na coleta de dados sobre pessoas com
deficiéncia, mas, sobretudo, um reposicionamento conceitual quanto ao entendimento da
prépria deficiéncia. Como destacam Cantorani (2015), a abordagem estatal sobre esse grupo
populacional passou de uma concepcao biomédica, centrada na identificacdo de incapacidades
fisicas sensoriais, para uma perspectiva mais ampla, associada aos impedimentos sociais a
participacdo plena na vida em sociedade, em consonéncia com o modelo biopsicossocial
proposto pela Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), da
Organizacdo Mundial da Saude (OMS, 2001).

Entre os ecos distantes do século XIX e meados do século XX, o retrato oficial da
deficiéncia no Brasil permanecia em moldura rigida e estreita. Do recenseamento de 1872 até
0 de 1940, os dados limitavam-se quase exclusivamente a cegueira e a surdo-mudez, condi¢des
vistas como “defeitos fisicos”, numa logica que classificava o corpo pela auséncia e silenciava
as multiplas formas de viver fora do padrdo. Era uma visdo que enxergava pouco e escutava
menos ainda.

Somente em 1981, com a inclusdo de novas variaveis na Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD), é que esse enquadramento comecou, timidamente, a se
expandir. Passaram a ser contabilizadas condi¢fes como deficiéncia mental, paralisias,
amputacgdes e outras marcas da diversidade corporal que até entdo mal tinham nome no papel
do Estado. Ainda assim, o olhar permanecia raso: ndo se media 0 quanto cada corpo era
atravessado por limitagbes no dia a dia, o levantamento carecia de escuta atenta, de

sensibilidade para os matizes da funcionalidade (Cantorani, 2015).
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Foi apenas no alvorecer do novo milénio, com o Censo Demogréafico de 2000, que
ocorreu a grande inflex&o. Inspirado por parametros internacionais, o IBGE adotou uma
concepgao mais abrangente e realista da deficiéncia, baseada ndo em incapacidades absolutas,
mas em graus de limitacdo. E isso mudou significativamente o cenario. De uma hora para outra,
aquilo que era invisivel comecou a emergir. Cerca de 14,3% da populacéo, algo em torno de
24,6 milhdes de pessoas, declarou ter algum tipo de deficiéncia. Esse nimero, longe de ser um
mero salto estatistico, refletia uma mudanga no modo de compreensédo, o reconhecimento de
que a deficiéncia também se constroi no enfrentamento cotidiano com as barreiras sociais. O
impacto foi tdo profundo que a quantidade de pessoas registradas com deficiéncia foi
multiplicada por doze em relagdo ao Censo anterior, de 1991 (IBGE, 2003; Cantorani, 2015).

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 2003, em um esfor¢o
mais apurado de captar as nuances da condi¢cdo humana, introduziu um questionario refinado
que analisava as limitacGes funcionais da populacdo brasileira. Em vez de se deter apenas nos
aspectos mais evidentes, a investigagao buscou compreender as dificuldades do cotidiano. E os
resultados foram expressivos: cerca de um em cada quatro adultos apresentava alguma
limitacdo em pelo menos uma dessas atividades.

Além disso, conforme o0s anos avancavam, as limitacdes tornavam-se mais
frequentes entre a populacdo idosa. Entre aqueles com mais de 60 anos, a probabilidade de
enfrentar restriches severas era até vinte vezes maior do que entre 0s jovens de 14 a 39 anos,
um dado que evidencia a necessidade de politicas voltadas ao envelhecimento digno (IBGE,
2005; Cantorani, 2015).

O Censo de 2010 consolidou esse movimento. Dos 190.755.799 brasileiros
recenseados, 45.606.048 declararam ter pelo menos uma das deficiéncias investigadas, o que
corresponde a 23,9% da populacgdo (IBGE, 2012). As categorias analisadas incluiram limitacGes
visuais, auditivas, motoras e mentais. A deficiéncia visual foi a mais recorrente, especialmente
nos casos de “alguma dificuldade permanente para enxergar” (14.060.946 pessoas), seguida das
limitagdes motoras e auditivas. A deficiéncia intelectual, classificada como “mental”, foi
registrada em 2.611.536 individuos (Cantorani, 2015).

Os dados de 2010 reforgcam a relacdo entre envelhecimento e deficiéncia. Entre
criangas de 0 a 14 anos, 7,5% apresentavam algum tipo de deficiéncia. J& na faixa de 15 a 64
anos, esse indice subiu para 24,9%. Entre pessoas com 65 anos ou mais, aproximadamente

67,7% conviviam com algum tipo de limitacdo (IBGE, 2012). Esses numeros evidenciam a
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necessidade de atencdo as politicas publicas voltadas a populagdo idosa, considerando 0s
impactos das limitagdes funcionais ao longo da vida.

Os numeros do Censo do IBGE de 2010 mostraram que 45,6 milhdes de pessoas
declararam ter alguma deficiéncia, cerca de 23,9% da populacédo do Brasil. Entre as deficiéncias
mencionadas na pesquisa, a deficiéncia visual corresponde a 18,8% das pessoas, seguida pela
fisica (7%), pela auditiva (5,1%) e pela intelectual (1,4%). O Censo também evidenciou o nivel
de escolaridade, sendo que 61,1% das pessoas com deficiéncia ndo possuiam instrucdo ou
tinham apenas o ensino basico. Das pessoas com deficiéncia em idade ativa, 53,8% nédo estavam
trabalhando, o que demonstra a dificuldade de insercdo no mercado, mesmo com leis como a
Lei de Cotas e a Lei Brasileira de Incluséo (Brasil, 2017).

Cabe destacar um marco legal brasileiro para as pessoas com deficiéncia em 2015,
com a promulgacao da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), conhecida
como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, instituida pela Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015.
Tal legislag&o representa um avanco historico ao regulamentar a Convencéo Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, ratificados pelo Brasil
com equivaléncia de emenda constitucional. A LBI estabeleceu diretrizes fundamentais para
assegurar e promover o0 exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com
deficiéncia, visando a inclusdo social e a cidadania plena. Ademais, essa lei abrange diversos
aspectos da vida em sociedade, incluindo igualdade e n&o discriminacdo, atendimento
prioritario, direito a habilitacdo e reabilitacdo, a salde, a educacdo, a moradia, ao trabalho, a
assisténcia social, a previdéncia social, a cultura, ao esporte, ao turismo e ao lazer (Brasil, 2015).

Sobre a mudanca no trabalho formal para pessoas com deficiéncia entre 2007 e
2016, os dados da Relagdo Anual de Informagdes Sociais (RAIS) indicaram um crescimento
gradual. Em 2016, havia um total de 418.521 pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho
formal, o que representa um aumento de aproximadamente 21% em relagéo ao inicio do periodo
analisado. Entre essas pessoas, 48,9% eram pessoas com deficiéncia fisica, 19,2% com
deficiéncia auditiva, 12,8% com deficiéncia visual, 8,2% com deficiéncia intelectual e os
demais 10,9% apresentavam mudltiplas deficiéncias ou estavam em processo de reabilitacdo
(Brasil, 2017).

Em relacdo a escolaridade, os dados de 2016 delineiam um cenario que, embora
ainda marcado por limitagdes histdricas, apresenta sinais de mudanca. Observa-se que 45% dos
trabalhadores com deficiéncia possuiam ensino médio completo, enquanto 16% tinham ensino

fundamental incompleto, outros 16% ensino superior completo e 10% ensino fundamental
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completo. Esses percentuais demonstram que, apesar dos obstaculos educacionais que, por
décadas, atuaram como barreiras, h4 um contingente expressivo que conseguiu supera-los,
alcancando niveis de qualificagdo que ampliam, ainda que gradualmente, as oportunidades no
mercado de trabalho (Brasil, 2017).

A andlise da evolucdo temporal revelou que, ao longo dos anos, o cenario do
emprego formal para pessoas com deficiéncia passou por transformagdes em ritmos desiguais.
Observa-se que, a partir de 2012, houve maior insercdo de pessoas com deficiéncia fisica no
mercado de trabalho, indicando um avango gradual. Por outro lado, entre pessoas com
deficiéncia auditiva, verificou-se uma queda acentuada em 2009, seguida de relativa
estabilidade até 2016. Entre os reabilitados, também houve reducdo em 2008, com posterior
estabilizacdo. Em contrapartida, para pessoas com deficiéncia visual e aquelas com deficiéncia
intelectual, o crescimento mais expressivo ocorreu a partir de 2009, sinalizando uma ampliacéo
das oportunidades formais. Destaca-se, ainda, que, mesmo no periodo de 2014 a 2016, marcado
pela retracdo econbmica e pela desaceleracdo do emprego formal no pais, o nimero de
trabalhadores com deficiéncia no mercado formal continuou a crescer (Brasil, 2017).

No que concerne as caracteristicas sociodemograficas dos trabalhadores com
deficiéncia no mercado formal, constata-se uma disparidade entre os géneros. Os dados do
Censo do IBGE indicam que 56,4% da populagdo economicamente ativa que declarou alguma
deficiéncia é composta por homens, ao passo que 43,1% ¢é formada por mulheres. Estas,
paradoxalmente, ocupavam apenas 35,9% dos vinculos formais em 2016. Cabe destacar que,
no periodo de 2007 a 2016, esse cenario permaneceu praticamente inalterado, evidenciando a
persisténcia da sub-representacdo feminina. Além disso, com base na faixa etaria, percebe-se
que, a partir de 2012, ocorre um movimento significativo: pessoas com deficiéncia entre 25 e
64 anos passam a estar mais presentes no mercado formal. A participacdo dos trabalhadores
entre 40 e 64 anos, inclusive, aproxima-se da daqueles que tém entre 25 e 39 anos, revelando
um processo de amadurecimento da composicao etaria dos vinculos formais (Brasil, 2017).

A analise da distribuicdo de vinculos ativos em 2016 revelou que a maior parte das
pessoas com deficiéncia se concentrava no setor de servicos (46%) e na industria (30%),
enquanto o comércio (19%) também apresentava participacao relevante. Ja a construcéo civil
(3%) e a agropecuéria (2%) possuiam menor representatividade nesse cenario (Brasil, 2017).

Quando se observam as ocupaces especificas, nota-se um padrdo recorrente: em
2016, predominavam fungGes como auxiliar de escritorio (42.586 vinculos), assistente
administrativo (30.485), alimentador de linha de produgéo (18.084) e faxineiro (16.173). Trata-
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se de funcgdes essenciais para o funcionamento das organizacdes, porém geralmente associadas
a menores exigéncias formativas e remuneragdes mais baixas, 0 que evidencia limitaces na
insercdo qualitativa dessas pessoas no mercado de trabalho (Brasil, 2017).

No acumulado de 2017, apenas alguns estados, como Roraima, Maranhdo, Rio
Grande do Norte, Pernambuco, Sergipe, Minas Gerais e o Distrito Federal, apresentaram saldos
positivos na geracdo de empregos para pessoas com deficiéncia. O restante do pais manteve um
cenario de instabilidade, indicando que os avancos ainda ndo se consolidaram de forma
homogénea (Brasil, 2017).

A taxa de alfabetizacdo para pessoas com deficiéncia intelectual é a mais baixa entre
os diferentes tipos de deficiéncia, alcancando apenas 52,88%, em comparagdo com 92,13% da
populacdo geral com mais de cinco anos. Esse dado evidencia os desafios no processo de
escolarizacdo, frequentemente relacionados a praticas pedagogicas inadequadas, resisténcia
institucional a inclusdo e predominancia de abordagens voltadas mais a socializa¢do do que a
aprendizagem (Frederico e Laplane, 2020).

E relevante ressaltar que, desde 2010, o IBGE passou a adotar a pesquisa dos
dominios funcionais como uma nova abordagem para compreender a deficiéncia, em
conformidade com as orientacGes do Grupo de Washington para Estatisticas sobre Pessoas com
Deficiéncia. Essa metodologia considera cinco areas de dificuldades funcionais: viséo, audicao,
mobilidade dos membros inferiores, coordenagdo motora fina, além de cogni¢do e comunicacao
(IBGE, 2025).

Esse aprimoramento metodoldgico se reflete nos dados mais recentes do Censo
Demografico brasileiro, divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
que apresentam informacdes relevantes sobre o perfil das pessoas com deficiéncia no pais.
Segundo resultados preliminares da amostra do Censo 2022, entre as 198,3 milhdes de pessoas
com dois anos ou mais de idade no Brasil, 14,4 milhGes, ou 7,3%, eram pessoas com deficiéncia
(IBGE, 2025).

Ao se debrucar sobre os dados, logo se destaca um fato que ndo passa batid, as
mulheres lideram o quadro da deficiéncia no Brasil, com seus 8,3 milhdes de vozes silenciosas
que ecoam limites e desafios, superando os 6,1 milhdes de homens na mesma condicéo (IBGE,
2025).

Enquanto as criancas de 2 a 14 anos apresentam apenas 2,2% de limitacdes,
observa-se um aumento entre os adultos de 15 a 59 anos, atingindo 5,4%. Contudo, é na

populagéo idosa, a partir dos 70 anos, que esse percentual se eleva de forma significativa,
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chegando a 27,5%. Essa progressédo evidencia que o envelhecimento esta diretamente associado
ao aumento das limitages funcionais, indicando a necessidade de politicas publicas sensiveis
a essa realidade (IBGE, 2025).

O censo revelou que a populacdo com deficiéncia enfrenta uma variedade de
dificuldades funcionais. Das 14,4 milhdes de pessoas com deficiéncia no pais, 7,9 milhdes
apresentavam problemas de visdo. Em seguida, destacam-se as dificuldades para caminhar ou
subir degraus (5,2 milhdes de pessoas), para pegar pequenos objetos ou abrir e fechar tampas
(2,7 milhGes) e para ouvir (2,6 milhdes) (IBGE, 2025). Ademais, o censo mostrou que 2,0% da
populacdo com 2 anos ou mais apresentavam duas ou mais dificuldades funcionais, o que indica
a complexidade das condicBes de deficiéncia e a necessidade de estratégias multidisciplinares
para atender a essa populacao.

A anélise territorial dos dados revela que a prevaléncia de deficiéncia varia
significativamente entre as regides do pais. Constatou-se que 16,0% dos domicilios recenseados
possuiam pelo menos um morador com deficiéncia. O Nordeste apresentou o0 maior percentual,
com 19,5%, seguido pela regido Norte com 17,8%, Sudeste com 14,7%, Centro-Oeste com
14,3% e Sul com 14,1% (IBGE, 2025).

No que se refere a inclusdo escolar, os dados do Censo Escolar de 2018, divulgados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
demonstraram que, entre 2014 e 2018, houve um crescimento de 33,20% nas matriculas de
estudantes com deficiéncia na educacdo basica. No caso especifico da deficiéncia intelectual, o
aumento foi de 31,02% no mesmo periodo, evidenciando avancos, ainda que graduais, no
acesso a educacao.

No Brasil, as politicas publicas voltadas para a escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia intelectual sdo elaboradas com base no discurso da inclusdo, mas, em alguns casos,
ainda reproduzem mecanismos de exclusdo. Um exemplo ¢ a chamada “terminalidade
especifica”, prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996), que permite a certificacdo do ensino fundamental para alunos com deficiéncia que
ndo alcangam 0s niveis exigidos para a certificacdo convencional (Brasil, 1996). As Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Bésica (Brasil, 2001) reafirmaram esse
dispositivo; contudo, sua aplicacdo ainda carece de critérios padronizados, ficando a cargo dos
sistemas de ensino sua implementacéo.

O estudo realizado por Lima e Mendes (2011) teve como objetivo analisar a

coeréncia entre essa previsdo legal e os significados que as familias de estudantes com
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deficiéncia intelectual atribuem a escolarizacdo. A pesquisa, de natureza qualitativa e carater
analitico, entrevistou 24 familiares de estudantes com laudo médico de deficiéncia intelectual,
matriculados em sete escolas da rede municipal de Uberlandia/MG. O perfil dos entrevistados
revelou predominancia de maes (21), com escolaridade inferior a oito anos de estudo. Os filhos,
em sua maioria adolescentes do sexo masculino, apresentavam atraso escolar significativo, com
defasagem de até 16 anos entre idade e série cursada.

Os dados colhidos evidenciaram que as principais raz6es que levam as familias a
matricular seus filhos na escola vao além do simples cumprimento de uma obrigacdo formal.
Em primeiro lugar, destaca-se o interesse pelo aprendizado e pelo desenvolvimento global da
crianca, ndo apenas no aspecto intelectual, mas também em dimensfes mais amplas de sua
formagéo.

Nesse cenario, o Atendimento Educacional Especializado (AEE), previsto na
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008),
aparece, a0 menos em termos discursivos, como um elemento importante no processo de
incluso. E frequentemente mencionado como um avanco e uma contribuicéo relevante para o
sistema educacional.

Essa distor¢do no entendimento do AEE ndo ocorre de forma aleatoria, estando
relacionada a uma trajetoria historica marcada por excluséo e pela medicalizacéo da diferenca.
Nesse sentido, torna-se necessario repensar o papel do AEE, ndo como um espaco segregado,
mas como parte de uma reorganizacao da escola voltada para todos.

Lima e Mendes (2011) observam que tais politicas se sustentam em principios
neoliberais que, ao transferirem responsabilidades para as esferas locais e estimularem a
focalizacdo dos recursos, acabam por reforcar desigualdades estruturais. Segundo as autoras, 0
poder publico tende a adotar solu¢des de menor custo, como a certificacdo por terminalidade
especifica, em vez de investir em transformacdes mais profundas nas praticas pedagogicas e na
organizacdo escolar.

Nesse contexto, as autoras concluem que a terminalidade especifica precisa ser
reconsiderada de forma significativa, pois, como instrumento legal, ndo atende plenamente as
necessidades da maioria das familias e pode comprometer o desenvolvimento educacional e
social das pessoas com deficiéncia intelectual. Em vez de mecanismos que ajustam o0s
individuos a logica do sistema, propde-se a construgdo de uma nova concepcao de escola, capaz
de acolher as diferentes particularidades sem recorrer a certificagdes alternativas que acabam

por ocultar processos de exclusdo educacional (Lima e Mendes, 2011).
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Os obstaculos encontrados na educacdo afetam diretamente a inser¢do no mercado
de trabalho. Durante a coleta do Censo de 2010, apenas 16,08% das pessoas com deficiéncia
intelectual estavam empregadas, representando a menor taxa de emprego entre todas as
deficiéncias (IBGE, 2010; Frederico & Laplane, 2020). A exclusdo desse grupo do mercado de
trabalho é facilitada pela baixa qualificacdo profissional, estigma social e resisténcia dos
empregadores em realizar ajustes no ambiente de trabalho. Frequentemente, a contratacdo
ocorre apenas para atender a Lei de Cotas (Lei n° 8.213/1991), sem considerar as habilidades
do trabalhador com deficiéncia intelectual (Masson, 2009; Tanaka & Manzini, 2005; Toldra,
De Marque & Brunello, 2010).

A analise dos dados indica que, embora tenham ocorrido avangos normativos
significativos, como a promulgacdo da Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n° 13.146/2015) e a
ratificacdo da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Decreto n°
6.949/2009), ainda existem desafios consideraveis para garantir os direitos das pessoas com
deficiéncia intelectual no Brasil. O desafio atual é converter os dispositivos legais em acoes
praticas que realmente incentivem a participacédo integral dessa popula¢éo na vida educacional,
profissional e social do pais.

Os autores ressaltam que essa mudanca nos censos demonstra o desenvolvimento
do modelo social da deficiéncia no Brasil. Nesse modelo, a deficiéncia ndo é vista como uma
caracteristica intrinseca da pessoa, mas como consequéncia da interacdo entre limitagdes fisicas
e um ambiente social que exclui (Medeiros e Diniz, 2004; Morris, 2001). A deficiéncia,
portanto, é construida socialmente, na medida em que a sociedade falha em se adaptar as
diferengas.

A critica subjacente a essa mudanca metodoldgica e conceitual € a constatagdo de
que, apesar do avangco dos instrumentos censitarios, as pessoas com deficiéncia seguem
vivenciando mdltiplas formas de exclusdo. Assim, os dados sdo essenciais ndo apenas para
dimensionar a populacdo com deficiéncia, mas para exigir do Estado politicas publicas efetivas

e adequadas, que reconhecam a diversidade funcional como parte constitutiva da vida social.

2.3 Politicas Publicas Direcionadas aos Alunos com Deficiéncia Intelectual em Sao
Luis-MA

As primeiras politicas publicas para pessoas com deficiéncia no Brasil, bem como

em S&o Luis, surgem no século XIX, com a ceriménia de fundacgao dos primeiros institutos no

pais. Dessa forma, segundo Fontes, o primeiro passo na organizacao dos servicos educacionais
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no Brasil se deu no século XIX, em 1854, com a instituicdo criada no Rio de Janeiro, fundando-
se 0 Imperial Instituto dos Meninos Cegos e, em 1891, mantendo este 0 nome de Instituto
Benjamin Constant, ou IBC, praticando uma espécie inovadora de agdes iniciais para um
atendimento institucionalizado que, no Brasil, durou por varias décadas, em quadros nocivos
de segregacdo e assistencialismo baseados no paradigma que atribuia muitas limitacGes a
dificuldade educacional (Fontes, 2009).

Por outro lado, a partir dos anos 20 do século passado, observou-se que essas
politicas se aprofundaram, o que levou a emergéncia de campanhas nacionais de educacgéo de
surdos (Decreto Federal n° 42.728/57), ao enquadramento das escolas especiais, a educacgéo e
reabilitacdo do deficiente visual e a assisténcia educacional aos deficientes mentais. Entretanto,
as politicas anteriormente citadas permaneceram submetidas a paradigmas médico-clinicos que
meramente confirmavam perspectivas de reducdo naqueles alunos com deficiéncia intelectual.
Em outras palavras, a premissa convencional passa a atribuir, em grande parte, a faléncia escolar
dos alunos com deficiéncia intelectual aos préprios alunos, por serem deficientes, o que, por
sua vez, recai em criticas as metodologias, raramente havendo responsabilizacdo do ambiente
familiar. Esse quadro ocultava as barreiras sociais, pedagdgicas e institucionais efetivas que
restringiam o0 acesso e a permanéncia desses alunos nas escolas de educacao regular (Fontes,
2009).

A educacdo especial no Maranh@o tem seu histérico datado dos anos 1960. As
primeiras acdes remontam ao periodo de 1962 a 1969, inicialmente conduzidas pelo setor
privado e voltadas para pessoas com deficiéncia mental, auditiva e visual, até que, em 1969, o
Projeto Pléiade de Educacdo de Excepcionais foi oficialmente estabelecido. Essa origem ligada
ao setor privado definiu tracos que persistiriam nas décadas subsequentes, caracterizando a
educacdo especial no Maranhdo por uma dualidade entre agdes publicas e privadas que nem
sempre se coordenavam de maneira adequada.

O acirramento e a reforma dos servigos ocorreram de forma gradual nas décadas de
1970 a 1990. ApOs uma expansdo para quatro municipios em 1977, em 1978 houve a
substituicdo pela Secdo de Educacdo Especial. O que se seguiu foi a fundacdo do Centro de
Ensino Especial Helena Antipoff, em 1982, que, em 1984, foi reformulado com mais
autonomia. Essa trajetoria de expansdo reflete a consolidacdo dos servigos especializados e a
continuidade de um modelo segregador centrado no atendimento em unidade fisica

especializada (Secretaria Municipal de Educacéo, 2003).
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Concomitantemente a essa estruturacdo normativa, 0 governo criou varios centros
especializados que elevaram significativamente a oferta de servigos. O primeiro deles foi o
Centro de Apoio a Pessoa Surda (CAS), criado em 2003, seguido pelo Nucleo de Atividades
em Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAHY/S), em 2006. Ambos simbolizavam esforcos para
atender a demandas especificas para as quais até mesmo os esforcos do século anterior eram
insuficientes. O Projeto Arte e Inclusdo, iniciado em 2002 como a primeira a¢do de incluséo
envolvendo teatro, danga e mdsica, aparentemente pretendia superar o paradigma
predominantemente clinico até entdo existente nos cuidados especializados (Secretaria
Municipal de Educacéo, 2003).

A participagdo do estado no “Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade”,
em 2006, foi um ponto de inflexdo na politica estadual, que passou a aderir as diretrizes
nacionais de inclusdo. Originalmente supervisionado pelos municipios de Sao Luis, Imperatriz,
Balsas e Caxias, 0 programa destina-se a “elaborar culturas, politicas e praticas educacionais
inclusivas ao combate da exclusdo educacional”. Essa agdo representou uma tentativa de
superar a dualidade entre a educacdo especial e a educagdo regular, tdo caracteristica do
Maranhdo, buscando criar conexdes entre 0s servicos especializados e a educacdo geral
(Secretaria Municipal de Educacéo, 2003).

A execucdo de politicas publicas voltadas para o atendimento de estudantes com
deficiéncia intelectual na rede municipal de Sdo Luis-MA é um processo histérico caracterizado
por mudancas significativas e obstaculos estruturais. Segundo Silva e Carvalho (2016), a Rede
Municipal de Educacdo de Sdo Luis ocupa uma posicao central devido a sua responsabilidade
prioritaria no Ensino Fundamental, etapa da Educacdo Basica que concentra a maior quantidade
de estudantes da Educacgéo Especial matriculados em classes regulares.

As primeiras iniciativas de educagdo de estudantes com deficiéncia intelectual na
rede pablica municipal de Sdo Luis remontam a 1984, embora tenham ocorrido de maneira
isolada e ndo oficial. Apenas dez anos depois, em 1994, ocorreram iniciativas oficiais por meio
do Convénio n°® 914/93 MEC/FNDE/SEMED, no qual a Secretaria propds a implementacéo de
servigos de suporte aos estudantes destinatarios da Educacéo Especial (Silva e Carvalho, 2016).
Esse processo de implementacédo foi influenciado pelas politicas educacionais dos anos 1990,
que buscavam a municipalizagcdo do Ensino Fundamental. Conforme ressaltam os autores, esse
movimento ocorreu de forma tardia na realidade do Maranh&o, uma vez que as instituicdes
privadas ainda eram responsaveis por grande parte da oferta de vagas para os estudantes da

Educacéo Especial.
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Uma das iniciativas iniciais voltadas para a educacao especial aconteceu em 2002,
quando se encontrou com uma nova politica da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED),
conhecida como "Programa S&o Luis Te Quero Lendo e Escrevendo” (PSLTQLE). Conforme
Silva e Carvalho (2016), o objetivo desta politica era "estabelecer a politica de formacao
continua dos professores”. Contudo, os autores destacam um ponto critico dessa politica: a
empresa de consultoria contratada pela Prefeitura para orientar as agdes ndo incorporou, em seu
planejamento, 0s mecanismos tedrico-metodoldgicos essenciais para o progresso conceitual da
proposta da politica de inclusdo escolar, particularmente no que diz respeito a escolarizacdo e
ao atendimento educacional especializado de estudantes com deficiéncia intelectual (Secretaria
Municipal de Educacéo, 2003).

O PSLTQLE evidencia as contradi¢des das politicas educacionais locais, uma vez
gue "mesmo com sua proposta de valorizacdo da diversidade humana e promocéo da igualdade
de oportunidades, foi criticado por adotar um modelo de formacdo fundamentado em acGes
imediatas e descontextualizadas, prejudicando o avanco de praticas pedagdgicas direcionadas
a estudantes com deficiéncia”. De acordo com Prazeres (2007), o programa estava
fundamentalmente alinhado com os principios do pensamento neoliberal, impulsionando
reformas que se alinhavam mais as demandas do mercado do que as reais demandas
educacionais locais. Essa avaliacdo é reforcada por Melo (2008), que ressalta que as
capacitacOes fornecidas desconsideravam completamente os estudantes da educacao especial,
demonstrando uma exclusdo sistematica que vai de encontro aos principios de inclusao
defendidos.

Apos essa iniciativa politica adotada pela SEMED, o Plano Decenal Municipal de
Educacdo, elaborado para o periodo de 2004 a 2013, foi implementado e debatido,
representando um marco importante nas politicas direcionadas a alunos com deficiéncia
intelectual. Conforme Silva e Carvalho (2016), esse documento explicita que 0s servicos e
programas de Educacdo Especial se fundamentariam nos principios de inclusdo do aluno,
oferecendo acesso ao saber socialmente construido e a conquista de autonomia social, moral e
intelectual, fundamentos para o exercicio da cidadania e a transformacao da realidade social
(Secretaria Municipal de Educacgéo, 2004).

Adicionalmente, a Proposta Curricular da rede municipal incluiu o conceito de
inclusdo educacional, alinhando-se a concepgédo de uma escola democratica. Esta deveria estar
comprometida com o éxito dos estudantes e assumir a responsabilidade de mobilizar todos os

participantes e espagos para assegurar que todos aprendam em um processo continuo de



62

progresso e evolucdo na construcdo do conhecimento (Secretaria Municipal de Educacéo,
2007).

De fato, a Superintendéncia da Educacéo Especial (SAEE) de S&o Luis estabeleceu
uma extensa estrutura de atendimento, criando varios servicos e programas que se
concretizavam em diversas areas de atuacdo. Essa estrutura englobava desde a avaliagédo
psicopedagdgica inicial até o monitoramento constante dos alunos, incluindo salas de recursos
multifuncionais, classes especiais, equipes interdisciplinares, assisténcia mdvel e assisténcia
domiciliar. Adicionalmente, o sistema incluia a educacdo profissional, dispondo de
profissionais qualificados, como professores intérpretes, instrutores de Libras e Braille, além
de incentivar o suporte as escolas e a formacao continua em Educacdo Especial.

Um dos elementos mais relevantes dessa politica municipal foi o processo de
reinterpretacao das classes especiais, que implicou uma alteracdo fundamental no paradigma da
educacdo. Esse procedimento implicou na "ressignificacdo de todas as classes especiais
relacionadas a surdez, deficiéncia intelectual, deficiéncia visual e disturbios globais do
desenvolvimento”, conforme registrado pela Secretaria Municipal de Educagéo (2004).

Segundo Silva e Carvalho (2016), destacou-se que essa mudanca se materializou na
rede com a quase extincdo desse modelo de classes, restando apenas aquelas relacionadas a area
de surdez e autismo, 0 que evidencia uma mudanca gradual e meticulosa para modelos mais
inclusivos. Essa mudanca na estrutura afetou diretamente o avanco das matriculas e o processo
de inclusdo dos estudantes com deficiéncia. As informacdes apontam para um crescimento
expressivo na matricula de alunos com deficiéncia intelectual em classes comuns, ressaltando
0 impacto das politicas recentes. No intervalo de 2001 a 2002, notou-se um aumento
significativo, com a quantidade de alunos da Educacéo Especial inscritos em turmas regulares
crescendo mais de dez vezes, de 28 para 289 alunos. Esse crescimento causou uma mudanga
relevante na distribuicdo das matriculas, passando de 11% para 55% do total de matriculas na
Educacdo Especial na cidade.

Contudo, mesmo com esse crescimento expressivo, persistiam desafios
consideraveis na cobertura do servigo. Silva e Carvalho (2016) verificaram que as matriculas
de alunos da Educacdo Especial nas escolas da Rede Pdblica Municipal de S&o Luis néo
chegavam a 2% do total na mesma rede, com 1,83% em 2009 e 1,72% em 2010. Essa proporg¢ao
evidenciava um dos principais desafios da Educagdo Especial na cidade, sinalizando a

necessidade de estratégias mais abrangentes para assegurar uma cobertura mais eficiente.
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Em 2009, a SEMED implementou uma nova macropolitica educacional,
denominada Programa S&o Luis "Cidade que Educa e Aprende"”, cujo principal propésito é
assegurar 0 acesso, a continuidade e o éxito académico de todas as criancgas, jovens e adultos
atendidos pelo sistema municipal de educacdo. Esta politica baseava-se em principios
fundamentais, como a Administracdo Democratica, a Administracdo Participativa, a Equidade
de Condicbes, a Valorizacdo do Ensino, a Inclusdo, a Liberdade, a Transparéncia, a
Solidariedade e o VValor Humano, estabelecendo uma estrutura completa e unificada (Secretaria
Municipal de Educacéo, 2007).

Nesta nova politica, a formacéo continuada emergiu como uma estratégia crucial
para a almejada transformacdo educacional. A SEMED oficializou a Educagdo Continuada
como um dos alicerces essenciais para assegurar uma "Educagdo de Qualidade para Todos",
destacando a relevancia de garantir "os conhecimentos indispensaveis para a construcdo de uma
escola publica de exceléncia”. Essa énfase na capacitacdo refletia a percepc¢éo de que a mudanca
nas praticas de ensino dependia fundamentalmente da formacdo e sensibilizacdo dos
profissionais envolvidos (Secretaria Municipal de Educacéo, 2007).

Conforme ressaltado por Silva e Carvalho (2016), a abrangéncia dessas formagdes
foi notavel, com a participacdo de aproximadamente mil cento e sete profissionais, totalizando
1107 participantes. Esse grupo incluia diretores escolares, docentes, coordenadores,
especialistas e familias, evidenciando uma estratégia inclusiva que reconhecia a relevancia da
participacdo de toda a comunidade educacional. As formagbes direcionavam-se
estrategicamente em trés eixos complementares: o aprimoramento dos profissionais
diretamente envolvidos nas atividades dos servigos educacionais especializados, a formagéo
dos profissionais das escolas de maneira geral e a conscientizacdo da comunidade acerca dos
temas de incluséo.

Contudo, a execucdo dessas politicas ndo estava isenta de obstaculos e contradigdes
consideraveis. Silva e Carvalho (2016) observaram uma contradicdo relevante entre o discurso
e a préatica: enquanto a SEMED promovia a formacgdo continua como uma das principais
orientacbes para a construcdo de escolas de qualidade para todos, ao mesmo tempo, 0
departamento de Educagdo Especial necessitava manter um monitoramento constante para
garantir um entendimento basico sobre a incluséo escolar na dindmica da politica municipal de
educacdo. Essa desarticulacdo das politicas evidenciava tensdes internas no sistema que

comprometiam a eficacia das medidas de incluséo.
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Ademais, os estudiosos identificaram um desequilibrio consideravel entre o acesso
as classes regulares e as salas de recursos, o que resultava em maior vulnerabilidade no processo
de incluséo escolar dos estudantes com deficiéncia intelectual. A SAEE identificou vérios
elementos que contribuiram para esse déficit, como a escassez de salas de recursos, a
localizacdo geografica distante da residéncia dos alunos, a compreenséo limitada dos pais sobre
a importancia do apoio educacional especializado e as restricdes no uso do passe livre para o
transporte dos alunos (Silva e Carvalho, 2016).

Um elemento fundamental dessa transformacao foi a alteracdo do paradigma no
tratamento da deficiéncia. Silva e Carvalho (2016) ressaltaram que as atividades de formacéo
na equipe multiprofissional da SAEE passaram a considerar a identificagdo dos estudantes da
Educacdo Especial como uma andlise das necessidades educacionais particulares de cada
individuo, adotando uma perspectiva social da deficiéncia em contraste com o modelo médico
comumente adotado. Essa alteracdo conceitual significava um progresso consideravel, em
contraste com a vis@o ainda predominante entre muitos profissionais da educacao da rede, que
mantinham seu foco nas restri¢cdes organicas do estudante. Essa mudanca de paradigma, apesar
de lenta e sujeita a resisténcias, constituia um componente crucial para a constru¢do de uma
educacdo verdadeiramente inclusiva na cidade de S&o Luis.

No contexto historico atual, ainda marcado por concepcBes segregacionistas, a
introducdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva,
em 2008, representou um marco importante na estrutura dos servicos educacionais em Sao Luis,
sinalizando uma ruptura com concepcdes anteriores. Essa politica tem como objetivo garantir
a insercéo, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas escolas. Segundo a legislacdo
brasileira vigente, considera-se pessoa com deficiéncia aquela que apresenta impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial, que, em interacdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢Ges com
as demais pessoas. Essa defini¢do evidencia um avango conceitual importante ao reconhecer
que as limitagcdes ndo estdo apenas no individuo, mas emergem da interacéo entre caracteristicas
pessoais e barreiras do ambiente, deslocando o foco das deficiéncias individuais para 0s
desafios sociais e organizacionais (Brasil, 2008).

O desenvolvimento da Politica Nacional de Educagdo Especial com énfase na
Educacdo Inclusiva representou um avango significativo na organizagdo dos recursos para a

educacdo especializada; no entanto, houve desafios praticos durante sua implementagdo. O
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Decreto Presidencial n° 6.571, de 2008, delineou o papel da Unido em oferecer assisténcia
técnica e financeira aos sistemas educacionais publicos para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), estabelecendo uma base legal para a reestruturacdo dos servigos
educacionais destinados a alunos com deficiéncia. Posteriormente, a Resolucdo CNE/CEB n°
4, de 2009, consolidou essa nova estrutura normativa, definindo diretrizes operacionais para
sua implementacdo na educacdo bésica e caracterizando o servico como complementar e
suplementar, com o objetivo de eliminar barreiras para a inclusdo social e promover o avango
na aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

A execucdo dessa nova perspectiva se concentra no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), cuja funcdo é "identificar, desenvolver e organizar recursos pedagdgicos
e de acessibilidade que eliminem barreiras para a participacdo integral dos alunos, considerando
suas necessidades particulares” (Brasil, 2008). A execucdo do AEE em Séao Luis enfrenta
obstaculos significativos relacionados a formacgdo de profissionais, a disponibilidade de
recursos e a coordenacao entre o0s varios niveis de atendimento.

Segundo Baptista (2009), ha questdes relevantes sobre quem estara habilitado para
prestar tal servico, quais condi¢cdes concretas as escolas terdo para atender a esse segmento e
como os recursos destinados a fornecer esse tipo de suporte serdo administrados. Essas questoes
demonstram que, mesmo com 0Ss avan¢os normativos, ainda persistem elementos das
concepcBes tradicionais que dificultam a aplicacdo eficaz de praticas verdadeiramente
inclusivas.

A sustentabilidade dessas politicas também ¢é afetada pela questdo do
financiamento, um elemento fundamental que evidencia as contradi¢des do sistema. O Decreto
n°® 6.571/2008 definiu a responsabilidade da Unido em fornecer suporte técnico e financeiro aos
sistemas publicos de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, visando ao
atendimento educacional especializado (Brasil, 2008). Por outro lado, a Resolu¢cdo CNE/CEB
n° 4/2009 estabeleceu que os estudantes matriculados em classe comum do ensino publico
regular que também se inscreverem no AEE serdo contabilizados duas vezes no ambito do
FUNDEB (Brasil, 2009). No entanto, a oferta de recursos ndo tem conseguido superar as
concepgdes enraizadas que ainda atribuem o insucesso escolar as limitagdes dos proprios
alunos.

No entanto, a execucdo dessas politicas expds contradigdes consideraveis que

prejudicaram sua eficacia. A centralizacdo dos servicos indicava que os centros especializados



66

se concentravam na capital S&o Luis, deixando os outros 216 municipios do Maranhdo sem
apoio adequado. Apenas 17 Unidades Regionais de Educacdo recebiam atendimento direto,
evidenciando uma distribuicdo desigual de recursos. Essa concentracdo territorial era
intensificada pela constante desarticulacéo entre a Educacao Especial e a Educacao Basica, com
projetos e programas operando de forma paralela, sem a integracdo adequada, mantendo o
paradigma dual que as politicas de inclusdo buscavam superar.

As informagdes do INEP indicaram uma migracdo expressiva de estudantes das
classes especiais para o ensino regular, com o "Maranhdo (2007-2008)" registrando um
crescimento de 21,8% nas matriculas em classes regulares, superando o cenario nacional, que
apontava uma queda de 8,2% nas matriculas em escolas especiais no mesmo intervalo de tempo.
Esses numeros, apesar de sinalizarem a conformidade com as diretrizes inclusivas, ndo
demonstravam a qualidade dos servicos prestados nem a eficacia dos apoios disponibilizados
aos alunos incluidos. Isso indicava que a mudanca gquantitativa ndo estava necessariamente
associada a uma mudanca qualitativa nas praticas de ensino. Portanto, o percurso da educacao
especial no Maranhdo evidencia as tensfes entre as orientacOes inclusivas e as restri¢coes
estruturais caracteristicas da execucdo de politicas publicas em contextos marcados por
disparidades regionais e instabilidade institucional.

A Portaria n® 367/2025, emanada da Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Luis,
surge, por assim dizer, como um verdadeiro divisor de aguas para a educacdo especial no
municipio. Publicada em 29 de agosto de 2025, a normativa estabelece o Plano de Aplicacédo
dos Recursos dos Precatérios Judiciais do FUNDEF, destinando parcela substancial desses
fundos a acles voltadas a inclusdo e ao atendimento especializado de estudantes com
necessidades educacionais especificas (Prefeitura de Sao Luis, 2025).

Com base nos dados apresentados na propria portaria, a rede municipal de ensino
de Sdo Luis atende atualmente 3.538 estudantes publico-alvo da Educacdo Especial,
distribuidos nas diversas etapas e modalidades: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Esse numero demonstra a urgéncia de investimentos
consistentes em infraestrutura, recursos pedagdgicos e formacao continuada de profissionais,
de modo a assegurar um atendimento verdadeiramente inclusivo e alinhado as demandas
contemporaneas. A magnitude desse contingente, alids, evidencia que a educacéo especial esta
longe de ocupar um papel periférico; ao contrario, configura-se como um eixo estruturante das
politicas educacionais do municipio. E como se esses dados anunciassem a necessidade de uma

escola que ndo apenas acolha, mas que se reorganize e se reinvente, garantindo que cada
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estudante encontre, no espaco escolar, ndo apenas um lugar, mas um ambiente de
pertencimento, dignidade e aprendizado significativo (Prefeitura de S&o Luis, 2025).

Entre as principais a¢des delineadas na portaria, cabe destacar a implantacdo de
uma sede prépria para o Centro de Altas Habilidades e Superdotacéo. Tal iniciativa aponta uma
renovacdo dentro da politica educacional municipal e representa um avango expressivo no
reconhecimento e no atendimento as necessidades desse publico. A cria¢do de um espaco fisico
adequado e exclusivo para esse atendimento especializado ndo apenas amplia possibilidades,
mas também favorece o desenvolvimento de programas especificos, capazes de oferecer aos
estudantes, oportunidades de aprendizagem diferenciadas, além de acesso a recursos
pedagogicos e tecnoldgicos compativeis com suas caracteristicas e potencialidades (Prefeitura
de S&o Luis, 2025).

A acdo de implantacdo do Centro de Altas Habilidades e Superdotacdo nao surge
de forma isolada; ao contrario, encontra-se alinhada a Meta 4 tanto do Plano Municipal de
Educacdo (PME) quanto do Plano Nacional de Educacdo (PNE), ambos voltados a
universalizacdo do atendimento educacional especializado (Prefeitura de Séo Luis, 2025).

Além disso, este plano abarca estratégias do PME (4.5, 4.7, 4.8, 4.9, 4.11 e 4.15),
compondo uma abordagem integrada e abrangente para a educacao especial. Essas estratégias
reforcam, com énfase e clareza, a importancia de garantir uma infraestrutura soélida, recursos
pedagodgicos acessiveis, formacdo continuada de professores, articulagdo intersetorial e,
sobretudo, a promocéo da inclusdo escolar e social (Prefeitura de Sdo Luis, 2025).

A portaria também contempla uma acao especifica voltada aos estudantes com altas
habilidades, estabelecendo como um de seus objetivos a implementagdo de iniciativas
inclusivas destinadas aos estudantes com deficiéncia e/ou em situacdo de distor¢ao idade-ano.
Ainda que tais iniciativas ndo estejam detalhadas na portaria, observa-se a preocupacao da
Secretaria Municipal de Educacdo em promover a equidade educacional (Prefeitura de Sao
Luis, 2025).

As acOes de reforma e construcdo de Unidades de Educagdo Basica (UEBS)
previstas no plano também incluem a adequacéo dos espacos fisicos, garantindo acessibilidade
arquitetdnica, aspecto primordial para a inclusdo de estudantes com deficiéncia ou mobilidade
reduzida. Do mesmo modo, a aquisi¢do de equipamentos e mobiliérios incorpora a perspectiva
de atender as necessidades especificas do atendimento educacional especializado,
possibilitando praticas pedagogicas adaptadas e inclusivas (Prefeitura de Sdo Luis, 2025).
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A implantacdo de um Centro de Formacao para os professores, prevista no plano,
desponta como outra agéo de impacto direto na educacao especial. A capacita¢do continuada
dos profissionais da educacdo é um componente essencial para garantir praticas pedagogicas
realmente inclusivas e um atendimento que dé conta da diversidade presente nas salas de aula.
O centro de formacdo permitird o desenvolvimento de cursos, oficinas e programas especificos
sobre educacéo especial, atendimento educacional especializado, metodologias diferenciadas,
uso de tecnologias assistivas e estratégias de ensino que considerem, de fato, as particularidades
de cada estudante. Essa iniciativa alinha-se diretamente a Meta 15 do PME e as Estratégias
6.12,7.21, 15.20, 17.4, 18.14 e 19.20, que tratam da valorizacédo e da formacao continuada dos
profissionais da educacéao (Prefeitura de Séo Luis, 2025).

O plano de aplicagéo dos recursos do FUNDEF, conforme delineado na Portaria n°
367/2025, demonstra uma compreensdo ampla das necessidades da educacdo especial no
municipio de Sdo Luis. Ao destinar recursos para infraestrutura especifica, formacdo de
professores e aquisicdo de equipamentos adequados, deixa claro o reconhecimento de que a
inclusdo educacional ndo se constr6i com improvisos, mas com investimentos planejados e
consistentes (Prefeitura de Sdo Luis, 2025).

A execucdo prevista para o periodo de 2025 a 2028 abre um horizonte temporal
oportuno para a implementacdo progressiva das acgOes, permitindo que cada etapa seja
acompanhada de monitoramento cuidadoso, avaliagcdes criteriosas e ajustes necessarios ao
longo do processo (Prefeitura de Séo Luis, 2025).

A circunstancia socioecondmica de S&o Luis evidencia tais limitacfes estruturais,
uma vez que a metrdpole, caracterizada por grandes desigualdades sociais e econémicas desde
a sua colonizacdo, reflete essas contradi¢cbes no campo educacional. Embora possua um grande
potencial econdmico e cultural, Sdo Luis ocupa posicdo desfavordvel no ranking de
desenvolvimento humano e apresenta um sistema educacional vulneravel, especialmente no que
se refere as politicas de inclusdo escolar (Lopes, 2009; Melo, 2008).

A evolucéo das politicas de educacéo especial na cidade foi fortemente influenciada
pela municipalizagdo do ensino na década de 1990, periodo em que o Brasil, influenciado por
organismos internacionais, adotou o discurso de "Educacdo para Todos", descentralizando
acOes e atribuindo responsabilidades aos municipios. No entanto, essa descentralizagdo néao
veio acompanhada de investimentos estruturais adequados, 0 que resultou em limitacOes

consideraveis nas acgoes locais.
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Estes desafios sdo evidenciados pelas caracteristicas contraditorias que as politicas
publicas direcionadas a alunos com deficiéncia intelectual apresentam em Séo Luis, refletindo
os conflitos entre vérias visdes de educacéo e inclusdo. Meletti (2008) destaca que a educacéao
especial no Brasil, ao longo de sua evolucdo, apresenta particularidades que a diferenciam do
sistema de ensino tradicional, tais como a auséncia do Estado nas questdes educacionais das
pessoas com deficiéncia e a delegacdo da responsabilidade pela educacdo dessa populagéo ao
setor privado, especialmente as instituigdes filantropicas.

A exclusdo simbdlica e tangivel de estudantes com deficiéncia intelectual nas
propostas educacionais e de formacdo do municipio expde uma fragilidade estrutural nas
politicas publicas locais. A analise sugere que, apesar do discurso de inclusdo presente em
documentos e planos, ele ndo se materializa de forma eficaz nas atividades educacionais,
perpetuando a marginalizacdo desses individuos no ambiente escolar. A analise de Adorno
(2003) reforca essa contradicdo ao declarar que o verdadeiro papel da educacédo € promover a
autorreflexdo e desmantelar as estruturas de dominacdo. Essa perspectiva contrasta com as
praticas adotadas pelo programa analisado, que priorizava a formagao de “capital humano” em
detrimento da educacéo cidada.

Desse modo, fica claro que tratar de educacao inclusiva exige uma revisao completa
da educacdo, levando em conta principios conceituais, historicos, juridicos e politicos, e nao
somente elementos técnicos e operacionais. Essa visdo ampliada € crucial para compreender 0s
desafios estruturais que persistem no sistema educacional, como a “desigualdade territorial”,
que resulta na “concentragdo de recursos e servicos em areas urbanas”, e a “fragmentacao”.

A avaliacdo critica do periodo analisado indica que, mesmo com o discurso de
incluséo presente nos documentos oficiais e planos educacionais, este ndo se concretiza de
maneira efetiva nas acGes educativas, perpetuando a marginalizacdo desses individuos no
contexto escolar. Essa contradicdo encontra respaldo na critica de Adorno (2003), que afirma
que a verdadeira funcdo da educacdo deve ser estimular a autorreflexdo e desmantelar os
mecanismos de dominagdo, perspectiva que difere substancialmente das praticas
implementadas pelos programas examinados, que priorizavam a formagao de “capital humano”
em detrimento da formacdo cidada integral.

O contexto socioeconémico de Sdo Luis intensifica essas limitagBes estruturais,
uma vez que a cidade, marcada por acentuadas disparidades sociais e econdémicas desde a sua
colonizacao, espelha essas contradi¢fes na esfera educacional. Paradoxalmente, mesmo com

um vasto potencial econdémico e cultural, a capital do Maranhdo ocupa as ultimas posi¢des em
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termos de desenvolvimento humano e possui um sistema educacional vulneravel, especialmente
em relacdo as politicas de incluséo escolar (Lopes, 2009; Melo, 2008).

A criacdo e execucdo de politicas publicas voltadas para alunos com deficiéncia
intelectual em S&o Luis tém sido marcadas por conflitos politicos, econdmicos e sociais que
restringem a eficéacia das acdes inclusivas. A avaliacdo do intervalo de tempo analisado indica
gue, mesmo com 0S progressos normativos promovidos por diretrizes nacionais e internacionais
em prol da inclusdo, ainda existe um desafio crucial: assegurar ndo s6 o ingresso, mas também
a permanéncia, com qualidade, desses alunos no ambiente escolar.

Essa questdo estad intrinsecamente ligada a constatacdo de que a efetividade das
medidas depende diretamente da incluséo da educacéo especial nos planos nacionais, estaduais
e municipais de educacdo, ultrapassando a ldgica fragmentada que marca as politicas em vigor.
Fica claro que abordar a educacdo inclusiva requer uma revisdo abrangente da educacao,
levando em conta principios conceituais, historicos, juridicos e politicos, e ndo apenas
elementos técnicos e operacionais.

Assim, a trajetdria da educacdo especial no Maranhdo destaca as tensdes entre as
diretrizes inclusivas e as restri¢cGes estruturais que marcam a execucao de politicas publicas em
contextos caracterizados por disparidades regionais e instabilidade institucional. Superar esses
obstaculos requer ndo apenas alteracdes técnicas e administrativas, mas também uma mudanca
de paradigma que reconheca a educacdo inclusiva como um direito basico e um dever coletivo
da sociedade.

A construcdo de uma educacdo verdadeiramente inclusiva em Sdo Luis requer,
assim, o enfrentamento das contradi¢des historicas que perpetuam a exclusdo, a articulacao
efetiva entre as diferentes modalidades de atendimento e o comprometimento com uma
formac&o integral que reconheca e valorize a diversidade humana como elemento enriquecedor

do processo educativo.
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CAPITULO 3 - IDENTIFICACAO DOS INTEGRANTES DA ESCOLA NOVA
ACOLHER EM SAO LUIS DO MARANHAO
3.1 Aspectos Organizacionais e Fisicos que Envolvem a Instituicdo Escolar Nova
Acolher.

A andlise do objeto de estudo, em sua vivéncia direta no cotidiano escolar, mostra-
se peca-chave para desvendar as complexas teias sociais que permeiam o desenvolvimento
infantil. Afinal, a escola ndo é mero palco de aprendizagem formal; é também um espaco fértil
de socializacdo, onde a crianga vai estruturando suas habilidades cognitivas, emocionais e
sociais, tecendo, aos poucos, suas preferéncias e identidades. Conforme Bourdieu (1990), o
pesquisador deve assumir uma postura reflexiva, consciente de que sua propria presenca
interfere nas relacdes e interpretacGes que se formam durante a investigacdo. Somando-se a
essa visdo, Agar (1996) salienta que a imersdo prolongada no ambiente permite captar os
sentidos que criancas e educadores atribuem as interac6es do dia a dia, abrindo possibilidades
para uma compreensdo mais profunda e contextualizada dos processos educacionais e sociais.
Assim, mergulhar no universo escolar ndo é luxo, mas necessidade, para que se revelem néo
apenas as praticas explicitas, mas também aquelas sutilezas quase invisiveis que permeiam o
desenvolvimento infantil e a socializacao.

Para dar corpo a este estudo, foi imprescindivel o comparecimento presencial auma
escola da rede municipal, localizada no centro de Sdo Luis, Maranhdo. A permissdo para a
pesquisa foi obtida por meio de um requerimento formal encaminhado a Secretaria Municipal
de Educacdo da cidade. Nas palavras de Ibiapina (2008), as sessdes de estudo funcionam como
espacos privilegiados em que teoria e pratica se entrelacam, possibilitando ao professor
compreender a origem de suas agdes e refletir criticamente sobre elas. Esses momentos foram
cuidadosamente registrados, sempre respeitando a autorizacao dos envolvidos, e resultaram em
intervencdes pedagdgicas que, posteriormente, foram avaliadas quanto a sua eficacia e
pertinéncia no contexto educacional em foco.

Diante desse cenario, a inclusdo escolar desponta como um grande desafio e um
aspecto a ser analisado, considerando diversas vertentes, como estudos, técnicas, pesquisas e
praticas que aproximem o olhar pedagdgico da pessoa com deficiéncia. A efetivacdo desse
processo, especialmente no caso de criangas com deficiéncia intelectual, exige o envolvimento
conjunto de gestores, professores e, sobretudo, a participacdo ativa das familias, elemento

essencial no processo de aprendizagem e desenvolvimento. Trata-se de um trabalho coletivo,
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que demanda planejamento estruturado, estratégias bem alinhadas e articulacdo entre todos 0s
atores da escola.

Com base nas observacOes e analises realizadas, observaram-se intervengdes que
constituiram passos significativos, abrindo caminhos para um processo educativo mais
inclusivo, colaborativo e alinhado as necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia
intelectual.

No que se refere aos aspectos estruturais da Escola Municipal Nova Acolher,
informacdes colhidas em uma conversa com a vice-gestora revelam uma estrutura basica que
retine diversos espacos institucionais, cada qual com sua funcdo e identidade propria. A unidade
abriga uma Sala de Recursos, uma sala destinada a coordenagdo pedagdgica, um espaco para
organizacdo dos professores, um patio integrado ao refeitorio e salas de aula distribuidas em
dois andares. Também fazem parte do ambiente uma sala de arquivo, banheiros femininos e
masculinos e bebedouros estrategicamente posicionados pelos corredores.

No entanto, a escola dispde de uma biblioteca atualmente desativada, que se
encontra em processo de reorganizagdo, com o objetivo de se tornar um espaco de leitura e
producdo de conhecimento. Com a finalidade de viabilizar sua reativacdo, a gestdo escolar
encaminhou solicitacdes a Secretaria Municipal de Educacdo, requisitando o envio de
mobiliario adequado e a ampliacdo do acervo literario. Além disso, a escola conta com um
auditorio de dimensGes modestas e uma sala de informatica equipada com computadores que,
no momento, ndo se encontram em funcionamento.

Para complementar essa estrutura, a escola possui uma quadra poliesportiva a céu
aberto, utilizada para as aulas praticas de Educacdo Fisica. Dispde também de uma Sala de
Recursos Multifuncionais, especialmente destinada ao Atendimento Educacional Especializado
(AEE), espaco essencial para o apoio pedagdgico e a socializacdo de alunos com deficiéncia.

Durante a conversa com a vice-gestora, foi informado que, além das solicitacdes de
livros e mobiliario para a biblioteca, a gestdo escolar também requisitou mesas para melhor
adequacdo dos espagos pedagogicos. No entanto, um dos principais entraves apontados, com
impacto direto no processo de ensino-aprendizagem, refere-se a caréncia de professores na
unidade. Segundo seu relato, muitos docentes da rede municipal de Sdo Luis encontram-se em
processo de aposentadoria, 0 que tem gerado um déficit consideravel no quadro funcional da
escola. Essa escassez de profissionais tem resultado em auséncias frequentes ao longo da

semana, muitas vezes comunicadas sem antecedéncia adequada e sem a devida reposi¢édo das
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aulas, comprometendo a continuidade das atividades pedagdgicas e afetando diretamente o
desempenho e a motivacdo dos estudantes.

Além desse fato, a vice-gestora destacou outro problema que permeia o cotidiano
escolar: os comportamentos desrespeitosos de alguns alunos em relacdo a equipe docente e a
coordenacdo. Ela aponta que essa postura, em grande medida, tem raizes no contexto social do
bairro onde a escola esta inserida, assim como na fragilidade dos vinculos familiares, refletida
em atitudes de indisciplina.

No que se refere ao funcionamento da instituicdo, a declarante informou que os
portbes sdo abertos as 7h15, com inicio das aulas as 7h30, que se estendem até as 11h30 no
turno da manha. Durante esse periodo, ha um intervalo para o lanche, oferecido gratuitamente
no refeitorio. No turno da tarde, os portdes sdo abertos as 13h15, encerrando-se as atividades
as 17h30.

Em relacdo a equipe escolar, a unidade conta com dois agentes de portaria, um
coordenador pedagdgico, quatro profissionais responsaveis pela alimentacdo escolar
(cozinheiras), além de professores e um servidor administrativo encarregado do langamento de
notas no sistema e da expedicdo de documentos escolares. No que diz respeito a assisténcia
psicossocial, a vice-gestora informou que a rede municipal de educacdo dispde do suporte de
uma equipe de psicdlogos, acionados para atender demandas pontuais nas escolas. Em
determinadas situacGes, também sdo estabelecidas parcerias institucionais com o objetivo de
promover acOes voltadas a saude dos estudantes no ambiente escolar.

Entretanto, destacou-se a auséncia de tutores, o que compromete o atendimento
direto a estudantes com deficiéncia que necessitam de suporte em atividades como locomocéo,
higiene e alimentacdo. Além disso, a auséncia de psicopedagogos, assistentes sociais e
psicdlogos permanentes nas escolas publicas evidencia uma fragilidade na efetivagdo de uma
educacdo inclusiva.

A vice-gestora da Escola Municipal Nova Acolher relatou que uma das estratégias
que a gestdo escolar pretende intensificar nos proximos periodos € a realizacdo de palestras,
especialmente voltadas para tematicas relacionadas a satde e ao bem-estar dos alunos. Nesse
contexto, destacou uma das problematicas mais persistentes enfrentadas pela escola: a auséncia
de comprometimento familiar com a vida escolar dos estudantes. Segundo ela, muitos
responsaveis desconhecem informacdes basicas, como a série ou a turma em que os filhos estdo

matriculados, e ndo comparecem as reunides promovidas pela instituicdo, apesar dos esforcgos
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reiterados para estabelecer um canal de dialogo mais efetivo, sem, contudo, alcancar éxito
significativo.

Neste passo, salientou que, embora o corpo docente e a coordenacao escolar se
dediquem intensamente aos aspectos pedagogicos e ao desenvolvimento dos conteddos
curriculares, questdes atinentes a formacéo ética e moral dos alunos ndo se configuram como
competéncia exclusiva da escola, demandando a corresponsabilidade das familias. Nas diversas
reuniGes com pais ou responsaveis, busca-se frequentemente sensibiliza-los quanto a
importancia da transmissao de valores fundamentais, como o respeito, a responsabilidade e a
convivéncia ética. Alem disso, destacou que a auséncia de acompanhamento familiar
compromete significativamente o rendimento académico dos estudantes, além de favorecer
comportamentos prejudiciais, como o abandono de aulas sem autorizacdo, préatica relatada
como recorrente.

Para enfrentar essas questdes, a escola tem buscado parcerias com profissionais da
Psicologia integrantes da rede municipal, a fim de ampliar o suporte socioemocional oferecido
aos estudantes e colaborar com o enfrentamento de comportamentos disruptivos e da
desmotivacdo escolar. A declarante ainda manifestou preocupacdo ao perceber que muitos
alunos ndo veem a escola como um espaco de transformacdo social, revelando desinteresse
generalizado pelos estudos e dificuldade em projetar um futuro por meio da educacéo.
Destacou, ainda, que os estudantes do turno matutino, por estarem nas séries iniciais, tendem a
apresentar atitudes mais respeitosas em relacao aos profissionais da escola, comportamento que,
segundo relatos dos préprios professores em reunides pedagdgicas, contrasta com a realidade
observada nas turmas do turno vespertino, referentes aos anos finais do Ensino Fundamental.

A problematica da baixa participacdo familiar no contexto escolar € amplamente
discutida por estudiosos como Libaneo (2001), que ressalta que a educacdo constitui uma
responsabilidade compartilhada entre escola e familia, sendo esta ultima fundamental na
formacédo de valores e no acompanhamento do desempenho escolar dos estudantes. Na mesma
perspectiva, Paro (2000) destaca que a gestdo democratica da escola publica pressupde a
participacdo ativa das familias nos processos educativos, condicdo essencial para a efetivacéo
do direito & educacdo. J& Bronfenbrenner (1996), por meio da Teoria dos Sistemas Ecoldgicos
do Desenvolvimento Humano, enfatiza o papel da familia como o microssistema mais préximo
da crianga, exercendo influéncia direta sobre sua trajetdria escolar e social. A auséncia dessa
participacdo ndo afeta apenas o desempenho académico, mas também compromete o

desenvolvimento socioafetivo dos estudantes.
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Do ponto de vista da Sociologia da Educacdo, essa auséncia de participacdo ativa
dos pais na vida escolar pode ser compreendida como uma desigualdade na distribuicdo do
capital cultural entre as familias. Bourdieu (1998) descreve que 0 sucesso escolar esta
relacionado a heranca cultural que acompanha a crianca desde o contexto familiar, envolvendo
disposicdes, saberes, formas de linguagem, gostos e atitudes cultivados no ambiente doméstico.
Quando a relacdo entre familia e escola é fragil ou inexistente, os estudantes se deparam com
dificuldades no processo de aprendizagem dos contetidos escolares, bem como na assimilacéo
das normas e valores exigidos pela instituicao.

Bernard Lahire (2004), ao analisar os meios populares, chama atencdo para um
aspecto relevante: em contextos familiares nos quais a escolarizacdo néo é valorizada ou nos
quais os pais ndo dispdem de repertério suficiente para orientar os filhos, estabelece-se um
distanciamento estrutural entre a cultura familiar e a cultura escolar. Esse desencontro impacta
diretamente o envolvimento dos alunos, fragilizando sua motivacéo, disciplina e a projecdo de
futuro por meio da educagdo. Portanto, o afastamento das familias do cotidiano escolar néo
deve ser interpretado apenas como desinteresse ou descaso, mas como reflexo de desigualdades
sociais e simbolicas mais amplas, que devem ser consideradas na formulacdo de politicas
publicas e estratégias pedagogicas sensiveis as realidades dos estudantes.

Ademais, a vice-gestora ressaltou que, em sua percepcao, o éxito escolar dos alunos
esta intimamente ligado ao comprometimento coletivo entre os diferentes atores envolvidos no
processo educativo. Destacou que, se cada parte assumisse suas responsabilidades — o
professor no que se refere as praticas pedagogicas e a escuta ativa dos alunos, e a familia no
acompanhamento e incentivo a trajetdria escolar dos filhos —, os resultados tenderiam a ser
mais satisfatorios. Além disso, enfatizou que a auséncia desse engajamento matuo compromete
a construcao de um ambiente propicio a aprendizagem, a formacao integral dos estudantes e a
efetivacdo dos direitos educacionais.

A vice-gestora também relatou que a escola disponibiliza anualmente os uniformes
escolares para os estudantes, incluindo o fardamento utilizado nas aulas de Educagéo Fisica.
No entanto, apontou que alguns espacos da escola apresentam problemas de manutencdo, como
0 ndo funcionamento de tomadas em determinadas salas, 0 que compromete o uso pleno dos
recursos disponiveis. Apesar dessas limitagdes pontuais, destacou que a infraestrutura da Escola
Municipal Nova Acolher é considerada satisfatoria, especialmente quando comparada a
realidade de outras instituicdes publicas da rede municipal de S&o Luis-MA.
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Durante a observacéo, foi possivel perceber sinais de exaustdo emocional por parte
da declarante, reflexo da sobrecarga de responsabilidades enfrentadas pela equipe gestora no
cotidiano escolar. Ademais, demonstrou um sentimento de desgaste recorrente ao lidar com
situacBes que deveriam ser consideradas basicas, como o cuidado com o espaco fisico e 0
respeito aos alimentos oferecidos gratuitamente pela escola. Destacou que, por exemplo, a
alimentacdo fornecida aos alunos durante o horério do recreio € comumente desperdicada ou
utilizada para promover “guerras de comida”, o que exige intervengdes constantes da equipe
pedagdgica.

Diante desse cenario, mencionou a intencéo de convidar profissionais externos para
promover palestras e acdes educativas voltadas a valorizagcdo do ambiente escolar, a higiene e
a consciéncia coletiva. A profissional ressaltou, ainda, que atitudes como essas, embora
parecam simples, geram grande desgaste emocional e operacional tanto para ela quanto para 0s
professores, 0s quais acabam assumindo funcdes que extrapolam o trabalho pedagogico. Esses
comportamentos evidenciam o quanto a auséncia de valores éticos basicos no ambiente escolar
impacta diretamente a rotina e o clima institucional, reforgando a necessidade de um trabalho
coletivo que envolva escola, familia e comunidade.

Do ponto de vista pedagdgico, a dimensao ética da educacdo ganha destaque nas
reflexBes de autores como Libaneo (2001), que aponta que o papel da escola vai muito além de
repassar contetdos, pois ela precisa também cultivar atitudes, valores e principios éticos que
sustentem uma convivéncia verdadeiramente democratica e o respeito mutuo entre todos.
Afinal, ensinar ndo é apenas preencher mentes, mas também formar consciéncias.

Nessa mesma linha, Saviani (2008) reforca que a escola, enquanto espaco de
formacdo, deve ser, antes de tudo, um lugar de formac&o de consciéncia. Para isso, & necessario
que os sujeitos internalizem valores que sdo frutos de construgBes sociais, carregados de
histdria, lutas e significados. Assim, mais do que cadernos e provas, 0 ambiente escolar precisa
refletir humanidade, pois é nesse Vviés que se constroi o verdadeiro sentido da educacéo.

Para além disso, a vice-gestora também chamou atencdo para uma questdo
desafiadora, as dificuldades enfrentadas pelos adolescentes da escola no aprendizado dos
conteudos curriculares. Segundo ela, é visivel o alto grau de desinteresse de boa parte dos
alunos, que demonstram pouca ou quase nenhuma motivagdo para os estudos. Em muitos casos,
sequer manifestam o desejo de trilhar um caminho académico.

Na visdo da vice-gestora, esse “descompromisso” esta, em grande medida,

relacionado ao contexto social e geografico onde a escola esta situada, um cenario marcado por
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vulnerabilidade, exclusao e violéncia. Nesse contexto, estudar torna-se um objetivo distante, e
o futuro académico, para muitos, parece quase inalcangavel. Além disso, pontuou que a maior
parte dos estudantes reside nos arredores do bairro onde a escola estd localizada, uma area
marcada pela presenca constante de facgdes criminosas. Nesse ambiente, € comum observar
criancas e adolescentes passando grande parte do dia nas ruas. Em meio a esse cenario, muitos
acabam incorporando préaticas e valores que, gradualmente, fragilizam o vinculo com a
instituicdo de ensino. As experiéncias cotidianas, marcadas pela excluséo e vulnerabilidade,
estruturam disposicdes que se distanciam dos valores promovidos pela escola, contribuindo,
assim, para a perpetuacdo da desigualdade educacional.

Bourdieu (1998) destacou que a escola ndo é neutra, longe disso. Ela funciona como
um espelho seletivo, que so reflete com nitidez o habitus daqueles que j& trazem consigo o
brilho do capital cultural legitimado. Para os demais, a imagem devolvida é turva, desfocada,
quase sempre desvalorizada. Desse modo, a instituicdo acaba por operar mecanismos de
exclusdo simbdlica, nos quais o fracasso escolar deixa de ser visto como fruto de lacunas
individuais e revela-se, antes, como sintoma de uma desigualdade estruturante. Tal
desigualdade se inscreve no corpo e na trajetoria dos sujeitos por meio da violéncia simbdlica,
sutil, mas cortante, que as instituicGes exercem de forma quase imperceptivel.

Em meio a esse panorama, uma observacao feita pela vice-gestora lanca luz sobre
uma contradi¢do curiosa: 0s pais ou responsaveis de alunos com deficiéncia costumam estar
mais presentes no cotidiano escolar dos filhos do que aqueles cujas criancas ndo possuem
diagnostico algum. Essa presenca, que se manifesta especialmente durante reunides
pedagogicas e encontros formativos, tem, segundo a gestora, contribuido de forma decisiva para
0 acompanhamento pedagdgico de parte desses estudantes.

Sob outra 6tica, langou um alerta acerca do desgaste emocional da equipe docente,
gue tem atingido niveis alarmantes. A escola, ciente da gravidade do quadro, tem recorrido com
frequéncia a capacitacbes conduzidas por psicologos, numa tentativa, ainda que paliativa, de
conter a onda crescente de adoecimentos psiquicos entre os professores. Diante disso,
testemunhou cenas dolorosas: docentes passando mal em plena sala de aula, tomados por crises
de ansiedade, com o corpo em colapso diante da exaustdo emocional. Esses episddios, longe de
serem casos isolados, refletem um mal-estar profundo, alimentado pela frustragdo constante e
por uma sensacgdo de impoténcia diante da apatia ou até mesmo da resisténcia dos alunos em

participar das atividades escolares. Com um semblante sério e um certo peso na fala, confessou
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que, em toda a sua trajetoria profissional, jamais havia se deparado com um ambiente tdo
marcado por manifestacbes de sofrimento psiquico entre os educadores.

Por fim, reiterou que, embora a escola se esforce em oferecer apoio, escuta e
orientacdo, os pilares da ética, do respeito muatuo e dos valores morais devem ser fincados, antes
de tudo, no seio da familia e da comunidade. E no cotidiano doméstico e nas vivéncias coletivas
do bairro que os alicerces do convivio sdo, ou deveriam ser, construidos. A esse respeito,
Durkheim (1999) nos recorda que a escola ndo cabe apenas a missao de instruir, mas também,
sobretudo, a de formar moralmente os individuos para a vida em sociedade, promovendo a
internalizacdo dos valores coletivos que ddo coesdo ao tecido social. Contudo, adverte que a
funcdo moral da educacdo sé se cumpre plenamente quando ha, ao menos, uma articulagédo
minima entre os sistemas de socializacao, familia, escola e comunidade, que sustentam, como
colunas entrelacadas, a transmissdo de normas e valores partilhados.

Em contextos marcados pela desagregacao social, como 0s que a gestora descreveu
com olhar inquieto, esse elo se rompe ou se enfraquece, e 0 que deveria ser uma rede de apoio
torna-se um emaranhado de siléncios, omissdes e conflitos. A escola, entéo, vé-se transformada
em um campo de tensdo, no qual o ideal formativo esbarra, diariamente, nas barreiras da
realidade concreta. Diante disso, ndo se pode interpretar o desinteresse estudantil nem o
adoecimento docente como fendmenos isolados ou desvios de conduta, mas sim como
expressdes sintomaticas de um mal-estar social mais profundo, reflexos da friccdo constante
entre o projeto pedagdgico da escola e as condi¢cdes objetivas, por vezes adversas, do contexto
em que esta inserida.

Cumpre destacar que a opinido apresentada pela professora reflete, antes de tudo, a
posicao que ela ocupa no espaco escolar e institucional, marcada por determinadas expectativas
profissionais, pressdes cotidianas e interpretacdes proprias sobre o contexto educativo. Sua fala,
ainda que relevante para compreender percep¢des internas a escola, ndo permite, por si so,
acessar de maneira direta o capital cultural da familia, tampouco situar com precisdo o lugar
que ela ocupa na estrutura social mais ampla. Trata-se, portanto, de uma leitura atravessada por
seu vies profissional, construido historicamente e moldado pelas rotinas, valores e limitacdes
presentes no ambiente escolar.

Além disso, o depoimento ndo oferece elementos suficientes para identificar as
condicdes objetivas de insercdo social da familia, como praticas culturais, trajetorias educativas,
recursos simbolicos disponiveis ou formas de participacdo social e comunitaria. Dessa forma,

a fala da professora, embora atil como indicio, ndo se sustenta como base para conclusfes
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acerca do capital cultural dos responsaveis, uma vez que permanece restrita ao olhar

institucional e as experiéncias parciais vivenciadas no cotidiano escolar.

3.2 Anédlise da vivéncia na Escola Nova Acolher

O processo de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia intelectual é, por
assim dizer, uma demanda de engajamento real e cotidiano de todos os que integram aquele
espaco educacional. N&o é de hoje que se percebe a escassa preparacdo académica de muitos
docentes diante das particularidades de alunos com deficiéncia, o que, somado a desinformacéo
de outros profissionais envolvidos no fazer educativo, acaba por minimizar o florescimento das
potencialidades desses estudantes. Trata-se de uma realidade que clama por um pacto coletivo.
E preciso que professores, técnicos e familiares caminhem lado a lado, comprometidos com a
construcao de um ensino verdadeiramente inclusivo. Nesse conjunto de esforcos, ganha relevo
a formacéo continuada dos profissionais da educacao.

Para mergulhar, de fato, no universo dos sujeitos que compdem o ambiente escolar,
foi imprescindivel o olhar atento e a presenga constante da subcoordenadora da escola, figura
que orientou cada passo da pesquisa, oferecendo suporte firme e valiosas indicacdes durante a
vivéncia cotidiana no espaco educativo. Nesse emaranhado de vozes e ac¢des, duas presencas
revelaram-se verdadeiras pecas-chave para a construcdo deste estudo: a professora K.S.,
professora de educacdo especial, cuja atuacdo vai além das paredes da sala de recursos e se
desdobra no acompanhamento minucioso dos estudantes com deficiéncia intelectual, e o
préprio acompanhamento dessas criancas e adolescentes em suas trajetdrias dentro da sala de
aula regular.

A participagdo ativa da professora K.S., marcada por um comprometimento que
transborda os limites do oficio, foi decisiva para lancar luz sobre as engrenagens, por vezes
invisiveis, que movem, ou travam, a inclusdo escolar. Seu saber, forjado na pratica, aliado a
escuta sensivel, permitiu uma compreensao mais aprofundada das necessidades, dos desafios e
dos pequenos avangos vivenciados pelos alunos com deficiéncia intelectual.

Por outro lado, acompanhar de perto o trabalho dos professores do ensino regular
revelou-se tarefa quase impossivel, devido a constante rotatividade desses profissionais. Além
disso, por se tratar de uma pesquisa voltada as pessoas com deficiéncia, muitos docentes
demonstraram certo receio. Ainda assim, mesmo entre lacunas e siléncios, sua colaboracao se
fez presente, sobretudo por meio do preenchimento dos questionarios, cuja andlise sera

aprofundada nos capitulos seguintes.
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Nesse cenario de auséncias e presencas intermitentes, despontam com forga os
relatos densos da professora K.S., entrelagados as observaces in loco e as vozes dos proprios
alunos, vozes que, apesar de muitas vezes abafadas pelo contexto institucional, dizem muito
sobre o cotidiano vivido. O primeiro contato com a Sala de Recursos foi intermediado pela
professora K.S., que apresentou esse espaco como um ambiente destinado ao atendimento
educacional especializado de alunos com deficiéncia, funcionando no contraturno das aulas
regulares. Segundo seu relato, os estudantes que frequentam a escola no turno matutino
participam do atendimento no periodo vespertino, e vice-versa. A professora destacou que um
dos principais desafios enfrentados nesse contexto refere-se a conquista e ao engajamento dos
alunos, ressaltando que as limitagdes impostas pela deficiéncia, a falta de formagdo adequada
de muitos professores, questdes estruturais da escola, a auséncia de reforco pedagdgico no
ambiente familiar e a caréncia de estimulos diversos resultam em prejuizos significativos no
processo de aprendizagem dos estudantes.

Diante desse cenario, a professora enfatizou que o atendimento se fundamenta na
construcdo de um vinculo afetivo solido com cada crianga e adolescente. Para isso, ampliou
seus horarios de aula e incentivou os alunos a expressarem seus sentimentos e vivéncias na Sala
de Recursos. Da mesma forma, empenha-se em fortalecer a relacdo entre a escola, os estudantes
e suas familias, por meio de encontros periddicos, ciente de que seu trabalho, realizado das
7h30 as 11h30, enfrenta desafios singulares.

Destacou, ainda, que muitos alunos encontram dificuldades para estar presentes
nesse horario, em grande parte devido ao uso de medicacao controlada, que impacta diretamente
sua rotina. Alguns dormem tarde, enquanto outros despertam lentamente, dependendo do tempo
necessario para que a medicacdo produza efeito, chegando a escola cansados. Diante dessa
realidade, a profissional adapta seu planejamento pedagogico para acolher a individualidade de
cada aluno, reconhecendo que, mais do que ensinar, € necessario escutar e ajustar-se ao ritmo
singular de cada um.

Além disso, relatou que, diante dos prejuizos evidentes causados pela auséncia de
estimulos adequados, elaborou, por iniciativa prépria, uma apostila cuidadosamente estruturada
para o0 processo de alfabetizacdo, construida a partir de sua vivéncia e da identificacdo das
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos. No acompanhamento cotidiano,
aposta em intervengdes individualizadas, adaptadas a cada educando, considerando seus

interesses, ritmos e necessidades especificas.
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Contudo, a referida profissional compartilhou episodios que ilustram o sofrimento
silencioso (e, por vezes, ruidoso) de alguns estudantes: criancas que, em pleno espaco escolar,
romperam em choro por ndo conseguirem acompanhar as atividades propostas. E o que fere
ndo é apenas a dificuldade em si, mas o descaso de alguns docentes do ensino regular que,
mesmo diante da necessidade, recusam-se a adaptar os conteudos ou propor atividades
especificas, utilizando como justificativa que tal flexibilidade comprometeria o ritmo das aulas
e, em ultima instancia, prejudicaria os demais alunos da turma. Tais posturas escancaram nao
apenas a negligéncia, mas também a persisténcia de praticas excludentes que, ao
desconsiderarem a presenca e os direitos dos estudantes com deficiéncia intelectual, reforcam
as muralhas invisiveis que ainda se erguem dentro da escola. Afinal, o que estd em jogo ndo é
apenas o aprendizado, mas o reconhecimento pleno de que todos, sem excecdo, tém o direito
de pertencer.

N&o obstante, a professora compartilnou que, mesmo na auséncia de um laudo
médico formal, ndo deixa de atender os alunos. Segundo suas palavras, ndo é raro que 0s
professores percebam indicios de alguma deficiéncia ou necessidade de acompanhamento
especifico. Contudo, a burocracia no acesso aos servicos de saude impede que o diagndstico
chegue a tempo de acompanhar o ritmo das urgéncias pedagogicas.

Seu trabalho, como ela mesma descreve, ancora-se em dois pilares: a confianca,
cultivada com afeto desde os primeiros encontros, e 0 compromisso com o desenvolvimento
integral de cada estudante. Além disso, descreveu que o aprendizado de criancas com
deficiéncia, inclusive aquelas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), Transtorno do
Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) e outros transtornos, ndo segue 0 compasso
apressado dos cronogramas.

Nesse compasso de cuidado e escuta, a professora ressaltou que cultiva uma relagéo
afetiva sélida com seus alunos. Para ela, esse laco emocional ndo é mero detalhe, mas alicerce
sobre o qual se ergue a confianca necessaria a aprendizagem. Animada, revelou seu desejo de,
em breve, desenvolver um projeto inteiramente voltado a arte, ndo como ornamento, mas como
ferramenta potente de desenvolvimento cognitivo e socioemocional.

Durante o dialogo com a professora, a presenca de alguns alunos atendidos na Sala
de Recursos ofereceu um vislumbre de sua préatica pedagdgica. Estavam presentes L. e G.,
ambos diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista (TEA), e P., estudante com
deficiéncia intelectual. A maneira como a professora se relacionava com as criangas

evidenciava cuidado; a interacdo com os alunos ndo era mecénica, mas construida com pausas
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necessarias e palavras encorajadoras. Segundo ela, o cuidado, a escuta atenta e o vinculo afetivo
tecem o desenvolvimento integral no contexto do Atendimento Educacional Especializado
(AEE).

Destacou que, com o passar do tempo, foi conquistando a confianca dos alunos, e
foi justamente isso que a possibilitou compreender individualmente os interesses e as
preferéncias singulares de cada um. Ela ressaltou que, quando a crianga se sente segura, ousa
perguntar, criar, imaginar e, sobretudo, ser. Por isso, sublinha que essa relagéo néo nasce do dia
para a noite, sendo uma construcéo lenta. Para ela, a Sala de Recursos transforma-se em um
espaco onde cada aluno encontra a oportunidade de fortalecer sua autoestima e desenvolver,
com liberdade, suas habilidades cognitivas, sociais e afetivas.

Durante a observacdo do atendimento, os estudantes, a vontade, moviam-se com
naturalidade e demonstravam uma satisfacdo genuina com a rotina ali vivida. Entre os
presentes, destacava-se o0 aluno identificado pela inicial G., que exibia um nitido hiperfoco em
desenhos geométricos. Segundo a profissional, esses detalhes tornam-se pontos de partida para
a construcdo de atividades que dialoguem com suas preferéncias, na tentativa de canalizar o
entusiasmo do aluno como motor para sua aprendizagem.

Um aspecto debatido por ela foi o descompasso visivel entre o potencial dos
estudantes e os recursos oferecidos na sala de aula comum. Muitos, por conta da auséncia de
estimulos apropriados, carregam consigo lacunas significativas no processo de alfabetizacdo e
letramento.

A prética docente, conforme os pressupostos de Vygotsky (1991), compreende a
aprendizagem como um processo social e relacional, no qual a mediag&o do adulto tem papel
fundamental na promocdo do desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores. Os
vinculos estabelecidos entre educador e educando tornam-se, assim, uma condicdo essencial
para que a crianga se aproprie de novos conhecimentos, especialmente no contexto da
deficiéncia, no qual a confianca e a motivacao afetam diretamente a participacao e a persisténcia
frente as atividades escolares.

Por fim, ao valorizar o potencial expressivo e artistico dos alunos, a professora
mobiliza também aspectos afetivos e simbolicos da aprendizagem, conforme argumenta Wallon
(2007), ao afirmar que o desenvolvimento infantil estd intrinsecamente ligado as dimensdes
motora, afetiva e cognitiva, sendo a afetividade uma forca motriz essencial na formacédo da

personalidade e no interesse pelo aprender.
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A instituicdo escolar Nova Acolher conta com um total de nove alunos
diagnosticados com deficiéncia intelectual, dos quais alguns j& possuem laudo médico
formalizado, enquanto outros ainda aguardam a documentacdo oficial. Os estudantes
identificados sdo: Y.G., do 7° ano; G., também do 7° ano; P., igualmente do 7° ano; J.A.; D.C.,
do 8° ano; S.R. e A.O., ambos do 6° ano; J.V., do 5° ano; e A.D., do 9° ano. Durante o
acompanhamento dos alunos em sala de aula, nem todos os estudantes mencionados puderam
ser observados de forma sistematica ao longo da pesquisa, em virtude do elevado indice de
faltas apresentado por grande parte deles. Tal auséncia frequente comprometeu o
acompanhamento continuo e aprofundado das interacfes e dos processos de aprendizagem
desses alunos, dificultando uma anélise mais abrangente e precisa.

Durante uma das visitas a sala de aula, foi possivel acompanhar de perto o cotidiano
escolar de J.A., aluno matriculado no oitavo ano. Sua presenca, embora fisicamente constante,
parecia marcada por certa distancia; o aluno raramente dirigia o olhar ao professor, tampouco
registrava os contetidos explorados em aula. Foi nesse contexto que se identificou um hiperfoco
evidente: o uso do celular. A principio visto como obstaculo, esse recurso transformou-se em
uma inesperada ponte de aproximacdo. Por meio da apresentacdo de jogos digitais aos colegas,
J.A. encontrou uma forma singular de se conectar ao grupo, ainda que de modo restrito. Essa
interacdo, porém, mostrou-se limitada, estando restrita ao universo dos jogos, sem conseguir
expandir-se para outros campos do conhecimento ou despertar vinculos mais amplos com as
praticas escolares.

A professora responsavel, sensivel as especificidades do aluno, relatou que as
atividades direcionadas a ele passaram a ser adaptadas, com um nivel de complexidade reduzido
em relacdo ao restante da turma. Essa medida, ainda que necessaria, foi uma tentativa de alinhar
0 ensino as suas necessidades particulares. No entanto, mesmo com tais adequacoes, J.A.
continua demonstrando grande dificuldade em manter o interesse pelas disciplinas ministradas,
um desafio constante que impacta diretamente sua participacdo e, consequentemente, seu
rendimento escolar.

Sob o prisma pedagogico, tais comportamentos podem constituir nuances
associadas ao Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), no qual o chamado
hiperfoco convive com dificuldades na atencdo sustentada e na flexibilidade cognitiva (Barkley,
2014). Ja Zimmer (2012), com sensibilidade, destaca que reconhecer e valorizar esses focos de
interesse pode funcionar como uma verdadeira chave de entrada para o mundo interno do aluno.

O educador pode, assim, aproveitar e construir pontes entre o universo particular da crianga e
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0s contetdos escolares. No entanto, é necessario também auxiliar o estudante a ampliar seus
horizontes, diversificando os estimulos e favorecendo o desenvolvimento de novas habilidades.

Nesse cenario desafiador, a adaptacdo curricular e o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) configuram-se como ferramentas que orientam 0 percurso rumo a
inclusdo, garantindo ndo apenas 0 acesso, mas também a permanéncia com dignidade no
ambiente escolar (BRASIL, 2008). O grande desafio do professor é manter o respeito as
singularidades sem comprometer o desenvolvimento integral do aluno. Para isso, sdo
necessarias formacdo continuada, criatividade pedagdgica e um suporte interdisciplinar
articulado.

Durante a observacéo, ficou evidente que o aluno, ao interagir com os colegas, ndo
o faz de forma espontdnea ou constante. Sua participacdo parece depender de estimulos,
ocorrendo, na maioria das vezes, apenas apds o chamado direto do professor ou mediante
insisténcia cuidadosa.

Em dialogo com outro professor, foi relatado que o aluno D.C., do 8° ano, raramente
comparece as atividades escolares. Quando presente, demonstra consideravel atencdo durante
as explicacdes. O docente mencionou gque 0 aluno passou por um processo traumatico, o que se
reflete em uma postura desconfiada durante as interacGes, além de ser reconhecido pelos
colegas como um aluno “especial”, fato que contribui para seu isolamento social na sala de
aula. Essa exclusdo por parte dos pares enfraquece a construcéo e o fortalecimento dos vinculos
afetivos e sociais, essenciais para o desenvolvimento integral do estudante.

O professor ressaltou que o aluno em questdo apresenta faltas recorrentes e
dificuldades expressivas, tanto no aprendizado quanto no processo de alfabetizagio. E como se,
a cada retorno a escola, precisasse “recomecar do zero”.

Além disso, o referido profissional destacou que, logo no inicio do ano letivo, os
docentes recebem uma lista com os nomes dos estudantes com deficiéncia e, diante disso, sdo
instruidos a realizar intervengdes “na medida do possivel”. O professor confessou que, em
muitos casos, observa-se uma tendéncia preocupante: a atribui¢do de notas que pouco ou nada
dialogam com o real desempenho do aluno. Ainda assim, fez questdo de destacar um ponto
positivo nesse cendrio: a presenca de um tutor ou acompanhante pedagdgico, quando garantida,
faz diferenca significativa. Quando h& esse suporte, o estudante participa mais, arrisca-se e se
permite acessar conhecimentos que antes Ihe pareciam inalcancaveis.

Essa realidade ecoa as reflexdes de diversos autores da Educacdo Especial e

Inclusiva, que enxergam na escola um espaco simbolico de acolhida, de escuta e de construcado
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de pertencimento. A inclusdo, como reforcam Booth e Ainscow (2011), ndo se limita a mera
presenca fisica do estudante nos corredores escolares. Pelo contrério, trata-se de criar as
condicOes necessarias para que ele ndo apenas esteja, mas seja, participe, interaja, construa
lacos e desenvolva, com dignidade, todo o seu potencial.

Nesse cenario, 0 tutor surge como peca-chave, uma espécie de elo entre o aluno, a
familia e a escola. Segundo Carvalho (2010), 0 acompanhante pedagdgico ou tutor permite um
olhar mais proximo e sensivel, oferecendo ao estudante um caminho personalizado, sob medida
para suas demandas e singularidades. Mais do que um facilitador pedagogico, esse profissional
também atua como mediador social, alguém que ajuda a romper 0s muros invisiveis do
isolamento, lancando pontes que favorecem vinculos afetivos e a integracdo real ao grupo
escolar.

Durante o acompanhamento ao aluno G., matriculado no sétimo ano, foi possivel
observar uma constancia admiravel; ele comparece tanto as aulas regulares quanto as atividades
da sala de recursos com notavel assiduidade. No entanto, G. tende a isolar-se, ora escrevendo
no celular, ora desenhando, ora registrando discretamente algo em seu caderno. Sua interacdo
com os colegas € escassa, quase timida. Ainda que ndo manifeste comportamentos agressivos
ou disruptivos, € nitido que os demais alunos mantém certa distancia.

A escrita de G. reflete suas particularidades. Seu texto comega com as palavras no
meio da folha e continua sem alinhamentos ou pausas previsiveis. Diante da complexidade de
sua escrita, alguns docentes ndo fazem intervencdes diretas nem sugerem atividades especificas.

Contudo, em um dos acompanhamentos feitos a esse aluno, observou-se uma
professora que se aproxima de G. com olhar atento e escuta disponivel. Apds concluir suas
explicacOes, ela o chama para perto de sua mesa, conversa, pergunta, propde e adapta. Suas
acOes, ainda que simples, carregam o peso simbdlico de um gesto de reconhecimento.

Apesar disso, essa postura ainda soa como exce¢do em meio a auséncia de
estratégias pedagdgicas sistematizadas. A maioria dos docentes, imersa nas exigéncias
cotidianas e, muitas vezes, sem formacao adequada para lidar com tamanha diversidade, acaba
por reproduzir praticas que mantém G. a margem.

Conforme relato dessa professora, G. costuma passar a maior parte do tempo em
sala de aula desenhando ou escrevendo conteldos que cria por conta propria. Seu
comportamento, marcadamente introspectivo, revela um sujeito centrado em seu mundo
interno. Além disso, frequentemente verbaliza pensamentos em voz baixa, sempre com o

cuidado de n&o perturbar a aula ou incomodar os colegas. Ainda que sua intengéo ndo seja
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interromper o coletivo, tais comportamentos geram certo estranhamento entre os demais alunos,
que acabam por se afastar.

A professora, sensivel ao evidente hiperfoco do aluno em desenhar e escrever, busca
adaptar, sempre que pode, algumas atividades para alinhar-se a essas preferéncias, na tentativa
de manter o interesse e criar engajamento. Contudo, reconhece que tais acdes ainda sao
esparsas, pontuais, quase paliativas, e ndo ddo conta de promover uma inclusao que va além do
gesto momentaneo.

Nesse sentido, ela ressaltou a importancia da presenca de um tutor ou acompanhante
pedagdgico em sala, figura que, em sua visdo, poderia funcionar como ponte entre as
peculiaridades de G. e as exigéncias, por vezes rigidas, do curriculo escolar. Seria, portanto, um
mediador que criaria estratégias mais robustas para promover uma aprendizagem de fato
significativa.

Ainda debatendo sobre G. durante as interacdes realizadas na sala de recursos, o
aluno demonstrou uma afeicdo clara pelo espaco e pela relacdo construida com a professora
K.S., cuja presenca afetuosa, aos olhos do estudante, € uma das principais razGes para sua
frequéncia escolar. Em meio a conversas informais, confidenciou que gostaria de ter o
diagnostico de TDAH. Diante da escuta, explicou que, com base em videos e conteudos que ele
proprio buscou, concluiu que o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade “ndo seria
tdo ruim quanto o autismo”, diagndstico ao qual se associa. Nesse contexto, o desejo de “ter
outro diagndstico” pode ser lido como uma tentativa de aproximar-se de uma identidade menos
estigmatizada, mais compreensivel aos olhos dos outros e, possivelmente, mais aceita no
ambiente escolar.

Segundo o proprio aluno, acredita que, se tivesse TDAH, os colegas se
aproximariam com mais facilidade. Por tras dessa fala, que soa quase como um desabafo,
revela-se a consciéncia de que certos diagnosticos carregam mais empatia social do que outros,
como se houvesse uma espécie de hierarquia invisivel entre os transtornos.

Esse depoimento, ao mesmo tempo delicado, evidencia o impacto das percepcoes
sociais no ambiente escolar e 0 modo como os estigmas ndo apenas marcam, mas condicionam
a experiéncia subjetiva e relacional dos estudantes. Ao dialogar com o aluno, buscou-se
reafirmar que sua condigdo ndo deveria ser um entrave para o estabelecimento de lacos afetivos.
No entanto, ele relatou que ¢, com frequéncia, identificado pelos colegas como “o aluno

autista”, rotulo que, segundo ele, se antecipa ao seu nome, as suas preferéncias e a sua historia.
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Esse tipo de classificacdo ergue muros simbdlicos, reduzindo o sujeito a um diagnostico, como
se toda a sua existéncia pudesse caber em uma Unica palavra.

O relato de G. expde o sofrimento silencioso que o processo de rotulacéo pode gerar
no espaco escolar. Trata-se de uma dor subjetiva, mas socialmente produzida, que corréi as
possibilidades de pertencimento. Como ja advertia Erving Goffman (1988), o estigma atua
como um selo social que desqualifica o individuo por inteiro, um “sinal” que, ao invés de
informar, desfigura, eclipsa. Na mesma linha, Bourdieu (1998) nos lembra que as classificagdes
sociais carregam em si uma forca simbolica nada desprezivel, pois ndo apenas nomeiam, mas
estruturam, interferem e hierarquizam. No contexto educacional, essa for¢ca se manifesta com
nitidez, seja nos olhares que desviam, nos siléncios que excluem ou nas palavras que, sem
perceber, fixam identidades de forma imobilizante.

O caso de G. mostra que, para além dos conteudos curriculares e das metodologias
inclusivas, é urgente que a comunidade escolar se repense como espaco de escuta e de
desconstrucdo dos estigmas que ainda pairam sobre 0s corpos e mentes que destoam da norma.

Tais situagOes escancaram a urgéncia de ac¢Oes intencionais por parte da escola para
romper com preconceitos ainda enraizados. Nesse cenario, a sala de recursos desponta como
um abrigo, um territério de acolhimento onde, muitas vezes, o aluno finalmente se sente visto,
estimulado e, acima de tudo, pertencente. E nesse espaco, construido pela escuta sensivel e pela
mediacgéo delicada da professora especializada, que o estudante encontra alguma margem para
existir em plenitude.

Entretanto, por mais potente que seja, a existéncia de um ambiente inclusivo isolado
ndo da conta, sozinha, do que se espera de uma escola verdadeiramente comprometida com a
inclus&o. E preciso que o compromisso ultrapasse as paredes da sala de recursos e se irradie por
toda a instituicdo, que percorra os corredores, invada salas de aula, entre nos planejamentos,
atravesse os olhares e se instale. Esses desafios revelam a necessidade incontornavel de politicas
educacionais robustas e de praticas pedagdgicas sensiveis, que promovam, de fato, uma
incluséo que v& além do discurso.

A aluna P., matriculada no 7° ano, compartilha a mesma turma que o colega G.
Diferentemente de G., que parece ser mais recluso, P. revela maior capacidade de socializagéo,
conseguindo estabelecer alguns vinculos interpessoais, ainda que frageis. Embora enfrente
dificuldades no processo de aprendizagem e necessite de estimulos constantes para manter-se

focada nas atividades escolares, a aluna ndo relata ter vivenciado experiéncias de
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estigmatizacdo por parte dos colegas. Tal auséncia talvez se explique, ao menos em parte, pelo
diagndstico de autismo em grau leve, em contraste com o grau moderado atribuido a G.

Nesse cendrio, a habilidade expressiva de P. para o desenho encontra espaco para
florescer. Talento esse que tem sido reconhecido e incentivado por professores da sala regular,
mas, sobretudo, pela professora K.S. Durante os atendimentos na sala de recursos, P.
demonstrou-se receptiva ao processo de aprendizagem, solidaria com os colegas e, acima de
tudo, segura de si. Em seus relatos, deixou claro que ndo se sente excluida nem reduzida a um
diagnostico, revelando uma percepcao positiva de si mesma e de seu lugar na escola.

Em nitido contraste com a trajetoria de P., o contato com a aluna A., do 6° ano, deu-
se a partir de um episédio marcado pela necessidade urgente de acolhimento. Numa tarde
comum, alguns alunos do sexto ano, turma da qual A. faz parte, bateram a porta da sala de
recursos e relataram que a colega estava em estado de profundo abalo emocional. Segundo eles,
a aluna chorava apo6s ter sido alvo de uma fala hostil e preconceituosa, proferida por um
funcionario da escola, que, em tom pejorativo, a chamou de “autista” durante uma interagao
rispida.

A. chegou a sala de recursos e, em meio as lagrimas, compartilhou o ocorrido,
revelando uma mistura de tristeza e constrangimento. Embora demonstrasse plena consciéncia
de sua condicgdo diagndstica, deixou claro que o que lhe causara dor ndao foi 0 nome em si, mas
0 modo como ele foi langado contra ela, carregado de desprezo. Ao relatar a situacéo, A. revelou
que reconhece sua deficiéncia, mas ndo gostaria que isso fosse utilizado como uma ofensa. Para
ela, o problema ndo esta na palavra, mas no tom. Como bem pontuou, o uso depreciativo do
termo abalou profundamente sua estabilidade emocional.

Esse episddio langa luz sobre os mecanismos, muitas vezes silenciosos, de
estigmatizacdo presentes no espaco escolar. Conforme Erving Goffman (1988), o estigma atua
como um processo de desacreditacdo da identidade, reduzindo o sujeito a sua condicdo
diagnosticada, como se essa fosse sua unica face possivel. No caso de A., o diagnoéstico de
autismo foi mobilizado ndo como reconhecimento, mas como agressao, um marcador
depreciativo que feriu seu sentimento de pertencimento e abalou sua autoestima.

Mais do que um simples incidente, a atitude do funcionario escolar configura aquilo
que Pierre Bourdieu (1998) denomina violéncia simbolica: um tipo de dominagdo que néo se
imp0e pela forca bruta, mas pela sutileza dos significados. Nesse cenario, o0 campo escolar, que
deveria ser territorio de construcdo e emancipacdo, acaba funcionando como reprodutor de

hierarquias simbolicas que naturalizam desigualdades e aprofundam os processos de excluséo.
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Apesar do episddio, observa-se que a aluna A., no cotidiano escolar, demonstra
capacidade de socializagdo, mantendo vinculos com um pequeno grupo de colegas com quem
partilha afetos e experiéncias. No entanto, sua forma de se expressar carrega tragos de
ingenuidade e inocéncia. Em algumas situacdes, sua maneira de ser acaba gerando respostas
rispidas ou impacientes por parte dos colegas, o que revela a presenca de barreiras sutis a
convivéncia.

Em termos pedagdgicos, A. se mostra participativa: acompanha as aulas com
atencdo, realiza registros escritos e se empenha nas tarefas propostas. No entanto, apresenta
dificuldades de concentracdo. Esse déficit de estimulo adequado repercute em seu desempenho
académico, que permanece aquém do esperado, apesar de sua dedicacao e presenca constante
em sala de aula.

Compartilhando a mesma turma de A., a aluna S. (6° ano) desenha um perfil de
socializacdo bem diferente. Observou-se que ela mantém interacGes bastante restritas com 0s
colegas, sem lagos afetivos consolidados no grupo. Apesar disso, quando chamada, responde
com gentileza e participacdo, mostrando-se solicita e atenta as atividades propostas em sala de
aula.

Em conversa com o professor responsavel, ficou claro que S. enfrenta um déficit
significativo no processo de aprendizagem, o que demanda refor¢o constante por meio dos
atendimentos na sala de recursos. Um comportamento que se repete com frequéncia é a
tendéncia a repeticdo de falas durante conversas e a dificuldade em fixar a memoria recente, o
que a leva a esquecer rapidamente contetdos ou informacBes que acabara de mencionar.
Embora involuntario, esse padrdo de comportamento tem despertado estranhamento entre os
colegas, criando um muro invisivel que a afasta e contribui para sua exclusdo social. Ao
contrario da aluna A., que, apesar da fragilidade emocional, consegue construir vinculos
afetivos com seus pares, S. permanece mais reclusa, participando pouco das dindmicas
coletivas, reforcando seu isolamento e invisibilidade no cenario escolar.

Os acompanhamentos descritos desenrolaram-se tanto no ambiente da sala de aula
regular quanto na sala de recursos multifuncionais. A observacéo cuidadosa do desempenho
escolar e das interagcdes sociais dos alunos no contexto da sala regular permitiu uma anélise
mais proxima e individualizada dos seus processos pedagdgicos e relacionais, além de revelar
como seus diagnosticos sdo percebidos e tratados por professores e colegas. Notou-se que, nesse

espaco, os alunos com deficiéncia intelectual frequentemente se deparam com maiores desafios
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de socializacao e engajamento, tornando-se, ndo raro, alvos de estigmas ou, pior ainda, vitimas
de invisibilizacdo velada.

Em contrapartida, na sala de recursos, 0 cenario se mostrou outro: um espago
acolhedor, onde compartilham seus interesses e hiperfocos, revelando seus desejos e até
fragmentos de suas vidas familiares e sociais. Ali, a relacdo de confianca construida com a
professora responsével configurou-se como um reflgio simbdlico que contrastava fortemente
com as dificuldades enfrentadas na sala regular. Essa diferenca nitida entre os dois ambientes é
um claro sinal da importancia de praticas pedagogicas alicercadas na escuta ativa, no
acolhimento genuino e no respeito a singularidade de cada sujeito, promovendo ndo s6 o
progresso académico, mas também o fortalecimento emocional e social dos alunos com
deficiéncia.

Ao longo do periodo de observacdo, tornou-se evidente uma participacdo timida
por parte dos professores regentes no processo da pesquisa. De modo geral, esses profissionais
pareciam mais voltados a cumprir & risca o conteudo curricular e a preservar a disciplina,
especialmente diante das condutas desafiadoras manifestadas por alguns estudantes. Esse
quadro desenhou, assim, uma dicotomia clara e preocupante: enquanto os alunos com
deficiéncia encontram na sala de recursos um refugio de acolhimento e estimulo, na sala regular
se deparam com barreiras invisiveis, mas contundentes, que fragilizam seu engajamento e

limitam sua participacéo plena.
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CAPITULO 4 — FACHADAS, ESTIGMAS E PERFIS SOCIAIS: Uma anélise das
familias e atores da instituicdo escolar

Nas entrevistas, foi possivel a participacdo de diferentes atores diretamente
relacionados ao processo de inclusdo: diretores, professores regulares, o professor da sala de
recursos multifuncionais, familiares e os proprios alunos com Deficiéncia Intelectual (DI). A
decisdo de coletar essas diferentes vozes teve a intencdo de enriquecer a interpretacdo das
dificuldades, dos progressos e da visdo que fundamentam a experiéncia diéria de incluséo
escolar nesse ambito. As respostas foram organizadas de acordo com a conexao institucional
segundo a qual os narradores estavam relacionados uns aos outros, ou seja, coOmo

administradores, professores, professor da sala de recursos, membros da familia e alunos.

4.1 Entrevista com as gestoras da Escola Nova Acolher

O feedback das gestoras reflete temas comuns de barreiras estruturais, pedagdgicas
e sociais a participacdo de alunos com deficiéncia intelectual. A amostra envolveu duas
profissionais formadas em educacao e experientes na administracdo de escolas publicas: uma
diretora com formacdo em Pedagogia, especializacdo em Gestdo Escolar e 15 anos de
experiéncia na rede publica de ensino, e uma vice-diretora, também pedagoga, com pos-
graduacdo em Educacdo Inclusiva e 12 anos atuando na educacdo basica. Ambas possuem
trajetorias consolidadas na gestdo educacional e ja tiveram contato prévio com alunos com
deficiéncia intelectual em contextos profissionais anteriores.

Ambas concordaram com a necessidade de reformar a forma como a escola é
administrada. Uma delas foi direta ao afirmar: “Podemos fazer melhor”. A outra declarou que
o formato atual da escola ndo “atende adequadamente criancas com deficiéncia”. A gestora
enfatizou que a estrutura fisica da escola apresenta limitacGes significativas, com auséncia de
rampas adequadas em alguns setores, banheiros ndo adaptados e salas de aula que néo
comportam adequadamente a circulacdo de cadeirantes ou alunos com mobilidade reduzida.
Essa inadequagdo arquitetdnica também esta relacionada a escassez de recursos humanos,
incluindo professores especializados e mediadores, 0 que compromete a eficacia das agoes
inclusivas. A vice-gestora complementou destacando que a escola conta com apenas duas
professoras de educacdo especial para atender seis alunos com deficiéncia intelectual
matriculados, uma proporcdo claramente insuficiente para garantir o acompanhamento

individualizado necessario.
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As interacdes e a comunicacgdo entre a gestdo e a equipe escolar foram detalhadas.
Segundo uma entrevistada, o processo foi “muito bom, muito bem entendido”, o que indica um
bom grau de fluéncia no dialogo institucional. A gestora relatou que realiza reunides
pedagdgicas mensais com o corpo docente e mantém canais abertos de comunicacéo, incluindo
grupos de WhatsApp e encontros individuais quando necessario. A outra, por sua vez, defendeu
uma maior integragdo e formacdo coletiva, particularmente em relagcdo aos alunos com
deficiéncia intelectual. A vice-gestora observou que, apesar da boa vontade da maioria dos
professores, ha resisténcias veladas e falta de preparo técnico especifico para lidar com as
particularidades da deficiéncia intelectual, o que fragiliza as a¢des inclusivas, mesmo quando
ha disposicao institucional para implementa-las.

Também houve diferencas em relacdo as familias. Uma afirmou perceber o
envolvimento dos pais como “ausente”, enquanto a outra o considera “presente”. A vice-gestora
caracterizou a participacdo familiar como irregular e marcada por auséncias nas reunides
escolares, atribuindo esse distanciamento a fatores socioeconémicos, como jornadas de trabalho
extensas e dificuldades de transporte. A gestora, por outro lado, mencionou casos especificos
de familias bastante engajadas, que buscam ativamente a escola para acompanhar o
desenvolvimento de seus filhos, participam de eventos e mantém contato frequente com os
professores. Essa variacdo pode decorrer do contato com diferentes grupos familiares ou de
distintas percepcdes sobre o que se considera participacao ativa.

Ambas indicaram que tiveram experiéncias anteriores com pessoas com deficiéncia
intelectual em situacGes pessoais ou profissionais. Uma delas participou de um treinamento
oficial promovido pelo municipio e concluiu cursos de inclusdo durante a graduacao. A gestora
mencionou ter participado de uma formacao de 40 horas oferecida pela Secretaria Municipal
de Educacdo sobre praticas inclusivas, enquanto a vice-gestora cursou disciplinas especificas
sobre Educacdo Especial durante sua pés-graduacdo. No entanto, ambas reconhecem que a
formacdo continuada e especializada ainda € insuficiente, o que pode influenciar na qualidade
do apoio educacional. A gestora foi enfatica ao afirmar que “um curso de 40 horas ndo prepara
ninguém para a complexidade do dia a dia com alunos com DI”, evidenciando a consciéncia
sobre as lacunas em sua propria formacao.

No que se refere a forma como os alunos com deficiéncia intelectual aprendem, a
vice-gestora relatou que esses alunos ‘“ndo tiveram sucesso devido ao desinteresse dos
professores e a sua incapacidade de acompanhar o ritmo”. Ela foi particularmente critica ao

apontar que alguns docentes demonstram resisténcia em adaptar metodologias e materiais,
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mantendo préaticas tradicionais que ndo contemplam as necessidades especificas desses
estudantes. A outra gestora reconheceu avancos pontuais, mas sinalizou que estratégias
pedagogicas ineficientes e a escassez de pessoal qualificado continuam sendo obstaculos ao
progresso. Relatou, ainda, casos de evolugdo em turmas onde os professores demonstram maior
sensibilidade e disposicdo para experimentar abordagens diferenciadas, embora reconheca que
essas iniciativas ainda séo excegoes, e ndo a regra institucional.

As principais dificuldades relatadas incluem: a indisciplina dos alunos, que,
segundo a diretora, € intensificada pela falta de compreensdo sobre as necessidades
comportamentais especificas dos alunos com deficiéncia intelectual; o ndo envolvimento dos
professores no planejamento da inclusédo, evidenciado pela baixa adesdo as formacGes internas
e pela resisténcia em participar da elaboracéo de Planos Educacionais Individualizados (PEI);
aauséncia de adaptacdes curriculares individualizadas, com a vice-gestora relatando que muitos
professores aplicam as mesmas avaliacdes e atividades para todos os alunos, desconsiderando
as adequacdes necessarias; a falta de formacao continuada em deficiéncia intelectual, problema
agravado pela descontinuidade das politicas de formacdo municipal; e a insuficiéncia de
profissionais de apoio, com ambas as gestoras destacando a necessidade urgente de ampliacéo
do quadro de mediadores e professores de Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Como recomendacdes, ambas enfatizaram a importancia da oferta de formacéo
continuada voltada a inclusdo, bem como da promocdo de praticas empaticas entre professores
e a comunidade escolar. Por um lado, uma das gestoras destacou o papel fundamental de “criar
a conscientizacdo dos professores sobre como lidar com os alunos de forma respeitosa”,
evidenciando a dimens&o €tica da préatica pedagogica. A gestora propds a implementacdo de um
programa permanente de formacéo em servigo, com encontros quinzenais focados em estudos
de caso e na troca de experiéncias entre os docentes. A vice-gestora, por sua vez, sugeriu a
criacdo de parcerias com universidades locais, com o objetivo de trazer especialistas que
possam oferecer assessoria técnica continuada a equipe escolar, além da elaboracéo coletiva de
um projeto politico-pedagogico que incorpore, de forma efetiva, os principios da educacéo
inclusiva em todas as suas dimensoes.

Considerando que a gestora integra o proprio contexto escolar, a analise sob a
perspectiva de Goffman (1985) revela elementos significativos sobre a construgdo da fachada
institucional. Os gestores constroem uma apresentagdo que reconhece publicamente as
deficiéncias do sistema, o que funciona como estratégia de legitimacao, protegendo sua imagem

enquanto administradores conscientes e comprometidos (Goffman, 1967). A contradicdo entre
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a avaliacdo positiva da comunicacdo interna e os multiplos problemas relatados evidencia a
distin¢do goffmaniana entre a “regido de frente” (front stage), onde a performance institucional
¢ apresentada de forma coesa, e a “regido de fundo” (backstage), onde emergem as dificuldades
reais (Goffman, 1985).

A transferéncia de responsabilidade para fatores externos, como o desinteresse dos
professores, a falta de recursos e a formacdo insuficiente, constitui um processo de
gerenciamento de impressdes (impression management), que preserva a identidade profissional
dos gestores ao deslocar o problema para outros atores ou limitac6es estruturais (Goffman,
1985). Dessa forma, a fachada institucional construida serve menos para transformar
efetivamente a realidade da inclusdo e mais para administrar as percepgdes sobre ela,
permitindo que a escola mantenha sua apresentacao publica como espaco inclusivo, alinhado
aos discursos legais e sociais contemporaneos, apesar das evidéncias empiricas contrarias

apresentadas pelos proprios administradores.

4.2 Analise das Entrevistas com os Professores da Escola Nova Acolher

As descricdes dos professores retratam percepcdes relevantes sobre as préaticas
diarias de inclusdo em um ambiente de educacdo regular. A amostra foi composta por trés
docentes que atuam na Escola Nova Acolher. E importante ressaltar que, por se tratar de um
tema sensivel, que envolve préaticas pedagdgicas muitas vezes desafiadoras, a aproximagao com
os profissionais ocorreu de forma gradativa, respeitando os tempos e as disposic¢des individuais
para o didlogo. Nem todos os docentes da instituicdo optaram por participar da entrevista, seja
por receio de exposicao, desconforto com o tema ou indisponibilidade de tempo, o que reflete,
em certa medida, as prdprias tensdes e resisténcias presentes no cotidiano escolar em relagdo a
educacéo inclusiva.

Entre os participantes, dois sdo professores regulares de disciplinas especificas: um
professor de Matematica, com Licenciatura Plena na area e especializacdo em Educacédo
Matematica, possui dois anos de experiéncia docente, todos na rede publica municipal; e uma
professora de Historia, graduada em Licenciatura em Historia, com especializagdo em Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira, conta com quatro anos de experiéncia na educagéo basica.
Ambos atuam diretamente com turmas que incluem alunos com deficiéncia intelectual e
enfrentam, diariamente, os desafios de adaptar suas praticas pedagdgicas as necessidades

diversificadas dos estudantes.
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Em relacdo a estrutura da escola, suas percepcdes diferem: na opinido de um
professor, ¢ “boa”, enquanto, na do outro, ¢ “razoavel”. O professor de Matematica destacou
que a escola dispde de uma sala de recursos multifuncionais equipada, mas pontuou que faltam
materiais concretos e manipulaveis que facilitariam a aprendizagem de conceitos abstratos por
alunos com deficiéncia intelectual. A professora de Historia, por sua vez, avaliou a estrutura
como razoavel, citando a auséncia de tecnologias assistivas e a inadequacédo de alguns espacos
fisicos para a plena circulacdo e participacdo de todos os alunos. Nenhuma das avaliacGes
desconsidera o fato de que, mesmo quando existem condi¢des minimas para a incluséo, os
recursos materiais e as adaptacOes praticas ainda ndo estdo efetivamente implementados na
maioria dos casos, 0 que compromete uma incluséo bem-sucedida.

Quanto ao apoio da gestdo escolar, ha opinides divergentes. Um docente classificou
esse apoio como “justo”, reconhecendo o esfor¢co da direcio em mediar conflitos e buscar
solugdes, ainda que limitadas pela escassez de recursos. O outro apontou a indisciplina como
um desafio, relatando dificuldades em obter respaldo da gestdo em situacbes envolvendo
comportamentos inadequados de alunos com e sem deficiéncia. Isso evidencia uma fragilidade
percebida no apoio pedagdgico e na resolucdo de conflitos, especialmente no que se refere a
gestdo da disciplina em sala de aula.

Os professores demonstraram familiaridade com o trabalho com alunos com
deficiéncia intelectual em diferentes niveis. O professor de Matematica mencionou experiéncias
anteriores com alunos com deficiéncia intelectual durante estagios na graduacdo, enquanto a
professora de Histdria relatou ter trabalhado também com alunos com deficiéncia visual e
auditiva em escolas anteriores. Contudo, apenas um deles cursou disciplinas relacionadas a
educacéo especial durante a formacao inicial, especificamente uma disciplina optativa de 60
horas sobre Fundamentos da Educacao Especial. Ambos participaram de formacdes oferecidas
pela rede municipal, demonstrando interesse em aprimorar suas praticas, ainda que de maneira
limitada. O professor de Matematica relatou ter participado de uma oficina de 20 horas sobre
estratégias de ensino para alunos com dificuldades de aprendizagem, enquanto a professora de
Histdria mencionou uma palestra de sensibilizacdo sobre inclusdo, com duragdo de apenas 4
horas, considerada insuficiente para sua formacao.

Questionados sobre o processo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual, ambos os professores relataram a presenca de dificuldades significativas, atribuidas,
em parte, a auséncia de acompanhamento individualizado por mediadores e ao apoio familiar

inconsistente. O professor de Matematica foi enfatico ao afirmar que “sem o acompanhamento
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de um mediador na sala, fica impossivel dar atencéo individualizada e, a0 mesmo tempo, manter
a turma engajada”. Um dos docentes sugeriu a implementacdo de um “plano de tutoria com
envolvimento familiar”, propondo encontros peridodicos entre escola e familia para
acompanhamento sistematico do desenvolvimento do aluno. O outro reconheceu um “progresso
razoavel” nas habilidades sociais e comunicativas, mas apontou avan¢os limitados nos
contetdos curriculares especificos, em razdo da formacgdo insuficiente e da escassez de
materiais adaptados.

Quanto a socializacdo dos alunos, os dois professores também observam uma
tentativa de integracdo, bem como obstaculos remanescentes. Um observou que, embora os
alunos tenham se tornado mais comunicativos ao longo do ano letivo, “eles ainda ndo
acompanham o grupo” nas atividades coletivas, apontando para uma tensdo entre incluséo
social e desempenho académico geral. A professora de Historia relatou episodios de bullying
velado e exclusdo durante trabalhos em grupo, situa¢fes que exigiam sua intervengao constante
e sensibilizacdo da turma.

O engajamento dos alunos nas atividades escolares foi identificado como uma érea
de fraqueza por ambos os docentes. Um dos professores disse que fornece ao aluno “atividades
em diferentes niveis”, tentando elaborar exercicios simplificados enquanto a turma realiza
atividades mais complexas, embora reconheca que essa préatica é feita de forma improvisada e
sem orientacao técnica adequada. O outro professor disse que o aluno “ndo esta participando
do que eu consideraria razoavel”, relatando que frequentemente o estudante com DI permanece
isolado durante as aulas, realizando atividades desconectadas do conteudo trabalhado com o
restante da turma, o que reforca o fato de que a adaptacdo curricular é insuficiente ou
inadequada.

As principais dificuldades citadas pelos professores regulares incluem: indisciplina
generalizada na sala de aula, agravada pela superlotacdo das turmas e pela dificuldade em
manter a atencao de todos os alunos simultaneamente; desrespeito entre os alunos, manifestado
em comentarios depreciativos e atitudes excludentes dirigidas aos colegas com deficiéncia;
problemas com o trabalho dos educadores, incluindo sobrecarga de atividades burocraticas e
administrativas que reduzem o tempo disponivel para planejamento pedagdgico; auséncia de
materiais adequados, como jogos pedagdgicos adaptados, recursos tecnoldgicos e materiais
concretos que facilitariam a compreensdo de conceitos abstratos; e auséncia de estratégias

sistematizadas para trabalhar especificamente com individuos com deficiéncia intelectual.
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Algumas das ideias e recomendacOes apresentadas pelos professores incluem:
planejamento pedagogico individualizado, com a elaboracdo de Planos Educacionais
Individualizados (PEIs) para cada aluno com DI, construidos colaborativamente entre
professores regulares, professor da sala de recursos e familia; supervisdo mais rigorosa da
administracdo escolar, incluindo acompanhamento sistematico das praticas inclusivas e
feedback construtivo aos docentes; treinamento continuo para professores, com formacGes
especificas sobre deficiéncia intelectual, estratégias de ensino diferenciadas e uso de
tecnologias assistivas; avaliacdo mais precisa e qualitativa do que os alunos aprenderam,
substituindo ou complementando as avaliagcdes padronizadas por instrumentos que considerem
0s avangos individuais de cada estudante; e fornecimento de recursos de ensino adaptados,
incluindo materiais manipulaveis, softwares educacionais acessiveis e jogos pedagogicos.

A professora da sala de recursos multifuncionais da Escola Nova Acolher contribui
na entrevista como uma forma relevante e diferenciada de entender os desafios e perspectivas
de incluir alunos com deficiéncia intelectual. Vale também mencionar que a professora, que
tem 56 anos, é efetiva na instituicdo e possui mais de 18 anos de experiéncia naquele local. Em
sua formacdo, ela apresenta um perfil multidisciplinar singular, pois é graduada em
Enfermagem, possui curso de Normal Superior, formacdo em Educacdo Técnica, € licenciada
em Pedagogia (com énfase em salde mental) e mestranda em Tecnologias Educacionais. Sua
formacéo integra saude e educacao e proporciona uma perspectiva mais ampla e diferenciada
sobre o0 que os alunos com deficiéncia intelectual necessitam, tanto do ponto de vista
pedagdgico quanto do desenvolvimento integral.

A referida profissional apresenta uma avaliacdo positiva sobre a infraestrutura fisica
da escola, destacando que a sala de recursos esta adequadamente equipada com materiais
pedagogicos diversificados, jogos, computadores e outros recursos tecnoldgicos. No entanto,
enfatiza que o vinculo entre a equipe pedagdgica, gestdo e as familias poderia ser
significativamente mais forte e colaborativo. Na relacdo com a sala de aula regular, por
exemplo, como ela coloca, a parceria entre pais e escola “ndo ¢ de compromisso”, o que
prejudica substancialmente a continuidade da tarefa pedagdgica e a generalizacdo das
aprendizagens desenvolvidas na sala de recursos para outros contextos.

Tendo trabalhado por muitos anos com alunos com deficiéncia intelectual, a
professora indica que seu trabalho na sala de recursos ¢ inspirado ¢ fundamentado pela “questao
do respeito, amor e luta contra a exclusao e desigualdade”. Ela aponta os ganhos significativos

que a sala de recursos trouxe para os alunos do ponto de vista pedagdgico, social e afetivo,
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citando casos de estudantes que desenvolveram maior autonomia, autoestima e habilidades
académicas bésicas atraves do atendimento especializado. No entanto, a professora observa um
vazio significativo e preocupante na interagcdo entre professores regulares e alunos com
deficiéncia: “os professores ndo aceitam os alunos, nao os acolhem e nao se responsabilizam
por eles”. Essa afirmagdo representa uma percepgao preocupante e traz a tona uma reificagao
problemética da inclusdo, na qual o 6nus da educagdo dos alunos com DI é colocado
inteiramente sobre a sala de recursos e a professora especializada, eximindo os demais docentes
de sua responsabilidade compartilhada no processo inclusivo.

Com relacdo as barreiras para a aprendizagem e inclusdo, a professora da sala de
recursos enfatizou de forma veemente a falta de Planos Educacionais Individualizados (PEISs)
estruturados e efetivamente implementados, a auséncia de apoio psicoldgico sisteméatico aos
alunos e suas familias, a inexisténcia de acompanhamento fonoaudioldgico para aqueles que
apresentam também dificuldades de linguagem, e a escassez de materiais pedagdgicos
adequados e especificos para diferentes niveis de comprometimento cognitivo. Adicionalmente,
apontou a descontinuidade das politicas publicas de formacdo docente e a rotatividade de
professores como fatores que dificultam a construcdo de vinculos estaveis e o desenvolvimento

de estratégias pedagdgicas de longo prazo.

4.3 Anélise das Entrevistas Aplicadas aos Alunos da Escola Nova Acolher

As entrevistas com os alunos foram coletadas apds algum conhecimento e
aproximacdo, por isso, assumimos que 0 momento de escuta aconteceu de forma espontanea e
respeitosa, sem qualquer tipo de imposi¢do ou entrega repentina. A estratégia visava construir
um ambiente seguro onde os alunos pudessem se abrir sobre suas emogfes. No entanto,
percebeu-se que muitas das respostas dadas foram apenas breves e pouco desenvolvidas, ndo
apresentando a devida extensao esperada, o que também pode ser consequéncia da dificuldade
de comunicacao que é natural para alguns alunos, do medo de serem expostos ou do vocabulario
limitado. Essa caracteristica exige que o pesquisador tenha uma leitura interpretativa mais sutil,
levando em consideracdo o vinculo de relacionamento emocional e o contexto cognitivo em
que esses alunos estdo inseridos.

Através da escuta ativa dos alunos com deficiéncia intelectual, surgem questdes
centrais no processo de inclusdo escolar. Um entrevistado de 13 anos expressou sua gratidao
pelo espaco na escola; ele “gosta da escola” e “vai a escola para estudar”. Seu relacionamento

com outras pessoas ¢ descrito como “bom”, tanto com colegas quanto com professores,
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sugerindo um grau de aceitacdo. Mas quando o aluno foi questionado se o diagndstico impactou
0 tratamento que esta recebendo, ele respondeu que “ninguém quer falar com ele”, evidenciando
a presenga de esteredtipos ainda visiveis no cotidiano. As consequéncias dessa rejeicdo se
refletem na forma como ele descreve 0 que sente ao vivencia-la: “se sentiu triste” quando ouviu
comentarios sobre seu diagndstico.

Em termos de aprendizagem, o aluno reconhece algumas barreiras: “ele acredita
que o fato de ser diagnosticado torna mais dificil”. O aluno também menciona que encontra
obstaculos porque “algumas criangas zombam™ ou “ndo ajudam”. Essa visao também ¢ evidente
quando o aluno diz que, para ele aprender melhor, “outras criangas precisam prestar atencao na
aula”. Apesar disso, o aluno esta envolvido nas atividades escolares com o apoio do pai e v€ a
escola como um lugar que Ihe permite “comunicar-Se com as pessoas e ter responsabilidade por
si mesmo”.

Outro aluno de 12 anos acrescentou informacdes sobre as relagdes sociais e a vida
escolar. Ele declarou que gosta de frequentar a escola pelos “lanches e estudos”, gosta da escola
e do professor de Portugués, mas considera dificeis os relacionamentos com os colegas: “Agora
sO tenho um amigo, e ele ¢ ‘mais ou menos’; o resto ndo tem um bom relacionamento”. O aluno
descreveu claramente os efeitos do diagnostico em sua vida escolar. Ele disse que algumas
pessoas o tratam mal por causa de sua condi¢do e que “o intimidaram dizendo que ele usa
fraldas”. Também houve comentérios ofensivos feitos por outros alunos: “Fiquei triste quando
me chamaram de idiota e burro”. Essas experiéncias demonstram uma escola ainda
despreparada para lidar com a diferenca de forma inclusiva e respeitosa. O aluno também
reconhece que pode participar das atividades, ainda que enfrente dificuldades, como a
legibilidade de sua escrita ou a manutencdo da atencao durante a explicagdo dos professores.
Além disso, afirma que gosta da sala de recursos porque € “silenciosa” e sente que a escola o
faz se tornar “mais educado e mais obediente”.

Com relacdo a interacdo familiar, ele relatou que seu relacionamento familiar era
“muito bom” e que podia “fazer licdo de casa com sua mae e irma”. Esses achados destacam o
papel da familia no apoio a educacgéo de criancas com deficiéncia intelectual.

Outro aluno apresenta uma visdo mais favoravel de sua experiéncia na escola.
Quando perguntado se gosta de ir a escola, ele diz que sim, acrescentando que “quando esta
triste em casa, vai para a escola e gosta porque eles entregam livros tteis”. Seu relacionamento
com professores e amigos ¢ relatado como “bom” e ele afirma ndo ser discriminado por causa

do diagndstico, ja que, segundo o entrevistado, “eles o tratam como um aluno”. Mesmo assim,
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o aluno admite que “as vezes as pessoas nao entendem o que ele diz”, o que pode dificultar sua
participag@o. Alguns professores ‘“ndo explicam direito”; ele tem “dificuldade com atividades”,
diz ele. Mesmo assim, ele diz que gosta da sala de recursos “porque acorda cedo” e ¢ bem-
vindo 1a pelos colegas: “os colegas gostam dele”. O pior dia que ele ja teve foi na escola: “o
primeiro dia, foi dificil se adaptar”, ¢ seus melhores momentos sdo, segundo ele mesmo, “as
boas notas que tiro”, e isso significa para ele algum reconhecimento e apreciagdo por seu
trabalho. Em casa, ele faz seu trabalho escolar com a ajuda da mae, mas acrescentou “as vezes
ele ndo se lembra” e “vem cansado”. Quanto ao lugar da escola na vida familiar, ele diz que o
ajudou “a ser uma pessoa melhor, que ¢ ir ao banheiro sozinho e fazer lanches” — 0S
marcadores de autonomia pessoal.

Outro aluno (de 14 anos) mostrou uma falha severa em denominar a situacéo escolar
e de aprendizagem. Ele disse que ndo gosta de ir & escola “por causa do barulho” e caracteriza
a escola como “normal” em termos de relacionamentos com professores e colegas. Embora ele
diga que o diagnostico “ndo influencia” o tratamento, ele admite que sua condi¢do afeta o
desempenho nas atividades: “influencia, porque ele ndo consegue realizar; ele ndo esta presente
em testes e atividades”. O barulho ¢ um desconforto proeminente € uma barreira de
aprendizagem, referido vérias vezes como um motivo para ndo conseguir escrever ou se
concentrar. No entanto, o aluno diz que gosta da sala de recursos “porque ¢ mais silenciosa”, e
traz alguma melhoria no desempenho. O entrevistado reflete sobre as experiéncias na escola,
afirmando que nunca passou por experiéncias dificeis, mas acha as “atividades dificeis”. Ele
também ndo mencionou nenhum ponto alto, o que pode indicar um certo distanciamento
emocional da escola. Em casa, mesmo com a ajuda da mae, ele diz que “ndo consegue
aprender”. E, por fim, ele diz que a escola é uma forma de ajuda-lo a “lidar com as pessoas € se
relacionar com o que elas significam”, sugerindo a influéncia positiva no estilo de comunicagdo
interpessoal, embora marcada também por limitacGes cognitivas e ambientais.

As entrevistas com os alunos da Escola Nova Acolher mostram maneiras
especificas pelas quais os alunos com DI vivenciam a escola. Nesse sentido, 0 espaco escolar é
sentido como ambivalente: por um lado, proporcionando acolhimento, estrutura e apoio,
especialmente a sala de recursos e o relacionamento com alguns professores, e por outro,
reproduzindo situacOes de exclusdo, discriminacdo e dificuldade de adaptacdo. Dois alunos
vivenciaram discriminacdo direta de colegas e, em alguns casos, de professores na forma de
abuso verbal e bullying relacionado ao diagndstico. Essas experiéncias destacam a presenca do

estigma e a precariedade do clima escolar em conviver com a diferenga. Os outros dois alunos
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ndo informam que o diagnostico interfere nas relagcdes sociais, enfatizando um certo nivel de
aceitacéo pelos colegas.

Em termos do proprio processo de aprendizagem, as declaracGes revelam que, em
vez de enfrentarem desafios abstratos, os alunos muitas vezes enfrentam questdes concretas,
como problemas de concentracdo. Para esses alunos, ler, escrever e compreender conteddos
pode ser particularmente dificil; além disso, o ambiente escolar, muitas vezes barulhento e
perturbador, pode transformar o estudo em sala de aula em um verdadeiro fardo em
determinados momentos. No entanto, a sala de recursos foi apreciada como um ambiente mais
silencioso e acolhedor que apoia 0 engajamento ativo e o desempenho. Também ¢é essencial
mencionar o papel da familia na promocédo da aprendizagem, com énfase particular na mée.
Dito isso, ha alunos que veem restricbes mesmo na presenca desse apoio, indicando a natureza
complexa da educacéo.

Por fim, os resultados obtidos aprofundam a consideracdo da prépria escuta dos
alunos como uma ferramenta fundamental para a construcéo de praticas pedagdgicas inclusivas,
levando em conta ndo apenas o direito de estar matriculado, mas a plena participacdo e o

respeito pela subjetividade de cada aluno.

4.4 Crengas Familiares e Seu Impacto nos Professores, Escola e Alunos

As entrevistas realizadas com os responsaveis pelos estudantes com deficiéncia
intelectual da Escola Nova Acolher descortinam um panorama marcado por fragilidades. Entre
sentimentos de angustia, resisténcia e esperanca renitente, as narrativas das quatro familias
participantes, em sua maioria mées, com idades entre 33 e 52 anos e escolaridades que vao do
ensino fundamental ao ensino médio, emergem como vozes que carregam consigo a forca
simbdlica de quem vive o ritmo tenso e descompassado da inclus&o.

Ao adentrar o universo doméstico dessas familias, nota-se que o capital cultural
(Bourdieu, 1998) disponivel ndo se distribui de maneira homogénea. Nos relatos, notaram-se
distintos recursos culturais e educacionais, desde a auséncia quase absoluta de livros até praticas
esporadicas de leitura. Essas diferencas demonstram o modo como cada familia, a seu tempo e
jeito, mobiliza o0 pouco ou 0 muito que tem.

Nesse cenario, ganham relevo variagfes qualitativas que apontam para classes
diversas, moldadas por trajetorias que carregam marcas profundas de desigualdade. Ha familias
que se aproximam da escola; outras, mesmo enfrentando limitacGes, fazem da relacdo com a

instituicdo um caminho de orientagdo para o futuro dos filhos.
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A mae da alunaP. relatou possuir o ensino médio completo e ser a Gnica responsavel
pelos cuidados da filha, carregando sozinha o peso das demandas cotidianas. A familia vive
exclusivamente do Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC), recebido em nome da crianga, 0
que evidencia uma vulnerabilidade econémica estrutural que atravessa, como um fio silencioso,
todas as demais esferas da vida familiar. Mencionou ter dois filhos e ndo possuir cursos
profissionalizantes, circunstancia que estreita, quase ao limite, suas possibilidades de insercéo
no mercado de trabalho e reforca a dependéncia do beneficio socioassistencial.

No que diz respeito aos habitos culturais, contou que ndo ha pratica de leitura em
sua residéncia, ainda que disponham de cerca de trinta livros, majoritariamente materiais
escolares, com apenas alguns exemplares de uso pessoal. A presenca fisica desses livros,
repousando nas prateleiras como objetos mudos, dissociada de praticas regulares de leitura,
ilustra uma relacdo especifica com o capital cultural objetivado: os bens estéo 14, visiveis, mas
ainda ndo encontram ressonancia no habitus familiar (Bourdieu, 1979). A mée explicou que
raramente auxilia as criangas nas atividades escolares, ja que os filhos recebem apoio particular
para os estudos.

Quanto ao acesso a bens culturais mais amplos, informou que ndo costuma levar as
criancas a atividades como teatro ou cinema, sugerindo barreiras que ndo sdo apenas
econdmicas, mas também simbdlicas. Acrescentou que ndo possui computador em casa, mas
dispde de acesso a internet e a televisdo. Ressaltou, ainda, que ndo ha um espaco especifico
dedicado a leitura ou aos estudos no ambiente doméstico.

Apesar das limitagdes estruturais que se acumulam, a mae faz questao de participar
de todas as atividades promovidas pela escola e acompanha de perto o desempenho da filha.
Além disso, reconheceu que o processo de aprendizagem ocorre predominantemente no ambito
particular, ndo havendo, portanto, um momento sistematico de reforco escolar em casa. Por fim,
expressou o desejo de que a filha ingresse na faculdade. Destacou sua expectativa de que P.
aproveite ao maximo as oportunidades escolares, mantenha bom desempenho nas atividades e
cultive relac6es saudaveis com professores e colegas.

A mée do aluno L informou possuir o ensino médio completo e ser a principal
responsavel pelos cuidados do filho. Relatou ter concluido cursos de camareira e confeiteira,
exercendo atualmente atividades relacionadas a confeitaria como autbnoma, enquanto o0 marido
também atua de forma autdnoma, prestando servicos em uma academia, caracterizando uma

estrutura familiar onde ambos 0s genitores contribuem economicamente.
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Descreveu que em sua residéncia ha o habito de leitura, sobretudo de livros
religiosos, principalmente os Salmos biblicos, possuindo um acervo consideravel, com mais de
trinta exemplares, entre os quais se incluem diversos livros paradidaticos fornecidos pelas
escolas. Além disso, a mée destacou que mantém uma boa frequéncia nas atividades escolares
e comparece a todas as reunides, evidenciando um padrdo de envolvimento ativo com a
instituicdo educacional.

Relatou ainda que o filho ainda ndo sabe ler e apresenta dificuldades de
aprendizagem, motivo pelo qual costuma realizar leituras para ele. Essa mediacdo materna na
relacdo com a cultura escrita revela uma forma de capital cultural incorporado que, embora
limitado pela ndo alfabetizacdo do filho, permite a manutencdo de praticas de letramento no
ambiente familiar. Informou ainda que, em casa, tem o habito de assistir a filmes, além de
possuirem acesso a internet e a televisdo. Além disso, contou também que o filho dispde de
varios cadernos de desenho, bem como de uma mesa e uma cadeira de estudos utilizadas para
as atividades escolares.

A informante afirmou que auxilia o filho nas tarefas escolares e que acredita que,
devido a deficiéncia e as dificuldades de aprendizagem, ele possivelmente ndo conseguira
ingressar no ensino superior. Explicou que chegou a considerar ndo matricula-lo no ensino
médio, receosa de que ele ndo conseguisse acompanhar o ritmo dos demais alunos; contudo,
tem repensado essa deciséo, avaliando a importancia de sua continuidade nos estudos.

Quanto as expectativas em relacdo a escola, expressou o desejo de que o filho
receba um aprendizado significativo, que possa levar para a vida toda, deslocando o foco da
certificacdo formal para a apropriacdo efetiva de conhecimentos que tenham valor de uso no
cotidiano.

Durante a entrevista realizada com o pai do aluno G., foram colhidas diversas
informacdes sobre seu perfil e sua relacdo com a educagdo do filho. O entrevistado possui
ensino médio completo e é o Unico responsavel pelos cuidados da crianca. Relatou ter concluido
uma serie de cursos complementares: Bombeiro Civil, Heliponto, Balizamento, Distribuidor,
Vigilante, Operador de Maquinas, Informatica Completa, Chefia e Lideranga, Transporte de
Valores e Organizacdo de Eventos. Esse conjunto de qualificagcbes revela um investimento
continuo em formacdo técnica e profissional, sugerindo uma valorizagdo do conhecimento
formal e da capacitacdo permanente como estratégia de ascensdo ou, a0 menos, de manutengéo

de determinada posicédo social no mercado de trabalho.
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Quanto aos habitos de leitura, afirmou que 1é com pouca frequéncia, mas demonstra
interesse especifico por livros juridicos, especialmente cddigos. Estima possuir entre onze e
trinta livros em casa. Ressaltou, ainda, que busca incentivar o filho & leitura e que costuma
assistir a programas educativos ao seu lado. Mencionou ainda que, em seu lar, ha livros,
televisdo, materiais artisticos e, sobretudo, um espaco reservado especificamente para 0s
estudos do filho.

Afirmou acompanhar de perto as atividades escolares, cobrando a realizacdo das
tarefas e incentivando a aprendizagem. Relatou que o aspecto mais importante de frequentar a
escola é adquirir educacdo e conhecimento. Demonstrou o desejo de que o filho alcance o
ensino superior. Por fim, informou que em sua casa ha o habito de ouvir musica, especialmente
em raz&o das sessOes de musicoterapia realizadas com o filho.

A mae da estudante S. relatou possuir ensino médio completo e informou ser
portadora de dislexia crénica. Ao ser questionada sobre cursos profissionalizantes, afirmou nao
possuir nenhuma formacdo complementar. No que se refere aos habitos culturais da familia,
descreveu que ndo ha leitura frequente no domicilio. Quanto ao acervo de livros, mencionou
que ndo possuem exemplares além dos materiais escolares da filha. Ainda assim, afirmou
incentivar a leitura da crianca.

Ao falar sobre lazer, declarou que costuma pratica-lo, embora ndo tenha
especificado quais atividades realiza. Relatou também que dispBe de televisdo, internet e
celular, no entanto afirmou nunca frequentar cinema ou teatro.

Indagada sobre as condicGes de estudo da filha, esclareceu que a crianga possui um
espaco adequado para realizar suas atividades escolares. Disse, ainda, que participa das reunies
escolares e acompanha as atividades da estudante, nutrindo o desejo de que a filha avance até
0 ensino superior. Por fim, ao ser questionada sobre o que considera mais importante para o
sucesso escolar, destacou a importancia de uma boa parceria entre familia e escola, entendendo
essa colaboracdo como aspecto indispensavel para sustentar o desenvolvimento da estudante.

A analise comparativa desses quatro casos revela distintas formas de mobilizacéo
do capital cultural familiar no processo de escolarizacéo, evidenciando como as desigualdades
sociais se manifestam concretamente nas condi¢cbes de acompanhamento pedagogico
domiciliar. Enquanto a mée de P apresenta limitagdes estruturais significativas e delega o
acompanhamento pedagogico a terceiros, numa estratégia que expressa tanto a consciéncia das
proprias limitagcBes quanto a busca por alternativas compensatorias, a méae de L demonstra um

envolvimento direto e cotidiano, apesar das limitagOes de alfabetizagdo do filho, caracterizando
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uma forma de investimento pedagOgico que se da pela mediacdo permanente e pelo
acompanhamento préximo.

O pai de G, por sua vez, apresenta o perfil de maior investimento em capital cultural
institucionalizado, com multiplas certificagdes profissionais e uma estruturacdo deliberada do
ambiente doméstico para favorecer os estudos, revelando uma estratégia mais sistematica e
planificada de acumulacdo de recursos educacionais. J& a méde de S, marcada pela prdpria
experiéncia de dislexia, demonstra uma tensdo entre o desejo de proporcionar a filha condi¢Ges
de sucesso escolar e as limitacGes objetivas decorrentes tanto de sua condicéo pessoal quanto
das restricbes materiais da familia.

Essas variagdes ndo expressam simplesmente diferencas individuais de interesse ou
compromisso familiar com a educagdo, mas sim posicOes estruturalmente diferenciadas no
espaco social, que condicionam as possibilidades objetivas de investimento educacional. A
desigualdade no volume e na composicdo do capital cultural familiar, seja em sua forma
objetivada (livros, materiais, espacos), institucionalizada (certificagdes, cursos) ou incorporada
(disposigoes), produz condigdes desiguais para 0 acompanhamento escolar dos estudantes com
deficiéncia intelectual, reforcando mecanismos de reproducao das desigualdades sociais mesmo
em contextos que se pretendem inclusivos.

Cabe destacar que um dos pontos mais sensiveis discutidos nas entrevistas € como
as familias descobriram e aceitaram o diagnostico de deficiéncia intelectual. Repetidamente, 0s
relatos indicaram diagndésticos tardios, primeiro detectados por professores ou durante a
pandemia de COVID-19, em vez de um acompanhamento clinico diligente. Essa lacuna de
encaminhamento técnico teve consequéncias de longo alcance, uma vez que a falta de um laudo
oficial tem sido o motivo usado por instituicdes para recusar apoio pedagdgico e direitos
educacionais.

Durante os relatos, uma das mées chorou durante a entrevista, ilustrando o
sofrimento e a vulnerabilidade que cercam essa jornada. O atraso no diagndstico expressa
também as desigualdades no acesso aos servigos de saude e a invisibilizacdo das necessidades
especificas das criangas com deficiéncia. A descoberta tardia implica, frequentemente, em anos
de escolarizagdo sem os suportes adequados, intensificando as dificuldades de aprendizagem.

Ao serem questionados sobre a insercédo dos filhos na Escola Nova Acolher, os pais
relataram que optaram por colocar seus filhos por causa da existéncia de salas de recursos

multifuncionais e da proximidade de onde residem.
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Os pais descreveram a professora de educacao especial com carinho e respeito,
considerada uma figura chave na relacdo de desenvolvimento escola-alunos, pois demonstrou
sensibilidade, paciéncia e dedicacdo ao seu trabalho. A valorizacdo da sala de recursos e da
figura docente especifica revela como, na auséncia de politicas universais efetivas de incluséo,
as familias buscam nichos institucionais onde sentem que seus filhos serdo acolhidos e
respeitados. A proximidade geogréfica, por sua vez, ndo é apenas uma questdo de conveniéncia,
mas reflete também limitacdes de mobilidade urbana que afetam desproporcionalmente as
familias com menor poder aquisitivo.

Os conjuntos dos relatos evidenciam como a inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia intelectual esta profundamente marcada pelas desigualdades sociais mais amplas.
As familias participantes, em suas diferentes configuragdes e condi¢des, compartilnam o desejo
de proporcionar aos filhos uma trajetéria educacional exitosa, mas dispGem de recursos
materiais e simbdlicos radicalmente desiguais para concretizar esse objetivo. A compreensao
socioldgica desse processo exige, portanto, considerar ndo apenas as praticas pedagdgicas
escolares, mas o conjunto de condic¢des sociais que tornam possivel ou impossivel o efetivo
acompanhamento familiar da escolarizacgéo.

Entre as principais reclamacfes das familias, destacam-se a rejeicdo social e o
isolamento dos colegas e pares na escola, o despreparo ou indiferenca por parte de alguns
professores, a falta de estratégias pedagogicas adequadas, a resisténcia das criancas a frequéncia
escolar, o sofrimento emocional expresso na fala e conduta das criancas, e a ignorancia sobre
os direitos educacionais ou das possibilidades de apoio institucional.

As familias acreditam que a escola tem servido como um importante local para o
desenvolvimento intelectual, social e emocional de criangas com deficiéncia. No entanto, essa
visdo muitas vezes se limita a sala de recursos, que é construida como um ambiente acolhedor,
mas em oposicdo a sala de aula regular, onde as praticas de inclusdo permanecem pobres ou
inexistentes.

Das sugestdes fornecidas pelos membros da familia, as mais importantes referem-
se ao reforco da formacéo continuada dos professores visando a incluséo, a garantia da presenca
de mediadores e tutores para auxiliar diretamente os alunos, a otimizacgao da escuta das familias,
a disponibilizac&o de recursos para a adaptacao do curriculo e da abordagem metodologica e ao
reconhecimento e respeito ao potencial e a subjetividade dos alunos.

Os relatos coletados evidenciam uma distingdo fundamental entre a simples

insercdo escolar e a inclusdo efetiva de estudantes com deficiéncia intelectual. As narrativas
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das familias participantes revelam que a presenca fisica das criancas no ambiente escolar ndo
se traduz automaticamente em participacdo plena e significativa no processo educativo. Os
dados demonstram que as familias desenvolveram uma compreensdo critica sobre essa
diferenciacdo, reconhecendo que a inclusdo auténtica demanda transformacdes estruturais e
culturais mais profundas no contexto institucional.

Os discursos dos pais registrados neste estudo indicam a necessidade de mudancas,
destacando a importancia de transformagGes na cultura escolar que possibilitem o
reconhecimento da diversidade como um elemento legitimo e enriquecedor da pratica

pedagdgica.



108

CAPITULO 5 - A CONTRADICAO ESTRUTURANTE: Inclusdo como Discurso e
Exclusdo como Prética

Os dados dos capitulos trés e quatro revelam que a inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual na Escola Nova Acolher ocorre em meio a tensdes entre aspiracoes
pedagdgicas, restricbes estruturais e dindmicas emocionais. Mesmo com uma sala de recursos
elogiada por alunos e pais como um espaco de acolhimento, onde se sentem pertencentes, a
inclusdo completa na turma regular parece precéria. As entrevistas destacam a auséncia de
episodios de adaptacdo pedagdgica, a rejeicdo sofrida pelos alunos entre seus colegas e a
inseguranca dos professores diante da diversidade. Este capitulo analisa as metodologias e, de
fato, a falta delas que caracterizam os processos de incluséo escolar sob trés aspectos: (a)
referéncias socioldgicas e legais para a educacdo inclusiva; (b) evidéncias empiricas obtidas a
partir de entrevistas com diferentes atores escolares; e (c) contradi¢bes entre o discurso
inclusivo e as praticas efetivamente observadas.

Compreender as metodologias de inclusdo na Escola Nova Acolher exige situar a
pesquisadora em seu contexto de produgdo de conhecimento. O conhecimento socioldgico
sobre inclusdo escolar emerge de um lugar especifico: o da observacao critica das dindmicas
institucionais, das relacdes de poder que atravessam o espaco escolar e das contradi¢des entre
0s marcos legais e as préaticas cotidianas. A inser¢do neste campo nao se d& como observacao
externa e distante, mas como uma pesquisa implicada nas questdes da educacdo publica
brasileira, consciente das limitacbes estruturais que condicionam as possibilidades de
transformacéo social através da escola. Portanto, a analise aqui apresentada ndo busca oferecer
solucBes técnicas ou receitas pedagodgicas, mas compreender sociologicamente como as
barreiras a inclusdo se constituem, se reproduzem e se manifestam no cotidiano da Escola Nova
Acolher.

5.1 Compreensoes Socioldgicas da Inclusdo no Contexto Educacional
Pensar sobre a inclusdo escolar a partir de uma perspectiva sociologica significa
olhar para a escola como um local de poder onde o conhecimento é produzido e também como
uma arena contestada na qual a hegemonia, ou o discurso dominante, existe ao lado da
resisténcia, oposicao e contra-hegemonias (Wang, 2008). Portanto, precisamos nos afastar da
ideia de que a deficiéncia € uma propriedade ou caracteristica de um individuo e descobrir como
a sociedade confere poder e até vantagens as anormalidades (Bourdieu, 2003; Dubet, 2008).

Isso requer que coloquemos a ideia em uma matriz cultural mais ampla.



109

A inclusdo ndo acontece em um vacuo social: € uma presenca multipla inserida em
uma realidade marcada por desigualdades historicas, discriminagdes estruturais e padrdes
culturais que imbuem certos grupos sociais com estigma. No caso da deficiéncia intelectual,
essa exclusdo é amplificada pela fraca representacdo de respostas politicamente capazes a essas
demandas complexas, mesmo que isso muitas vezes signifique um vacuo. A cultura escolar —
com seus ritos, normas e preconceitos sutis — muitas vezes reproduz as mesmas predisposic¢oes
e desqualificacdes da sociedade em geral.

Compreender a inclusdo, portanto, € entender os muitos cruzamentos de classe,
género, raca, regido e acesso a informacdo. Alunos com deficiéncia que vivem em margens
pobres ou familias cuja escolaridade é baixa enfrentam multiplos obstaculos. Quando a escola
rotula um aluno como "problemético™ ou “incapaz", ela imediatamente o cristaliza nessa
identidade e restringe sua capacidade de agir.

Autores brasileiros como Mantoan (2015) e Pletsch e Glat (2014) defendem uma
ruptura com o modelo integrativo em que os alunos se veem obrigados a se conformar as formas
de organizagéo existentes. O modelo inclusivo propde uma reestruturacao das escolas para que
possam acomodar a diversidade. Essa transformacdo envolve revisdo curricular, avaliacdo
flexivel, formacao continua de professores e uma mudanca na cultura institucional.

Os dados desta pesquisa confirmam a tensdo apontada por Mantoan (2015): essa
inclusdo parcial feita em locais especificos, como a sala de recursos, contradiz a proposta de
inclusdo como eixo organizador na escola regular. Quando a inclusao escolar se limita a espacos
paralelos e ndo se efetiva no cotidiano comum da sala de aula, o que se produz, na prética, é
uma forma de segregacdo silenciosa. Nesses casos, a presenca de alunos com deficiéncia
intelectual acaba restrita ao cumprimento formal das normas, sem que se promova sua
participacdo plena nas atividades escolares. Como observa Pletsch (2021), trata-se justamente
do que Morin (2018) denomina “inclusdo parcial”: o estudante esta fisicamente presente, mas
ndo lhe é concedida a condicdo de protagonista de sua propria trajetéria educativa.

No que diz respeito aos marcos legais brasileiros, a situacdo aparenta ser sélida no
papel. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(MEC/SEESP, 2008), a Lei Brasileira de Inclusédo (BRASIL, 2015) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2017) asseguram o direito de todos os estudantes a educagao em condicGes
de igualdade, com os apoios pedagogicos e as acomodacOes necessarias. Entretanto, esses
principios, apesar de estarem estabelecidos normativamente, ndo se tornaram praticas efetivas

no dia a dia escolar. Assim, o principal aspecto é traduzir o que esta estabelecido nos textos
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legais em atitudes e praticas reais nas escolas, que ainda sdo caracterizadas por rigidez
institucional e preconceitos arraigados.

Adotar uma perspectiva sociolégica sobre a inclusdo implica compreender que o
simples acesso ao espago escolar ndo garante, por si SO, a efetivacdo da aprendizagem e da
participacdo. O que se observa € que as relagdes escolares, muitas vezes, mantém-se
atravessadas por légicas excludentes, de modo que a escola, embora aberta a diversidade, pode
continuar a reproduzir mecanismos de diferenciacdo e hierarquizagdo entre os sujeitos. Nessa
perspectiva, a inclusdo so pode ser analisada sociologicamente quando se investiga como tais
relacdes se configuram e em que medida possibilitam ou restringem o reconhecimento dos
estudantes com deficiéncia intelectual como participantes legitimos e plenos da vida
educacional.

A analise socioldgica da inclusdo na Escola Nova Acolher revela uma contradicao
fundamental entre o discurso institucional e as praticas cotidianas que atravessam o ambiente
escolar. Enquanto os documentos oficiais, 0s projetos politico-pedagdgicos e as falas dos
gestores proclamam um compromisso firme com a educagéo inclusiva, as narrativas de alunos,
familias e professores deixam entrever um cotidiano muito mais sinuoso, marcado por
exclusdes sutis, segregacdes veladas e praticas que, ainda que ndo declaradas, reeditam a velha
I6gica integracionista que a inclusdo deveria justamente superar.

Essa disjuncéo entre o que se diz e 0 que se faz ndo pode ser reduzida a um simples
caso de hipocrisia institucional, tampouco atribuida a ma-fé dos agentes escolares. O fenbmeno
é mais profundo, mais entranhado nas rotinas e expectativas do campo educacional. Trata-se,
como indica Bourdieu (1996), da atuagao daquilo que ele denomina “violéncia simbdlica”: um
conjunto de mecanismos de dominacdo e exclusdo que opera de maneira silenciosa, quase
sorrateira, naturalizando desigualdades e tornando-as invisiveis até mesmo aos proprios agentes
que as reproduzem. A violéncia simbdlica estrutura praticas, percepcdes e julgamentos, fazendo
com que atos discriminatorios ou excludentes paregam, paradoxalmente, apenas “o curso
normal das coisas”.

Nesse sentido, a distancia entre o ideal proclamado da inclusdo e a realidade vivida
na escola ndo € um mero acidente ou descompasso pontual, mas parte de um sistema mais amplo
de disposi¢des, habitus e estruturas institucionais que condicionam o modo como a incluséo é
efetivamente construida ou limitada no cotidiano. O discurso oficial, ao mesmo tempo em que

afirma o compromisso com a diversidade, pode funcionar como um ritual simbdlico que
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mascara tensdes, suaviza conflitos e permite que praticas tradicionais de ordenamento escolar
continuem operando sem serem diretamente confrontadas.

A escola contemporénea brasileira encontra-se, portanto, em uma posi¢éo
paradoxal. Por um lado, é pressionada por marcos legais, movimentos sociais e discursos
progressistas a se transformar em espaco verdadeiramente inclusivo. Por outro lado, permanece
estruturada segundo uma légica meritocratica, seletiva e homogeneizadora que historicamente
caracterizou a instituigdo escolar moderna. Essa tenséo ndo resolvida manifesta-se no cotidiano
atraves de praticas ambiguas: o aluno com deficiéncia intelectual ¢ matriculado na escola
regular (cumprindo a exigéncia legal), mas permanece a margem das atividades pedagdgicas
significativas; a sala de recursos é celebrada como conquista inclusiva, mas funciona como
espaco de segregacdo que isenta os professores regulares de responsabilidade pela
aprendizagem desses estudantes; o discurso do respeito a diversidade convive com praticas
avaliativas rigidamente padronizadas que desconsideram as especificidades cognitivas dos
alunos com DI.

Goffman (1985), ao analisar a apresentagdo do self na vida cotidiana, oferece
ferramentas conceituais valiosas para compreender essas contradicdes. A escola, como
instituicdo social, constréi uma "fachada™ (front stage) na qual performa seu compromisso
inclusivo para audiéncias externas: familias, 6rgédos fiscalizadores, comunidade. Nessa regido
de frente, a inclusdo é celebrada através de eventos, projetos pontuais e declaracfes de
principios. Contudo, nos "bastidores” (backstage) da pratica pedagdgica cotidiana, onde a
performance néo esta sob escrutinio pablico direto, emergem as resisténcias, 0s preconceitos e
as préaticas excludentes que contradizem o discurso oficial. Os gestores, ocupando posicao
ambigua entre a frente e os bastidores, exercem constante trabalho de "gerenciamento de
impressdes” (impression management), buscando manter a coeréncia da fachada institucional
mesmo diante das evidéncias empiricas de que a inclusao ndo se efetivou plenamente.

Essa analise pretende compreender como estruturas sociais, culturas institucionais
e condi¢des materiais de trabalho produzem e reproduzem praticas que, independentemente das
intengdes individuais, resultam em exclusdo. A persisténcia dessas contradi¢Ges revela que a
transformacdo da escola em dire¢do a inclusdo plena ndo pode se dar apenas no plano do
discurso ou da sensibilizacdo individual, mas exige rupturas estruturais profundas que desafiam
os proprios fundamentos sobre os quais a instituicdo escolar moderna foi historicamente

construida.
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5.2 Principais Dificuldades Encontradas por Alunos, Professores e Familias

A escuta atenta de alunos, professores, diretores, gestores e familias que fazem parte
da Escola Nova Acolher trouxe a tona desafios que vdo muito além da auséncia de estruturas
fisicas ou recursos didaticos. Instrumentos de conhecimento sdo formas de entender o mundo,
e 0 que foi descoberto foi uma rede de barreiras profundamente enraizadas na vida escolar.
Essas barreiras, longe de serem puramente técnicas, envolvem dimensGes simbdlicas,
emocionais e relacionais, com profundas implicacdes para a experiéncia educacional.

A partir de nossas entrevistas, cinco eixos centrais que interrompem a educacao
inclusiva na escola foram discerniveis: (1) a atitude de alunos, pais e professores; (2) o
curricular e pedagogico; (3) estrutural e organizacional; (4) comunicacional entre casa e escola;
e (5) os impactos emocionais nos proprios alunos.

Deve-se enfatizar que as vertentes ndo sdo isoladas. Pelo contrério, elas se
entrelacam de maneiras complexas. Por exemplo, a falta de formacdo especifica para
professores (barreira estrutural) pode gerar inseguranca na pratica pedagégica, o que leva a
estratégias mal adaptadas (barreira curricular) e até mesmo rejeicdo velada por parte dos
professores (barreira atitudinal), que afeta emocionalmente os alunos. Esse tipo de reagdo em
cadeia exige uma abordagem ampla e sensivel, acima de tudo atenta as multiplas camadas que
compdem o cotidiano escolar.

O que os relatos revelam é uma escola que de fato deseja incluir, mas que ainda se
move contra paredes de experiéncia, limitagcdes institucionais e recursos técnicos. Reposicionar
essas dificuldades ndo significa culpar os atores envolvidos, mas compreender que a passagem
de um modelo historicamente excludente para um paradigma verdadeiramente inclusivo é
complexa, lenta e requer coragem institucional para se remodelar.

Se as barreiras a educacao devem ser superadas, é essencial nomea-las. As analises
a seguir, portanto, ndo sao apenas interpretativas: elas também buscam avancar na pedagogia e
na metodologia em geral, apoiando as ideias que serdo propostas ao longo deste capitulo,

visando criar uma pratica educacional mais ética, sensivel e comprometida em servir a todos.

521 Barreiras Atitudinais
A barreira de atitude para o desenvolvimento ideal é uma forma de gargalo
atitudinal. S0 é observavel ap6s o fato, ao longo de duracbes prolongadas. E, com este
conhecimento, é dificil saber com certeza qual é a natureza exata das barreiras atitudinais.

Décadas apds encontra-las, elas permanecem em grande parte inquebraveis, e uma medida de
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sua exclusividade é essa incerteza. A fuga de tais influéncias de baixo nivel foi, as vezes,
iniciada por acidentes positivos que outras circunstancias criaram. Esses aspectos vém
crescendo dentro da organizacao social, que exige que ela lute contra seu proprio corpo desde
0 primeiro dia, atacando cada vez mais, consumindo cada vez mais sua energia. Quando
entendida como nada ou quase nada, mesmo quando mal interpretada.

Na Escola Nova Acolher, esse tipo de obstaculo aparece sob a forma de frases de
criangas e jovens, como “sou invisivel”, “ndo sirvo para nada” ou “sou deixado de lado”. E

2 ¢

evidente que esses comentarios, como “ninguém fala comigo”, “me chamam de burro” ou “me
sinto sozinho”, ndo sdao tantos exemplos de experiéncias especificas, mas experiéncias
recorrentes de diferentes maneiras de apresentar a diferenga como indesejada. Nesse caso, 0
aluno com DI serve como uma barreira simbdlica que limita o senso de pertencimento. Goffman
(1988) nos mostra como o estigma penetra na vida, molda e permeia o status das pessoas com
deficiéncia no nivel da sociedade como uma fonte de status desvalorizado.

Quando a deficiéncia de tal aluno precede a pessoa, quando essa designacéo supera
a propria trajetoria de vida da pessoa, o aluno é reduzido a uma Unica identidade mediada que
ndo atende a marca da inclusdo. Isso se torna mais agudo quando ha pouca ou nenhuma
responsabilidade por parte dos professores. Rosenthal e Jacobsen (2003), em um estudo bem
conhecido na area, ilustram o impacto das expectativas dos professores no desempenho dos
alunos. Se o professor percebe que um aluno nédo tem isso, mesmo que de forma subconsciente,
ele continua a isola-lo. Isso realmente d4d ao aluno menos com 0 que se engajar, reagir e
desfrutar. E esse tipo ndo consegue escapar de seu papel em um ciclo vicioso de exclusao.

Na Escola Nova Acolher, a pesquisa demonstrou que o atendimento ao apoio
educacional e adaptacGes é geralmente condicionado a existéncia de laudos oficiais. Portanto,
ndo se identificam as necessidades do aluno relacionadas a sua experiéncia na escola, mas se
parte do diagnostico médico. Uma logica excludente caracterizada por uma identidade
normatizada, embora ndo seja uma suposicdo explicita, estd em oposicdo ao que 0s proprios
principios da legislacdo brasileira defendem sobre educagdo inclusiva (BRASIL, 2015;
MEC/SEESP, 2008).

A persisténcia dessas barreiras atitudinais revela que a exclusdo ndo € um fenémeno
isolado ou casual, mas parte de uma estrutura social mais ampla que historicamente desvaloriza
determinados corpos e mentes. Como demonstra a analise das entrevistas, mesmo quando ha
dispositivos legais que asseguram direitos, a cultura escolar pode manter-se impermeavel a

essas transformacbes normativas, reproduzindo praticas excludentes que se naturalizam no
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cotidiano institucional. A ldgica do laudo médico como condicdo para o reconhecimento das
necessidades educacionais especificas ilustra como a escola ainda opera dentro de um
paradigma medicalizante, no qual a diferenca precisa ser certificada por uma autoridade externa
para ser legitimada. Essa configuracdo revela tensdes profundas entre o modelo social de
deficiéncia, defendido pela legislacdo brasileira, e as praticas efetivamente observadas na

Escola Nova Acolher.

522 Barreiras Pedagogicas e Curriculares

Quando consideramos o0s obstaculos pedagogicos e curriculares, uma das
dificuldades mais fundamentais encontradas na inclusdo de alunos com DI é que estes sdo
bastante diferentes da educacdo regular. Na Escola Nova Acolher, isso € evidenciado
predominantemente pelo fato de que ndo houve muitas alteracdes no contetido, na metodologia
e nas técnicas de avaliacdo, e ndo houve dialogo suficiente entre todos que cooperam para
ensinar esses alunos. Muitos professores acham dificil mudar o curriculo para atender a
diferentes necessidades de aprendizagem, e expressaram essa preocupacdo. Principios
convencionais e padronizados ainda sdo dominantes, valorizando a discussdo, a escrita e a
capacidade de aprender e retirar de uma fonte memorizada como as principais formas de ensino
e avaliacdo. Quando isso é imposto em salas de aula compostas por alunos diversos, estabelece-
se, de forma indireta, um regime de segregacdo para aqueles que aprendem de maneira
diferente.

As reunides de grupos interdisciplinares de professores revelaram que isso leva a
um clima que néo é acolhedor para ideias de ensino mais flexiveis. Nesses casos, aos alunos é
negada a oportunidade de participar de um curriculo especifico porque ele ndo corresponde ao
estilo de aprendizagem que esta sendo privilegiado. A escuta também evidenciou um problema
em gue o que ocorre na sala de recursos e na sala de aula regular estd em desacordo. L4, eles
trabalham isoladamente, apesar de terem planejado juntos na sala comum. Fomos informados
pela professora da sala de recursos que ela trabalha isoladamente e, portanto, geralmente néo
sabe nada sobre o que foi planejado na sala comum. No entanto, esses colegas raramente
incorporam em sua préatica de ensino o que foi desenvolvido no atendimento especializado. Essa
falta de conex&o cria um efeito de catraca que interrompe a educacéo dos alunos, fragmentando-
a e tornando-a instavel.

A persisténcia de barreiras pedagdgicas revela uma contradicdo fundamental:

enquanto o discurso institucional afirma que “todos podem aprender”, as praticas efetivamente
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implementadas baseiam-se na premissa inversa de que apenas alguns, aqueles que se adequam
aos padrdes pedagogicos dominantes, sdo efetivamente considerados aprendizes legitimos. Essa
contradigdo manifesta-se de forma particularmente visivel na relagéo entre curriculo prescrito
e curriculo vivido. A Base Nacional Comum Curricular (2017) afirma principios de equidade,
respeito a diversidade e flexibilizacdo pedagdgica. Contudo, o curriculo efetivamente vivido
pelos alunos com deficiéncia intelectual caracteriza-se pela rigidez metodologica, pela auséncia
de adaptacdes significativas e pela manutencdo de préticas avaliativas padronizadas que
sistematicamente 0s posicionam como incapazes.

Essa dicotomia entre o curriculo formal e o curriculo em agdo nao resulta de
desconhecimento dos professores sobre a necessidade de adaptacdes, mas de condicdes
estruturais que inviabilizam sua efetivacdo: sobrecarga de trabalho, turmas superlotadas,
auséncia de tempo institucionalizado para planejamento colaborativo, formacdo insuficiente e
falta de materiais pedagdgicos adaptados. Nota-se, portanto, uma situacdo na qual o0s
professores s&o responsabilizados individualmente por transformagdes que dependem de
condi¢des institucionais e de politicas publicas que ndo estdo sob seu controle.

5.2.3 Barreiras Estruturais e Organizacionais

Obstaculos estruturais e organizacionais. Obstaculos inerentes as condicdes de
funcionamento da escola que tém um impacto direto na capacidade de garantir 0 acesso e a
qualidade de uma educacdo inclusiva. Na Escola Nova Acolher foram destacadas algumas
barreiras, como a auséncia de profissionais de apoio pedagdgico e de cuidados, dificuldades de
acessibilidade fisica e superlotacdo das salas de aula.

Em termos de apoio a alunos com deficiéncia intelectual, a auséncia de profissionais
como cuidadores, mediadores e participantes de formag&o no modelo aluno-professor prejudica
0 apoio personalizado oferecido. Professores da sala de aula regular afirmaram que nao
conseguiam dar a essas criancas a atencdo suficiente, além de lidar com a turma em geral.
Sentem-se, em alguns momentos, impotentes diante de como isso torna o ensino mais dificil e
desgastante.

Algumas salas de aula e areas publicas da escola ndo sdo arquitetonicamente
acessiveis. N&do h& mobiliario adaptado, banheiros acessiveis ou instalaces de acessibilidade
que garantam a participagdo autbnoma da maioria dos alunos. Além disso, a organizacdo da

escola e suas condic¢des de funcionamento, como jornadas escolares muito rigidas e auséncia
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de tempo para planejamento em equipe, dificultam o desenvolvimento de praticas pedagogicas
interdisciplinares.

H& também um problema com a superlotacdo de alunos. Quando as turmas
ultrapassam 25 ou 30 alunos, torna-se impossivel desenvolver praticas pedagogicas
diversificadas e inclusivas para todos, especialmente sem mais professores e maior estrutura.
Isso contribui para uma logica de ensino centrada na média da turma, em detrimento das
singularidades presentes no espaco escolar.

Como apontam Carvalho (2016) e Pletsch (2021), séo as condi¢des materiais de
funcionamento da escola que, em grande medida, determinam o ritmo e as possibilidades reais
de inclusdo. Na Escola Nova Acolher, a escassez de profissionais de apoio, as inadequacdes
arquitetdnicas e a superlotacdo das salas de aula ndo surgem como meros deslizes
administrativos ou incidentes isolados. Essas limitac6es, quando observadas de perto, revelam
corredores estreitos demais para cadeiras de rodas, salas cheias demais para a atencao
individualizada e equipes pequenas demais para dar conta da complexidade das necessidades
apresentadas pelos estudantes.

Reconhecer essas limitacGes estruturais, contudo, ndo significa naturalizar a
exclusdo nem isentar os agentes escolares de suas responsabilidades, mas sim compreender a
profundidade dos obstaculos, permitindo deslocar o olhar da simples culpabiliza¢do individual
para uma analise mais ampla. Trata-se de um desafio das politicas publicas, das articulacfes
intersetoriais, da redistribuicdo de recursos e, sobretudo, de uma reconfiguracédo das prioridades

estatais em relacdo a educacao.

524 Barreira de Comunicacgdo Entre Escola e Familia

A Escola Nova Acolher possui familias que parecem ser mais envolvidas e
participativas; no entanto, as narrativas também descrevem desvalorizacdo, imprecisées que
impedem o fluxo de informacdes e servigos autodenominados desafiadores. Quando as relagdes
sociais assumem essa forma, a comunicacdo é de fato frustrada, e com ela a construcdo de
confianca que exige a educacao.

Outro relato de pais, portanto, foi um encaminhamento para avaliagdo e apoio
pedagogico atrasado ou ndo realizado, apesar da preocupacgdo com o desenvolvimento de seu
filho e das queixas apresentadas. Essa conexdo é forjada através da colaboracéo escola-familia.
Quando h& uma interlocucdo continua entre escola e familia, com a circulacéo sistematica de

informagdes e percepcbes construidas nas reunides de sala de aula e no acompanhamento
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pedagdgico, cria-se no espaco escolar uma compreensdo mais ampla da trajetoria do aluno, de
suas condicOes de vida e de suas especificidades educacionais.

Como observam Glat e Pletsch (2021), a relagdo entre escola e familia constitui
dimensdo fundamental do processo inclusivo, na medida em que as familias detém
conhecimentos sobre as especificidades de seus filhos que muitas vezes ndo séo acessiveis aos
profissionais da educacao por meio dos canais formais de avaliagdo. Contudo, o que se observa
na Escola Nova Acolher é uma comunicagcdo marcada por assimetrias. Enquanto algumas
familias relatam tentativas frustradas de obter informacGes sobre o desenvolvimento de seus
filhos ou encaminhamentos para avaliacbes especializadas, a escola, por sua vez,
frequentemente caracteriza as familias como “ausentes” ou “desinteressadas”. Essa
configuracgdo revela como a comunicagéo escola-familia ndo € um processo neutro ou técnico,
mas € constituida por diferencas de capital cultural, expectativas divergentes e, por vezes, por
preconceitos de classe que dificultam o estabelecimento de relacdes efetivamente colaborativas.
A auséncia de espacos institucionalizados e regulares de dialogo ndo é, portanto, apenas uma
falha organizacional, mas sintoma de uma estrutura escolar que historicamente manteve as
familias, especialmente aquelas de classes populares, em posi¢do subordinada em relacéo as

decisOes educacionais.

525 Efeitos Emocionais nos Alunos

As consequéncias emocionais dos alunos com deficiéncia intelectual representam
um fator sensivel, mas crucial para a avaliacdo da inclusdo escolar. A Escola Nova Acolher
abordou esse tema de forma um pouco diferente, com relatos de tristeza, ansiedade, medo e
autodepreciacdo entre alunos e familias. Emoces relacionadas a deficiéncia, a ndo inclusdo, a
rejeicdo no sistema escolar e a auséncia de pertencimento passam a ser o lugar comum para eles
no cotidiano.

Como o préprio Vygotsky (1998) enfatizou, o desenvolvimento cognitivo nunca
estd desvinculado do lado afetivo. Para ele, a afetividade € a base para a aprendizagem. Portanto,
influencia diretamente as atitudes dos alunos em relagdo ao conhecimento, entre seus pares e 0
professor. Especialmente em ambientes onde os alunos se sentem respeitados, valorizados e
cuidados, ha uma compreensdo muito mais rica da motivagdo para aprender.

Por outro lado, o baixo desempenho pode resultar de ambientes de critica, apatia,
inconsisténcia e ndo escuta (por exemplo, uso de “atitude” e comportamento participativo). No

espaco escolar em questéo, notamos que aqueles alunos que ndo foram convidados a participar
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de atividades em grupo, nao tiveram o esforco notado por um professor ou foram ridicularizados
por colegas, demonstraram uma crescente desmotivacéo para ir as aulas.

Dezenas de pais descreveram eventos em que seus filhos lutavam para ir a escola,
chorando ao sair de casa; em outros casos, as familias disseram que seus filhos passaram por
mudangas marcantes de comportamento, como uma crian¢a que se tornou repentinamente
taciturna, inerte ou retraida. Esses sdo sinais reveladores de que o sofrimento emocional esta
minando a experiéncia educacional.

Também ndo ha mediacéo pela qual o senso de fracasso possa ser mitigado. Mesmo
gue um aluno ndo consiga acompanhar o ritmo da turma e ndo haja apoio disponivel, ele pode
passar a se perceber como “estipido”; essa percepcdo pode afetar seu autoconceito, suas
percepcdes dos outros e suas atitudes em relagdo a aprendizagem.

A dimensao emocional da experiéncia escolar de alunos com deficiéncia intelectual,
embora frequentemente relegada a um segundo plano nas investigaces educacionais, constitui
um eixo central para a compreensao socioldgica da inclusdo. Vygotsky (1998) demonstra que
0S processos cognitivos e afetivos sdo intrinsecamente articulados, razdo pela qual contextos
escolares marcados pela rejeicdo, pela indiferenca ou pela desvalorizacdo produzem efeitos
profundos ndo apenas no desenvolvimento académico, mas na constituicdo subjetiva desses
estudantes. Assim, os sentimentos de tristeza, ansiedade e autodepreciacdo observados na
Escola Nova Acolher ndo podem ser interpretados como reagdes essencialmente individuais ou
patologizadas; ao contrario, configuram respostas sociais e emocionais a um ambiente que, de
maneira explicita ou velada, comunica a esses sujeitos que eles ndo pertencem, que sdo menos
capazes ou que representam um obstaculo para a dindmica institucional. Dessa forma, a analise
das vivéncias afetivas revela a face mais silenciosa e, simultaneamente, mais contundente das
praticas excludentes que persistem no cotidiano escolar, mesmo sob o discurso oficial da
inclus&o.

A violéncia simbolica, nos termos de Bourdieu (2003), opera de forma sutil, mas
devastadora, minando a autoestima, a motivacdo e o sentimento de pertencimento que sao
condic¢des fundamentais para qualquer processo educativo. Quando familias relatam que seus
filhos resistem a ir & escola, choram ao sair de casa ou apresentam mudangas comportamentais
significativas, 0 que estd em questdo ndo sdo apenas dificuldades de aprendizagem, mas o
sofrimento psiquico produzido por uma instituicdo que, a despeito de seu discurso inclusivo,

permanece estruturalmente excludente.
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5.2.6 A Inclusdo como Campo de Tensdes: Praticas, Discursos e Limites

A andlise das cinco dimensbes de barreiras anteriormente descritas permite
identificar uma contradicdo estruturante que perpassa toda a experiéncia inclusiva na Escola
Nova Acolher: a coexisténcia entre um discurso institucional inclusivo e praticas cotidianas que
reproduzem a exclusdo. Essa contradi¢do ndo € periférica ou acidental, mas constitutiva do
modo como a incluséo escolar tem sido implementada no Brasil contemporéaneo.

Observa-se, primeiramente, uma contradicdo entre a matricula formal e a
participacdo efetiva. Todos os alunos com deficiéncia intelectual estdo oficialmente
matriculados na escola regular, frequentam as aulas e constam nos registros institucionais. Essa
presenca fisica, contudo, ndo se traduz em participacdo pedagdgica significativa. Como
relataram os proprios alunos, eles “estdo 1a, mas nao pertencem’; ocupam o espago fisico da
sala de aula, mas permanecem a margem das interac6es didaticas, das atividades coletivas e das
expectativas de aprendizagem. Essa configuracdo produz o que Pletsch (2021) denomina
“inclusdo marginal”: a presencga do aluno com deficiéncia serve para cumprir formalmente a
legislacdo e construir a imagem de escola inclusiva, sem que se efetivem as transformacdes
pedagdgicas, curriculares e atitudinais necessarias.

Uma segunda contradicdo manifesta-se na tensdo entre especializacdo e incluséo.
A Escola Nova Acolher investe consideravelmente na Sala de Recursos Multifuncionais, espago
especializado destinado ao Atendimento Educacional Especializado (AEE). Paradoxalmente,
esse investimento tem produzido um efeito inverso ao pretendido. Ao concentrar nesse espaco
e na professora da Educacdo Especial a centralidade do trabalho pedagdgico com alunos com
deficiéncia intelectual, a escola regular acaba, ainda que de forma néo intencional, por eximir-
se de sua responsabilidade compartilhada. Como revelam as entrevistas, muitos docentes das
salas comuns compreendem que “o trabalho com esses alunos é da professora da sala de
recursos”, reforgando uma logica de delegagdo que contraria frontalmente os fundamentos da
educacgdo inclusiva. Assim, a especializagdo, em vez de se constituir como dispositivo
complementar e articulador da inclusdo, converte-se em mecanismo de segregacdo
institucionalizada, reproduzindo a ldgica integracionista que a politica de inclusdo busca
superar.

A terceira contradicdo emerge da disjuncdo entre formacgdo discursiva e
competéncia pratica. Todos os profissionais entrevistados demonstram dominio da legislacao
inclusiva, apropriam-se do vocabulario proprio do campo e afirmam adeséo aos principios de

uma educacdo para todos. Contudo, esse conhecimento formal ndo se converte em préticas
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pedagdgicas efetivamente inclusivas. Os professores relatam dificuldades para adaptar
atividades, sentem-se inseguros diante de processos avaliativos diferenciados e mantém, de
modo predominante, metodologias centradas na exposi¢do oral e na leitura e escrita
padronizadas. Essa distancia entre “saber o que deve ser feito” e “saber fazer” evidencia que a
inclusdo foi incorporada no plano discursivo da instituicdo, porém sem o correspondente
investimento em condi¢cdes materiais, formativas e organizacionais que possibilitem sua
realizacdo concreta. O resultado é uma inclusdo mais enunciada do que praticada, sustentada
por consensos verbais que ndo encontram respaldo nas dindmicas pedagogicas cotidianas.

Uma quarta contradicdo emerge na relagédo entre acolhimento emocional e excluséo
pedagogica. A sala de recursos € consistentemente descrita por alunos e familias como espago
de acolhimento, respeito e pertencimento. Ali, 0s estudantes sentem-se valorizados,
compreendidos e capazes. Contudo, esse acolhimento emocional no espaco especializado
convive com experiéncias de rejeicdo, indiferenca e exclusdo nas salas regulares. Essa
configuragdo produz uma segregacao afetiva na qual os alunos com DI experimentam a escola
como espaco cindido: ha um lugar onde sdo aceitos (a sala de recursos) e outro onde sdo
rejeitados (a sala comum). A contradicdo reside no fato de que o espaco que deveria ser
complementar (atendimento educacional especializado) torna-se o Unico lugar de
pertencimento efetivo, enquanto o espaco que deveria ser inclusivo (a sala regular) permanece
excludente.

Por fim, observa-se uma contradi¢do entre autonomia discursiva e dependéncia
estrutural. O discurso institucional enfatiza o desenvolvimento da autonomia dos alunos com
deficiéncia intelectual como objetivo central da educacdo inclusiva. Contudo, as praticas
observadas produzem e reforcam a dependéncia. A auséncia de adaptacfes curriculares
consistentes, a falta de estratégias pedagdgicas diferenciadas e a escassez de profissionais de
apoio fazem com que os alunos com DI permanecam em posicdo de dependéncia constante:
dependem de que alguém lhes explique individualmente, dependem de que alguém adapte as
atividades, dependem de que alguém medie suas relagcbes com os colegas.

Essas contradicbes ndo podem ser compreendidas como falhas individuais de
gestores ou professores, mas como expressoes de tensdes estruturais mais amplas. A escola
brasileira contemporanea é convocada a desempenhar papéis que se sobrepdem e, ndo raro, se
chocam: ser inclusiva e meritocratica, acolhedora e seletiva, igualitaria e diferenciadora. Tais

demandas antagbnicas configuram um espaco institucional marcado pela ambiguidade, no qual
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a inclusdo se realiza de maneira mais convincente no plano simbolico, no discurso, na legislacao
e nos projetos politico-pedagdgicos, do que no plano material das préaticas cotidianas.

Como observa Dubet (2008), a escola democréatica opera sob dilemas insollveis
entre igualdade de acesso, igualdade de tratamento e igualdade de resultados. A igualdade de
acesso foi, em larga medida, alcancada por meio da matricula na rede regular; contudo, as
igualdades de tratamento e de resultados continuam a operar como horizontes longinquos,
frequentemente inalcancaveis, tensionados por barreiras, entre elas as atitudes docentes e
institucionais, praticas pedagogicas rigidas, precariedades infraestruturais e modos de
organizacdo escolar que ainda privilegiam a homogeneidade.

Assim, a inclusdo, embora amplamente legitimada no discurso, possui limites que
ultrapassam a acéo isolada dos sujeitos escolares. Trata-se de um fenémeno social enraizado
em estruturas histdricas e politicas que moldam o préprio funcionamento da escola publica
brasileira, produzindo uma inclusdo constantemente prometida, porém apenas parcialmente
cumprida.

Reconhecer essas contradicbes ndo significa imobilismo ou pessimismo
sociologico, mas exercicio de lucidez analitica necessario para compreender por que, a despeito
de avancos legislativos e do compromisso declarado de muitos profissionais, a incluséo escolar
permanece como projeto inacabado. A transformacgéo dessas condi¢des exigiria ndo apenas
ajustes pontuais nas préaticas pedagogicas, mas uma reconfiguracdo profunda das estruturas,

culturas e légicas que historicamente organizaram a instituicao escolar brasileira.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como objetivo central compreender de que modo se efetiva a
inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual na Escola Nova Acolher, instituicdo da rede
publica municipal de Sdo Luis do Maranhdo. A investigacdo, situada na confluéncia entre
sociologia da educacéo e estudos sobre deficiéncia, estruturou-se a partir das analises de Erving
Goffman sobre o estigma, das reflexdes de Pierre Bourdieu acerca da violéncia simbolica e da
reproducdo das desigualdades, dos estudos de Michel Foucault sobre a genealogia das
classificacdes que moldam os corpos e, por fim, das contribui¢cbes de Georges Canguilhem
acerca das fronteiras entre o normal e o patoldgico.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa assumiu carater qualitativo. Foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com alunos com deficiéncia intelectual, suas familias,
professores da sala regular, professora da sala de recursos multifuncionais e gestores.

A andlise desenvolvida ao longo dos cinco capitulos demonstrou que a inclusao
escolar estd longe de constituir um processo linear. Pelo contrario: apresenta-se como terreno
irregular, onde dilemas éticos, contradicdes institucionais e formas sutis de excluséo se colidem.
Ainda que os marcos legais brasileiros, como a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéao Inclusiva (MEC/SEESP, 2008), a Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil,
2015) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), assegurem formalmente direitos
amplos e juridicamente inquestionaveis, sua efetivacdo encontra limites nas condicGes
concretas de trabalho, nas praticas pedagogicas arraigadas e nos imaginarios institucionais
sedimentados ao longo de décadas.

Nesse cenario, a Escola Nova Acolher emerge como um microcosmo emblematico
dessa realidade paradoxal. De um lado, abraca os ideais da educacdo inclusiva; de outro,
mantém praticas que, ainda que ndo declaradas, afastam os alunos com deficiéncia intelectual
da vida pedagdgica. A sala de recursos multifuncionais, frequentemente celebrada como
simbolo de avanco, acaba funcionando, na pratica, como espago de deslocamento: como se
parte do aluno ficasse dentro da escola, mas sua experiéncia escolar ficasse do lado de fora.

Essa ambivaléncia revela, enfim, que a inclusdo escolar ndo se resolve apenas com
boas intengdes ou declaragOes solenes. Exige rupturas profundas, rearranjos institucionais e,
sobretudo, a coragem de enfrentar estruturas historicas que insistem em naturalizar a
desigualdade.

O primeiro capitulo desta dissertacdo, ao realizar uma genealogia socioldgica da

deficiéncia intelectual, demonstrou que as classificacdes diagndsticas ndo sdo neutras nem
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meramente técnicas, mas construcdes histdrico-sociais estruturadas por relacdes de poder. A
andlise da patologizacéo e da classificagdo das doencas mentais revelou como o saber médico-
psiquidtrico, ao longo de sua consolidagdo nos seculos X1X e XX, operou como dispositivo de
normalizagdo que converteu diferencas humanas em desvios patolégicos. Ao longo do capitulo,
evidenciou-se que o estigma ndo reside no individuo, mas é produzido nas estruturas sociais
que o envolvem, sendo reproduzido nas praticas cotidianas e cristalizando formas de excluséo.

Como demonstrou Canguilhem (2000), a distingdo entre o normal e o patoldgico
ndo € uma questdo de desvio estatistico ou irregularidade morfologica objetiva, mas um valor
vital que emerge da experiéncia vivida. A anomalia s6 se torna patologia quando atravessada
por julgamentos sociais que atribuem a diferenca um carater negativo, desviante, indesejavel.
No caso da deficiéncia intelectual, essa transformacdo foi historicamente operada pela
consolidacdo do paradigma médico-cientifico que, sob aparéncia de neutralidade técnica,
legitimou praticas de segregacao, institucionalizacéo e excluséo educacional.

A contribuicdo de Foucault (1978) a andlise foi fundamental para compreender
como a “grande separagdo” entre razdo e loucura, operada no limiar da Idade Classica,
inaugurou um regime de verdade no qual a diferenca psiquica passou a ser interpretada como
ameaca a ordem social. O internamento, nesse contexto, ndo apareceu como gesto de cuidado,
mas como dispositivo de contencdo, mecanismo de gestdo da diferenca que protegia a sociedade
do “louco” sem necessariamente buscar sua cura ou reintegracdo. Essa logica, embora
reconfigurada sob novas roupagens na contemporaneidade, permanece operante nas praticas
escolares que segregam alunos com deficiéncia intelectual em espacos paralelos, protegendo a
“normalidade” da sala regular.

Bourdieu (2004), ao desvelar o que denominou “racismo da inteligéncia”, ofereceu
ferramentas analiticas essenciais para compreender como as instituicdes escolares, por meio de
avaliacGes psicométricas e classificacdes aparentemente objetivas, transformam desigualdades
sociais em diferencas de natureza. Os testes de QI, os diagnoésticos de deficiéncia intelectual e
as categorias psicopedagogicas operam uma alquimia simbdlica que converte privilégios
herdados em meéritos aparentes e limitacGes socialmente produzidas em incapacidades
individuais. Essa operacdo se apresenta como cientifica, neutra e inevitavel, obscurecendo os
determinantes sociais que efetivamente produzem as dificuldades de aprendizagem.

A andlise goffmaniana do estigma (1988) complementou essas perspectivas ao
revelar os mecanismos interacionais cotidianos pelos quais a marca da deficiéncia intelectual é

produzida e reproduzida. O estigma emerge da discrepancia entre a identidade social virtual,
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aquilo que os outros esperam de alguém com base em suposicdes, e a identidade social real,
aquilo que a pessoa efetivamente €. Quando essas duas camadas se atritam e 0 que o sujeito é
nédo corresponde ao que o0s outros esperavam que ele fosse, nasce o estigma, silencioso, mas
implacavel. Os relatos dos alunos entrevistados na Escola Nova Acolher, como “sou invisivel”,
“nao sirvo para nada” e “sou deixado de lado”, evidenciam como o estigma penetra
profundamente na constituicdo subjetiva, minando o sentimento de pertencimento e a
motivacao para aprender.

O segundo capitulo, ao historicizar a presenca das pessoas com deficiéncia
intelectual no cenario educacional brasileiro, revelou uma trajetéria marcada por rupturas
epistemoldgicas e permanéncias estruturais. A transicao da visdo mistico-religiosa, que atribuia
a deficiéncia carater de punicdo divina ou possessdo demoniaca, para 0 modelo médico-
patoldgico, que a converteu em disfuncdo organica passivel de tratamento clinico, ndo eliminou
a exclusdo, apenas a reconfigurou sob nova roupagem, mais sofisticada e silenciosa.

A andlise das politicas publicas voltadas para alunos com deficiéncia intelectual em
S&o Luis do Maranhdo demonstrou que, mesmo com avangos normativos significativos nas
ltimas décadas, persistem contradi¢bes profundas entre o discurso inclusivo e as praticas
efetivamente implementadas. O processo de municipalizacdo do ensino nos anos 1990, embora
tenha descentralizado responsabilidades, ndo veio acompanhado de investimentos estruturantes
adequados. A implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (2008) representou marco importante, mas sua efetivacdo no contexto
ludovicense foi marcada por limitacGes estruturais, fragmentacdo de acGes e permanéncia de
I6gicas segregacionistas.

Os dados apresentados no capitulo evidenciaram que, apesar do crescimento
expressivo nas matriculas de alunos com deficiéncia intelectual em classes regulares,
crescimento que superou dez vezes entre 2001 e 2002 na rede municipal de Sdo Luis, essa
insercdo formal ndo se traduziu em participacdo pedagogica significativa.

A anélise revelou ainda como as politicas educacionais, fundadas em principios
neoliberais, tendem a focalizar recursos, transferir responsabilidades para esferas locais e adotar
solugdes de baixo custo em detrimento de transformagbes profundas. O exemplo da
terminalidade especifica, analisado a partir do estudo de Lima e Mendes (2011), ilustra como
dispositivos legais aparentemente inclusivos podem funcionar como instrumentos reguladores
do tempo de permanéncia do aluno com deficiéncia intelectual na escola, atendendo mais aos

interesses administrativos do sistema do que as demandas reais dos estudantes e suas familias.
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Os capitulos terceiro e quarto, ao apresentarem os dados empiricos coletados junto
aos diferentes agentes sociais da Escola Nova Acolher, trouxeram a tona a complexidade e as
maltiplas camadas que compdem a experiéncia da incluséo escolar. As narrativas dos alunos
com deficiéncia intelectual revelaram sentimentos recorrentes de invisibilidade, solidado e
desvalorizagdao. Expressoes como “ninguém fala comigo”, “me chamam de burro”, “me sinto
sozinho” ndo sdo exemplos isolados de experiéncias pontuais, mas padrdes que se repetem,
evidenciando formas sistematicas de exclusdo simbolica que operam no cotidiano escolar.

A relacdo com os colegas, descrita pelos estudantes como marcada por zombarias,
exclusdo de atividades coletivas e auséncia de amizades significativas, revela como o estigma
opera nas microinterac@es cotidianas. Goffman (1988) demonstrou que nos “contatos mistos”,
quando estigmatizados e “normais” dividem o mesmo espago, cada gesto ¢ calculado, cada
palavra ensaiada, cada siléncio interpretado.

As narrativas familiares complementaram esse quadro ao evidenciar o sofrimento
vivido ndo apenas pelos estudantes, mas também por todo o ndcleo familiar. O cansaco, a
frustracdo e o sentimento de desamparo relatados pelos pais ecoam a analise de Goffman sobre
como o estigma contamina as relacBes sociais do individuo estigmatizado, estendendo-se
aqueles que com ele mantém vinculos afetivos. A busca incessante por laudos médicos, a
peregrinacao entre profissionais de salde, a sensacdo de que a escola ndo oferece o suporte
necessario configuram uma experiéncia de exclusao que ultrapassa os muros escolares e invade
a vida privada.

Os relatos docentes, por sua vez, revelaram inseguranca pedagogica, formacéo
insuficiente e persisténcia de concep¢des que localizam no préprio aluno a origem de suas
dificuldades. A professora da sala de recursos, figura central no atendimento especializado,
expressou percepcao preocupante ao afirmar que “os professores nao aceitam os alunos, ndo os
acolhem e ndo se responsabilizam por eles”. Essa declaragao evidencia como o 6nus da inclusao
é deslocado inteiramente para o espaco especializado, eximindo os demais docentes de sua
responsabilidade compartilhada no processo educativo. Trata-se de uma reificacdo
problematica da inclusdo, na qual a sala de recursos, que deveria complementar o trabalho
pedagdgico regular, transforma-se em unico lugar de acolhimento e pertencimento para os
alunos com deficiéncia intelectual.

Os gestores, ocupando posicdo ambigua entre a frente e os bastidores institucionais,
construiram discursos que reconhecem publicamente as deficiéncias do sistema enquanto

transferem responsabilidades para fatores externos, como desinteresse dos professores, falta de
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recursos e formacéo insuficiente. Essa manobra discursiva protege a face institucional da gestéo
(Goffman, 2013) ao deslocar o problema para outros agentes ou para limitagdes estruturais
supostamente além de seu controle.

O quinto capitulo, ao analisar as metodologias que caracterizam 0s processos de
inclusdo na Escola Nova Acolher, identificou cinco dimens@es de barreiras que se entrelacam
de maneiras complexas: atitudinais, pedagdgicas e curriculares, estruturais e organizacionais,
comunicacionais entre escola e familia e impactos emocionais nos proprios estudantes. Essas
barreiras ndo sdo isoladas, mas operam em relagdo mutua, potencializando-se reciprocamente
e produzindo o que se denominou “contradi¢des estruturantes” da inclusdo escolar.

As contradicGes analisadas ao longo deste capitulo, entre matricula formal e
participacdo efetiva, especializacdo e inclusdo, adesdo discursiva e competéncia pratica,
acolhimento emocional e exclusdo pedagdgica, bem como entre autonomia proclamada e
dependéncia estrutural, revelam que a incluséo escolar opera, frequentemente, como um arranjo
institucional marcado por tensdes internas e acomodac6es parciais. Ainda que sustentada por
discursos normativos e dispositivos legais, sua materializagéo cotidiana permanece atravessada
por praticas que reproduzem formas sutis e persistentes de exclusdo. O que se evidencia,
portanto, € menos a auséncia de politicas ou de intencBes inclusivas do que a dificuldade
estrutural de converter principios em préaticas pedagdgicas efetivamente transformadoras.

Diante disso, cabe destacar que uma das contribuicdes tedricas originais desta
dissertagao reside na aplicagdo sistematica do conceito de “fachada” de Erving Goffman (1985)
a analise da inclusdo escolar. A fachada institucional construida pela Escola Nova Acolher e,
por extensao, pelo sistema educacional brasileiro opera através da distin¢do clara entre o que se
apresenta publicamente (regido de frente) e o que efetivamente ocorre nos bastidores (regido de
fundo). Na regido de frente, a escola performa seu compromisso inclusivo para audiéncias
externas: familias, 6rgdos fiscalizadores, comunidade e pesquisadores.

Contudo, nos bastidores da pratica pedagdgica cotidiana, onde a performance nao
estd sob escrutinio pablico direto, emergem as resisténcias, 0S preconceitos e as praticas
excludentes que contradizem o discurso oficial. Os gestores, ocupando posi¢do ambigua entre
a frente e os bastidores, exercem constante trabalho de gerenciamento de impressdes, buscando
manter a coeréncia da fachada institucional mesmo diante das evidéncias empiricas de que a
inclusdo ndo se efetivou plenamente.

Essa analise goffmaniana revela que a fachada institucional construida pelos

gestores e reproduzida pelos demais atores escolares serve menos para transformar
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efetivamente a realidade da inclusdo e mais para administrar impressdes sobre ela. Esse
gerenciamento de impressfes permite que a escola mantenha sua apresentacao publica como
espaco inclusivo, alinhado aos discursos legais e sociais contemporaneos sobre direitos das
pessoas com deficiéncia, apesar das evidéncias empiricas contrarias fornecidas pelos proprios
atores institucionais.

A transferéncia estratégica de responsabilidade observada nos discursos dos
gestores, que atribuem o fracasso da inclusdo a fatores externos como desinteresse dos
professores, falta de recursos e formacao insuficiente, constitui mecanismo de protecédo da face
institucional. Ao deslocar o problema para outros atores ou para limitacGes estruturais
supostamente além de seu controle direto, os gestores preservam sua identidade profissional e
legitimidade enquanto administradores escolares comprometidos com a inclusdo, mesmo
quando os resultados concretos demonstram o contrario.

A articulacdo entre os conceitos goffmanianos e a teoria bourdieusiana da violéncia
simbolica permitiu compreender como a escola, mesmo quando formalmente inclusiva,
continua operando como espaco de reproducdo das desigualdades sociais. Bourdieu e Passeron
(1992) demonstraram que o sistema educacional, sob aparéncia de neutralidade, impde como
legitimo um arbitrario cultural que carrega a marca da dominacdo. A exigéncia de que
estudantes com deficiéncia intelectual “se moldem” as estruturas de um sistema escolar,

A violéncia simbdlica operada pela escola inclusiva manifesta-se de mdaltiplas
formas: nas avaliacGes padronizadas que ignoram as especificidades cognitivas dos alunos com
deficiéncia intelectual; nos curriculos engessados que ndo comportam adaptacdes
significativas; nas praticas pedagdgicas centradas na oralidade e na escrita que excluem outras
formas de expresséo; na arquitetura dos tempos e espagos escolares que ndo contempla ritmos
diferenciados de aprendizagem. Todas essas praticas, apresentadas como técnicas e neutras,
operam como dispositivos de manutencdo de hierarquias, legitimando a exclusdo sob a
aparéncia de meritocracia.

O conceito de "racismo da inteligéncia” (Bourdieu, 2004) revelou-se
particularmente pertinente para compreender como os testes psicométricos, os diagnosticos de
deficiéncia intelectual e as categorias psicopedagdgicas funcionam como instrumentos de
consagracao de desigualdades socialmente produzidas. Ao converter privilégios herdados
(capital cultural, acesso a estimulagdo precoce e condi¢des socioecondmicas favoraveis) em

méritos aparentes (inteligéncia, capacidade, dom), e ao transformar limitacGes socialmente
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produzidas em incapacidades individuais, o sistema escolar legitima a exclusdo educacional
como se fosse resultado natural de diferencas de natureza.

A persisténcia da exigéncia de laudos médicos como condicdo para acesso ao
atendimento educacional especializado ilustra como a l6gica medicalizante continua operando
no coracao das praticas inclusivas. Essa exigéncia revela que a escola ainda opera dentro de um
paradigma que necessita da certificacdo externa, da autoridade médica, para legitimar o
reconhecimento das necessidades educacionais especificas. Trata-se de uma configuracdo que
contradiz o modelo social de deficiéncia, defendido pela legislacéo brasileira, segundo o qual a
deficiéncia emerge da interacdo entre caracteristicas individuais e barreiras sociais, e ndo de
uma condi¢do médica intrinseca ao individuo.

Com efeito, o conhecimento socioldgico sobre inclusdo escolar emerge de lugar
especifico: o da observacdo critica das dinamicas institucionais, das relacGes de poder que
atravessam o espaco escolar e das contradi¢fes entre 0s marcos legais e as praticas cotidianas.
A insercdo neste campo ndo se deu como observacgéo externa e distante, mas como pesquisa
implicada nas questdes da educacdo publica brasileira, consciente das limitacGes estruturais que
condicionam as possibilidades de transformacao social através da escola.

A analise aqui apresentada ndo buscou oferecer solucbes técnicas ou receitas
pedagogicas, mas compreender sociologicamente como as barreiras a inclusdo se constituem,
se reproduzem e se manifestam no cotidiano da Escola Nova Acolher. Ao desvelar os
mecanismos sutis pelos quais a exclusdo se perpetua sob aparéncia de inclusdo, ao revelar as
contradi¢Ges entre discurso e préatica, ao dar voz aos sujeitos historicamente silenciados.

As limitacOes desta investigacdo devem ser explicitamente reconhecidas. O estudo
delimita-se a analise de uma instituicdo especifica da rede municipal de S&o Luis, ndo
pretendendo generalizagdes automaticas para todo o sistema educacional brasileiro, mas
oferecendo estudo de caso aprofundado que pode contribuir para a compreensdo de processos
similares em outros contextos. O foco na deficiéncia intelectual, embora justificado pela
especificidade dos processos de estigmatizacdo que a caracterizam, exclui outras modalidades
de deficiéncia que poderiam enriquecer a analise comparativa. Temporalmente, a pesquisa
abrange o segundo semestre de 2024, podendo néo captar transformac6es sazonais ou de longo
prazo nos processos inclusivos.

A tese central defendida ao longo desta dissertacdo sustenta que a inclusao
escolar de estudantes com deficiéncia intelectual na Escola Nova Acolher, na rede municipal

de Sdo Luis-MA, configura-se como processo contraditério de inclusdo subordinada. Nessa
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I6gica, a insercdo formal na escola convive com préticas sutis de exclusdo simbdlica, mantendo
os estudantes em posi¢Oes hierarquicamente inferiores. Mecanismos como avaliacGes
diferenciadas, encaminhamentos para atendimento especializado e adaptacdes curriculares
pontuais, embora apresentados como procedimentos técnicos voltados a garantia de direitos,
naturalizam diferencas socialmente construidas, reforcando representacdes de inferioridade e
limitando as expectativas educacionais sobre esses alunos.

Importante destacar que os professores, gestores e demais profissionais
entrevistados demonstraram, em sua maioria, comprometimento com os principios da inclusédo
e preocupacao genuina com o bem-estar dos estudantes. Contudo, suas a¢fes sdo condicionadas
por estruturas sociais profundamente enraizadas, que conferem ao estigma papel organizador
das préaticas educativas, mesmo em contextos formalmente inclusivos e declaradamente
comprometidos com a igualdade de direitos.

A persisténcia dessas contradi¢des revela que a transformacéo da escola em direcdo
a inclusdo plena ndo pode se dar apenas no plano do discurso ou da sensibilizacdo individual,
mas exige rupturas estruturais profundas que desafiam os préprios fundamentos sobre os quais
a instituicdo escolar moderna foi historicamente construida. Como demonstraram Bourdieu e
Passeron (1992), a escola moderna consolidou-se como espaco de selecdo, classificacdo e
hierarquizacdo, operando segundo l6gica meritocratica que legitima desigualdades sociais
como se fossem diferencas de mérito individual. Essa l6gica, profundamente arraigada nas
praticas institucionais e no imaginario social, ndo se transforma por decreto ou por adesao
formal a novos paradigmas.

A andlise das cinco dimensbes de barreiras — atitudinais, pedagdgicas e
curriculares, estruturais e organizacionais, comunicacionais entre escola e familia e impactos
emocionais — evidenciou que a inclusdo escolar é fendBmeno multidimensional que ndo pode
ser reduzido a questBes técnicas de adaptacdo curricular ou acessibilidade arquitetbnica. As
barreiras mais profundas e persistentes sdo aquelas de ordem simbdlica: as representacdes
sociais sobre a deficiéncia intelectual, os preconceitos velados na ordem das interacdes
cotidianas nos espacos escolares, as expectativas rebaixadas sobre as possibilidades de
aprendizagem desses estudantes e a naturalizacdo da exclusdo como se fosse consequéncia
inevitavel da propria deficiéncia.

O sofrimento emocional dos estudantes e de suas familias, dimens&o
frequentemente negligenciada nas anélises educacionais, revelou-se aspecto central para a

compreensdo sociolégica da inclusdo. Os sentimentos de invisibilidade, soliddo e
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autodepreciacdo relatados pelos alunos ndo sdo reacdes individuais ou patologicas, mas
respostas a um ambiente que sistematicamente comunica a esses estudantes que eles ndo
pertencem, que s&0 menos capazes e que representam problema para a dindmica escolar.

A anélise goffmaniana dos processos de estigmatizacdo revelou que a marca da
deficiéncia intelectual precede a pessoa, eclipsando todas as outras dimensGes de sua
identidade. O estudante deixa de ser visto como sujeito complexo, com historia, desejos e
potencialidades, para ser reduzido a sua condicao de “deficiente”. Essa reducdo opera através
daquilo que Goffman (1988) denominou “identidade virtual” — a projecdo que os outros fazem
sobre o individuo com base em suas suposi¢ées —, que frequentemente entra em conflito com
a “identidade real” — aquilo que a pessoa efetivamente é. Quando essas duas camadas se
atritam, quando o sujeito ndo corresponde as expectativas rebaixadas que sobre ele recaem ou
quando suas capacidades excedem as previsdes, essa disjuncdo ndo é interpretada como
evidéncia de que as suposicdes estavam equivocadas, mas como exce¢do que confirma a regra.

O que se buscou, ao longo desta investigacao, foi algo mais modesto e, a0 mesmo
tempo, mais ambicioso: compreender sociologicamente como a excluséo se produz e se
reproduz no interior mesmo dos espacos que se proclamam inclusivos, desvelando os
mecanismos sutis pelos quais a violéncia simbolica opera sob a aparéncia da neutralidade
técnica.

A escola emerge desta analise ndo como espago univoco de emancipac¢do ou de
dominacdo, mas como arena de tensdes, onde se entrecruzam projetos civilizatorios distintos,
interesses contraditorios e ldgicas institucionais que ora se complementam, ora se chocam. E,
simultaneamente, espaco de reproducdo das desigualdades sociais, como demonstraram
exaustivamente Bourdieu e Passeron (1992), e lugar onde essas desigualdades podem ser
questionadas, onde sujeitos historicamente silenciados podem fazer ouvir suas vozes e onde
praticas contra-hegemonicas podem emergir, ainda que de forma fragil e sempre ameacada.

A Escola Nova Acolher, nome ficticio que guarda histérias reais de exclusdo e
resisténcia, revela-se como microcosmo dessa tenséo constitutiva. Ali convivem, de forma nem
sempre pacifica, o discurso oficial da incluséo e préaticas cotidianas excludentes; 0 compromisso
declarado dos profissionais e as limitagcGes estruturais que impedem sua efetivacdo; o
acolhimento afetivo proporcionado pela sala de recursos e a rejei¢do experimentada nas salas
regulares; a matricula formal de todos e a participacdo efetiva de poucos. Essas contradigdes
ndo sdo acidentes ou falhas de implementacdo que poderiam ser corrigidas por melhor

planejamento ou maior investimento, embora esses elementos sejam, sem dlvida, necessarios.
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Sé&o, antes, expressdes de tensdes estruturais mais presentes na instituicdo escolar moderna em
sua propria constituicao.

A andlise socioldgica, ao desvelar os mecanismos de dominagdo e ao revelar seu
carater histérico e socialmente construido, abre espaco para que sejam questionados e
potencialmente transformados. Como afirmou Freire (2005), cuja perspectiva dialoga
produtivamente com a tradi¢do socioldgica critica, a conscientiza¢do sobre 0s mecanismos de
opressdo é o primeiro passo para sua superacao.

Os estudantes com deficiéncia intelectual, suas familias, os professores
comprometidos com préticas efetivamente inclusivas e os gestores que, dentro das limitacdes
estruturais que enfrentam, buscam transformar a escola em um espaco mais justo e acolhedor
ndo se apresentam apenas como destinatarios passivos das politicas educacionais. Suas
resisténcias cotidianas, suas pequenas transgressdes as normas excludentes e sua recusa em
aceitar como natural aquilo que é socialmente produzido revelam a existéncia de fissuras no
funcionamento institucional, por meio das quais a inclusdo se reescreve como pratica em
disputa, e ndo como consenso estabilizado.

A voz dos alunos, especialmente, merece destaque. Ao longo desta pesquisa, foi
possivel constatar que, quando lhes é dada oportunidade de falar, esses estudantes demonstram
consciéncia aguda sobre sua posicéo na hierarquia escolar, sobre os mecanismos de excluséo
que os afetam e sobre as contradi¢Ges entre o discurso inclusivo e as préaticas cotidianas. Suas
narrativas demonstram, de forma precisa, as violéncias simbolicas que sofrem.

Esta investigacdo, no plano metodoldgico, a abordagem multivocal aqui adotada
demonstrou a importancia de ndo tomar o discurso institucional como verdade Gnica ou como
representacdo fidedigna da realidade escolar. As contradigdes entre as narrativas de diferentes
agentes, longe de representarem problemas metodoldgicos a serem eliminados, constituem
dados sociologicos relevantes que revelam as tensdes constitutivas do campo educacional.

As limitacGes desta pesquisa, ja mencionadas anteriormente, sugerem
desdobramentos possiveis e necessarios. Estudos comparativos entre diferentes instituicoes
escolares, situadas em contextos socioecondmicos distintos, poderiam revelar em que medida
os achados aqui apresentados se reproduzem em outros cenarios ou se configuram de formas
especificas conforme os determinantes locais. Investigacdes de longo prazo, acompanhando
trajetorias escolares completas de estudantes com deficiéncia intelectual, permitiriam

compreender como 0s processos de incluséo e exclusao se desenvolvem ao longo do tempo e
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quais sdo 0s momentos criticos dessas trajetdrias, além de como as transicdes entre etapas
escolares sdo negociadas.

Esta dissertacdo ndo encerra um debate, abre-0. Nao oferece respostas definitivas,
formula perguntas que permanecem inquietando. A inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia intelectual permanece como projeto historico inacabado. Mas o reconhecimento
dessas contradicOes, a recusa em naturaliza-las e a insisténcia em nomeé-las e torna-las visiveis

ja constituem, em si mesmos, formas de resisténcia.
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ANEXOS

ANEXO A - Figura 1 — Desenho dos alunos da sala de Educacéo Especial

Fonte: BARBOSA, Ava Lorena Santos, 2024.
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ANEXO B - Figura 2 — Desenho dos alunos da sala de Educagéo Especial

Fonte: BARBOSA, Ava Lorena Santos, 2024.
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ANEXO C - Figura 3 — Escrita do aluno G

Fonte: BARBOSA, Ava Lorena Santos, 2024.
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ANEXO D - Figura 4 e 5 — Atividade externa no Museu no Centro Historico em Séo Luis-MA
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Fonte: BARBOSA, Ava Lorena Santos, 2024.
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ANEXO E - QUESTIONARIOS

Questionario com os docentes

Idade:

Quanto tempo de atuacio nesta instituicao?

Quantas disciplinas ministradas?

Como define as questdes estruturais deste espaco?

Como identifica o suporte da gestao em relacio aos alunos?

Nas salas em que ministra aula tem contato com algum aluno com deficiéncia intelectual?

No ambito social ou familiar ja teve contato com pessoas com deficiéncia intelectual?

Durante o periodo de graduacdo teve disciplinas ministradas voltadas as cadeiras de inclusio?
( )SIM ( )NAO

Durante o exercicio profissional como docente participou de capacita¢des ou cursos voltados a
Pessoa com Deficiéncia? ( ) SIM ( )NAO

Se sim, qual?

Como € o processo de aprendizagem desse aluno com deficiéncia em sua disciplina?




Esse aluno consegue interagir com os demais?

Este aluno participa das atividades ministradas por vocé?

Vocé sente alguma dificuldade no tocante ao processo de aprendizagem desse aluno?

Quais alternativas vocé acharia pertinente para melhorar o processo de aprendizagem e
inclusao de alunos com deficiéncia intelectual nesta escola?

Quais as principais dificuldades encontradas pro vocé nesta instituicdo? ( De modo geral)
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Questionario com os Gestores

Idade:

Quanto tempo de atuacao nesta instituicao?

Como funciona a articulacio entre a equipe desta instituicio?

Como define as questdes estruturais deste espaco?

Como identifica a relacio dos pais dos alunos com a instituicio?

Ja lidou com alunos com deficiéncia intelectual antes?

No ambito social ou familiar ja teve contato com pessoas com deficiéncia intelectual?

Durante o periodo de graduacio teve disciplinas ministradas voltadas as cadeiras de inclusdo?
( )SIM ( )NAO

Durante o exercicio profissional como docente participou de capacita¢des ou cursos voltados a
Pessoa com Deficiéncia? ( ) SIM ( )NAO

Se sim, qual?
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Conforme a sua observacio e relato dos professores, acredita que os alunos com deficiéncia
intelectual tem, tido éxito no processo de aprendizagem?

Qual a principal dificuldade em relacao ao processo de inclusdo dos alunos e na
transformacéo de uma instituicdo ausente de preconceitos?

Quais alternativas vocé acharia pertinente para melhorar o processo de aprendizagem e
inclus@o de alunos com deficiéncia intelectual nesta escola?

Como gestora, quais as principais dificuldades encontradas pro vocé nesta instituicao? ( De
modo geral)
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Questionario com a professora da sala de recursos

Idade:

Quanto tempo de atuaciio nesta instituicao?

Como funciona a articulacio entre a equipe desta instituicao?

Como define as questdes estruturais deste espaco?

Como identifica a relacio dos pais dos alunos com a instituicio?

Ja lidou com alunos com deficiéncia intelectual antes?

Por qual motivo decidiu atuar na sala de recursos?

Para vocé, o que a sala de recursos tem trazido de bom para os discentes?

Como enxerga a relacao dos docentes com esses alunos?




Quais medidas seriam necessarias para o fortalecimento do ensino a esses alunos e a
possibilidade de uma relacio harmonica entre os alunos?

No ambito social ou familiar ja teve contato com pessoas com deficiéncia intelectual?

Durante o periodo de graduacéo teve disciplinas ministradas voltadas as cadeiras de inclusdo?
( )SIM ( )NAO

Durante o exercicio profissional como docente participou de capacita¢des ou cursos voltados a
Pessoa com Deficiéncia? ( ) SIM ( )NAO

Se sim, qual?

Conforme a sua observacio, acredita que os alunos com deficiéncia intelectual tem, tido éxito
no processo de aprendizagem?

Qual a principal dificuldade em relacao ao processo de inclusdo dos alunos e na
transformacio de uma instituico ausente de preconceitos?

Como professora, quais as principais dificuldades encontradas pro vocé nesta instituicio?
( De modo geral)
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Questionario com os alunos

Idade:

Quanto tempo nesta instituicio?

Gosta de ir a escola? .
( )SIM ( )NAO

Por qual motivo?

Gosta da estrutura da escola?

Como é a sua relacio com os colegas de sala?

Como € a sua relacio com os professores?

Consegue participar das atividades avaliativas? Se sim, explique de qual modo?

Vocé gosta de participar da sala de recursos?

Ja ouviu comentarios acerca de seu diagnéstico?
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( )SIM ( )NAO

Se sim, como vocé se sentiu?

Vocé acha que seu diagnostico influencia no processo de aprendizagem?

Vocé acha que o seu diagnostico influencia nas relagdes interpessoais na escola?
( )SIM ( )NAO

Por qual motivo?

Qual 0 momento mais triste que vocé passou na escola?

Qual 0 momento mais alegre que vocé passou na escola?

Qual a sua maior dificuldade no processo de aprendizagem?

Quais as medidas devem ser adotadas para que vocé consiga participar de forma mais ativas
nas atividades?
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Como € a relacio com os seus familiares?

Vocé consegue aplicar no espaco familiar o que aprendeu nas aulas?

Como € a sua relacio com os seus genitores?




Questiondrio com pais ou responsaveis
I. Identificacio
Idade:

1. Em que momento foi realizado o diagnéstico de seu filho(a)?
2. Como vocé se sentiu durante o processo de descoberta e diagndstico?

3. Quais foram os principais motivos que levaram a escolha desta escola para a matricula de
seu filho(a)?

4. Vocé acredita que seu filho(a) recebe a devida assisténcia pedagégica dos professores da sala
regular?

5. Quando necessério, a escola oferece o suporte adequado ao seu filho(a)?
6. Qual ¢ a sua avaliacio sobre o funcionamento da sala de recursos?

7. Qual foi a experiéncia mais dificil ou marcante vivenciada por seu filho(a) no contexto
escolar?

8. Quais medidas vocé considera importantes para melhorar o desempenho escolar de seu
filho(a)?

9. Seu filho(a) possui vinculos de amizade no ambiente escolar?

10. Qual é o seu nivel de escolaridade?
() Analfabeto(a)

() Ensino Fundamental Incompleto
() Ensino Fundamental Completo

() Ensino Médio Incompleto

() Ensino Médio Completo

() Ensino Superior Incompleto

() Ensino Superior Completo

() Pés-graduacao

11. O outro responsavel (pai/mée) possui qual nivel de escolaridade?

12. Vocé realizou ou realiza algum curso de formacao complementar (técnico,
profissionalizante, idiomas, informatica etc.)?

() Sim

() Nao

Se sim, quais?
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13. Com que frequéncia vocé costuma ler?
() Diariamente

() Algumas vezes por semana

() Raramente

() Nunca

14. Que tipos de materiais vocé costuma ler?
() Livros literarios

() Revistas

() Jornais

() Noticias online/redes sociais

() Textos religiosos

() Outros:

15. Aproximadamente, quantos livros ha em sua casa?
() Nenhum

()1lalo0

()11 a30

()31a100

() Mais de 100

16. Vocé incentiva seu(sua) filho(a) a ler?
() Sim, frequentemente

() As vezes

() Raramente

() Nao

17. Ha momentos destinados a atividades culturais em familia (leitura, masica, filmes, museus
etc.)?

() Sim, regularmente

() Ocasionalmente

() Nao

18. Quais dos seguintes itens existem em sua casa?

() Livros

() Computador ou notebook

() Internet banda larga

() Televisao com acesso a internet (Smart TV)

() Instrumento musical

() Materiais artisticos (tintas, lapis, cadernos de desenho etc.)
() Jornal ou revista impressa

() Outros:

19. Com que frequéncia sua familia consome produtos culturais (cinema, teatro, exposicoes,
shows, museus, bibliotecas etc.)?

() Regularmente (pelo menos uma vez por més)

() Ocasionalmente (algumas vezes por ano)

() Raramente

() Nunca

20. Seu filho(a) possui acesso a um espaco adequado para estudos em casa (mesa, iluminacao,
siléncio)?
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() Sim
() Parcialmente
() Nao

21. Vocé costuma participar de reunies ou eventos promovidos pela escola?
() Sempre

() As vezes

() Raramente

() Nunca

22. De que forma vocé acompanha os estudos de seu filho(a)?
() Ajudando nas tarefas

() Conversando sobre o que aprendeu

() Verificando cadernos e notas

() Nao acompanha

23. Qual nivel de escolaridade vocé deseja que seu filho(a) alcance?
() Ensino Médio

() Ensino Técnico

() Ensino Superior

() Pos-graduaciao

() Outro:

24. O que vocé considera mais importante para o sucesso escolar de seu filho(a)?




