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“Deficiente” € aquele que ndo consegue
modificar sua vida, aceitando as imposicoes de
outras pessoas ou da sociedade em que vive,

sem ter consciéncia de que € dono do seu
destino. “Louco é quem nao procura ser feliz”.

“Cego” é aquele que nao vé seu préximo

morrer de frio, de fome, de miséria.
“Surdo” é aquele que ndo tem tempo de ouvir
um desabafo de um amigo, ou o apelo de um
irmao.

“Mudo” é aquele que nao consegue falar o que
sente e se esconde por tras da mascara da
hipocrisia.

“Paralitico” € quem n&o consegue andar na
direcdo daqueles que precisam de sua ajuda.
“Diabético” € quem nao consegue ser doce.
“Anao” é quem nao sabe deixar o amor crescer.
“Miseravel” sdo todos que ndo conseguem falar
com Deus.

“A amizade € um amor que nunca morre”.

Mario Quintana

Epigrafe



DORNELLAS, Tamires. Atividades experimentais em quimica como estratégias
de inclusé@o para deficientes intelectuais. 2019. 88 f. Dissertacdo de Mestrado
Profissional em Quimica — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2019.

RESUMO

Uma escola inclusiva é o meio mais eficaz para a evolucdo na educacao de alunos
portadores de necessidades especiais. Analisando a conjuntura histérica da
educacao especial, temos sempre presente um traco de preconceito e privacdo aos
deficientes, tanto na sociedade como no ensino. Através de manifestacdes de
familiares e apoiadores de movimentos em prol dos deficientes, a inclusdo de
portadores de necessidades especiais nas escolas comecga a ter um novo cenario. A
inclusédo escolar ocorre quando ha o acolhimento de todos, sem impedimento algum
devido a suas condicdes fisicas, psicoldgicas, raca, ou classe social. O presente
trabalho, destaca o tema sobre inclusdo escolar para alunos portadores de
deficiéncia intelectual direcionado para o ensino de quimica, e teve como objetivo
oferecer ndo somente aos alunos deficientes intelectuais, mas a todos um
aprendizado inclusivo durante as aulas de quimica. O trabalho estabeleceu-se
através da aplicacdo de questionarios antes e apods a realizacdo de atividades
experimentais que abordassem determinados conteldos programaticos, procurando
maneiras de auxiliar no ensino e aprendizagem de conceitos quimicos de forma mais
simples. Durante a realizacao das atividades, pode-se notar um maior envolvimento
e assimilacdo de parte dos alunos deficientes intelectuais com a disciplina de
quimica, fato esse, que ndo era notado anteriormente. Desta forma podemos
considerar como eficaz o cendrio encontrado durante a realizacdo desse trabalho
através da construcdo do conhecimento dos alunos analisados durante as aulas,
tendo assim de fato a inclusdo destes, pois vivenciar uma educacao inclusiva nao é
uma missao impossivel, mas sim um grande desafio que precisa de muita dedicacéo
dos envolvidos.

Palavras-chave: Educacdao Inclusiva. Quimica. Deficiéncia Intelectual.



DORNELLAS, Tamires. Experimental activities in chemistry as inclusion
strategies for the intellectually disabled. 2019. 88 f. Professional Master Degree in
Chemistry - State University of Londrina, Londrina, 2019.

ABSTRACT

An inclusive school is the most effective means of evolving the education of students
with special needs. Analyzing the historical conjuncture of special education, we
always bear in mind a trace of prejudice and deprivation to the disabled, both in
society and in education. Through demonstrations by family members and supporters
of pro-disabled movements, the inclusion of people with disabilities in schools is
beginning to have a new scenario. School inclusion occurs when everyone is
welcomed, without any impediment due to their physical, psychological, race, or
social class. The present work highlights the theme about school inclusion for
students with intellectual disabilities directed to chemistry teaching and aimed to offer
not only to students with intellectual disabilities, but to everyone an inclusive learning
during chemistry classes. This learning was established through the application of
questionnaires before and after conducting experimental activities that addressed
certain syllabus, looking for ways to assist in the teaching and learning of chemical
concepts more simply. During the performance of the activities, it can be noted a
greater involvement and assimilation of the students with intellectual disabilities with
the discipline of chemistry, a fact that was not noticed before. In this way we can
consider as effective the scenario found during this work through the construction of
the students' knowledge analyzed during the classes, having in fact their inclusion,
and to experience an inclusive education is not an impossible mission, but a great
challenge, that needs a lot of dedication from those involved.

Key words: Inclusive Education. Chemistry. Intellectual Disability.
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1.INTRODUCAO

“Quem nao compreende um olhar,
tampouco compreendera uma
explicagdo.” Mario Quintana

A escola, desde seu inicio, proporcionava acesso somente a certos
grupos sociais e impedia a entrada para pessoas consideradas fora dos padrdes de
uniformidade da época, seja por sua condi¢cdo social, cor, religido, doencas e/ou
deficiéncias (COSTA, 2016). Dessa forma, pode-se dizer que a escola, durante
muito tempo, atuou como um sistema excludente. Adicionalmente, os individuos
portadores de deficiéncias eram discriminados ndo apenas no ambiente escolar,
mas perante a sociedade eram vitimas de abandono, medo e segregacao.

Apesar de desde 1948, com a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, a educacéo ter passado a ser garantia para todos, sem distin¢cdo, ainda
continuou sendo praticada de forma discriminatéria jA que os alunos portadores de
algum tipo de deficiéncia tinham direito apenas a educacdo especial, praticada em
salas, escolas e instituicdbes especializadas, separados dos demais, de forma
substitutiva ao ensino regular. Inclusive, essa concepcdo de educacdo especial
perdurou por muito tempo, focada em praticas que ressaltavam apenas as
deficiéncias, ndo voltadas a area pedagdgica.

No Brasil, esse cenario comeca a apresentar sinais de mudancas
qguando, em 1988, houve a aprovacdo da Constituicdo Federal que trata em seu
artigo 5° do principio de igualdade, garantindo que todas as pessoas sao iguais
perante a lei e, sendo assim, ndo devem sofrer discriminagdo de qualquer tipo.
Entretanto, somente a partir de 1994, com a Declaracdo de Salamanca que o
conceito de educacdo especial passa a ser modificado a nivel mundial e surge o
principio da educacao inclusiva, em que todos os alunos, portadores ou ndo de
necessidades educacionais especiais, deveriam participar das escolas de ensino
regular.

Com a prética da educacéo inclusiva propde-se um novo modo de
organizacdo do ensino em que as necessidades individuais devem ser consideradas
e a partir dai estruturar-se em funcéo delas. Além disso, as escolas deveriam sofrer
uma transformacéo para atender as diferencas sem discriminar.

Atualmente acompanhamos que a inclusdo escolar ainda caminha a

passos lentos, principalmente porgue construir uma sociedade inclusiva a partir de
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uma cultura essencialmente excludente € um processo demorado. Aliado a esse
fato, enfrentamos ainda a falta de formac&do direcionada e o despreparo dos
professores, a falta de acessibilidade fisica, de materiais didaticos e recursos que
atendam as necessidades dos portadores de deficiéncia.

Tal situacédo é ainda mais complicada quando trabalhamos com as
disciplinas que compdem as Ciéncias da Natureza (Biologia/Fisica/Quimica), que,
apesar de essenciais para o desenvolvimento social e intelectual dos alunos, tém
suas aprendizagens consideradas complexas, talvez pela necessidade de abstragcéo
gue elas exigem dos alunos, e tornando-se ainda mais dificultada pela maneira que
sdo ministradas: em aulas expositivas e com cobranca de que os alunos decorem
inUmeros conceitos e formulas em um curto periodo de tempo.

Apesar de pesquisas na é&rea apontarem que a utilizacdo de
experimentos é uma estratégia eficaz na compreensdo de conceitos (SANTOS,
2013), a falta de investimentos e cursos de capacitacdo para os professores dificulta
a sua execucao, principalmente para com os alunos portadores de algum tipo de
deficiéncia. Quando trabalhamos com individuos portadores de deficiéncia
intelectual, as ferramentas auxiliares de ensino devem ser ainda mais
individualizadas, visto que, de modo geral, esses levam mais tempo para
aprenderem o contetudo, ndo escrevem e leem convencionalmente, tém memoria
recente curta e tempo de assimilacao diferente (CAMPOS & LIRA, 2016).

Considerando o exposto, o presente estudo busca oferecer nao
somente aos alunos deficientes intelectuais, mas a todos, um aprendizado inclusivo,
procurando sanar as dificuldades através da elaboracédo e aplicacdo de atividades
experimentais, durante as aulas de quimica. Com o intuito de analisarmos as
mudancas significativas no aprendizado dos alunos, trabalhamos com a aplicacdo
de questionarios e atividades experimentais. Os questionarios aplicados tiveram
como objetivo o levantamento de duvidas dos alunos, onde eram compostos por
guestdes sobre os temas trabalhados durante as aulas de quimica, e por meio da
analise das respostas obtidas nesses questionarios, foram elaboradas atividades
experimentais para serem aplicadas, onde estas sao relacionadas as duavidas
apresentadas pelos alunos. Apds a aplicagdo em sala de aula dessas atividades,
foram aplicados novamente um outro questionario, de natureza igual ao anterior,

tendo como proposito a comparagao desses dois questionarios, e as modificacdes
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presentes nas respostas dos alunos, procurando assim, maneiras de auxiliar no
ensino e aprendizagem de conceitos quimicos de forma mais simples.

O trabalho foi estruturado de maneira que, no inicio trazemos ao
leitor uma contextualizacdo de alguns fatos histéricos no cenario brasileiro e
mundial, incluindo algumas das legislacbes que surgiram ao longo dos anos. Logo
apos, abordamos a deficiéncia intelectual, a diferenciacdo entre educacdo especial,
inclusiva e a integracdo escolar. O papel do professor na educacao inclusiva e,
finalmente, o ensino de quimica em uma abordagem inclusiva. A metodologia de
pesquisa, bem como seus resultados e discussdo sdo apresentados no final deste

trabalho, seguidas das consideracdes finais.
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2.BREVE HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL

A educagao ndo deve ser limitada apenas ao sentido restrito da
palavra, no qual abrange as acfes educativas que ocorrem entre professores e
alunos dentro da sala de aula, mas considerar que, em seu sentido amplo, a
educacgdo corresponde aquilo que pode ser feito para o desenvolvimento do ser
humano ao longo da vida (VIANA, 2006; REGO, 2018).

A escola e a escolarizagdo surgiram como privilégio de um grupo
baseado na ordem social do individuo, caracterizando, portanto, um sistema
excludente. Somente apés a democratizacdo ocorreu uma universalizacdo do
acesso ao ensino, porém o carater discriminatério permaneceu, uma vez que 0O
sistema continuou excluindo individuos considerados fora dos padroes de
uniformidade da escola (BRASIL, 2008). Como bem definido pela Professora Maria
Teresa Eglér Mantoan em seu livro Inclusdo Escolar, O que é€? Por qué? Como
fazer? “Ocorre que a escola se democratizou abrindo-se a novos grupos sociais,
mas nao aos novos conhecimentos” (MANTOAN, 2003, p. 13) criando assim uma
rotulacdo para distinguir os alunos, uma vez que 0s sistemas escolares, ainda hoje,
“dividem os alunos em normais e deficientes, as modalidades de ensino em regular e
especial, os professores especialistas nesta e naquela manifestagao das diferencas”
(MANTOAN, 2003, p. 13).

O conceito de educacéo especial surgiu e se organizou como uma
forma de atendimento especializado e substitutivo ao ensino comum através da
criacdo de salas, escolas e instituicdes especializadas, baseado na distingdo dos
estudantes conforme caracteristicas intelectuais, fisicas, sociais e linguisticas. Essa
concepcao de que a forma mais apropriada de educacdo especial seria aquela
paralela a comum permaneceu por muito tempo, resultando no desenvolvimento de
praticas que enfatizavam apenas 0s aspectos relacionados a deficiéncia, nao
incorporando a area pedagodgica (COSTA, 2016).

Historicamente as pessoas que apresentavam qualquer tipo de
deficiéncia despertavam na sociedade sentimentos que variavam de piedade ao
medo e eram comumente vitimas de abandono e privacdo de exposi¢cado publica
(COSTA, 2016), sendo assim vistos como pessoas inferiores perante a sociedade e

tratadas de maneira preconceituosa.
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Considerando que, de modo geral, acontecimentos e situacdes
desconhecidas causam temor, a falta de conhecimento sobre as deficiéncias em
muito contribuiu para que as pessoas portadoras de deficiéncia fossem
marginalizadas, ignoradas apenas por “serem diferentes”, (MAZZOTA, 2011, p. 16),
e infelizmente, ainda nos dias de hoje, nos deparamos com fatos parecidos em
nosso meio escolar, profissional e social. Somente com o advento do cristianismo o
portador de deficiéncia ganha alma e, por questbes divinas, passaram a ser
beneficiados com atitudes sociais de caridade (PESSOTTI, 1984), tendo com isso,
um inicio em sua inclusao perante a sociedade.

Entre o final do século XV e inicio do XVI, com o advento da
medicina, as deficiéncias deixam de ser definidas apenas com base em questdes
supersticiosas e comegam a ter origens patoldgicas associadas a elas, foi quando a
deficiéncia e a loucura passaram a ser reconhecidas perante a lei e a pertencer ao
campo de trabalho da medicina (PESSOTTI, 1984). A partir de entdo, a deficiéncia
passa a ter suas primeiras propostas pedagdgicas, principalmente quando os
renomados médicos Paracelso (cujo nome verdadeiro era Phillipus Aureolus
Theophrastus Bombastus Von Hohenheim), Jer6bnimo Cardano e John Locke
referiram em suas obras a possiblidade de treinamento e educacdo das pessoas
com deficiéncia, e converge entdo com a criacdo das primeiras instituicbes para
esse fim (COSTA, 2016), procurando separar dessa maneira a enfermidade do
aprendizado.

Mesmo com esse reconhecimento, ainda no século XVII, a crenca
da época era de que a deficiéncia intelectual (DI) era uma doenca de cunho
hereditario, decorrente do bécio desenvolvido por seus pais e avéds. Associada a
teoria da degenerescéncia, que confere a deficiéncia um carater inato e lanca o
principio de preservacdo da raca, o individuo portador de DI passa a ser
considerado como de outra raga ou espécie de homem e, portanto, objeto de
segregacdo. Logo, durante os séculos XIX e XX as pessoas com DI e bécio
passaram a ser esterelizadas (PESSOTTI, 1984). Esse cenario atingiu todos os
paises, inclusive o Brasil (COSTA, 2016).

Entre os séculos XVIII e XIX, Alfred Binet, psicélogo e pedagogo,
surge como importante figura no cenario internacional da educacédo inclusiva ao
demonstrar as primeiras preocupacdes com as peculiaridades e capacidades dos

alunos, com a gradacdo na aprendizagem, com o nivel de desenvolvimento e
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inteligéncia da crianca e com a diversidade dos individuos (ZAZZO, 2010). Inclusive,
Zazzo (2010, p. 25) o considera “promotor do ensino especial, criador das classes de
aperfeicoamento” pois sempre objetivou a reintegracdo dos deficientes as classes
normais.

Na mesma época, a médica Maria Montessori, ao trabalhar com
deficientes mentais, elaborou um método préprio (Sistema Montessori)! e fundou a
Casa dei Bambini em um bairro da periferia de Roma, onde desenvolveu teorias,
métodos e materiais didaticos sobre percepcdo, motivacao, intelecto, personalidade
e interacdo com o ambiente. Foi a primeira a preocupar-se com a formacdo do
educador e com a importancia da pratica pedagogica. Muitos dos principios que
norteiam a metodologia da educacgéao inclusiva atual sdo derivados das ideias de
Montessori (ROHRS, 2010).

No Brasil, o inicio da abordagem especial e inclusiva, marcado pelo
atendimento as pessoas com deficiéncia, se da a partir da metade do século XIX,
mais precisamente em 1854, quando foi criado no Rio de Janeiro, durante o império
de Dom Pedro I, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Sua criagcdo ocorreu por
influéncia do entdo ministro do império Couto Ferraz apds conhecer o cego brasileiro
José Alvares de Azevedo, o qual fora educador de Adélia Sigaud, filha do entdo
meédico imperial José F. Xavier Sigaud apoés ter estudado no Instituto dos Jovens
Cegos em Paris. Em 1890 durante o governo republicano o nome da instituicdo foi
mudado para Instituto Nacional dos Cegos e, desde 1891, é conhecido como
Instituto Benjamin Constant (IBC), em homenagem ao ex-professor de matematica e
ex-diretor do instituto, Benjamin Constant Botelho de Magalhdes (MAZZOTA, 2011).

Em 1857, também na cidade do Rio de Janeiro, D. Pedro Il fundou
uma instituicdo especializada em meninos surdos-mudos, chamada Imperial Instituto
dos Surdos-Mudos, cuja criacdo ocorreu devido aos esfor¢cos de Ernesto Huet, ex-
diretor de uma instituicdo para surdos na Franca e que, por sinal, era surdo. Neste

mesmo ano, a instituicAo teve seu nome alterado para Instituto Nacional de

1 O Método Montessori € 0 nome que se da ao conjunto de teorias, praticas e materiais didaticos,
criado ou idealizado inicialmente por Maria Montessori. De acordo com sua criadora, 0 ponto mais
importante do método é ndo tanto seu material ou sua pratica, mas a possibilidade criada pela
utilizacé@o dele de se libertar a verdadeira natureza do individuo, para que esta possa ser observada,
compreendida, e para que a educacdo se desenvolva com base na evolu¢cdo da crianga, e ndo o
contrério.
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Educacao de Surdos (INES), como é conhecido até os dias de hoje. Por ser a Unica
instituicdo de educacédo para surdos no Brasil e nos paises vizinhos, o INES recebia
alunos de todo Brasil e do exterior, tornando-se uma instituicdo de referéncia em
educacao, profissionalizacdo e socializacdo de pessoas portadoras de deficiéncia
auditiva.

A partir do século XX, com o surgimento da psicologia experimental,
os graus de desenvolvimento psicologico, de “idiotia” — denomina¢cdo comumente
dada ao portador de DI — e de inteligéncia passaram a ser estudados, bem como as
influéncias ambientais e sociais sobre eles (PESSOTTI, 1984). Nesse mesmo século
e no seguinte, grandes avancos legais e politicos voltados para a educacédo e 0s
direitos das pessoas com deficiéncia foram alcangcados a nivel internacional, os
quais passaram a ser descritos com mais detalhes, conferindo maior especificidade
e efetivacdo das acdes na pratica (COSTA, 2016).

Ainda no século XX, alguns trabalhos cientificos e técnicos
publicados destacam a educacdo dos portadores de deficiéncia. Dentre eles a
monografia do doutor Carlos Eiras intitulada Da educacdo e tratamento médico-
pedagdgico dos idiotas, apresentada durante o 4° Congresso Brasileiro de Medicina
e Cirurgia em 1900, abordava as necessidades dos deficientes intelectuais
(PEREIRA, 1993). Em 1915 foram publicados trés outros importantes trabalhos
sobre a educagéo de deficientes mentais intitulados A educagéo da Infancia Anormal
da Inteligéncia do Brasil escrita pelo professor Clementino Quaglio e duas obras do
autor Basilio Magalhdes A Educacdo da Infancia Anormal e das Criancas
Mentalmente Atrasadas na América Latina e Tratamento e Educacédo das Criancas
Anormais da Inteligéncia. No decorrer da década de 1920, foi lan¢ado o livro Infancia
Retardatéaria, escrito pelo professor Norberto de Souza Pinto (MAZZOTA, 2011).

Em 1926, foi fundado em Porto Alegre, por um casal de professores,
o Instituto Pestalozzi, uma escola que oferecia atendimento a deficientes mentais e
tinha como concepc¢éo a ortopedagogia das escolas auxiliares europeias, inspirada
na ideia da Pedagogia Social do educador suico Henrique Pestalozzi. Baseadas
neste mesmo modelo de ensino foram instaladas outras instituicbes no Brasil, uma
em Minas Gerais em 1935 e outra no Rio de Janeiro em 1948, por iniciativa da
professora Helena Antipoff, uma psicologa russa enraizada no Brasil que mudou
com sua influéncia, o ponto de vista nacional da educacéo especial. Alem dessas,

em 1939 ela j4 havia criado uma escola para criancas excepcionais, na Fazenda do
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Rosario, que pretendia integrar a escola a comunidade rural adjacente (MENDES,
2010, p. 96).

A partir da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, em 1948, a
educacdo passou a ser garantida para todos, independente da origem, condi¢cdo
social (AGUIAR, 2004) e buscava, inclusive, educar pessoas com necessidades
especificas, até entdo tidas como ineducaveis.

De acordo com Mendes (2006):

A ciéncia passou a produzir evidéncias que culminavam numa grande
insatisfacdo em relagcdo a natureza segregadora e marginalizante dos
ambientes de ensino especial nas instituicbes residenciais, escolas e
classes especiais. A partir dai, a constatagdo de que eles poderiam
aprender ndo era mais suficiente, e passou a ser uma preocupacao
adicional para a pesquisa investigar “o que”, “para que” e “onde” eles
poderiam aprender (MENDES, 2006, p. 388).

No ano de 1952, foi criada em Sao Paulo, por iniciativa do médico
José Maria de Freitas, a Sociedade Pestalozzi, formada por um grupo de médicos,
psicologos e educadores seguindo os mesmos principios das trés instituicbes
Pestalozzi citadas anteriormente. Logo apos sua fundacao, a primeira diretoria que
assumiu a Sociedade Pestalozzi, comandada pelo Dr. Antdnio Carlos Pacheco e

Silva, elaborou um plano de a¢do com as seguintes metas:

l. Fundacgéo imediata de uma escola para deficientes mentais;

Il. Instalacdo de uma Clinica psicolégica para os exames de
orientacao;

M. Preparo de pessoal: professores e administragao;

V. Escola de Pais, nos moldes da existente na Franca. (MAZZOTA,
2011, p. 45).

No inicio do século XX, o Brasil jA contava com quarenta
estabelecimentos publicos de ensino regular onde era desenvolvido algum tipo de
atendimento escolar especial a deficientes mentais, sendo um financiado pelo poder
federal e os demais estaduais. Nesse mesmo periodo outras instituicées
especializadas em outros tipos de deficiéncia foram instaladas no Brasil (MAZZOTA,
2005).

O ano de 1954 destaca-se pela fundacao da primeira Associagéo de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) na cidade do Rio de Janeiro, que foi
formada pela unido de pais, professores, amigos e meédicos de excepcionais, sob a
orientacdo do casal Beatrice e George Bemis, membros da organizacdo National

Association for Retarded Children (NARC) fundada nos Estados Unidos com o
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mesmo objetivo. Em 1979, durante a comemoracédo dos 25 anos de fundacdo da
APAE o Dr. Justino Alves Pereira, presidente da APAE de Ibiporéd (PR) ressalta:

[...] Estou convencido e creio que € opinido unanime, de que foram as
APAEs o notavel fermento que deu forma, grandeza e impulso ao
movimento nacional de amparo aos excepcionais no Brasil, a semelhanga
do que, em outros paises democraticos da Europa e da América. (APAE,
1979, p. 04).
Ainda neste mesmo evento, Dr. Justino destaca a proporcédo do
movimento das APAEs pelo pais e ressalta a importancia de Helena Antipoff na

fundacédo desta associacéo:

No Brasil um dos membros mais ativos da NARC — Ms. Beatrice Bemis —
levou o seu entusiasmo as familias brasileiras, acendendo o facho da
esperanca no coracdo de centenas de maes, hoje unidas em Associacdes
de Pais e Amigos de Excepcionais. Estas, em numeros crescentes,
alcancam ja, provavelmente, mais de uma centena no Brasil e representam
uma grande for¢a na luta contra a deficiéncia e na higiene mental da familia.
Sua atuacao € esclarecedora e encantadora. Transforma o meio e a opiniao
publica. Antes de tudo, porém, modifica as atitudes dos proprios pais e
familiares, no sentido de fazer aceitar a crianga deficiente mental, como seu
filho, seu irméo — sem falsos sentimentos de culpabilidade ou orgulho ferido
(APAE, 1979, p. 06).

A partir da criacdo da primeira APAE, seu método de acolhimento foi
ganhando toda patria e hoje o Brasil possui 2.178 APAEs distribuidas em seu
territério que constituem uma rede de promoc¢éao e defesa dos direitos das pessoas
com deficiéncia intelectual e multipla, atendendo mais de 350 mil pessoas em todo
territério nacional (APAE BRASIL).

Entretanto, somente a partir do final de 1957 o atendimento
educacional excepcional foi finalmente assumido a nivel nacional pelo governo
federal, através de decretos e com a organizacdo de campanhas especificas. A
primeira delas foi a Campanha para a Educacao do Surdo Brasileiro (CESB), a qual
inicialmente instalada no INES teve como “finalidade promover por todos 0s meios
de seu alcance, as medidas necessarias a educacao e assisténcia, no mais amplo
sentido, em todo o territério nacional” (decreto n°. 42.728/57, art. 2°).

Também em 1960, influenciada por movimentos liderados pelas
APAEs e a Sociedade Pestalozzi, e com o0 apoio do entdo ministro da Educacéo e

Cultura Pedro Paulo Penido, foi instituida a Campanha Nacional de Educacéo e
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Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME) (decreto 48.961), e como ressalta

em seu artigo 3° e em seus incisos que o compdem:

Art. 3° A CADEME tem por finalidade, promover em todo o territério
nacional, a educagéo, treinamento, reabilitagdo e assisténcia educacional
das criangas retardadas e outros deficientes mentais de qualquer idade ou
sexo, pela seguinte forma:

| - Cooperando técnica e financeiramente, em todo o territério nacional, com
entidades publicas e privadas que se ocupou das criancas retardadas e dos
outros deficientes mentais.

Il - Incentivando, pela forma de convénios, a formacdo de professores e
técnicos especializados na educacéo e reabilitacdo das criancas retardadas
e outros deficientes mentais.

lll - Incentivando, pela forma de convénios, a instituicido de consultérios
especializados, classes especiais, assisténcia domiciliar, direta ou por
correspondéncia, centros de pesquisas e aplicacdo, oficinas e granjas,
internatos e semi-internatos, destinados a educacdo e reabilitacdo das
criangas retardadas e de outros deficientes mentais.

IV - estimulando a constituicdo de associa¢des e, sobretudo de fundacdes
educacionais destinadas as criangas retardadas e a outros deficientes
mentais.

V - Estimulando a organizacdo de cursos especiais, censos e pesquisas
sobre as causas do mal e meios de combate.

VI - Incentivando, promovendo e auxiliando a publicacdo de estudos,
técnicos e de divulgacdo: a organizacdo de congressos, conferéncias,
seminarios exposicdes e reunides destinadas a estudar e divulgar o

assunto.

VII - Mantendo intercAmbio com instituicdes nacionais e estrangeiras ligadas
ao problema.

VIIl - Promovendo e auxiliando a integracdo das criancas retardadas e

outros deficientes mentais nos meios educacionais comuns e também em
atividades comerciais, industriais, agrérias, cientificas, artisticas e
educativas.

§ 1° A CADEME néo levara a efeito, sob qualquer forma, atividades
puramente assistenciais, nem manter4 ou dirigird diretamente servigos
limitando-se apenas a cooperagéo técnica e financeira.

§ 2° A CADEME dara prioridade as atividades de educacéo e reabilitagdo de
criancas e adolescentes sem prejuizo, entretanto dos outros deficientes
mentais (BRASIL, 1960).

Em 1961, foi criada a lei de niumero 4.024/61 e o atendimento
educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser fundamentado pela Lei das
Diretrizes e Bases de Educacdo Nacional (LDBEN), dando a elas o direito a
educacao, preferencialmente no sistema geral de ensino (BRASIL, 1961).

A partir de 1970, estimulada pela revolugéo cultural dos anos 60,
surge o conceito da educacado inclusiva que, apesar de estar fundamentada
principalmente no contexto econémico, uma vez que traria peculio aos cofres
publicos, tinha como objetivo contribuir para a integracdo da aprendizagem das
pessoas com necessidades especiais junto as demais (MENDES, 2006). Até entéo,

baseada em conceitos segregatistas, a educacdo das pessoas “diferentes” era
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denominada especial, uma vez que era praticada de forma separada das
consideradas normais (ALMEIDA, 2015).

Em 1971, foi aprovada a lei de nimero 5.692/71 que altera a LDBEN
e define “tratamento especial aos alunos com deficiéncia fisica, mental, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade e os superdotados”, refor¢gando,
portanto, o encaminhamento dos estudantes para classes e escolas especiais
(BRASIL, 1971).

Através da portaria do Ministro da Educacgéo instituida em 25 de
maio de 1972, foi criado o Grupo-Tarefa de Educacdo Especial, com o objetivo de
delinear a politica e as linhas de acdo do Governo na area da Educacdo de
Excepcionais. Este grupo foi formado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
(INEP), pela Campanha Nacional de Educacdo de Cegos e pela Campanha
Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais e alguns outros
educadores, que junto ao norte-americano James Gallagher, em 1972 apresentaram
o Relatério de Planejamento para o Grupo-Tarefa de Educacdo Especial do
Ministério da Educacao e Cultura do Brasil.

As propostas apresentadas para a organizacdo da educacéo
especial contribuiram para a criacdo no MEC, através do decreto n°. 72.425, de um
orgao central incumbido do atendimento aos excepcionais no Brasil denominado
Centro Nacional de Educacédo Especial (CENESP), o qual tinha como finalidade
promover em todo o territério nacional, a expansdo e melhoria do atendimento aos
excepcionais.

Em 1986, através do decreto n°. 93.613, o CENESP foi extinto e deu
lugar a Secretaria da Educacao Especial (SESPE), que manteve a mesma estrutura
e competéncia, e exerceu a funcdo de 6rgdo central de direcdo superior do
Ministério da Educacdo. Com isso a Educacdo Especial a nivel nacional teve sua
sede transferida do Rio de Janeiro para Brasilia.

No entanto, em 1990 a SESPE foi extinta por uma reestruturacao do
Ministério da Educacao e as responsabilidades da educacéo especial comecaram a
ser tratadas pela SENEB, e 6rgdaos como o IBC e INES foram vinculados a este novo
departamento. Dentre algumas das propostas previstas em lei pelo SENEB e que
constam em seu artigo 7°, ressaltamos as mais importantes para a educacao
especial:

Art. 7° A Secretaria Nacional de Educagdo Basica compete:
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Il — prestar cooperacdo técnica e apoio financeiro aos Sistemas de
Ensino na area da educacéo basica e da educacédo especial;

IV — sugerir a politica de formacéo e valorizacdo do magistério para a
educacéo especial;

VIl - produzir e divulgar documentagdo técnica e pedagogica

relacionada com a educagéo bésica e a educacéo especial;

VIII - elaborar propostas de dispositivos legais relativos a educacao
basica e a educacéo especial (BRASIL, 1986).

Ao que diz respeito ao reconhecimento legal, a Constituicdo Federal
de 1988 (art. 3°, inciso IV) destaca a necessidade de promover “0 bem de todos,
sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagao” e garante, no artigo 205, que a educagao € um “direito de todos,
garantido pelo pleno desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a
qualificagdo para o seu trabalho”. De forma complementar, no artigo 206, garante-se
‘igualdade de condi¢cdes de acesso e permanéncia na escola” e que é dever do
Estado a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino” (art. 208) (BRASIL, 1988, p. 121).

2.1 DECLARACAO DE SALAMANCA E SUA IMPLEMENTACAO NO BRASIL

Entre os dias 7 e 10 de junho de 1994, na cidade espanhola de
Salamanca, reuniram-se em assembleia os delegados da Conferéncia Mundial de
Educacao Especial, totalizando 88 governos e 25 organizacfes internacionais, para
reafirmarem o compromisso com a Educacao para Todos através da Declaracdo de
Salamanca, que tinha como objetivo reconhecer a necessidade e a urgéncia em
promover educacdo para as criangas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino e reendossar a Estrutura
de Acdo em Educacdo Especial, através da qual governo e organizacbes fossem
guiados (BRASIL, 1994a).

Essa Conferéncia trouxe Vvarias propostas, direcdes e
recomendacgdes para um novo pensar, focado em uma nova educacgao especial e na
maneira como 0s paises participantes deveriam regulamentar e tratar as pessoas
portadoras de necessidades especiais dentro do ambiente escolar, com ac¢des em
nivel internacional, nacional e regional, visando dessa forma a eliminagdo de todo
tipo de preconceito ou exclusdo, voltada a uma pedagogia centrada na crianga
(BRASIL, 1994a).
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Com a Declaracédo de Salamanca, em 1994, o conceito de educacgao
especial € modificado e surge o principio que a adocdo da orientacdo inclusiva nas
escolas regulares seria 0 meio mais eficaz de eliminar as atitudes discriminatérias.
Nesse contexto, a educacdo especial passaria a integrar a proposta pedagogica da
escola regular, atuando de forma articulada com o ensino comum, porém orientada
ao atendimento dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. O movimento pela educacao
inclusiva é fundamentado pelos direitos humanos de igualdade, caracterizado por
acOes politicas, culturais, sociais e pedagoégicas que defendem o direito de os
estudantes aprenderem e participarem sem discriminacédo (BRASIL, 2008).

A Declaracéo deixa claro que toda crianca tem o direito fundamental
a educacdo, e que deve ser dada a ela a oportunidade de atingir e manter o nivel
adequado de aprendizagem, ao qual ndo deve ser diferenciada ou de nivel inferior
aos demais alunos, principalmente se levarmos em consideracao que cada individuo
€ unico e, portanto, possui uma forma de aprender diferente dos demais,
independentemente de suas limitacbes (BRASIL, 1994a).

Através da elaboracdo deste documento pretendia-se que as
escolas de todos o0s paises participantes reorganizassem suas estruturas e
elaborassem meios de implementar programas educacionais considerando a grande
diversidade dos alunos de modo geral e ndo somente dos portadores de
necessidades especiais, e que trabalhassem de forma que as necessidades e
caracteristicas particulares se tornem comum para todos, fornecendo a eles o

mesmo tratamento, sem distincdo, conforme proclamado:

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos
adequados, de uma boa organizagao escolar, de estratégias pedagdgicas,
de utilizacdo de recursos e de uma cooperagcdo com as respectivas
comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servicos para
satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola (BRASIL,
1994a, p. 5).

Agregar os alunos portadores de necessidades especiais nas
escolas de ensino comum, traz como garantia o direito fundamental da educacéao
que todos possuem, fazendo que com isso ocorra a inclusdo destes, sem nenhum

tipo de distincdo ou preconceito destes perante a sociedade.
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[...] as escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem os
meios mais capazes para combater as atitudes discriminatérias, criando
comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e
atingindo a educacao para todos; além disso, proporcionam uma educagéo
adequada a maioria das criangcas e promovem a eficiéncia, numa optima
relagdo custo-qualidade, de todo o sistema educativo (BRASIL, 19944, p. 1).

A partir de entdo, os governos e escolas tinham como misséo a
inclusdo dos alunos portadores de necessidades especiais na rede regular de ensino
de educacao basica, o comprometimento em oferecer cursos para aperfeicoamento
dos professores, a adaptacdo com acessibilidade nas escolas e a responsabilidade
da elaboracédo e aquisicdo de materiais que ajudassem a sanar a dificuldade desses
alunos para que andassem pelo mesmo caminho e aprendessem o mesmo conteldo
gue os demais alunos da sala.

A Declaracdo de Salamanca buscou garantir que os alunos com
necessidades educativas especiais recebessem o apoio suplementar de que
precisam para assegurar uma educacado eficaz, a qual, como o préprio nome diz,
ndo deveria acontecer através da retirada ou exclusdo do aluno da sala de aula
regular, e sim de maneira suplementar ao ensino regular (BRASIL, 1994a), mas
mesmo com todos esses desfechos, nos deparamos ainda com muitas escolas onde
acOes excludentes permanecem.

Adicionalmente, para o alcance das metas de educacédo para todos,
a Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade,
realizada pela UNESCO em 1994, propde aprofundar a discusséo, problematizando
as causas da exclusao escolar. A partir dessa reflexdo acerca das praticas
educacionais que resultam na desigualdade social de diversos grupos, o documento
Declaracdo de Salamanca e Linha de Acdo sobre Necessidades Educativas
Especiais proclama que as escolas comuns representem o meio mais eficaz para
combater as atitudes discriminatorias, promovendo assim um ambiente abrangente,

e ressalta que:

O principio que orienta esta Estrutura é o de que escolas deveriam
acomodar todas as criancas, independentemente de suas condicdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher
criangas com deficiéncia e criancas bem dotadas; criangas que vivem nas
ruas e que trabalham; criancas de populacdes distantes ou némades;
criancas de minorias linguisticas, étnicos ou culturais e criangcas de outros
grupos e zonas desfavorecidos ou marginalizados (BRASIL, 19944, p. 3).
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Marcadamente, em 1994, foi publicada a Politica Nacional de
Educacao Especial para orientar o processo de integracao institucional de incluséo
as classes de ensino regular aqueles que “[...] possuem condigbes de acompanhar e
desenvolver atividades curriculares programas do ensino comum, no mesmo ritmo
que os estudantes ditos normais”, porém nao resulta em reformulacéo das praticas
educacionais a fim de que sejam destacados e valorizados os diferentes potenciais
de aprendizagem (BRASIL, 1994c).

Com a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

(Lei n°. 9.394/96), em seu artigo 59, sugere-se:

[...] os sistemas de ensino devem assegurar aos estudantes curriculo,
métodos, recursos e organizacdo especificos para atender as necessidades;
assegure a terminalidade especifica aqueles que n&o atingiram o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias; e assegure a aceleracdo de estudos aos superdotados para a
conclusao do programa escolar (BRASIL, 1996, p. 25).

A partir do Decreto n°. 3.298 em 1999, que regulamenta a Lei
n° 7.853/89 e que dispBe sobre a Politica Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia, consegue-se o grande avanco de fazer que a educacéo
especial passe a ser uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades
de ensino, destacando a atuacdo complementar deste ao ensino regular (BRASIL,
1999).

Em 2001, a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 (art. 2°) determina
que “os sistemas de ensino devem matricular todos os estudantes, cabendo as
escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias para uma educacéao
de qualidade para todos” (BRASIL, 2001a). No entanto, apesar de incentivar a
inclusdo, ndo discute que, para que 0 ensino regular consiga favorecer o
atendimento a estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacéo, seria necessario fornecer aos docentes, formacao
especializada, acessibilidade fisica dos alunos e atendimento educacional
especializado.

Em 2001, a Organizacao das Nag¢Oes Unidas para a Educacgéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), aprovou no Congresso Internacional Sociedade

Inclusiva a Declaragéo Internacional de Montreal sobre Inclusdo e que dizia:
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O acesso igualitario a todos os espacos da vida € um pré-requisito para os
direitos humanos universais e liberdades fundamentais das pessoas. O
esforco rumo a uma sociedade inclusiva para todos é a esséncia do
desenvolvimento social sustentavel. A comunidade internacional, sob a
lideranca das Nacdes Unidas, reconheceu a necessidade de garantias
adicionais de acesso para certos grupos. As declaragbes
intergovernamentais levantaram a voz internacional para juntar, em
parceria, governos, trabalhadores e sociedade civil a fim de desenvolverem
politicas e praticas inclusivas (BRASIL, 2001b, p. 01).

No ano seguinte, o MEC implementa o Programa Educacdo
Inclusiva a fim de garantir a todos o direito de acesso a escolarizacdo, apoiando a
transformacdo dos sistemas de ensino em sistemas inclusivos, com atendimento
educacional especializado e garantia de acessibilidade (BRASIL, 2005a). Em 2004,
por acdo do Ministério Publico Federal, & publicado o documento O Acesso de
Estudantes com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular para
reafirmar o direito e os beneficios dos alunos com e sem deficiéncia ao ensino
regular (BRASIL, 2004).

No entanto, nota-se que, apesar dos avancos nha criagdo e
estabelecimento de leis que preconizem o acesso dos alunos especiais ao ensino
regular, a criacdo de novos planos ainda se torna necessario, e em 2007, ocorre 0

lancamento do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) cita-se:

Contrariando a concepg¢do sistémica da transversalidade da educacdo
especial nos diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino, a educacgéo
ndo se estruturou na perspectiva da inclusdo e do atendimento as
necessidades educacionais especiais, limitando, o cumprimento do principio
constitucional que prevé a igualdade de condicdes para 0 acesso e
permanéncia na escola e a continuidade nos niveis mais elevados de
ensino (BRASIL, 2007, p. 09).

E, entdo, através do PDE que a acessibilidade arquitetdnica dos
prédios escolares e a implantacdo de salas com recursos multifuncionais passam a
ser discutidas.

Em 2010, novamente o carater transversal e ndo substitutivo da
educacdo especial é ressaltada e devendo ser mencionado no projeto politico
pedagogico da unidade escolar, o qual foi determinado através da Resolucao

CNE/CBE n°. 04/2010, a qual preconiza em seu artigo 29 que:

A Educacdo Especial, como modalidade transversal a todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino, € parte integrante da educacéo regular,
devendo ser prevista no projeto politico-pedagégico da unidade escolar
(BRASIL, 2010, p. 10).
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A partir de 2012, através da Lei n° 12.764/2012 (art. 7°) torna-se
inconstitucional a recusa de matricula as pessoas com qualquer tipo de deficiéncia e
prevé punicdo para 0 gestor escolar ou autoridade que pratique esse ato
discriminatorio (BRASIL, 2012).

Em 2015, a Resolugcdo CNE/CP n°. 2/2015 estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacao Basica, que
tem como intuito repensar a formacgao dos professores e a amplificacdo dos estudos
e estabelecer diretrizes para a formacao inicial e continuada dos profissionais do

magistério e da Educacéo Basica em nivel superior em cursos de licenciatura.

2.2 AUMENTO DO INDICE DE ALUNOS PORTADORES DE NECESSIDADES

EsPEcCIAIS NA REDE DE ENSINO

Em virtude da luta de pais, apoiadores de movimentos e da evolugéo
constante na legislagdo, de acordo com o Censo Escolar/MEC/INEP, realizado
anualmente em todas as escolas, observa-se uma exponencial evolu¢cdo no nimero
de matriculas da educacédo especial, passando de 886.815 em 2014 para 1.181.276
em 2018, representando um crescimento de 33,2% e, observando o ingresso destes
incluidos em classes comum , o crescimento foi de 87,1%, em 2014 para 92,1% em
2018, cuja ocorréncia observamos na Tabela 1 abaixo, e segundo dados do INEP, é
explicada devido ao aumento de matriculas do ensino médio que dobraram durante
esse periodo (INEP, 2018).

Ainda de acordo com esse mesmo Censo, 91.394 (7,7%) alunos
especiais foram matriculados na Educacao Infantil em 2018, 837.993 (70,9%) no
Ensino Fundamental, 116.287 (9,8%) no Ensino Médio e 130.289 (11%) na
Educacao de Jovens e Adultos. (INEP, 2018).
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Tabela 1 — Notas Estatisticas: Censo Escolar (2018)

TABELA DE CADA CATEGORIAS NA

— LINHA CATEGORIAS NA COLUNA
ETAPA DE ENSINO
Ens. méd. Prof. con/sub
Tabela M11 - Némerode | 2014 886.815 61.374 652.473 57.754 3.251 111.963
matriculas da educagio | 2015 930,683 64.048 682.667 65.757 3.306 114.905
especial, segundoano | yp4 971.372 69.784 709.805 75.059 2.899 113.825
2017 1066446  79.749 768.360 94,274 3.548 120.515
1181276  91.394 837.993 116.287 5313 130,289
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Tabela M12 - Percentual de Total Publica Federal Estadual Municipal Privada
alunos ded a17anosda | 2014 87,1% 95,2% 67,4% 95,5% 95,2% 38,3%
educacio especial incluidos | 2015 88,4% 95,8% 73,4% 96,1% 95,8% 41,0%
em classes comuns, | 2016 89,5% 96,3% 79,6% 96,6% 96,2% 44,2%

S 2017 90,9% 96,8% 82,1% 97,4% 96,6% 47,6%

2018 92,1% 97,3% 86,7% 98,0% 97,1% 51,8%

Fonte: (INEP, 2018).

A partir do aumento do numero de estudantes especiais
matriculados, observamos também a disponibilidade de recursos relacionados a
infraestrutura nas escolas de Ensino Fundamental, que foi de 31,2% nas
dependéncias escolares, e de 46,8% nas escolas de Ensino Médio. (INEP, 2018).

Apesar de seus beneficios morais e sociais, a inclusdo é ainda
uma pratica incipiente nas escolas. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), em 2010, a porcentagem de pessoas alfabetizadas que
apresentam pelo menos uma deficiéncia é de 81,7% e de 90,6% na populacéo total.
Além disso, a taxa de analfabetismo de individuos com deficiéncia teve uma discreta
reducdo entre os anos de 2000 e 2010, passando de 13,6% para 9,6%,
respectivamente (IBGE, 2010).

Jannuzzi (2004) destaca que sdo poucas as pessoas gque
participam ativamente da educacdo especial e, portanto, os dados apresentados
pelo IBGE representam mais a realidade de um grupo do que da populacéo total.
Além disso, esse mesmo autor destaca que, no cotidiano, a falta de atencdo dada
aos professores da rede regular de ensino, resultando em pouca prética e formacao
especifica dos mesmos, fez com que a educacdo inclusiva atingisse mais as
pessoas com deficiéncias sensoriais e, assim, aquelas portadoras de deficiéncia
intelectual (DI) permanecem atendidas em separado (JANNUZZI, 2004),de forma
excludente, sem professores capacitados para realizarem ou adaptarem atividades

para esses alunos, ou fornecimento de material adaptado pelas escolas.
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2.3 DEFICIENCIA INTELECTUAL

A palavra deficiéncia € originada do latim “deficientia” e refere-
se a algo que possui falhas, imperfeicbes, ndo completo; e, segundo a OMS, diz
respeito a biologia da pessoa e define a auséncia ou disfuncéo psiquica, fisiologica
ou anatomica.

A Constituicdo Brasileira através do Decreto n.° 3.956/2001

(art. 1°) a define como:

[...] uma restricdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou
transitria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades
essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente econdmico e
social. (BRASIL, 2001, p. 02).

De acordo com o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), no Brasil as principais causas de deficiéncia vao desde a nutricdo
inadequada de maes e criangas, doencas infecciosas, acidentes genéticos,
acontecimentos anormais nas fases pré e pos-natais, que incluem violéncia e uso de
drogas (HONORA & FRIZANCO, 2008). Segundo o IBGE, no ano de 2000, 14,5%
da populacdo possuia algum tipo de deficiéncia, incluindo visual, auditiva, fisica,
intelectual, mdltipla, transtornos globais do desenvolvimento e superdotacdo ou alta
habilidade, sendo que no mundo esse numero ficou em torno de 10% (FRANCO,
2008). Podemos destacar ainda que, conforme a OMS, 5% da populacdo mundial
geral apresenta deficiéncia intelectual.

A deficiéncia intelectual, denominacdo dada de maneira simplista a
pessoa com deficiéncia cognitiva, caracterizada pela reducdo no desenvolvimento
cognitivo ou quociente de inteligéncia (Ql) normalmente abaixo para a idade
cronoldgica, atinge cerca de 1 a 10% da populacdo jovem mundial
(VANCONCELOS, 2004). Comumente essa crianga ou adulto apresenta relativo
desenvolvimento mais lento da fala, neuropsicomotor e de outras habilidades, ou
seja, do tipo de capacidade mais valorizado nas escolas (VYGOSTKY, 1997).

A DI é reconhecida desde 1876 quando houve a fundacdo da
Associacdo Americana do Retardo Mental (AAMR), atualmente denominada
Associagdo Americana em Deficiéncia Intelectual e do Desenvolvimento (AAIDD). As

primeiras definicbes da DI a caracterizavam como um estado de defeito mental,
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incapacidade de desempenhar tarefas como membro da sociedade, incurabilidade e
status permanente de retardo mental, e por ser considerada de carater hereditario,
as pessoas que possuiam a deficiéncia eram discriminadas e isoladas da sociedade
(TREDGOLD, 1908, 1937; DOLL, 1941). Durante muitos anos permaneceu a
denominacéo de retardo ou deficiéncia mental, porém, tais termos resultavam em
desvalorizacédo da pessoa e, portanto, com a evolucdo na compreensao da definicdo
de deficiéncia, essa passou a ser denominada intelectual, uma vez que tratava-se de
um funcionamento intelectual abaixo da média associado a déficits no
comportamento adaptativo (SAO PAULO, 2012).

Em 1992, a deficiéncia intelectual passou a ser vista como uma
condicdo que, se prestado devido suporte, poderia ser melhorada ao longo da vida
e, assim, deixou de ser considerada uma condicdo estatica e definitiva (SAO
PAULO, 2012).

E importante destacar que “a deficiéncia intelectual ndo é
considerada uma doenca ou um transtorno psiquiatrico e sim um ou mais fatores que
causam prejuizo das fungdes cognitivas que acompanham o desenvolvimento
diferente do cérebro” (HONORA & FRIZANCO, 2008). Sendo assim, o diagndstico
deve ser realizado por médicos e psicélogos clinicos ou por equipes
interdisciplinares de instituicbes educacionais (CARVALHO et al., 2003) e ndo deve
limitar-se apenas a deficiéncia cognitiva, mas obrigatoriamente estar associada a
guestdes adaptativas. Segundo a Associacdo Americana em Deficiéncia Intelectual
e do Desenvolvimento AAIDD, havendo incapacidades em apenas uma das
guestdes, ndo sera definida como DI.

De acordo com diversos autores (VYGOSTKY, 1997; BINET apud
ZAZZO, 2010; LOCKE, 1999; ITARD e SEGUIN apud PESSOTTI, 1984) entre as
pessoas com DI ha variacdes nas caracteristicas individuais, ou seja, ndao ha uma
situacdo em que todas as funcdes intelectuais estejam igualmente afetadas, assim
como o atraso intelectual tende a ser compensado com maior desenvolvimento
motor e vice-versa (COSTA, 2016).

Os individuos séao classificados como portadores de DI quando tem
funcionamento intelectual inferior a média (Ql < 70), déficits ou prejuizos
concomitantes no funcionamento adaptativo pelo menos em duas das areas
(comunicacéao, cuidados pessoais, vida domeéstica, habilidades sociais/interpessoais,

uso de recursos comunitarios, independéncia, habilidades académicas, trabalho,
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lazer, salude e seguranca), bem como o aparecimento de certas limitacdes tenham
inicio antes dos 18 anos (MANUAL AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION - IV,
2000). Indo mais além, Honora e Frizanco (2008) observaram que ha uma grande
variagdo de capacidades e necessidades que o deficiente intelectual pode
apresentar, seja na area motora, como alteracdo na motricidade fina, incapacidade
motora acentuada, atraso em comecar andar; na area cognitiva, como dificuldade
em aprender conceitos abstratos, em focar a antencdo, na capacidade de
memorizacdo e resolucdo de problemas, bem como podem atingir os mesmos
objetivos escolares dos demais alunos, porém em alguns casos, com ritmo mais
lento; na area de comunicacdo; e na area socioeducacional, havendo uma
discrepancia entre a idade mental e cronoldgica.

Para Vygotsky (1997) existem dois tipos de atrasos intelectuais: um
em virtude de enfermidade e o outro de alguma deficiéncia organica. Entretanto, os
casos de alteracdes de intelecto em decorréncia de enfermidades ndo devem ser
considerados deficiéncia, pois estdo condicionados temporariamente a doenca,
engquanto no segundo caso, estes sim sdo considerados deficiéncia (VYGOTSKY,
1997). Entre as DI mais conhecidas estdo as sindromes cromossémicas, como a
Sindrome de Down, Sindrome Alcodlica Fetal, intoxicacdo por chumbo, sindromes
neurocutaneas, Sindrome de Rett, Sindrome do X-fragil, malformacdes cerebrais e
desnutricdo proteico-calérica (VASCONCELQOS, 2004). Embora as causas mais
comuns de DI sejam genéticas, congénitas ou adquiridas, cerca de 30 a 50% dos
casos tem sua origem desconhecida, porém, de acordo com a Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) 60% das causas de DI sdo de origem ambiental e 40% de
causas genéticas (HONORA & FRIZANCO, 2008).

Ressalta-se que é considerada pessoa com deficiéncia “aquela que
tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interagcdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e
efetiva na escola e na sociedade”, bem como os estudantes com transtornos globais
de desenvolvimento “aqueles que apresentam alteracdes qualitativas das interagdes
sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertorio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo”, tendo como exemplo os portadores de autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. (BRASIL, 2008).

Ja aqueles alunos com altas habilidades/superdotacao, sao criancas

que “demonstram potencial elevado em qualquer uma das areas, isoladas ou
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combinadas: intelectual, académica, de lideranca, psicomotricidade e artes, além de
apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo de
tarefas em areas de seu interesse” (BRASIL, 2008).

No ano de 2004, em reunido no Canada, a Organizagdo Pan-
Americana de Saude e a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) trouxe mais

especificamente a definicdo para as pessoas com DI:

(1) As Pessoas com Deficiéncia Intelectual, assim como outros seres
humanos, nascem livres e iguais em dignidade e direitos. (2) A deficiéncia
intelectual, assim como outras caracteristicas humanas, constitui parte
integral da experiéncia e da diversidade humana. A deficiéncia intelectual é
entendida de maneira diferenciada pelas diversas culturas o que faz com a
comunidade internacional deva reconhecer seus valores universais de
dignidade, autodeterminacéo, igualdade e justica para todos [...]. (4) [...]
Para as pessoas com deficiéncias intelectuais, assim como para as outras
pessoas, 0 exercicio do direito a salde requer a inclusdo social, uma vida
com qualidade, acesso a educagdo inclusiva, acesso a um trabalho
remunerado e equiparado, e acesso aos servicos integrados da comunidade
[...]- (6). As pessoas com deficiéncias intelectuais tém os mesmos direitos
gue outras pessoas de tomar decisdes sobre suas préprias vidas [...]. (OMS,
2004, p. 02 e 03).

Com base no exposto, devemos reconhecer que o portador de DI
merece um olhar individualizado, visto suas limitacdes, e também de um apoio
pedagogico e adequacdes curriculares, mas acima de tudo temos que levar em
consideracdo o conjunto de experiéncias que trazem consigo e a autonomia que ja
possuem, uma vez que, apesar de necessitarem de intervencdes, eles possuem
capacidades. Nesse contexto, voltamos a ja citada concepc¢do de Vygotsky (1997)
de que a crianca com deficiéncia ndo aprende menos que a crianca sem deficiéncia,
mas de outra forma.

Mantoan (1997) também observa que:

[...] os deficientes mentais configuram uma condicdo intelectual analoga a
uma construcdo inacabada, mas até o nivel em que conseguem evoluir
intelectualmente, essa evolugcdo se apresenta como sendo similar a das
pessoas normais mais novas; embora possuam esquemas de assimilagdo
equivalente aos normais mais jovens, os deficientes mentais mostram-se
inferiores as pessoas normais, em face da resolugdo de situacdes-
problema, ou seja, na colocagdo em pratica de seus instrumentos
cognitivos; apesar de se definir por paradas definitivas e uma lentiddo
significativa no processo intelectual, a inteligéncia dos deficientes mentais

testemunha uma certa plasticidade ao reagir satisfatoriamente a solicitagcao
adequada do meio. (MANTOAN, 1997, p. 56).

Apesar de ser uma situacdo aparentemente atribulada ao se
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trabalhar com alunos portadores de necessidades especiais, 0 aprendizado

adquirido por esses alunos pode ser desenvolvido de uma maneira mais lenta

guando comparada ao alunos ditos normais. E acrescenta:
Os pais, professores, especialistas e a sociedade em geral terdo clarificados
os quadros de deficiéncia mental, na medida em que derem um crédito de
confianga para competéncia e o desempenho dos deficientes, no dia-a-dia
da casa, nos estudos, no esporte, no lazer, nas atividades culturais e
religiosas. E preciso, a um s6é tempo, reconhecer a especialidade e a
generalidade de cada aluno e, nesse sentido, a educacdo tem muito ainda a
realizar. Ocorre que os professores, ao trabalharem com alunos deficientes,
prendem-se unicamente ao que é proprio de sua condicdo; aqueles que se
dedicam ao ensino de alunos normais ficam restritos ao que é caracteristico

da maioria, sem levar em conta que cada aluno é um individuo, com suas
particularidades de desenvolvimento (MANTOAN,1989, p. 161).

A aprendizagem dos portadores de DI ndo estd somente relacionada
a questdes de interacao e relacfes sociais, mas diz respeito também ao ambiente
cultural, o qual € responsavel por um desenvolvimento completo das funcdes
superiores do individuo, como pensamento, conceitos, linguagem racional, memoéria
l6gica, atencdo voluntaria, entre outros (VYGOTSKY, 1997). Esse mesmo autor
denomina a exclusdo do ambiente cultural da rotina da crianca como negligéncia
pedagdgica, a qual acarreta em complicagbes adicionais ou secundarias
(VYGOTSKY, 1997).

Estima-se que mais de 80% das criancas com DI a apresentam em
nivel leve e, portanto, gracas ao avanco no processo de inclusdo no sistema
educacional grande parte delas s&o estudantes do sistema regular de ensino (SAO
PAULO, 2012).

2.4 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

No Brasil, existe o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
que € o servico que “identifica, elabora e organiza recursos pedagogicos e de
acessibilidade visando a eliminagdo de barreiras para a participagdo” dos alunos
portadores de deficiéncia (BRASIL, 2009), e é garantido aos portadores de
deficiéncia desde 1988 através do artigo 208 da Constituicdo (BRASIL, 1988).
Segundo esse artigo € dever do Estado garantir o AEE preferencialmente na rede
regular de ensino e, somente “sera feito em classes, escolas ou servigos

especializados, sempre que, em funcéo das condi¢gdes especificas do aluno, ndo for
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possivel a sua integracdo nas escolas comuns do ensino regular’, conforme
garantido pelo capitulo I, artigo 58 da Lei das Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (BRASIL, 1996).

Sempre que possivel haver a integracdo, o AEE devera ser realizado
em “salas de recursos multifuncionais nas escolas de ensino regular, as quais sao
equipadas com materiais didaticos, pedagdgicos, equipamentos e profissionais com
formacao para o atendimento das necessidades educacionais especiais” (BRASIL,
2013. p. 284 e 285).

Segundo Stainback e Stainback (1999), a inclusdo dos alunos com
deficiéncias nas salas de ensino regular torna possivel alcancar um ambiente rico
em aprendizado e troca de experiéncias, uma vez que proporciona interacdes entre
os educandos, além de contribuir na formacgéo do aluno como cidaddo com valores
de igualdade diante da sociedade e maior sensibilidade e respeito por permitir que
compreendam as diferencas e semelhancas de cada um, contribuindo também com
o aprendizado do professor ao aprimorar-se para poder receber de maneira
qualificada esses alunos.

Na concepcédo de Sassaki:

E fundamental equiparmos as oportunidades para que todas as pessoas,
incluindo portadoras de deficiéncia, possam ter acesso a todos 0s servigos,

bens, ambientes construidos e ambientes naturais, em busca da realiza¢do
de seus sonhos objetivos (SASSAKI, 2002, p. 41).

Somente quando conseguimos equiparar essas oportunidades,
estamos de fato incluindo as pessoas portadoras de necessidades especiais néao
somente nas escolas, mas também na sociedade, dando a eles o direito a dignidade

da pessoa humana.

[...] a inclusdo social constitui, entdo, um processo bilateral no qual as
pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam, em parceria, equacionar
problemas, decidir sobre solucbes e efetivar a equiparagdo de
oportunidades para todos. (SASSAKI, 1997, p.3).

A titulo de exemplo da educacao basica, desde o nascimento até os
trés anos de idade, o estudante com deficiéncias deve ter acesso a educacéo infantil
para, a partir dai desenvolver as bases necessarias para a construcdo do
conhecimento e desenvolvimento global. Nessa fase, o acesso ao ludico, as formas

diferenciadas de comunicacdo, a riqueza de estimulos fisicos, emocionais,
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cognitivos, psicomotores e sociais, bem como a convivéncia com as diferencas
favorecem o desenvolvimento das relacfes interpessoais e o respeito.

A partir de entdo, em todas as etapas seguintes de ensino o AEE
constitui oferta obrigatéria e é desenvolvido no contraturno da classe comum, na
prépria escola ou em centro especializado. No ensino superior, a educacéao especial
deve ser baseada em acbes que promovam mobilidade e acessibilidade
arquitetdnica, disponibilizem materiais didaticos e pedagdgicos, comunicacao
alternativa e o desenvolvimento de atividades de ensino, pesquisa e extensao,
abrindo caminhos e oportunidades de formacéo e ingresso dos alunos especiais ao
mercado de trabalho e participacéo social efetiva, trabalhando assim por vias laterais
a autoestima dessa pessoa. E dever dos sistemas de ensino organizar e fornecer
condicdes de educacao inclusiva a educacao especial, garantindo desde acesso aos
espacos fisicos e aos recursos pedagdgicos, instrutores, intérpretes e monitores ou
cuidadores para estudantes que necessitem de apoio nas atividades do cotidiano
escolar (BRASIL, 2008).

De acordo com Luckesi (2011, p. 29):

Para distinguir essas duas condutas - examinar ou avaliar na escola, basta
relembrar sucintamente que o ato de avaliar se caracteriza, especialmente
(ainda que tenha outras caracteristicas) pela classificacéo e seletividade do
educando, enquanto, que o ato de avaliar se caracteriza pelo seu
diagnostico e pela inclusdo. O educando ndo vem para a escola para ser
submetido a um processo seletivo, mas sim para aprender e, para tanto,
necessita do investimento da escola e de seus educadores, tendo em vista
efetivamente aprender. Por isso, ndo interessa ao sistema escolar que o
educando seja reprovado, interessa que ele aprenda e, por ter aprendido,
seja aprovado [...].

As avaliacfes pedagdgicas dos alunos na educacéo inclusiva devem
ser realizadas de forma gradual e considerar o progresso individual do aluno no
processo de aprendizagem. Para tanto, o professor deve criar estratégias que
atendam as necessidades de cada aluno, seja através do uso da lingua de sinais,
textos em Braille, informatica ou tecnologia assistiva (TA). Nesse contexto, destaca-
se a importancia da formacgdo inicial e continuada dos professores em
conhecimentos especificos na area de educacgéo especial, para que assim consigam
atuar de forma interativa e interdisciplinar nas salas de ensino comum e nos centros
de atendimento especializado (BRASIL, 2008).
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2.5 EDUCACAO ESPECIAL X EDUCAGAO INCLUSIVA X INTEGRACAO

Com base no que foi exposto até 0 momento, torna-se importante
definir as diferencas entre educacao especial e inclusiva. A educacdo especial é
uma modalidade de ensino que realiza atendimento educacional especializado
normalmente no contraturno da educacdo regular, identificando, elaborando e
organizando recursos e servicos pedagdlgicos que possibilitem a inclusdo de
estudantes portadores de necessidades especiais a aprendizagem nas turmas
comuns de ensino regular, considerando suas individualidades especificas (BRASIL,
2008). Além disso, a educacao especial tem como objetivo modificar, por meio de
metodologias especiais, as complicacdes secundarias a deficiéncia primaria, essa
originada da alteracdo organica do individuo e que nao pode ser transformada. As
alteracdes secundarias sdo relativas a interacao, relacdes sociais e ao ambiente
cultural a que o individuo é exposto e podem, portanto, ser superadas por meio de
trabalho educativo e da intermediacdo pedagdgica, modificando o quadro clinico da
debilidade (COSTA, 2016).

Antes de abordarmos a educacéao inclusiva, devemos destacar que
existe, ainda, o movimento de integracdo. Apesar de semelhantes quanto ao
significado, as palavras integracdo e inclusdo no contexto educacional representam
situacdes de insercdes diferentes e sdo fundamentadas em posicionamentos tedrico-
metodoldgicos discrepantes. Os movimentos a favor da integragdo surgiram, em
1969, nos Paises Nordicos a fim de evitar a segregacao social e escolar de criancas
com deficiéncia. Sendo assim, o termo integracdo estda mais especificamente
relacionado a insercao de alunos com deficiéncia nas escolas de ensino comum, em
oferecer a ele a oportunidade de mover-se no sistema escolar desde as salas de
aula do ensino regular ao ensino em escolas especiais.

Segundo Mantoan (2003):

[...] o processo de integracdo “refere-se especificamente aos modelos de
insercdo escolar de alunos com deficiéncias, que compreendem um
continuum de possibilidades, desde as classes comuns até locais
especificos, como classes e escolas especiais (MANTOAN, 2003, p. 09).

Nesse sistema ndo ha uma mudanca no conceito de aprendizado, o

7

que ocorre é uma associacdo do ensino regular ao especial e adaptagcdes no

curriculo, formas de avaliacéo e reducao dos objetivos educacionais para compensar
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as dificuldades do aluno em aprender. Além disso, nem todos os alunos com
deficiéncia podem ser incluidos nas classes de ensino regular visto que ha uma
selecdo prévia dos aptos a insercdo. Portanto, trata-se de um sistema intermediério
entre a educacao especial e inclusiva (MANTOAN, 2003).

Ao contrario da integracdo que tem como obijetivo incluir um grupo
de alunos ou um aluno anteriormente excluido pela sua limitacéo, a inclusdo prevé
que todos os alunos, sem distingdo, devem frequentar a sala de aula de ensino
regular. E vai além, propde um novo modo de organizacdo do ensino em que as
necessidades individuais devem ser consideradas e a partir dai estruturar-se em
funcdo delas. A partir dessa visdo, ndo ha subdivisdo em ensino especial e regular,
e sim uma transformacéo das escolas para atender as diferencas sem discriminar,
sem atendimento a parte para alguns alunos, visando melhorar a qualidade de
ensino a fim de evitar que os alunos fracassem e acabem destinados ao ensino

especial e discriminatério. Como cita Mantoan (2003):

[...] o mote da inclusédo, ao contrario, € o de ndo deixar ninguém no exterior
do ensino regular, desde o comeco da vida escolar. As escolas inclusivas
propdem um modo de organiza¢do do sistema educacional que considera
as necessidades de todos os alunos e que é estruturado em funcéo dessas
necessidades (MANTOAN, 2003. p 16).

A grande maioria dos alunos pertencentes a educacao especial hoje
€ composta por estudantes erroneamente classificados como Portadores de
Necessidades Educacionais Especiais (PNEE), ou seja, aqueles alunos que nao
conseguem acompanhar o aprendizado do restante dos alunos e/ou sao
indisciplinados, por falta de laudos periciais competentes, controle efetivo dos pais e
das autoridades de ensino, sendo por esses motivos encaminhados ao ensino
especial (MANTOAN, 2003).

De acordo com Vygostki (1997), seguindo o0s principios da
pedologia, a crianca deficiente e com atraso néo difere de forma quantitativa, mas
sim qualitativa daquela sem deficiéncia e, portanto, ndo é preciso maior permanéncia
dessas na escola, ser mantida sozinha em classes com menos alunos ou inclui-la
em niveis diferentes daquelas de sua idade por seu diferente ritmo de
desenvolvimento. Sendo assim, 0 autor destaca que a educagéo especial precisa ter
seu proprio programa, metodologia e equipe pedagodgica especializada para que a

crianca especial alcance os mesmos resultados das criancas sem deficiéncia
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(VYGOSTKI, 1997).

As teorias e praticas norteadoras de Vygostki, pioneiro no
desenvolvimento dos conceitos sobre o desenvolvimento intelectual das criancas,
foram bases fundamentais para a pratica inclusiva. Ele acreditava que a base da
educacdo da crianca com deficiéncia ndo € diferente das outras e que o
“desenvolvimento de uma crianca complicado por alguma deficiéncia ndo significa
que ela seja menos desenvolvida, mas que desenvolvida de outra forma”
(VYGOSTKY, 1989, p. 3). E mais, que “é importante que conhegamos n&o somente
a enfermidade que tem aquela pessoa, mas também a pessoa que tem aquela
enfermidade, com todas suas caracteristicas, peculiaridades e necessidades”, pois
s6 assim é possivel realizar um trabalho educativo com propriedades colaborativas,
o qual é o principal objetivo da educacéo inclusiva (VYGOTSKY, 1997).

Fundamentado no principio de que devemos enfatizar o que a
crianca com deficiéncia tem de positivo e de potencial ao invés de focar nas suas
limitacdes e, que assim, o objetivo da inclusédo deve ser a pessoa com deficiéncia e
nao a deficiéncia em si, Vygotsky (1997) desenvolveu o conceito de compensagao,
onde a ocorréncia de uma memoria fragil, por exemplo, ira ser compensada através
de uma compreensado elaborada, que serve para a capacidade de recordar e
observar; através de uma vontade débil e uma insuficiéncia de iniciativa se veem
compensadas pela sugestionabilidade e por uma tendéncia a imitacdo, entre outros
aspectos.

O século XXI marcou um momento de mudancas de objetivos na
educacdo e o foco da incapacidade e da deficiéncia passou a ser direcionado a
valorizacdo das diferencas. A nitida exclusdo praticada com pessoas portadoras de
deficiéncia passou por uma fase de segregacédo e esta, ainda hoje, evoluindo em um

momento de integracéo, igualdade e inclusdo (COSTA, 2016).

2.6 O PAPEL DO PROFESSOR NA EDUCACAO INCLUSIVA

E possivel notar no decorrer dos textos sobre o histérico da
educacao especial e inclusiva no Brasil e no mundo que, embora seja sempre citada
a necessidade da formacédo especifica dos professores para atuarem com 0sS
portadores de deficiéncia dentro da sala de aula de ensino regular, ndo fica definido

com precisdo detalhes da forma como essa formagao deveria ocorrer. Inclusive,
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apesar de perante a lei a educacéo especial ser destacada em um decreto datado
de 1973 (n°. 72.425, BRASIL 1973), somente em 1989 foi criada pela Coordenadoria
Nacional para Integracado da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) uma secao
que abordava a necessidade da especializacdo na habilitacdo e reabilitacdo dos
profissionais da educacdo em relacdo a pessoa com deficiéncia. E, novamente,
somente em 1994, quando na Declaracdo de Salamanca é intensificado o
protagonismo do professor, é destacada a necessidade de treinamento de
professores em servico e em formacédo, o papel fundamental do professor no
processo educacional e a importancia de sua autonomia e do atendimento as
necessidades especiais dos educandos (COSTA, 2016).

Ainda em 1994, a portaria n°. 1.793 enfatiza a indispensabilidade de
acrescentar aos cronogramas de formacdo de professores e profissionais
educadores disciplinas voltadas a educacdo especial e inclusiva. Nessa época
houve a criacdo da disciplina intitulada “aspectos étnico-politico-educacionais da
normalizagédo e integragdo da pessoa portadora de necessidades especiais” e de
curso de especializacdo na area de educacao especial (BRASIL, 1994c).

Em 2001, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) através das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica reforca novamente a
importancia da formacéo dos professores no contexto inclusivo:

A Educacéo Bésica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica
de integracdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes comuns dos sistemas de ensino. Isso exige que a formacdo dos
professores das diferentes etapas da Educagdo Baésica inclua

conhecimentos relativos a educacéo desses alunos (BRASIL, 2001, p 25 e
26).

Entretanto, preservando este mesmo conceito, apds alguns anos,
Freitas (2006), afirma que um dos maiores problemas encontrado nos cursos para a
formacado de professores € um curriculo académico que aborde temas de incluséo,

como ele relata:

Hoje, um dos grandes desafios dos cursos que formam professores € a
elaboracdo de um curriculo que venha desenvolver nos académicos,
competéncias, habilidades e conhecimentos para que possam atuar em
uma escola realmente das diferencas que apresentarem, dando-lhes as
mesmas possibilidades de realizacdo humana e social. (FREITAS, 2006,
p.176).
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Além do escasso enfoque dado a formacdo dos professores,
ressaltamos ainda que pouco é citado na histéria da construcédo da educacéo geral e
especial sobre a participacdo de professores. As contribuicbes nesse sentido sao
quase sempre limitadas a médicos, psicologos e pedagogos, com excecdo de
Norberto Souza Pinto e Helena Antipoff os quais eram professores. Norberto
destacou-se por valorizar a percepcao do professor em relacéo as deficiéncias como
importante método de aprendizagem e, inclusive, criou uma escola para formacgéo
desses profissionais (PETTIROSSI & LOMBARDI, 1992). Ja& Helena destacava a
formacdo técnica e especializada do professor, inclusive a formacgao psicolégica do
professor primario e direcionava de forma mais objetiva como ela deveria ocorrer
(JANNUZZI, 2004).

Baseado no principio da inclusdo, o papel inicial do professor é
identificar e conhecer as potencialidades, interesses, necessidades e habilidades
individuais do aluno, para assim desenvolver metodologias, atividades e formas de
avaliacdo condizentes. No entanto, de acordo com Stainback e Stainback (1999)
para atingir esse objetivo € preciso colaboragéo e participacdo ativa de pessoas que
convivem com o aluno, ou seja, pais, amigos e outros educadores, sempre
priorizando o apoio familiar, pois € muito importante na formacdo do individuo.
Adicionalmente, no cenario da educacao especial e inclusiva, o professor deve ser
um elemento chave no combate da exclusdo, sendo assim € de extrema importancia
que ele tenha também conhecimento sobre os direitos humanos e das pessoas com
deficiéncia (FERREIRA, 2009).

Pimentel (2012) ainda acrescenta que:

[...] € necesséario que o professor possua um conjunto de saberes que
envolvem as epistemologias que fundamentem o ato de aprender, além de
habilidades e competéncias sobre mediacdo pedagdgica no processo de

ensinar, possibilitando que aquilo que o estudante faz hoje com ajuda do
professor, possa fazer amanh@, sozinho (PIMENTEL, 2012, p. 142).

7

Esse é um ponto muito importante, visto que o professor néo
prepara o aluno somente para atuar e entender aquela disciplina, o professor
prepara o aluno para a vida, para que ele possa relacionar determinados conteudos
guimicos com a vida cotidiana.

Quando questionados, os professores que trabalham ou ja

trabalharam com alunos PNEE relatam ndo estarem preparados para lidar com
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esses alunos, principalmente por ndo possuirem formacdo profissional especifica
voltada para tal perfil (GUSMAO et al., 2016). Logo, vemos que ainda hoje um
assunto de fundamental importancia como a de formacdo continuada dos
professores é pouco praticado e, portanto, bastante discutido. Uma vez habituados
ao ensino regular, é natural que os professores sintam certa dificuldade em se
adequar a realidade da inclusdo (SCHUTZ & SKRSYPCSAK, 2017).

Como bem salienta Prieto (2006) e Gusmé&o et al. (2016) a formagéo
continuada desses profissionais deveria ser um compromisso dos sistemas para
assim assegurar que todos os professores sejam aptos para identificar e elaborar
propostas e praticas de ensino que atendam as caracteristicas dos alunos
portadores ou ndo de necessidades especiais (PRIETO, 2006) e ndo somente um
privilégio de poucos especialistas (GUSMAO et al., 2016).

Adicionalmente, os mesmos professores que dizem ndo estarem
preparados para o trabalho com os PNEE destacam a necessidade de um professor
de apoio para fornecer a estes alunos um atendimento individual especializado,
condicionando a esse apoio 0 sucesso da inclusdo tanto para os alunos PNEE
quanto aos ditos “normais”, uma vez que os primeiros exigem maior atengao do
docente (GUSMAO et al., 2016). Contudo, segundo Stainback e Stainback (1999) o
ensino inclusivo ndo tem como objetivo oferecer ao aluno experiéncias educacionais
e ferramentas especializadas de pessoal especializado e qualificado, mas sim
oferecer a eles 0s servigcos que necessitam desde que em ambientes integrados, ou
seja, a educacdo inclusiva ndo esta condicionada a salas e profissionais
especializados, 0 que caracteriza uma excluséo disfarcada, mas sim a interacdo com
os alunos nao PNEE.

Entretanto, Gomes (2018) diz que devemos destacar a “urgéncia de
garantir, de forma articulada, o apoio do professor do AEE ao trabalho do professor
de sala de aula”, o qual atuaria de forma complementar no atendimento dos alunos
PNEE e estabeleceriam uma conexdo com o professor da sala de aula auxiliando-o
no desenvolvimento de estratégias de aprendizado destes educandos em
combinac¢do com o curriculo escolar dos demais alunos.

Outra dificuldade apontada por esses professores é trabalhar com
salas de aula superlotadas, a falta de material pedagogico e de estrutura fisica
adequada (GOMES, 2018), dificultando assim ndo somente o0s alunos com

deficiéncia intelectual, mas a todos os alunos.
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De fato, Mittler (2003) destaca que:

A incluséo depende do trabalho cotidiano dos professores na sala de aula e
do seu sucesso em garantir que todas as criangas possam participar de
cada ala e da vida da escola como um todo. Os professores, por sua vez,
necessitam trabalhar em escolas que sejam planejadas e administradas de
acordo com linhas inclusivas e que sejam apoiadas pelos governantes, pela
comunidade local, pelas autoridades educacionais e acima de tudo pelos
pais (MITTLER, 2003, p. 20).

bY

Nao desvalorizando a formagdo direcionada a pratica inclusiva,
Stainback e Stainback (1999) ressaltam que a convivéncia dos professores com 0s
alunos especiais € também importante e permite que eles aprimorarem seus
conhecimentos e didatica para lidar com diversas situacfes em sala de aula. De fato,
a escola inclusiva requer uma mudanca na pratica pedagdgica, na qual o professor
assume o papel de mediador do conhecimento, reinventando sua didatica, e ndo
apenas o de transmissor de contetudos isolados e desvinculados da realidade e, os
alunos, ndo apenas meros receptores, mas individuos providos de interesse,
interacdo e criatividade a fim de desenvolver sua autonomia na aprendizagem
(MARQUES & MARQUES, 2003).

N&o obstante todo o exposto, 0 que ainda vemos atualmente, da
mesma forma que a pratica da educacgédo inclusiva, os avancos na formacao inicial
dos educadores nessa perspectiva evoluem lentamente e, portanto, ainda sao raros
os curriculos universitarios que trabalham a necessidade de considerar as diferentes
formas de aprendizagem dos individuos de um mesmo conteido, bem como a
importancia do ensino colaborativo (GOMES, 2018). E com base nessa lacuna de
formacdo que a maioria dos professores, principalmente aqueles em formagéao
inicial, acredita que acolher as diferencas no ambiente de ensino regular é bastante

desafiante e quase impossivel (GOMES, 2018).

2.7 O ENsINO DE QuiMICA EM UMA ABORDAGEM INCLUSIVA

O ensino em quimica é rotineiramente tido como complexo por muitos alunos,
principalmente porque existe uma tendéncia entre os professores dessa disciplina
em trabalha-la de maneira tradicional, onde ocorre somente a utilizacdo de lousa e
giz durante as aulas e cobrarem que os alunos decorem conceitos, formulas e

reagles, ou seja, “ministram de forma nada atrativa aos educandos, sem mostrar a
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eles o quanto pode ser interessante aprender, precisando assim que o professor
repense em mudangas para abordarem os conteudos quimicos” (MALDANER, 2000;
MORTIMER, 2003; MOL, 2003). Associado a isso temos a falta de estruturas
adequadas nas escolas, materiais e reagentes para a utilizagdo e tempo habil para
gue o professor possa organizar e preparar suas atividades, além de tempo também
para aplicar essas atividades em salas de aulas lotadas e sem auxilio de um
assistente.

Logo, ndo menos do que o esperado, a realidade resultante dessa
pratica € a dificuldade e desmotivacdo dos alunos em aprender quimica, o que tem
despertado uma preocupacdao recorrente nos ultimos anos (PAZ, 2010).

E importante destacar que o ensino dessa disciplina pode abranger
a quimica de forma expositiva, mas de maneira que incentive os alunos a aprender,
conhecer e entender a esséncia do conceito ensinado, sem a necessidade de
decorar. Entretanto, a realidade vai contra a proposta da comunidade de
pesquisadores em Educacdo Quimica e o que vemos na rotina dos programas
escolares € uma grande quantidade de assuntos sendo abordados de forma
minuciosa que vao se acumulando na cabeca do aluno, tento como proposito de
cobranca provas e vestibulares, sem nenhuma aplicabilidade na vida cotidiana do
aluno. Enquanto o que é considerado necessario para a constru¢cdo do
conhecimento dindmico entre conceitos quimicos e cotidianos fica sem abordagem
necessaria, muitas vezes por falta de tempo (PAZ, 2010).

Em um trabalho conduzido com 95 alunos da 12 série do Ensino
Médio em trés escolas estaduais, Santos et al. (2013) relatam que as maiores
dificuldades de aprendizagem em quimica decorrem da auséncia de base
matematica; complexidade dos conteudos; metodologia dos professores; déficit de
atencdo e dificuldade de interpretacdo. Dificuldades essas que para serem
minimizadas precisam da elaboracdo de acdes visando a melhoria da qualidade de
ensino, como a realizacdo de acfes conjuntas entre os professores e interacéo
destes com os alunos, a diminuicéo de classes superlotadas, espaco adequado para
a realizacdo das atividades, apoio das secretarias escolares, investimento na
educacgédo e na qualificacdo dos profissionais, e tempo hébil para que os professores
possam preparar suas atividades, visto que muitos precisam se deslocarem em
varias escolas para conseguirem cumprir sua carga horaria.

Similarmente, Paz (2010) observou que os principais fatores que
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dificultam o ensino e a aprendizagem da disciplina de quimica para alunos da 22
série do Ensino Médio sdo, em grande parte, devido ao fato deles ndo gostarem de
quimica, apresentarem dificuldade em célculos e memorizacdo de férmulas e que a
interacdo da quimica com o cotidiano é quase inexistente. Além disso, esse autor
acrescenta que ha escassez de recursos didaticos disponiveis a todos, os quais se
limitam apenas ao quadro, giz e pincel, quando disponiveis em algumas escolas e,
quanto aos recursos, como o0s audiovisuais, mesmo disponiveis sdo pouco utilizados
pelos professores, que realizam aulas expositivas apenas utilizando o quadro e o
livro (PAZ, 2010), onde muitos acabam conservando essa maneira por ndo terem
tempo suficiente para se dedicarem na elaboracdo de atividades audiovisuais, ou
por ndo possuirem conhecimento aprofundado para a utilizacdo dessas ferramentas.

Uma vez que a quimica, a exemplo de outras ciéncias, tem grande
influéncia em todos os aspectos de nossas vidas, uma das estratégias a ser utilizada
para tornar seu aprendizado atrativo € apresentar e estimular os alunos a debaté-la
nas atividades rotineiras, COmo nos processos que permitem a nossa existéncia e
dos objetos que nos rodeiam (USBERCO & SALVADOR, 2007). E como destaca
Menezes (2012, p. 02) “o desafio se amplia, quando se tem mais de 40 alunos em
cada uma de suas varias classes, ele (professor) ndo tem como prestar um
atendimento individual’.

Berton (2015) em seu trabalho intitulado A didatica no ensino da
quimica destaca algumas estratégias praticas adotadas que jA se mostraram

eficazes em varias turmas:

Para estudar as ligagc6es quimicas fez-se um teatro com os alunos usando
da técnica de mimica, alguns representaram elétrons (doados, recebidos ou
compartilhados) e outros o atomo com suas camadas, ou o nucleo,
exemplificando de forma lidica as ligacdes ibnicas e covalentes. (Berton,
2015. p. 07).

Em todas as aulas mesmo que tedricas foram levados materiais do dia-a-dia
para verificagdo e visualizagdo das propriedades mecénicas, quimicas ou
fisicas destes. Existem diversos tipos de polimeros em forma de plasticos
mais rigidos ou mais flexiveis isto foi demonstrado em sala de aula com
copos descartaveis, sacolas plasticas e vasilhas para micro-ondas. Em
outra ocasido mostrou que o plastico ndo absorve agua e o papel sim,
mostrando o conceito de polaridade existente na molécula da celulose (pela
férmula quimica) néo no polietileno, influenciam na atragcdo com a molécula
de agua. Desta forma o docente mostra aos discentes como a quimica e as
propriedades das substéncias se relaciona ao cotidiano e ao setor
profissional escolhido pelos educandos. (Berton, 2015. p. 07).
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Entre um dos objetivos pedagdgicos da realizacdo de experimentos
no ensino da quimica € estimular as habilidades necessarias a investigacdo criativa
visto que permite aos alunos controlar eventos, investigar e solucionar problemas
(HODSON, 1988). E, assim, o professor consegue através da préatica explorar o
conhecimento conceitual dos alunos previamente obtido nas aulas teodricas
regulares.

No entanto, como a quimica possui linguagem especifica,
principalmente representada em simbolos e, na pratica reproduz-se em informacgoes
obtidas pela visdo, como por exemplo, mudancas de cores, volumes para preparo de
solucdes, identificacdo do nivel da coluna de alcool ou mercurio (BENITE et al.,
2017), torna dificultoso o ensino a muitos portadores de deficiéncia, especialmente
deficientes visuais, visto que muitas vezes as aulas sdo desprovidas de estimulos,
falta de acessibilidade nos laboratorios e os recursos didaticos sdo ineficazes e
escassos (MANTOAN, 2003).

Trabalhando com atividades experimentais no decorrer das aulas,
consegue-se observar um pouco mais 0s alunos presentes durante as aplicacdes
das atividades, notando assim uma maior concentracdo, questionamentos e
participacdo deles durante as aulas. Podemos também perceber quais as
necessidades do aluno e em quais situacdes onde eles tem maior facilidade para
desenvolver os temas propostos. O desenvolvimento de tais atividades para os
portadores de deficiéncia necessita do auxilio de uma equipe de design
multidisciplinar, a qual atua na escolha e transformacdo de materiais e
desenvolvimento de tecnologias de apoio (BENITE et al., 2017). Essa equipe €
responsavel por avaliar os potenciais fisico, sensorial e cognitivo do aluno e,
baseado nisso, buscar rescursos disponiveis ou projeta-los para cada necessidade
apresentada nas aulas experimentais (BERSCH, 2013).

As tecnologias de apoio, também denominadas assistivas (TA), sédo

definidas como:

Uma é&rea do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba
produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participacéo
de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando
sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social
(BRASIL, 2009, p. 9).
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Tais tecnologias sdo uma excelente ferramenta para que o0s
professores proporcionem aos alunos, deficientes ou nao, “diferentes sensacdes
com os sentidos remanescentes acompanhadas da mediacdo simbdlica negociada
pelo professor, visando (re)interpretacdes das informagdes sentidas nos fendmenos
durante os experimentos”, como destaca Benite et al. (2017, p. 97).

Todavia, quando abordamos o assunto professor de quimica na
educacéo inclusiva, voltamos ao mesmo cenario ja discutido anteriormente, ou seja,
a falta de formac&o nos cursos de quimica para que os futuros professores consigam
atuar em todas as especificidades de uma sala de aula heterogénea, a falta de
recursos para a adaptacdo e aquisicdo de materiais, falta de tempo para que o
professor possa aprimorar-se mais e para adaptar suas atividades tendo como
objetivo a inclusdo de todos os alunos e investimentos na educag¢ao. Assim, aqueles
gue desejam conquistar o conhecimento de todos os seus alunos para que eles
possam vivenciar a quimica, independente de suas deficiéncias, acabam tendo que
buscar alternativas.

Quando consideramos os deficientes cognitivos, ou seja, portadores
de DI, tais ferramentas de ensino devem ser mais individualizadas, visto que em
geral eles ndo |éem e escrevem convencionalmente, apresentam dificuldades na
comunicacao e expressdo, memoaria recente curta e memoéria remota somente para
coisas do cotidiano e tém um tempo de assimilacdo diferente (CAMPOS & LIRA,
2017).

No trabalho de Campos e Lira (2017) eles avaliaram a eficiéncia de
metodologias adaptadas representadas por uma atividade pratica com alunos do
Ensino Médio portadores de DI. Tal atividade envolveu o tema func¢des inorganicas e
a partir do experimento “sopro magico”, buscou-se o entendimento do conceito de
acidos e bases. Através desse experimento foi possivel mostrar aos alunos as
mudancas de pH da solugdo por meio da mudanca de coloragdo a medida que a

reacao evoluia. De acordo com as palavras das autoras:

[...] € notdrio o interesse do aluno deficiente intelecutal pelo assunto
abordado, uma vez que a pratica desperta a curiosidade dos fendmenos
gue ocorrem ao longo das atividades ludicas experimentais (CAMPOS &
LIRA, 2017, p. 04).

E analisando mais detalhadamente o comportamento desses
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alunos, acrescentam ainda que, “durante a realizacdo de todo o experimento foi
notorio o questionamento do aluno sobre os materiais utilizados e suas fungées” (p.
04), bem como “pode-se constatar que o entendimento se deu de maneira aceitavel,
uma vez que se comprovou a absorcdo do contetdo de fungBes inorganicas através

da aplicacdo de um questionario [...] logo apos a realizagao do experimento” (p. 04).

3.JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS

Ha alguns anos a incluséo escolar no Brasil vem sendo implantada
nas escolas da rede publica de ensino, conforme requisitado no ja citado documento
das NacOGes Unidas. Mas a realidade é que, em muitas escolas, a inser¢cdo dos
alunos portadores de alguma deficiéncia ocorre de forma excludente, tendo em vista
gue os professores ndo possuem material ou ambiente adequado para a realizacéo
das atividades laboratoriais, especializacdo, orientacdo apropriada para
desenvolverem atividades com esses alunos ou condi¢cdes dignas de trabalho.
Portanto, a inclusdo desses alunos ocorre somente no ambiente escolar, onde eles
acabam frequentando a escola como meio de socializacdo e, devido a isso, muitos
deles acabam abandonando os estudos por se sentirem inferiorizados por néo
conseguirem desenvolver/adquirir nenhum aprendizado durante as aulas.

Observamos, assim, que o principio de que os alunos portadores de
diversos tipos de necessidades especiais devem ter acesso a educacao regular e
gue o direito a uma pedagogia que adota a crian¢ca como centro, satisfazendo suas
necessidades individuais, ndo tém sido postos em pratica. Principalmente porque em
muitas escolas ainda vemos que falta o basico para a inclusdo, ou seja, a
acessibilidade fisica nos prédios e material didatico adequado e adaptado para
trabalhar com esses alunos, recursos e literatura voltada a esse trabalho.

Essa situagdo é ainda mais agravada quando consideramos o
ensino da quimica em uma abordagem inclusiva. Seja pela falta de formacéao e
qualificacdo dos professores, pela inexisténcia de equipes multidisciplinares que
atuem na escolha e desenvolvimento de técnicas e metologias baseadas nos
potenciais fisicos, sensoriais e cognitivos dos alunos, de acordo com as
necessidades apresentadas em cada aula experimental, bem como falta de
materiais, acessibilidade e recursos didaticos nas salas de aula e laboratorios. Uma

vez que a quimica € uma ciéncia de ensino complexo por suas teorias, formulas e
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calculos, além de exigir capacidade de abstracéo por parte dos alunos, acaba sendo
mais dificil sua compreensdo, tornando-a muitas vezes pouco atrativa,
principalmente para os alunos que possuem algum tipo de deficiéncia.

Baseado no exposto, o presente estudo tem como objetivo geral
oferecer ndo somente aos alunos deficientes intelectuais, mas a todos, um maior
aprendizado durante as aulas de quimica através de atividades praticas
experimentais. Atividades essas que abordem determinados contetdos
programaticos previamente selecionados por serem indicados aquele periodo do
ano letivo, além de utilizarem materiais de baixo custo, facil acesso, e auséncia de
risco para os alunos. Visando assim, maneiras de auxiliar no ensino e aprendizagem
de conceitos quimicos de forma mais simples.

Desta forma, os objetivos especificos desse trabalho foram:

a) Expor durante as aulas, conteudos pedagdgicos de quimica
selecionados para os alunos através de textos didaticos, que sdo propostos no
curriculo escolar;

b) Avaliar, através da aplicacdo de questionario, o conhecimento
adquirido pelos alunos durante as aulas teoricas;

c) Elaborar atividades experimentais baseadas nas principais
dificuldades observadas pelos alunos ao analisar as respostas do primeiro
questionario aplicado;

d) Realizar as atividades em sala de aula com o auxilio dos alunos;

e) Aplicar um novo questionario apés a atividade experimental
realizada, com o intuito de avaliar se ocorreu melhor compreensao dos alunos sobre
0 conteudo proposto;

f) Elaborar um guia de atividades visando ter como produto um

material que sirva de modelo para o ensino de alunos com deficiéncia intelectual.
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4.PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa foi realizada em uma Escola Publica de Ensino do
Estado de Sdo Paulo com os alunos do 1° e 2° ano do Ensino Médio na disciplina de
Quimica, sendo sete deles (trés alunos do 1° ano e quatro alunos do 2° ano) séo
portadores de DI. As aulas de quimica foram ministradas pela prépria pesquisadora,
que também € professora responséavel pela disciplina na escola. Ndo h& professores
de apoio, bem como laboratérios de quimica.

O presente estudo teve como metodologia uma pesquisa de
abordagem qualitativa na area da educacdo especial em quimica, por meio da
aplicacdo de questionarios. Segundo Ludke e André (1986, p. 17), a pesquisa
qualitativa € um estudo de caso que deve ser aplicado quando o pesquisador possui
um interesse em investigar determinada situacdo singular, particular.

Como as autoras ainda ressaltam, o estudo de caso é dividido em
trés etapas em seu desenvolvimento, que consiste nas fases exploratéria, coleta de
dados e analise sistematica.

A fase inicial se caracteriza como a fase exploratdria, onde ocorre a
preparacdo do terreno para a realizacdo da pesquisa, definindo precisamente o
objeto a ser estudo e quais as questbes a serem levantadas. Apds a fase
exploratdria, o pesquisador procura identificar o problema a ser estudado, coletando
dados e escolhendo as ferramentas que serao utilizadas para o desenvolvimento de
seu trabalho. Ja na terceira e ultima fase, ocorre o desenvolvimento do estudo de
caso, onde sera realizada a analise de dados.

Nos questionarios trabalhados abordaram-se os contetdos
pedagdgicos sentenciados baseados na Matriz de Avaliacdo Processual — Ciéncias
da Natureza Sao Paulo (2016). Esses sédo divididos por competéncias e habilidades
que cada aluno precisa alcancar para compreender determinados conteludos que
compde o curriculo escolar como esta especificado na Proposta Curricular do Estado

de Sao Paulo:

Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular as
disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se espera que 0S
alunos aprendam ao longo dos anos. Logo, a atuacdo do professor, o0s
contetidos, as metodologias disciplinares e a aprendizagem requerida dos
alunos sado aspectos indissociaveis: compdem um sistema ou rede cujas
partes tém caracteristicas e funcfes especificas que se complementam para
formar um todo, sempre maior do que elas. Maior porque se compromete
em formar criangas e jovens para que se tornem adultos preparados para



51

exercer suas responsabilidades (trabalho, familia, autonomia etc.) e para
atuar em uma sociedade que muito precisa deles. Um curriculo referido a
competéncias supde que se aceite o desafio de promover os conhecimentos
proprios de cada disciplina articuladamente as competéncias e habilidades
do aluno. E com essas competéncias e habilidades que ele contara para
fazer sua leitura critca do mundo, para compreendé-lo e propor
explicagdes, para defender suas ideias e compartilhar novas e melhores
formas de ser, na complexidade em que hoje isso é requerido. E com elas
gue, em sintese, ele podera enfrentar problemas e agir de modo coerente
em favor das multiplas possibilidades de solugcéo ou gestéo.

Tais competéncias e habilidades podem ser consideradas em uma
perspectiva geral, isto €, no que tém em comum com as disciplinas e tarefas
escolares, ou entdo no que tém de especifico. Competéncias, neste sentido,
caracterizam modos de ser, raciocinar e interagir que podem ser
depreendidos das ac¢bes e das tomadas de decisdo em contextos de
problemas, tarefas ou atividades. Gracas a elas podemos inferir se a escola
como instituicéo esta cumprindo bem o papel que se espera dela no mundo
de hoje (PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO, 2008,
p. 13-14).

Os questionarios (Apéndices C e D) foram aplicados separadamente
em cada série apos serem trabalhados os contetdos especificos, e a avaliacdo das
respostas obtidas nesses questionarios prévios levou a elaboracdo de determinadas
atividades experimentais (Apéndices A e B) visando sanar as duvidas apresentadas
pelos alunos com DI. Os questionarios foram aplicados com todos os alunos
presentes, com ou sem deficiéncia, mas apenas os resultados dos alunos com DI
serdo discutidos nesse trabalho. Posteriormente, foi aplicado novamente o0 mesmo
guestionario, chamado agora de pos-experimentacdo (Apéndices C e D), com o
objetivo de realizar uma comparacdo das respostas com o0 questionario pré-
experimentacdo, verificando de maneira positiva, uma mudanca nas respostas
obtidas. Com isso, foi possivel analisar o quanto as atividades experimentais
auxiliam na construcéo do aprendizado dos alunos com deficiéncia intelectual.

Embora os questionarios tenham sido respondidos individualmente,
durante a realizacdo das atividades experimentais os alunos foram organizados em
grupos, alternados em cada experimento visando a interacdo e participacdo de
todos. Para leitura das questdes, os alunos portadores de DI tiveram o auxilio da
professora.

Destacamos que a escola fornece apenas algumas vidrarias e
utensilios para a realizacdo dos experimentos e para o desenvolvimento desse
trabalho foram utilizados recursos proprios para a compra de reagentes, procurando
empregar materiais de baixo custo e facil acesso e que séo utilizados por eles no dia

a dia.
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Para a realizacdo dos experimentos foi tomado o cuidado de utilizar

apenas substancias in6cuas e acessiveis, possibilitando maior manipulacdo e

proximidade dos alunos com a quimica.

Tabela 2 — Descricao das atividades e contetdo por aula

Turma: 1° ano
Atividade Habilidades Estratégia de ensino Aplicacéo de
ou recurso guestionario
1 Definicdo de | Aula expositiva | Questionario pré-
matéria e como | dialogada. experimentagcao
ela se apresenta | Pratica Experimental: O | Questionario  pés-
Ar é matéria. experimentacao
2 Entender a | Aula expositiva | Questionario pré-
diferenca de | dialogada. experimentacéo
densidade entre | Pratica  Experimental: | Questionario  pos-
substancias torre de tijolos liquidos. | experimentacao
liquidas e solidas.
3 Compreender que | Aula expositiva | Questionario  pré-
ocorre alteracdo | dialogada. experimentacao
da densidade dos
materiais quando | Pratica  Experimental: | Questionario  pés-
misturados com | Bolas de naftalina | experimentacao
outras saltitantes.
substancias
Turma: 2° ano
1 Estabelecer a | Aula expositiva | Questionario pre-
diferenca de | dialogada. experimentacao
namero de fases e | Pratica  Experimental: | Questionario  p0s-
componente  de | Misturas homogéneas e | experimentacao
uma mistura e | misturas Heterogéneas,
classifica-las em | solucao, soluto,
homogéneas ou | solvente e solubilidade.
heterogéneas.
2 Demonstrar como | Aula expositiva | Questionario pre-
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determinados dialogada. experimentacao
fatores Pratica Experimental: Questionario  pos-
influenciam na | Fatores que influenciam | experimentacao

velocidade das | a velocidade de uma

reacdes quimicas | reacdo quimica

Fonte: Propria autora.

4.1 O PRODUTO: UM GUIA ATIVIDADES

Para a turma do primeiro ano, ap0s uma aula expositiva envolvendo os
conceitos de analises macroscépicas e microscopicas, formacdo e estrutura da
matéria, foi aplicado o questionario do Apéndice C (Questionario Pré-
experimentacdo). Apos a andlise das respostas dos alunos, foi elaborada uma
atividade experimental para ser, posteriormente, aplicado 0 mesmo questionario, que
chamamos agora de “Questionario Pds-experimentagao” que também consta no
Apéndica C. Em todas as atividades experimentais aplicadas, a professora solicitou
a ajuda dos alunos, procurando deixar sempre presente no grupo um aluno com
deficiéncia intelectual, e grupos diferenciados em cada atividade.

A aula experimental elaborada nessa situacéo foi a atividade experimental 1,
retirada do livio Experimentos Simples em Quimica (pag. 19), Autora Mariza
Magalhaes (2016), atividade “O ar € materia” com adaptagdes (Apéndice A).

Atividade Experimental 1 - (1° ano do Ensino Médio):

Primeiramente a professora solicitou a ajuda de quatro alunos. Para a atividade
pratica foram utilizados trés canudos plasticos, um pedaco de barbante, seis bexigas
e pregadores de roupa. Com o auxilio dos alunos a professora pediu para que eles
enchessem trés bexigas para uso posterior, de maneira que elas ficassem do
mesmo tamanho. Apds, pegou-se trés canudos, e a professora solicitou aos alunos
que eles amarrassem um pedaco de barbante bem no meio de cada canudo,
formando-se assim a estrutura de trés balancas. Na primeira estrutura, os alunos
amarram em cada ponta do canudo uma bexiga que eles haviam enchido. Na
segunda, foi colocado em cada uma das extreminadades, uma bexiga cheia e uma
vazia. E na terceira estrutura, colocou-se uma bexiga vazia em cada extremidade.
Com esse experimento, buscou-se trabalhar a compreenséo dos alunos sobre o que

€ a matéria e como ela se apresenta, mesmo nao sendo visivel aos nossos olhos.
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Em um segundo momento, foram trabalhadas as atividades 2 e 3
que abordavam o conceito de comparacdo da densidade de materiais solidos e
liquidos, retiradas do livro 50 experimentos para fazer em casa — Manual do Mundo
(pag, 43), dos autores Mateus & Thendrio (2014) e “Torre de tijolos liquidos”
respectivamente ( Apéndice A).

Atividade Experimental 2 - (1° ano do Ensino Médio): Para essa

atividade foi utilizado como material uma proveta de 1 litro, 4 béqueres, glucose de
milho, 6leo vegetal, &lcool, agua, corante, querosene, bolinhas de gude, isopor e de
naftalina, rolha de cortica e vela. Primeiramente foi adicionado em cada um dos
béqueres procurando todos serem preenchido com o mesmo volume, a glucose de
milho, o 6leo vegetal, alcool, 4gua e querosene. Para fins de atracdo visual dos
alunos, nas substancias agua, alcool e querosene foi adicionado em cada um deles
corantes de cores diferenciadas. Transferiu-se primeiramente para a proveta, a
glucose de milho de maneira zelosa (escorrendo pela parede da proveta), na
sequéncia a mesma quantidade de agua com algumas gotas de corante. Logo apés
a mesma quantidade de 6leo vegetal, de alcool e de querosene ambos com gotas de
corante. Ao final, os alunos, colocaram pequenos pedacos de rolha de cortica, vela,
bolinhas de gude, isopor e de naftalina a proveta e observaram em qual camada o
objeto iria parar.

Com essa atividade foi possivel demonstrar aos alunos o conceito
das diferentes densidades entre os liquidos, uma vez que um flutua sobre o outro
devido as diferencas de densidade. Bem como se dois materiais possuirem a
mesma massa, um material pode ser mais denso quando comparado com outro por
apresentarem volumes diferentes. Também foi possivel relembrar o conceito de
misturas homogéneas e heterogéneas. Ao adicionar os materiais sélidos, observou-
se gue os objetos flutuam apenas em um liquido que apresente uma densidade
maior que a dele.

Atividade Experimental 3 - (1° ano do Ensino Médio): Os

materiais utilizados foram bolinhas de naftalina, agua, bicarbonato de sodio, vinagre,
corante, um béquer, uma colher e uma proveta de 100 mL. Foi adicionado no béquer
uma quantidade de vinagre e algumas gotas de corante, procurando manter a
solucéo translucida. Apos, transferiu-se para a proveta cerca de 20 mL de vinagre e
preencheu com agua até cerca de trés dedos de sua extremidade. Em seguida,

adicionou-se na proveta uma colher (sopa) de bicarbonato de sddio, dissolvendo
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totalmente. O proximo passo foi adicionar cerca de seis bolinhas de naftalina. Nesse
experimento, os alunos observaram a reacdo da mistura de vinagre, agua e
bicarbonato de sddio produzindo a substancia gasosa (diéxido de carbono) que é
liberada formando pequenas bolhas de ar. Essas bolhas aderem-se as bolinhas de
naftalina fazendo com que elas se desloquem até a superficie do liquido, onde ficam
temporariamente flutuando até que algumas bolhas se desprendam, fazendo com
que a naftalina volte ao fundo do recipiente. Enquanto houver a liberacdo de gas,
esse processo continua repetindo-se.

Para a turma do segundo ano procedeu-se de forma semelhante.
ApdOs uma aula expositiva envolvendo os conceitos de solucéo, soluto e solvente,
solubilidade, misturas homogénas e misturas heterogéneas, foi aplicado o
questionario do APENDICE D (Questionario Pré-experimentacéo). Apos a andlise
das respostas obtidas dos alunos, foi elaborada uma atividade experimental para
ser, posteriormente, aplicado 0 mesmo questionario pés-experimentacdo. Para essa
turma, também foi solicitado durante as atividades experimentais aplicadas, a ajuda
dos alunos presentes, procurando sempre deixar presente no grupo um aluno com
deficiéncia intelectual, e grupos diferenciados em cada atividade.

A atividade experimental elaborada para essa situacao foi do livro
Experimentos Simples em Quimica (pag. 23), autora Mariza Magalhdes (2016), e
atividade de titulo “misturas homogéneas e misturas heterogéneas” com adaptacoes
(Apéndice B).

Atividade Experimental 1 - (2° ano do Ensino Médio): Nesta

atividade utilizamos os materiais: sal de cozinha, areia, agucar, 6leo de cozinha,
carvao em po, agua e 10 béqueres. Os béqueres foram enumerados de 1 a 10 e em
cada um deles foi adicionado as substancias na seguinte sequéncia: agua e sal,
agua e areia; agua e acUcar; agua e carvao em po; agua e 0leo; agua, sal e areia,
agua, sal, areia e acUcar; agua, sal, agucar e carvdo em po; agua, sal, areia, agucar
e Oleo; e agua, sal, acucar, carvdo em po e Oleo. Durante a realizacdo desse
experimento foi trabalhado com os alunos o conceito de sistema, componentes e
fases de um sistema, bem como a classificacdo que eles possuem por meio do
namero de fases que eles apresentam em misturas homogéneas e heterogéneas.
Adicionalmente, através desse experimento foi possivel trabalhar conceitos como
solucéo, soluto, solvente e solubilidade das substancias em questao.

Em outro momento trabalhou-se o tema “Fatores que influenciam a
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velocidade de uma reagao quimica” de maneira dialogada e com auxilio de textos e
figuras presentes no material didatico do aluno. Foi aplicado o questionario do
Apéndice D (Questiondrio Pré-experimentacdo). ApOos a analise das respostas
obtidas dos alunos, foi eleborada uma atividade experimental para ser aplicado,
posteriormente, 0 mesmo questionario pos-experimentacao.

As atividades experimentais elaboradas para essa situacdo foram
retiradas do Caderno de Quimica do Professor do Estado de S&o Paulo (SAO
PAULO, 2009) com modificagcbes (Apéndice B).

Atividade Experimental 2 - (2° ano do Ensino Médio):

Primeiramente utilizou-se o roteiro “Fator variagdo de temperatura”, sendo que para
isso foram utilizados dois comprimidos efervescentes, agua gelada, 4gua quente e
dois béqueres. O procedimento foi realizado da seguinte maneira: em um dos
béqueres foi colocada agua quente até a metade de sua capacidade e no outro a
agua gelada, em seguida, foram adicionados simultaneamente um comprimido em
cada béquer, a fim de demonstrar aos alunos que o aumento e a diminuicdo da
temperatura influenciam no tempo de ocorréncia de uma transformagéo quimica.
Posteriormente foi abordado o tema “Variagcdo de superficie de
contato” e utilizados os seguintes materiais: um comprimido efervescente, agua na
temperatura ambiente, dois béqueres, almofariz e pistilo. Foi adicionada agua nos
dois béqueres, até a metade de sua capacidade e, utilizando o pistilo foi triturado
metade de um comprimido no almofariz, o qual foi adicionado ao interior de um dos
béqueres simultaneamente a outra metade do comprimido em béqueres distintos.
Nesse experimento, os alunos podem observar a influéncia que a superficie de
contato do comprimido tem sobre a velocidade em que ocorreu a reagdo quimica.
Em seguida, para a atividade “Concentragdo de reagentes” foram
utilizados dois béqueres, uma colher de chd e uma colher de sopa,
hidrogenocarbonato de sodio (pd), vinagre, dgua e um relégio para medir o tempo
(em segundos) da transformagéo. No béquer de numero 1 foram adicionadas duas
colheres (sopa) de vinagre e no béquer de numero 2, quatro colheres (sopa) de
vinagre; posteriormente foi adicionada agua nos dois béqueres de forma a preenché-
los até a metade, garantindo que os dois apresentassem o mesmo volume. Em
seguida, foi adicionada uma colher (cha) de hidrogenocarbonato de sodio a solucéo
contida no béquer 1 e marcado 0 tempo necessario para que todo o

hidrogenocarbonato fosse consumido, sendo o mesmo procedimento realizado no
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béquer de nimero 2. Foi marcado também o tempo necessario para o consumo do
hidrogenocarbonato de sodio. Apds a realizacdo dos dois procedimentos, pediu-se
para que os alunos comparassem o tempo de duracdo das duas atividades. O
objetivo desse experimento foi demonstrar aos alunos que, quanto maior a
concentracdo dos reagentes, no caso a quantidade de vinagre adicionado, mais
rapidamente ocorre a reacao.

Na quarta subatividade trabalhou-se o tema “Catalisador”. Nesse
tema foi avaliada a influéncia do catalisador presente na reagéo e o fato dele nao ser
consumido durante o processo. Para essa finalidade foram utilizados dois vidros
relogios (identificados como 1 e 2), cobre e zinco em pedacos e solucdo de acido
cloridrico (0,5 mol L). No vidro de relégio nimero 1 foram adicionados 10 mL de
solucéo de é&cido cloridrico e 0,5 g de zinco, e cronometrou-se 0 tempo que ocorre a
liberacdo de gas carbdnico. No vidro de reldégio nimero 2, adicionou-se a mesma
guantidade de acido cloridrico, 0,5 g de zinco e 0,5 g de cobre e cronometrou-se
também o tempo de duracdo da reacdo. O que podemos observar nesse
experimento € que no recipiente 2, que contém a presenca do cobre, a reacao
ocorreu de maneira mais rapida quando comparamos com o0 recipiente 1 em que
havia somente o metal zinco e acido cloridrico. Entretanto, apesar do cobre acelerar
0 processo da reacdo, ele continuou intacto, comprovando assim que 0S
catalisadores aceleram a velocidade de uma reacdo quimica, mas que néo alteram a
composicdo do produto, que serd obtido na reacdo, jA que o metal ndo foi
consumido durante o processo.

Na quinta e Ultima subatividade abordou-se o tema “Pressao’.
Utilizou-se um prato fundo, uma vela, uma garrafa de vidro vazia e limpa, agua e
corante. Primeiramente adicionou-se a agua um pouco de corante para fins atrativos.
Logo apos, fixou-se no centro do prato uma vela e adicionando-se uma quantidade
de agua colorida ao prato. A vela foi acesa e sobre ela colocada uma garrafa de
vidro com a boca para baixo, com o passar do tempo o liquido contido no prato
comecou a ser sugado para dentro da garrafa. Com essa atividade observamos a
influéncia da pressdo em um sistema. No caso, o0 ar quente que esta envolvendo a
vela diminui a medida que a vela vai apagando, com isso, a pressao interna na
garrafa serd menor do que a externa fazendo com que, assim, a agua seja
empurrada para dentro da garrafa devido a diferenca de pressao atmosférica

externa.



58

5.RESULTADOS E DISCUSSOES

Durante o desenvolvimento dos experimentos foi possivel observar o
quanto é efetivo o ensino da quimica quando aliado as aulas expositivas dialogadas,
junto com a realizacéo de praticas experimentais (Berton, 2015; CAMPOS & LIRA,
2017).

Ficou evidente o interesse e a participagcéo dos alunos, assim como
o empenho em interagir durante as aulas e uma maior atencéo prestada por eles
aos detalhes, tanto os alunos portadores de DI quanto os demais. Dessa forma,
podemos perceber que através das praticas relatadas e das analises comparativas
das respostas nos questionarios pré e pés-experimentacdo, que eles conseguiram
compreender/aprender o conteddo de forma eficaz, quando contrapomos somente
com as aulas tedricas. Indicando também que a ocorréncia de maior socializacéo
entre todos os alunos permitiu estimula-los. Ao contrario de quando se utiliza apenas
recursos como lousa e giz, onde nesses casos, cada aluno realiza suas atividades
de maneira individual e com pouco estimulo a sua imaginacao.

Perguntas nao respondidas anteriormente ou respondidas de
maneira incorreta, no Questionario Pré-experimentacdo, podem ser justificadas
devido ao fato dos alunos DI possuirem uma menor capacidade para imaginarem,
compreenderem, aprenderem e aplicarem determinados contextos. Contextos estes,
que sao visualizados quando realizamos as atividades experimentais, fazendo com
gue, ndo somente os alunos DI, mas que todos possam compreender de maneira
concreta determinados conceitos quimicos.

Como foi observado na comparacdo das respostas dos
questionarios pré e pos-experimentacdo, os conceitos dos alunos foram modificados
com a pratica e iremos relatar um pouco dessa experiéncia abaixo.

A titulo de exemplo temos os alunos do 1° ano do Ensino Médio,
gquando comparamos 0sS questionarios Pré-experimentacdo e Pds-experimentacéo
(Apéndice C).

No caso da Aluna 01, que no laudo escolar contido no Anexo A esta
descrito que a mesma “...apresenta uma aprendizagem lenta, e que precisa de um
tempo maior para receber estimulos e orientacdo adequada ao seu nivel de
aprendizagem e atengdo constante”. No primeiro questionario respondido por ela

(pré-experimentacdo, Apéndice C), observamos que o0s conceitos de andlises
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microscopicas e macroscopicas nao tinham simbologias diferenciadas para aluna,
onde ela selecionou a alternativa que dizia que para a realizacdo de analises
microscépicas e macroscopicas é necessario o auxilio de uma lupa. Durante e apés
as atividades experimentais, ao estudar os estados fisicos, cor e formato em que as
substancias se apresentam, a mesma conseguiu observar a diferenca nos dois
conceitos e responder corretamente a questdo. Apesar de na escola ndo possuir
equipamento para que os alunos pudessem realizar analises microscopicas, e nem
os alunos possuirem conhecimento suficiente para a realizacdo de tal analise, o
objetivo de diferenciarmos as amostras macroscoépicas das microscopicas pode ser
considerado como sucedido.

A realizacdo da atividade “balanga de bexigas” permitiu trabalhar
conceitos como a definicdo de matéria em quimica, e como ela se apresenta mesmo
nao sendo visivel aos nossos olhos, observamos isso quando montamos a balanca
e trabalhamos situacdes onde elas se apresentavam em determinados momentos as
duas bexigas cheias ou as duas vazias, ou uma bexiga cheia e uma vazia.

Através do que foi relatado acima, quando analisamos o caso do
Aluno 02, que possui 0 seguinte laudo escolar (Anexo A): “apesar de apresentar
dificuldade na leitura, demonstrou ser capaz de compreender pequenos textos
apresentados”. Ao questionar a definicho de matéria no questionario pré-
experimentacdo (Apéndice C), ou seja, aquele que acontece apls a aula expositiva,
o aluno tinha ideia que a materia possui massa, contudo, achava que esta néo
precisaria ocupar um determinado lugar no espaco para ser considerada. Apds o
experimento realizado “O ar é matéria”, que tinha como intuito demonstrar que
mesmo que ndo possamos ver 0 ar atmosférico, ele ocupa um lugar no espaco e
gue possui uma determinada massa, ele modificou o seu conceito assinalando de
maneira correta no questionario (questionario pos-experimentacéo, apéndice C).

No laudo do aluno 3 (Anexo A) consta que 0 mesmo, ‘possui
dificuldades como também em resolugéao de situagbes problemas do cotidiano”. Esse
laudo é corroborado com sua resposta na quarta questdo do questionario pre-
experimentacéo, onde o aluno ndo conseguia relacionar a diferenca de densidade
de materiais, e como isso interferia quando juntamos materiais com densidades
diferentes. Logo apés a realizagdo das atividades experimentais adaptadas “Torre
de tijolos liquidos e Bolas de naftalinas saltitantes”, o aluno conseguiu relacionar a

diferenca de densidade e o comportamento de determinados materiais quando
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comparados com a agua, acertando assim a questao no questionario seguinte (pos-
experimentacédo, apéndice C).

J& os experimentos realizados com os alunos do 2° ano do Ensino
Médio, também podem ser considerados satisfatorios, comparando os questionarios
aplicados antes e depois das aulas experimentais. De uma forma geral, os alunos
portadores de DI ndo conseguiam diferenciar situacfes cotidianas como o caso de
solugdes, misturas homogéneas e misturas heterogéneas.

Por exemplo, o aluno 01, cujo laudo (Anexo B) consta que o0 mesmo,
“possui dificuldades para sintetizar, elaborar respostas e fazer conclusées”,
demonstrou muita dificuldade para responder as questdes sobre misturas
homogéneas e heterogéneas, corroborando com o laudo apresentado pelo
especialista. Esse aluno deixou praticamente em branco o campo de resposta da
segunda questdo do questionario pré-experimentacdo. Apds a demonstracdo da
atividade experimental onde foram trabalhadas diversas situacfes utilizando
materiais solidos e liquidos para explicar esses tipos de misturas, o aluno conseguiu
responder de maneira correta a maioria das perguntas.

A aluna 02, por sua vez, apesar de responder corretamente no
primeiro questionario a questdo de numero 3 onde era solicitado relacionar as
caracteristicas de solucdo, soluto e solvente, ndo soube separar quais eram o0s
solutos e quais eram 0s solventes nas situacdes propostas no exercicio de nimero 4
do 1° questionario aplicado (Apéndice D). Logo apls a realizacdo da atividade
experimental, a aluna conseguiu ver a diferenca entre esses dois termos separando
assim de modo correto os materiais propostos.

No segundo experimento realizado com essa turma, podemos
observar nos questionarios pré-experimentacdo das alunas 02 e 03, que esses nao
conseguiam observar as diferencas ou os fatores que influenciam a velocidade de
reagfes quimicas, ndo conseguindo imaginar que situacdes como aumento ou
diminuicdo de temperatura, a forma como as substancias se apresentam ou que a
guantidade adicionada de cada substancia, possa fazer com que certos processos
ocorram em um menor tempo. Mas ap6s as aulas praticas eles viram que a
diferenca da temperatura da agua altera o tempo em que ocorre a reagcdo, uma vez
gue podemos observar que no béquer em que a temperatura da agua era maior a
dissolucéo do comprimido efervescente ocorreu mais rapido quando comparado ao

copo de agua gelada.
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Outra situacdo que podemos destacar é quando trituramos o
comprimido, o formato como ele se apresenta influéncia na velocidade que ele se
dissolve em &gua, visto que foi reduzido o tempo da dissolugdo do comprimido
triturado por possuir maior superficie de contato, quando comparado ao em pedaco.
Fatos esses que podemos comparar com o cotidiano do aluno ao explicarmos
porque um prego enferruja mais rapido do que um portdo, ou porque conseguirmos
atear fogo mais facilmente em lascas de madeira do que no tronco de uma arvore,
ou porque medicamentos liquidos ou em p6 sdo absorvidos mais rapidamente pelo
organismo, quando comparados aos remeédios em dragenas.

Quando trabalhamos com o conceito de catalisadores, pode-se
relacionar com fatos mais complexos do que os aprensentados, como por exemplo,
a utilizacdo de catalisadores em automdéveis na conversdo de gas mondxido de
carbono em dioxido de carbono antes de serem liberados na atmosfera. Permitiu-se
relacdo também com situacdes simples do cotidiano, como ao colocar gotas de
limdo em pedacos de maca cortadas, as mesmas demorem mais para oxidar, agindo
assim como um inibidor na reacdo, que é o oposto do catalisador. Esses fatos,
muitas vezes, sdo ensinados por pessoas mais antigas, mas que ndo conseguimos
relacionar com reacfes quimicas.

Outro levantamento positivo que pode ser feito € quando
trabalhamos no segundo questionario (Apéndice D), a questdo do fator pressao,
sugerindo uma situacdo onde seria colocado em um prato uma vela fixada e acessa,
uma quantidade de agua cobrindo o seu fundo, e apds, colocou-se uma garrafa de
vidro vazia com a boca virada para o prato, isolando a vela. Relatando essa
situacao, foi proposto ao aluno que ele respondesse se a agua entraria na garrafa ou
ndo. O aluno 01 respondeu a questdo de niumero 09 corretamente, mas quando foi
proposto para ele responder qual o fator que estava influénciando, o aluno nao
soube relacionar qual seria. Mas apds observacdes na atividade aplicada o aluno
reformulou seu conceito.

Além disso, foi interessante acompanhar o desempenho dos alunos
portadores de DI, o que comprova o ja mencionado por Vigostky (1997) que é
possivel esses alunos apresentarem desenvolvimento académico similar aos
demais, quando estes estudam os mesmos contedudos que todos e recebem a
mesma preparacao para a vida futura quando comparado com os demais alunos.

Sendo importante destacar que a simples adi¢cdo de aulas préticas
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ja contribuiu de maneira efetiva para estimular esse desempenho, visto que, apesar
desses alunos terem maior dificuldade para leitura e escrita, de comunicacdo e
expressdo, memoria recente curta e memodria remota somente para coisas do
cotidiano, bem como tém um tempo de assimilacdo diferente (CAMPOS & LIRA,

2017), os mesmos apresentaram desenvolvimento similar aos outros alunos da
mesma sala.
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6.CONCLUSAO

Baseado nos resultados obtidos no presente trabalho, podemos
confirmar, que de fato, o ensino de quimica apresentou-se mais eficiente e produtivo
guando utilizamos diferentes estratégias pedagogicas. Nos casos em questdo, a
utilizacdo de atividades experimentais, tornou possivel aos alunos enxergarem a
quimica de forma menos abstrata, onde essas investigagcbes e constatacdes
permitiram demonstrar como as reagfes acontecem a nivel microscopico e como
vizualizamos essas transformacfes a nivel macroscopico. Além disso, foi possivel
relacionar como as reacfes trabalhadas estdo presentes em nossas rotinas, saindo,
consequentemente, do imaginéario dos livros e dos quadros negros.

Podemos notar também essa evolugcdo muito além dos
guestionarios pos-experimentacdo aplicados com os alunos. Fato este observado
durante a correcdo das avaliacBes pedagogicas da disciplina, uma vez que esses
alunos descreviam com ricos detalhes as questdes propostas de acordo com o
observado durante as atividades experimentais. Utilizando como apoio a fala de
Lidke e André sobre as caracteristicas da pesquisa qualitativa de um estudo de

caso:

Essa caracteristica se fundamenta no pressuposto de que o conhecimento
ndo é algo acabado, mas uma construcdo que se faz e refaz
constantemente. Assim sendo, o pesquisador estard sempre buscando
novas respostas e novas indagacdes no desenvolvimento do seu trabalho.
(Ludke & André 1986, p. 19).

Adicionalmente, apesar de todas as barreiras enfrentadas, €
importante destacar que, apesar da falta de materiais disponiveis e recursos
avancados, ambientes adequados, investimentos suficientes, ndo podemos nos
calar diante tal fato, e devemos continuar nossa luta para tornar possivel a inclusédo
de alunos portadores de deficiéncia e assim oferecer a eles oportunidades de
alcancarem o mesmo desenvolvimento na aprendizagem dos demais, para que
todos os alunos tenham condi¢des dignas de ensino.

Em especial, devemos lutar por estruturas fisicas adaptadas, que
permitam a livre movimetacéo e interacdo de todas as pessoas, investimentos em
materiais, qualificacdo de professores, estruturas dignas para o desenvolvimento de
seus trabalhos, e principalmente tempo habeis para a adaptacédo e desenvolvimento
de atividades diferenciadas.
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Porém € preciso também que, diante das condi¢cdes atuais com as
quais nos deparamos na maioria das escolas brasileiras, que a sociedade e os
governantes voltem a reconhecer que é por meio dos professores que

conseguiremos formar alunos, pessoas, cidadaos e uma sociedade melhor.
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APENDICE A
ROTEIRO PARA AULAS PRATICAS 1° ANO

EXPERIMENTO 1° ANO
O AR E MATERIA - ADAPFTADO
.u’ia's.
3 Canudo plastico;
Pedago de barbante:
6 Bexigas;
Pregadores de roupa;

Procedimento:

1. Encha 3 baldes de ar deixando-0S COM O MESMO tamanho;

2 Em um dos canudos de plastico, amame um barbante bem a0 meio & em cada ponta do
barbants amarre um balio cheio.

3. Faga o mesmo procedimento com o barbante e 0 canudo, € em uma das pontas do canudo
amarre um baldo cheio & outro vazio.

4. Repita novamente o procedimento do barbante € o canudo, & #m cada uma das pontas do
canudo, amarme uma bexiga vaza

5. Observe.

LIVRO - EXPERIMENTOS SIMPLES DE QUIMICA
MARIZA MAGALHAES

EDITORA LIVRARIA DA FiSICA

SERIE ENSINO DE QUIMICA 2016

TORRE DE TIJOLOS LIQUIDOS - ADAPTADO
Materiais
1 Proveta de 1|
Glucose de miho
Oleo vegetal
Aleool
Agua
Querosene
Objetos pequencs de materias diversos: bolinha de gude, bolinha de naftaina, rolha de

cortiga.

Procedimento

1. Coloque no frasco a glucose de milho

2. Adicione cuidadosamente, uma quantidade semelhante de agua contendo algumas gotas de
corante, escormendo-as pelas paredes do frasco.

3. Adicione a mesma quantidade de dleo vegetal por cma da agua com corante.

4. Cuidadosamente adicione o alcool contendo algumas gotas de corante por cma do dleo.

5. Adicione querosense com corante.

8. Coloque pequenos pedacos de plastico, rofhas de cortica, pedacos de vela, bolinhas de gude,
e bolinhas de naftalina, etc. No cilindro e observe. Em que cada camada cada objeto flutuou?

LIVRO — MANUAL DO MUNDO - 50 EXPERIMENTOS PARA FAZER EM CASA
ALFREDO LUIS MATEUS E IBERE THENORIO
EDITORA SEXTANTE 2014
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BOLAS DE NAFTALINA SAL TITANTES

Materiai
Bolas de naftalina

Agua

Bicarbonato de Sodio

Vinagre

Corante para bolo (utlizado apenas para colonr o expenmento )

Frasco de vidro alto.

Procedimento

1. Coloque cerca de 10 a 20 mL de vinagre dentro do frasco.

2 Encha o recipiente com agua, até cerca de s dedos do seu rebordo.

3. Adicione uma colher de sopa de bicarbonato de sodio.

4. Introduzs a5 bolas de nafisling dentro do recpients. Em segueda adicaone algumas gotas de
corante.

§. Observe o que aconbece.

SITE - MANUAL DA QUIMICA
it ps -/ waea i T R 0

bolinhas-nafaling bt
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APENDICE B
1° ROTEIRO PARA AULAS PRATICAS 2° ANO

EXPERIMENTO - MISTURAS HOMEGENEAS E MISTURAS
HETEROGENEAS, SOLUCAO, SOLUTO, SOLVENTE E SOLUBILIDADE

2° ANO - ADAPFTADO
Materiai

Sal de cozinha
Areia
Agicar
Oleo de cozinha
(;arviounpé
Agua
Béqueres
Procedimento
1. Em um béquer adicionar agua & sal;
2. No outro béquer adicionar Agua & area,
3. Em outro béquer adicionar Agua e aglcar;
4. Em outro béquer adicionar gua @ canvao em po;
5. Em outro béquer adicionar gua ¢ dlec;
8. Em outro béquer adicionar agua, sal @ arew;
7. Em outro béquer adicionar 3gua, sal, areia e agicar,
8. Em outro béquer adicionar dgua. sal, agicar @ carvao em pd:
9. Em outro béquer adicionar dgua, sal, areia. aglcar & dleo;

10.Em outro béquer adicionar Sgua. sal, areia, aglcar, carvio em pd e dleo:

LIVRO - EXPERIMENTOS SIMPLES DE QUIMICA
MARIZA MAGALHAES

EDITORA LIVRARIA DA FiSICA

SERIE ENSINO DE QUIMICA 2016
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2° ROTEIRO PARA AULAS PRATICAS 2° ANO

EXPERIMENTO - FATORES QUE INFLUENCIAM A VELOCIDADE DE UMA
REACAO QUIMICA 2 ANO

EXPERIMENTO 1 -FATOR VARIACAO DE TEMPERATURA
Matenais
2 comprnmidos sfervescentes;
agua gelada;
agua quente.
2 béqueres;

Procedimento

1. Coloque agua quents &m um dos dois béqueres até a metade de sua
capacidade.

2. Faga o mesmo com a agua gelada no outro béquer.

3. Adicione, simuitaneamente, um pedago do comprmido em cada copo.

EXPERIMENTO 2 - VARIAGAO DA SUPERFICIE DE CONTATO
Materiais
1 comprimido efervescente.
Sgua A temperatura ambiente:
2 béqueres:
almofare;
pistilo.
Procedimento
1. Coloque dgua, em temperatura ambiente, nos dos béqueres até a metade
da sua capacidade.
2. Utilizando o pistilo, triture um dos pedagos do compnmido efervescente no
almofariz
3. Adicione simultaneamente 0 pedago do comprimido inteiro em um dos
béqueres e o pedago tturado NO OUro

EXPERIMENTO 3 - CONCENTRACAO DE REAGENTES
Materniais
2 béqueres;
1 colher de cha;
1 colher de sopa.
hidrogenocarbonato de sodic em po:
vinagre;
relogio para medir o tempo (em segundos) da transformag3o;
agua.
Procedimento
1. Em um dos begqueres (béquer 1), coloque duas colherss de sopa de vinagre.
2. No outro bequer (béquer 2), cologue quatro colheres de sopa de vinagre.
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3. Adicione 3gua nos dois bequerss de forma a preenche-ios 3t 3 metade,
deixando a mesma altura nos dois.

4. Adicione 1 colher (cha) de hidrogenocarbonato de sodio 3 soluglo de 3gua
com vinagre contida no copo 1 & Marque o 1EMPOo NECSSSAN0 Para que o
hidrogenocarbonato de sodio seja totalments consumido. Anote © tempo.

5. Adicione a mesma quantidade de hidrogenocarbonato de sodio A soluglo do

béquer 2 & novamente Marngue O IEMPO NECESSAN0 Para que o

hidrogenocarbonato de sodio seja totalmente consumido. Anote o tempo.
EXPERIMENTO 4 - CATALISADOR

Matenais

2 vidros reldgios:
Cobre em pedagos:
Zinco em pedacos;

Acido Cloridrico (0.5 mol - L™)
Procedimento

1. Adicionar 0,5g de zinco (Zn) a 10 mL de solugiio de dcido cloridrico (HCI
0,5 mol - L™') em um dos reciplentes:

2. No outro recipiente adiconar 0,5g de zinco (2n) em 10 mL dodo
cloridrico (HCI 0.5 mol - L-1) 2 0.5 g de cobre (Cu)

3. Anctar o tempo das duas reagdes.

EXPERIMENTO 5 - PRESSAO

Materiais
1 prato fundo
Uma vela
Agua
Corante (este tem & opconal, mas faciita na visualizacdo do efeito)
Fosforo
Recipients de vidro (preferencialments uma gamafa)

Procedimento
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1. Colar a vela no centro do prato e depositar a Agua com corante no fundo
da praio.

2 Acenda avela e cologue a garmafa de vidro com a boca pra baixo,
deiando a vela dentro do recipients.

3. Observe.

Cademo do Professor do Estado de $3o Paulo - Adaptado
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APENDICE C

QUESTIONARIO PRE E POS ATIVIDADE EXPERIMENTAL — 1° ANO

INTRODUGCAO A QUIMICA
QUESTIONARIO PRE-EXPERIMENTACAO

Assinale com um X as questoes 3 seguir

1-

4.

Sobre as analises MICIOSCOPICas & MAcrosCopicas podemos afinmar

{ ) Nas analises microscopicas conseguimos analisar sem a ajuda de um instrumento,
ja nas macroscopicas precisamos do auxilio de algum instrumento.

( ) Para realizar as andlises MICrOSCOPICas & MACrOSCOPICAs, N30 & NECcesSano o
auxilio de uma lupa.

( ) Para realizar 35 analises MICrOSCOPICas & MAcIOSCOPICas € NEcessanc o auxilio de
uma lupa.

( ) Nas andlises microscopicas conseguimos analisar somente com a ajuda de um
instrumento, ja Nas MAcroscOPICas N0 precisamos do auxilio de algum instrumento.

A quimica é uma ciéncia expenimental que estuda a estnulra. COMPOSIcao, a
transformacio e da maténa. O que & maténa?

() Maténa & tudo aquilo que se classfica como objeto.

() Maténa @ tudo aquilo que POSSUl Massa & ocupa lugar No eSPago.

() Matéria é tudo aquilo que POSSUl MASSa. Mas N30 OoUPA lugar NO ESPago.

() Matéria é tudo aquilo que n3o PossSUl MasSSa, Mas que ocuPa lUgar NO eSPago.

Dada a densidade dos materiais a seguir. qual(ais) deles rSo flutuar sobre a dgua a
temperatura ambiente? (Dado: dH:O= 1.0 glom?). Justifique suas escolhas.

( ) Pau-brasil = 0.4 glem?®

( ) Aluminio = 2,70 glem?

( ) Diamante = 3.5 giom?

( ) Chumbo = 113 glem?

() Carvio =05 glem?

() Mercirio = 13,8 glom’

Anaiise a figura a segur e responda:

:’ o : —_—y : ;

( ) a bolinha contida no recipsente 1 possul maior densidade que todas.

( ) abolinha contida no reciprente 2 possui densidade menor que todas.

( ) a bolinha contida no recipiente 3 possu densidade intermediana comparada as
outras.

() a bolinha contida no recipiente 1 possu menor densidade que todas.

( ) a bolinha contida no recipiente 2 possu densidade intermediana comparada as
outras.

( ) a bolinha contida no recipiente 3 possus menor densidade que todas.
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APENDICE D
QUESTIONARIO PRE E POS 12 ATIVIDADE EXPERIMENTAL — 2° ANO

79

MISTURAS HOMEGENEAS, MISTURAS HETEROGENEAS, SOLUCAO, SOLUTO, SOLVENTE
E SOLUBILIDADE

QUESTIONARIO PRE-EXPERIMENTACAO

1- %ﬂﬁq;eméshsesehdm:eqmmmmm

abaixo:
MISTURA
a) H2O + NaOH
b) H:O + CsHxOs
c) carvao + areia
dFfe+HO+02
€)0:+ COz

LR

IMMAENTES

2- Classifique os sistemas abaixo em: 1 — homogéneo & 2 — heterogéneo

a)( ) agua com pouco sal

b)( ) ar atmosférico

el )ioudqmu ]

d)({ )wdmo + agua + oleo

€)( )agua com excesso de agicar

fi( )agua+oieo

g)( ) agua com excesso de sal

3- Relacione 0s termos abaixo COMm SUAS Nespectivas Caraclensticas.

A) Solugdo.
B) Soluto.
C) Solvente

solvente

h)( )vinho

1)( )agua + oleo + areia

D( )pelatina

{ ) Substincia que dissolve o soluto.
() Mistura homogénea.

( ) Substinca que se dissolve no solvente
4- Dada as solugSes a seguir, identifique em cada uma delas qual serd o soluto e qual o

MISTURA

SOLUTO

SOLVENTE

| b) Sdoﬁ

c) Agua e agucar




QUESTIONARIO PRE E POS 22 ATIVIDADE EXPERIMENTAL — 2° ANO

FATORES QUE INFLUENCIAM A VELOCIDADE DE UMA REACAO QUIMICA
QUESTIONARIO PRE-EXPERIMENTACAO

Um comprmido efervescents leva 0 mesmo 1empo para reagr completaments Na agua quents € na
3gua gelada?

( )sM ( INAO
Qual o fator que influenciou a reag3o acma?
() Catabisadores ( ) Superfice de Contato
( )W*W‘s () Temperatura
{ )Pressio

Um comprmido efervescents Miurado leva 0 mesmo tempo para reagr que um comprmido
efervescente intero?

( )SM ( )NAO
Qual o fator que influenciou 3 reagdo acima?
( ) Catalsadores ( ) Superfice de Contato
) Concentragio de Reagentes ( ) Temperatura
( )Pressio

Na reagio entre o bcarbonato de s500 @ © vinagre ocame 3 Iberaciio de gis carbdnico. Essa
OCOMmerd com 3 Mesma rapices se utizamos solugdes com concentragbes dierentes de
vinagre? (Considere que foram utizadas quantcades iguas de bicarbonato de sodio)

( )Sm ()
Qual o fator que influenciou 3 reagio acima?
() Catalisadores () Superfice de Contato
() Concentragio de Reagentes () Temperatura
( ) Pressio

- Areagio entre o metal zinco 0.5g (Zn) com uma solugio de 10 om?® ado doridneo (HCI) 0.5 moll,

forma gas hidrogénio (M), @ demora cerca de 325 segundos para liberar 30 cm’ do gas. Mantendo
a mesma quantidade de 2nco e 3cido cloridrico na presenca de cobre (Cu). a reagdo libera a
mesma quantdade de gas, mas ocorre em um tempo de 144 segundos, acelerando assim a
velocidade da reag3o. Podemos afrmar que o cobre acslercy a velocidade da reagdo?

( )SIM { )NAO
Qual o fator que influenciou 3 reagdo acima?
( ) Cataksadores () Superfice de Contato
) Concentrag3o de Reagentes ( ) Temperatura
) Press3o

Ao colocarmos uma vela acessa em um prato com agua e adiooNanmos Nesse sistema uma
garra‘a vazia com a boca wada para o prato. 3 agua contida no prato 13 ser puxada para denfro
da garrafa?

( )siM { )NAO
10- Qual o fator que influenciou 3 reag3o acma?
( )Caism? ( ) Superfice de Contato
{ ) Concentrag3o de Reagentes ( ) Temperatura

( )Pressio
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ANEXO A

LAUDOS MEDICO DOS ALUNOS DO 1° ANO

NECESSIDADE DE APOIO

Identificagiio:

Nome do aluno: G,QLUTE QoA

Idade: 16 anos

Area de deficiéncia: DI ¢ DF

Série: 1." Série A
Ano: 2018

AREAS HABILIDADES

QUAIS AS NECESSIDADES DE APOIO

CONCEITUAIS

O aluno se encontra na hipdtese alfabética
Facilidade para cstabelecer gencralizagdes, ou seja, transferir
aprendizagens de uma situacio para outra. Habilidade em encontrar
diversas idéias ¢ solugdes para um mesmo problema. Descjo de
aprender ¢ capacidade de clab questionamentos, mas na hora de
execuglo das atividades ¢ tarefas o aluno nfio tem interesse em
realizar ¢ tenta conversar sobre OUtros assuntos para nao fazer as
atividades, Leitura silabada.
Produz texto de forma convencional, usa letra cursiva, usa
pontuaclo (nem sempre de forma correta, mas se preocupsa om
pontuar o texto). Realiza com autonomia as atividades relativas &
perceped poral tem conheci sobre a sequéncia temporal
dos dias da semana.
Tem capacidade de compreender o do que rodeia, pois conhece
seu enderego, nome dos pais, etc.. Demonstra compreensdo de direita
¢ esquerda ¢ competéncia para se orientar ¢ locomover no espago da
escola com ia ¢ conheci
Esquece com facilidade. Nio aspresentou dificuldades para
discriminar formas grificas ¢ diferenga de detalbe. Comete muitos
erros por falta de atenglo necessitando diversas vezes Intervengdo
por pante do professor.
Quanto 30 raciocinio gico-matemitico, o aluno consegue resolver
as quatro operagdes simples, ds vezes com ajuda. Tem mais
dificuldade em divisdo ¢ subtragho com reserva, como também
luglio de situagdes probl do cotidi Estd dendo a

lidar com dinheiro, X

AREAS HABILIDADES

QUAIS AS NECESSIDADES DE APOIO

PRATICAS

Alimenta-se ¢ higieniza-se adequadamente;
E cuidadoso com seus p p is ¢ escolares; reconhece &
utiliza adequadamente as dependéncias do ambiente escolar.

Quanto & coordenacdo motora global: ndo tem alteragdes nos
membros superiores como ab . P 52, 0s dentes,
alimentar, etc., mas prejudicada nos membros inferiores como
coever, saltar ¢ equilibras,
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NECESSIDADE DE APOIO

Identificagiio:

Nome do aluno: aiwre O P

Idade: 17 anos
Area de deficiéneia: DI

Série: 1* Série A
Ano: 2018

AREAS HABILIDADES

QUAIS AS NECESSIDADES DE APO10

CONCEITUAIS

Apresenta lentid¥o na leitura ¢ interpretaglo de textos, E, mesmo
nas copias comete erros ortograficos (omite ou troca silabas ¢ ds
vezes inverte a ordem das letras), n3o usa pmgrafawo ¢ nem
pontuagdo de forma correta ¢ ndo
textos, Caracteriza por apresentar uma npwndiugem lcnn. prccm
de um tempo maior para receber os estimulos ¢ orientagdo adequada
20 seu nivel de aprendizagem e atengdo constante. Nio apresenta
conhecimentos de lateralidade: de dircita e esquerda; possui
dificuldades de entender a sequéncia temporal, relativa sos dias da
semana  (atividade escrita) ¢ meses do ano, apresentando
conhecimento somente na oralidade. Em competéncia leitora, apesar
de apresentar dificuldades na leitura, demonstrou ser capaz de
compreender pequenos textos apeesentados. Com relagdo aos demais
textos apresentados, observasse que o aluno faz a leitura silabada,
nio fluente, com algumas dificuldades para  relacionar
fonema/grafema.

Em matemética ainda no consegue resolver as quatro operagdes
bisicas ¢ situagdes problemas simples. Em sequenciaglo numérica:
realizou com autonomia a sequéncia simples; precisou de ajuda para
completar a sequéncia alternada (de dois em dois ¢ de cinco em
cinco algarismos, O ritmo de ¢ lento, o que requer tempo
maior para a realizaglo das atividades propostas.

AREAS HABILIDADES

QUAIS AS NECESSIDADES DE APOIO

PRATICAS

Alimenta-se ¢ higieniza-se adequadamente. Adota hdbitos de
cuidados com o corpo ¢ com o ambiente, Conhece ¢ utiliza
adequadamente as dependéncias do ambiente escolar.

Quante 4 coordenagdo motora global, nlo hi dificuldades, ele corre,
salta, etc. como também a coordenaglo motora fina, faz uso de
tesoura com independéncia; realiza montagem de jogos ¢ encaixe:
exercicios como abotoar ¢ amarmar; realiza atividades de colagens ¢
dobraduras.




NECESSIDADE DE APOIO

Identificaciio:

Nome do aluno: (LWTE O 3

Idade; 16 anos

Arca de deficiéncia: DI ¢ DF

Série: | * Séric A
Ano: 2018

AREAS HABILIDADES
CONCEITUAIS

m-mmamwm-ma
execucdo da anvidades ¢ tarefas 0 almo ndo tem GreMe em
realizar ¢ tenta conversar sobee OUoD asyentos para ndo farer as
atividades. Leiturs siladods.
Produz texio de forma coavencional, usa letra curviva, ©a
pootuagdo (nem sempre de formes correta, mas s proocepa em
poatuar o %x0). Realiza com autonomia as atividades relativas 4
percepedo temporal fem conbocimento sobee a sequdecia temporal
m“anm
rmwawomwmumm
»eus enderego, nome dos pais, etc. Demenstra compreensio de
cmﬂcmﬂhmnuﬂuemumﬁ
0l COm Ftn0mia ¢ conhecimento.

Mumu;km»“wmdm
as quatro operacles simples, &1 vezes com ajuda Tem mais
ummanamuewmmmm
resoluglo de situagdes pr do Esat ap do a

lidar com Siheiro.

ng HABILIDADES
£
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ANEXO B

LAUDOS MEDICOS DOS ALUNOS DO 2° ANO

NECESSIDADE DE APOI0

Identificagho:

Nome do atuno: XuT® ©J

Idade! 18 anos
Area de deficiéncia: DI

Série: 2* Séne B
Ano: 2018

AREAS HABILIDADES
CONCEITUAIS

DE A

. QUAIS AS NECESSIDADESDEAPOIO |
CW&MMMMmMM

Mestificando a priocipal Méia cu wntimento que O sulor quer
wasamine, Consepue se comenicar através da excrita o realiza kitors
¢ forma sildbica. Posui pouca habilidade pars peoduglo texveal,
sinals de poatunglo ¢ acermmaglo. Dificuldades pars sintetizar,
claborar rewpostas ¢ farer conclusdes Du-nmmmumk
complexas, dificuldades em extabelecer & dncis cote &
relaglo de fanos redatados; m“khm&nmkaﬂoé
nadizscntar, pespostas curtas ¢ sleplificadas.

Realiza somas, sebtragties, multiplicagdes ¢ divisdes com spolo do
concreto. Conta sequencialimente . hece on it ¢ t
naneral § quantidade.

Coosegor dowrever a utilidade do dishelro, reconbece todas as
netas ¢ moedas como também consepee realizar cakelo pars @

manipulach $o mesno

AREAS HABILIDADES

QUAIS AS NECESSIDADES DE APOIO

FRATICAS

Almnentsse ¢ higieaizase adequadamente. Adota hibisos d¢
cuidadon com © Copo ¢ com O ambicare. Coshece e utiliaa
sdequadamente m Sepeadingian o ambicate ewcolsr.

Quanto A coondenaglo motors ghodal, nbo ha dificaldades, spreverea

+ oquilitvio corponad panhando Com wyuranga ¢ aplidade tos

IOV I pegeridos B Jogos, conomrblnuomkmﬂo
mosora fioa, faz uso d¢ coen independdacis;

mostager de Jogon € encakne, exerckios Comm abotoar ¢ amarmar,
realura atividades e colagens ¢ dobvadoras.
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NECESSIDADE DE APOIO

Identificagito:

Nome do aluno: a&"mf Q2

Idade: 17 anos
Area de deficiéncin; DI

Série: 2* Série
Ano: 2018

AREAS HABILIDADES

QUAIS AS NECESSIDADES DE APOIO

CONCEITUAIS

Interesse

A aluma  tem interesse por poesia, descnhos, canto, © musica
Atencho:

Nio permancce atenta poe mais ¢ 15 minutos em atividades que
eovolvam keiturn, escrita, <dlculo 00 caderno; porédm quando a
atividade ¢ No Computador & Mesma PErmancce mais 1empo,
Concentragio:

O tempo de concentragho varia de acordo com o interesse da aluna
acerca da atividade: geralmente ¢ de 15 a 20 minutos. Apresemta
comportamento  impulsivo  em  tarefas  que  exigem  atenglo
susteatada.

Compreensio ¢ Atendimento de Ordens:

Nio respeita ordens de alguns professores ¢ quando coatrariada,
revolta-se. Quando ¢ dada uma ordem a aluna realiza somente se for
de interesse dela, sendo cla ndo faz.

Quanto 4 hipdtese da escrita a aluna ¢ alfabética. Produz texto de
forma convencional, usa letra cursiva, wsa pontuagdo (nem sempee
de forma correta, mas s¢ preocupa om pontusr o texto). Tem
capacidade de compreender 0 mundo gue rodeia.

Quanto ao raciocinio logico- matemitico, a aluna consegue resolver
as quatro operagdes simples, s vezes com ajuda, nas contas de
disidis ¢ subtrair, ¢ tem dificuldades ma resolugdo de situagdes
probi do idi Possui  recurso  de  calculo  menzal
comprometido, somente  comsepue  wsar Jda técnica  operatdria
convenchonal.

AREAS HABILIDADES

QUAIS AS NECESSIDADES DE APOIO

PRATICAS

Alimenta-se ¢ higieniza-se adequadamente;

N30 ¢ cuidadosa com seus pe s f is, reconhece ¢ uliliza
adequad. as dependéncias do ambiente cscolar.

Quanto i coordenaclo motora global. ndo hé dificuldades, ele coere,
salta, ¢ também & coordenaglo motora fina faz uso de 1esoura com

indepemdéncia: realiza montagem de jogos € encaixe; ete..




NECESSIDADE DE APOIO

Identificagiio:

Nome do aluno: Qlura 03

Idade: 18 anos
Area de deficiéncia: DI

Série: 2° Série B
Ano: 2018

AREAS HABILIDADES

QUAIS AS NECESSIDADES DE APOIO

CONCEITUAIS

A aluna comunicase por meio de linguagem verbal ¢ com
vocabalario amplo, A hipbtese da escrita € alfabética. Compreende
as solicitagdes ¢ ordens simples sem  dificuldades. Relata
acoatecimento de sua vida didria. E capaz de transmitir um recado e
pedie ajuda quando necessério.

Demonstra interesse e esforga-se em apeesder. Produz pequencs
textos com entendimento, E curiosa, questiona ¢ busca informagdes.
Realiza soma, subtragdo, multiplicagio ¢ divisdo com apoio do
concreto. Esquece com facilidade. Interpreta, organiza os dados ¢

rtsol\vpfoblmnshples

bos; quantidades, espessuras
(em cimalem hixo l'lno(grouo perto/longe;  maior/menor,
altobaixo; pouco’ muito; mais'menos; rmnowts dentro'fora),
cores primdrias ¢ dirias ¢ f icas bdsk
Consegue descrever a utilidade do dlnbelfo. reconhece todas as
notas ¢ moedas mas ndo consegue realizar cdkulo para a

manipulacho do mesmo.

AREAS HABILIDADES

QUAIS AS NECESSIDADES DE AFOI0 ‘

PRATICAS

Alimenta-se ¢ higieniza-se adequadamente. Adota hiditos de
cmdadoscwnocorpoemolmb&mu.ﬁcm:annm

hece e utiliza adequadamente as
dcpcndhcmdomwcemh
Quanto & coordenagdo motora global, no hd dificuldades, cla corre,
salta, compreende ¢ realiza atividades e brincadeiras que ddo a
noglo de dentro/fora, longe/perto, em cima‘embaixo, 0 que vem
antes'o que vem depois. Quanto & coordenaglo motora fina cla faz
uso de tesoura com independéncia; realiza montagem de jogos ¢
ixe, icios como ab ¢ realiza atividades de

colagens ¢ dobraduras.
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NECESSIDADE DE APOIO

Identificagiio:

Nome do aluno: (Leur®
Idade: 17 anos
Arca de deficiéncia: DI

Série; 2* Séric A
Ano: 2018

04

AREAS HABILIDADES
CONCEITUAIS

QUAIS AS NECESSIDADES DE APOIO
Apesar da dificuldads da leitura, 0 aluno comemica-se por mwio de

linguagem verbal ¢ com vocsbulirio amplo. Em discriminagdo
wadtiva apresenta problemas dos sons come: bp; m'n; Bv; dY; o'z
vz ch'x, dificultando assim s leitwra. Apresenta facilidade em
compecender a proposta da redaclo, mas organiza precariamente as
partes do texto, apresentando grande dificuldade na wtilizagho de
FECUSOs COSHVOS, apresenta muitss iadoquagdes mo registro do
mnkmawmdul.tmdammt
sopmentagdo de palanvras ¢ frases ¢ poatuacdo,
A hipdeese da escrita ¢ alfabética. Compreende as solicitagdes ¢
ordens simples sem dificuldades. Relata acontecimento de ssa vida
disria. £ capaz de¢ transmitir um recado ¢ pedir ajuda quando
necessdrio, Produz pequenos textos com emeeadimento.
Realiza somas ¢ sublragdes com apoio do concreto, mas ndo
multiplicagdes ¢ divisdes.

cores peimdrias ¢ secundieias ¢ formas geomsdtricas bisicas.
Consegee descrever 3 wtilidade o dinheiro, rocoabece notas de dols

\zar

10als, CInCO reais © deZ reais, CinqLenta reals ¢ Com reais ¢ Consegue
fealizar chiculo para 3 manipulacdodomesmo. |

TICAS

_QUAISAS NECESSIDADES DE APOIO

Alimesssse ¢ higinizase adequadamente. Adota Mibitos de
cuidados com © corpo ¢ com o ambiente. Conhece e utiliza
adequadamente & dependincias do amblente escolar.

Quanto A coordenaglo motor global, n3o hi dificaldades, ele corre,

exercicios como abotoar ¢ amarrar; reakiza atividades de colagens ¢
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