QN

UEPB

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM FORMACAO DE PROFESSORES

ANDREA DA SILVA OLIVEIRA

JOGOS PEDAGOGICOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO
ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

CAMPINA GRANDE
2022



ANDREA DA SILVA OLIVEIRA

JOGOS PEDAGOGICOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO
ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
graduacdo em Formacdo de Professores, da
Universidade Estadual da Paraiba, Campus I,
como requisito parcial a aprovacdo no exame
de qualificacdo.

Linha de pesquisa: Linguagens, Culturas e
Formacao Docente

Orientador: Prof. Dr. Juscelino Francisco do Nascimento

CAMPINA GRANDE
2022



E expressamente proibido a comercializagdo deste documento, tanto na forma
impressa como eletrdnica. Sua reproducdo total ou parcial € permitida exclusivamente
para fins académicos e cientificos, desde que na reproducdao figure a identificacdo do
autor, titulo, instituicdo e ano do trabalho.

048j Oliveira, Andréa da Silva.

Jogos pedagégicos no processo de ensino-aprendizagem
do aluno com deficiéncia intelectual [manuscrito] / Andréa da
Silva Oliveira. - 2022.

180 p. : il. colorido.

Digitado.

Dissertacdo (Mestrado em Profissional em Formacao de
Professores) - Universidade Estadual da Paraiba, Pro-Reitoria
de P6s-Graduacdao e Pesquisa , 2022.

"Orientacdo : Prof. Dr. Juscelino Francisco do Nascimento,
Departamento de Educacéo - CEDUC."

1. Jogos pedagdgicos. 2. Deficiéncia intelectual. 3.
Préaticas pedagdgicas. 4. Educacéao especial. |. Titulo

21.ed.CDD 371.9

Elaborada por Luciana D. de Medeiros - CRB - 15/508 BCIA2/UEPB




ANDREA DA SILVA OLIVEIRA

JOGOS PEDAGOGICOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO ALUNO
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
graduacdo em Formacdo de Professores, da
Universidade Estadual da Paraiba, Campus I,
como requisito parcial a aprovagdo no exame
de qualificagéo.

Aprovada em 30 de junho de 2022

’7‘ )jw O ’f’;”\- PPN | Y oA ana r]:
Prof. Dr. Sﬁfs“c;()ﬂ%% Wa%%%jﬁés% & r\{%?PP'@ﬁ IBdQJ EPB)

Orientador/Presidente

. e O, el o .
Profa. Dra.\ér:ie Go%%ig{PrgﬁjB/UERJ)

Examinadora Externa

N
(\ﬁulm\w Bbwto da Silw, Q@woglﬂw
Profa. Dra. Fabiola Ménica|da Silva Gongalves (PPGFP — UEPB)
Examinadora Interna



Aos meus pais, Adeval e Gilda, por todo zelo e
hombridade na criacdo dos filhos.

Ao meu amado Beto e a nossos meninos, Kevin,
Natan e Calel, por todo amor, incentivo, apoio e
compreensdo. Nada disso teria sentido se vocés ndo

existissem na minha vida.



AGRADECIMENTOS

Trilhar este caminho so6 foi possivel com o apoio, energia e forca de varias pessoas, a
quem dedico especialmente este projeto de vida.

A Deus, por Seu infinito amor, pela Sua voz “invisivel” que ndo me deixou desistir
diante das adversidades e, principalmente, por ter me dado a chance de, juntamente com
minha familia, ter sobrevivido a COVID.

Aos meus meninos, Kevin, Natan e Calel, por existirem em minha vida, sendo a razéo
dela e 0 motivo pelo qual enfrento qualquer desafio e obstaculo, por sempre terem orgulho de
mim e me encorajarem diariamente.

Ao meu amado Beto, por todo amor, carinho, compreensdo, apoio em tantos
momentos dificeis desta caminhada, e por me encorajar e me fazer acreditar que posso mais
que imagino. Obrigada por permanecer ao meu lado, sendo o sustentaculo da nossa familia.

Aos meus pais, Adeval e Gilda, que nunca mediram esforcos para me ensinar o
caminho do bem, e sempre me apoiaram em todas as etapas da minha vida. Sem vocés, eu nao
chegaria até aqui.

A minha familia, por ser meu pilar, na alegria e na tristeza, fazendo com que eu
sempre tenha forcas para enfrentar as limitagdes que a vida oferece. Aos meus irmaos,
sobrinhos e cunhados.

A Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), por ter me recebido de bragos abertos e
por oportunizar um aperfeicoamento publico e de exceléncia.

Ao meu orientador, Prof. Dr. Juscelino Francisco do Nascimento, pelo empenho e
sentido pratico com que sempre me orientou neste trabalho, e por me ter corrigido quando
necessario, sem nunca me desmotivar, tendo enorme paciéncia para atender as minhas
multiplas questdes.

Aos professores que participaram da pesquisa, por sua disposicdo, seu tempo
despendido, pelas vivéncias compartilhadas e pela contribuicdo com o meu aprendizado e
evolugdo humana.

As professoras Dra. Annie Gomes Redig e Dra. Fabiola Ménica da Silva Gongalves,
que fizeram parte da banca de qualificacdo e defesa e, com muita paciéncia e sabedoria,
trouxeram seus conhecimentos para serem compartilhados neste trabalho.

A todos que fazem parte da instituicdo escolar Professora Francisca Leite Vitorino,

ambiente tao propicio a evolucéo e ao crescimento humano e profissional.



Aos colegas do mestrado, meu muito obrigada pelos momentos especiais que
passamos juntos. Foram apenas duas semanas de aulas presenciais... Logo em seguida,
enfrentamos o distanciamento provocado pela COVID-19. Obrigada pelas dificuldades
superadas, pelas experiéncias compartilhadas e pelos risos compartilhados.

Agradeco, ainda, aos demais familiares e amigos que, ao longo desta etapa, me
encorajaram e me apoiaram, fazendo com que esta fosse uma fase tdo importante da minha
vida.

Por fim, a todos aqueles que contribuiram para a realizacdo desta dissertacdo,

estimulando-me intelectual e emocionalmente, 0 meu sincero agradecimento.



Temos o direito de ser iguais quando a nossa
diferenca nos inferioriza; e temos o direito de
ser diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma
igualdade que reconheca as diferencas e de
uma diferenca que ndo produza, alimente ou
reproduza as desigualdades.

Boaventura de Souza Santos



RESUMO

Esta pesquisa objetiva analisar o uso dos jogos como recurso didatico-pedagdgico da préatica
de ensino na perspectiva da educagdo inclusiva, como ferramenta para a efetivagdo do
processo de ensino-aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo, motor e afetivo do aluno
com Deficiéncia Intelectual (DI) em uma escola publica municipal de Boa Vista-PB, no ano
letivo de 2021. Para isso, valemo-nos do discurso através da utilizacdo das narrativas orais e
escritas dos professores do Ensino Fundamental, de modo a perceber como 0s jogos
pedagogicos favorecem a aprendizagem e contribuem para o desenvolvimento intelectual,
cognitivo e motor dos alunos. Para a metodologia, sequimos uma abordagem qualitativa, de
carater exploratorio, levando em consideracdo o periodo letivo atipico vivenciado pelas
instituicOes escolares em tempos de isolamento social causado pela pandemia de COVID-19.
Como instrumentos de coleta dados, foram utilizados um questionario online semiestruturado,
direcionados a 13 professores do Ensino Fundamental anos finais, e uma entrevista
semiestruturada, feita pelo aplicativo WhatsApp, com oito professoras do Ensino
Fundamental anos iniciais. Para o embasamento tedrico deste estudo, seguimos o0s
pressupostos de Silva (1987), Mantoan (2001, 2004, 2006, 2008, 2015), Sassaki (2003, 2005,
2008), Vygotsky (1998), Piaget (1973, 1975, 1985, 1998 e 2007), Wallon (1968, 1995),
Lemos (2009), Kishimoto (1993, 1995, 1998, 2005, 2010), Antunes (1998), Luckesi (2014),
Aranha (1995, 2001, 2004) entre outros. Com a coleta e discusséo dos dados, observou-se que
os professores tém conhecimento da importancia das praticas com jogos como recurso
pedagdgico fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno, ja que sao
recursos que oferecem atividades adequadas para o desenvolvimento de suas capacidades e
habilidades. Por meio desta pesquisa, entendeu-se que as estratégias metodoldgicas utilizadas
como praticas pedagogicas podem contribuir para o éxito do processo de ensino-
aprendizagem tanto do aluno com DI como também do aluno sem deficiéncia, de modo a
evidenciar uma prética educativa que efetiva a inclusdo. A partir das informacGes obtidas e
das investigacGes acerca da utilizacdo dos jogos pedagdgicos como estratégia de ensino,
sobretudo para os alunos com DI, construiu-se o produto educacional desta pesquisa, que se
constitui em um Bal de Jogos Pedagdgicos, com dez jogos, com objetivos distintos, que

auxiliardo os professores em sua pratica pedagodgica.

Palavras-chave: Jogos Pedagogicos; Deficiéncia Intelectual; Praticas Pedagogicas.



ABSTRACT

This research studies the usage of games as a didactic-pedagogical resource of teaching
practice from the perspective of inclusive education, as a tool for the effectiveness of the
teaching-learning process and in the cognitive, motor and affective development of those with
Intellectual Disabilities (D1) in a municipal public school from Boa Vista-PB, in the academic
year of 2021. For this, we make use of a speech through the use of oral and written narratives
of Elementary School teachers, in order to understand how pedagogical games favor learning
and contribute to the intellectual, cognitive and motor development of students. For the
methodology, we followed a qualitative, exploratory approach, taking into account the
atypical school period experienced by school institutions in times of social isolation caused by
the COVID-19 pandemic. As data collection instruments, a semi-structured online
questionnaire was used, directed to 13 Elementary School teachers in the final years, and a
semi-structured interview, made by the WhatsApp application, with eight Elementary School
teachers in the initial years. For the theoretical basis of this study, we followed the schemes of
Silva (1987), Mantoan (2001, 2004, 2006, 2008, 2015), Sassaki (2003, 2005, 2008), Vygotsky
(1998), Piaget (1973, 1975, 1985, 1998 and 2007), Wallon (1968, 1995), Lemos (2009),
Kishimoto (1993, 1995, 1998, 2005, 2010), Antunes (1998), Luckesi (2014), Aranha (1995,
2001, 2004) among others. With the collection and discussion of data, it was observed that
teachers are aware of the importance of practices with games as a fundamental pedagogical
resource for the development of student learning, since they are tools that offer appropriate
activities for the development of their abilities and skills. Through this research, it was
understood that the methodological strategies used as pedagogical practices can contribute to
the success of the teaching-learning process, both for students with DI and for students
without disabilities, in order to evidence an educational practice that makes inclusion
effective. From the information obtained and the investigations about the use of pedagogical
games as a teaching strategy, especially for students with 1D, the educational product of this
research was built, which consists of a Chest of Pedagogical Games, with ten games, with

different objectives, which will help teachers in their pedagogical practice.

Keywords: Pedagocical Games; Intelectual Disability; Pedagogical Practices.
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1 INTRODUCAO

Ao iniciar a minha trajetéria profissional como professora da sala de aula regular e, ao
mesmo tempo, como Pedagoga do Atendimento Educacional Especializado (AEE), me vi
diante de algumas inquietacfes que s6 foram aumentando no decorrer do tempo. Juntamente a
isso, aumenta a cada dia o desejo de ver uma escola acessivel para todos, que seja centrada no
aluno em sua totalidade, e que os recursos educacionais sejam pensados e adaptados para
suprir as necessidades de cada um. Assim, foi justamente esse desejo que me impulsionou até
chegar ao mestrado. Idealizo uma escola em que ndo se pretenda ajustar o aluno, como se
pretendia nos ideais da integracdo, mas que seja aquela que garanta o atendimento a
diversidade humana e seja capaz de garantir o acesso, a participacdo e a aprendizagem, além
de prover a educacao a todos os discentes, sem excecao.

Desde a graduacdo em Pedagogia, surgiu a inquietacdo em relacdo a Educacdo
Inclusiva. Mais tarde, cursei outra a licenciatura, em Letras, com habilitacdo em Libras. Na
época, desenvolvi o Trabalho de Conclusdo de Curso com o titulo “A EDAC e a Educagdo
Bilingue para Alunos Surdos”, na Escola Estadual de Audiocomunicagdo de Campina Grande,
onde pude vivenciar, in loco, todo o contexto da educacao dos surdos. Apos essa Vvivéncia, fiz
duas pos-graduacdes em nivel de especializagdo lato senso: uma em Educacdo Especial, com
Enfase em Deficiéncia Intelectual, com o Trabalho de Conclusdo de Curso “Educacio
Inclusiva e a Importancia da Parceria entre a Triade: sala de aula regar, AEE e Familia”; e a
outra em Psicopedagogia Institucional, com o Trabalho de Conclusdo de Curso “Incluséo da
Crianca Surda nas Escolas Rurais Multisseriadas no Municipio de Pocinhos — PB”. A partir
deste momento, fui convidada a fazer parte da Educacéo Especial do municipio de Boa Vista
— PB, como Pedagoga do AEE.

Como parte da equipe da Educacdo Especial do municipio, surgiu a inquietacdo no
sentido de observar, dialogar, registrar e construir narrativas e percepcdes dos professores
acerca da aprendizagem dos alunos com deficiéncia, sobretudo, a intelectual. Além disso, quis
trazer para 0 campo da pesquisa alguns saberes, sobretudo em relacéo as acfes metodoldgicas
desenvolvidas pelos professores na busca da efetivagdo do processo de ensino-aprendizagem
do aluno com DI na escola.

O estudo voltado a educacéo inclusiva, especialmente a aprendizagem do aluno com
deficiéncia, neste caso, a intelectual, bem como a utilizacdo do jogo pedagdgico como

estratégia metodoldgica utilizada para a efetivagdo desta aprendizagem, configura-se como
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base e referéncia, reconhecendo, portanto, a necessidade de fazer parte deste processo de
investigacdo, por ser membro da situacdo investigada e, portanto, ter relativa experiéncia no
campo.

Para tanto, tragou-se, previamente, os objetivos da pesquisa, tendo, como objetivo geral:
analisar a ocorréncia do uso dos jogos como recurso didatico-pedagogico de pratica de ensino
na perspectiva da educacéo inclusiva, ou seja, como ferramenta para a efetivacdo do processo
de ensino-aprendizagem do aluno com DI. Como objetivos especificos, buscamos a)
identificar a utilizacdo dos jogos pedagodgicos na construcdo da aprendizagem do aluno com
DI; b) entender se ocorre a interacdo do aluno com DI e o0s jogos pedagdgicos frente ao
processo de construcdo da aprendizagem; e ¢) propor 0 uso dos jogos contidos no Bau de
Jogos Pedagodgicos como estratégias de ensino para que sejam adotadas pelo professor no
processo de ensino-aprendizagem.

Como a escola aparece como um espaco onde se desenvolve, de forma sistemaética, o
ato educativo, e tem como funcdo a preservacdo e a transmissdo cultural, bem como o
desenvolvimento do aluno, compartilho da visédo de Saviani (2003, p.12), ao focalizar que a
escola tem um duplo papel “[...] de servir como fonte de informagdo e de organizar a
atividade cognoscitiva dos alunos dentre outras fung¢des”. Neste sentido, o documento

Educacdo para Todos: o compromisso de Dakar, elaborado em 2000, destaca que:

Toda crianca, jovem ou adulto tem o direito humano de se beneficiar de uma
educacdo que satisfaca suas necessidades basicas de aprendizagem, no
melhor e mais pleno sentido do termo, e que inclua aprender a aprender, a
fazer, a conviver e a ser. (UNESCO, 2001, p. 8)

Logo, com o olhar acolhedor e estando ciente de que cada pessoa aprende de maneira
propria e da capacidade que cada aluno tem de superar seus limites, o professor pode
proporcionar, através dos jogos, sobretudo para alunos com deficiéncia e mais
especificamente a DI, uma aprendizagem ludica, interativa e inovadora, com efeito motivador
e facilitador da aprendizagem, ja que os beneficios gerados pela interacdo da crianga com
esses jogos vao além da motivacéo e do envolvimento efetivo na aprendizagem, pois também
desenvolve a parte cognitiva, de tal modo que, dependendo do jogo utilizado, amplia
conhecimentos relativos ao raciocinio légico, a autonomia, a no¢do de estratégia, a
motricidade e ao vocabulario.

A atividade ladica estd presente em toda atividade humana que coloque em acdo a
imaginacdo e a criatividade. Ela é essencial para o desenvolvimento do individuo e sua agédo

ndo se limita somente a infancia, devendo estar presente em todas as fases da vida, ja que
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cumpre a funcdo de desenvolver diversas habilidades — motoras, sociais, emocionais — 0 que
permite a aprendizagem e desenvolvimento integral, bem como possibilita a elaboracdo de
situacbes vivenciadas, apreensdo e ressignificacdo do mundo. Entre as atividades que se

utilizam do lddico, estdo o jogo e a brincadeira. Para Huizinga (2010, p. 33),

Jogo é uma atividade ou ocupacdo voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espacgo, seguindo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatorias, é dotado de um fim em si
mesmo, acompanhado de um sentimento de tenséo e de alegria e de uma
consciéncia de ser diferente da vida quotidiana.

Para Kishimoto (1997) o brincar faz parte do nosso cotidiano e é uma necessidade do
ser humano, independentemente de suas crengas, idade e nivel social. O ato de jogar é tdo
antigo quanto o proprio ser humano. Ele faz parte da esséncia da humanidade e é necessario
ao processo de desenvolvimento como forma de assimilacdo da realidade. Assim como o
jogo, definir a brincadeira ndo é algo simples, pois o0 que pode ser considerado como brincar,
em determinado contexto ou sociedade, pode ndo significar a mesma coisa em outras.
Kishimoto (1995) conceitua o brinquedo como o objeto suporte da brincadeira. A brincadeira
pode ser definida como uma atividade livre, ndo delimitada e que, ao gerar prazer, possui um
fim em si mesma.

Tanto os jogos como as brincadeiras fazem o papel mediador entre a crianca e sua
relacdo com as coisas do mundo, desde os primeiros anos de vida. Compartilhando da viséo
de Kishimoto (2010, p. 1), o brincar é uma acéo livre, que surge a qualquer hora, iniciada e
conduzida pela crianca; d& prazer, ndo exige como condicdo um produto final; relaxa,
envolve, ensina regras, linguagens, desenvolve habilidades e introduz a crianga no mundo
imaginario. Além disso, o jogo é uma atividade que tem valor educacional intrinseco e sua
utilizacdo de forma sistematizada no ambiente escolar, traz inimeras vantagens para 0
processo de ensino-aprendizagem, por ser uma ferramenta que tem suas potencialidades
utilizadas com propodsitos educacionais, e proporciona ao aluno uma aprendizagem
significativa, j& que age como incentivador do desenvolvimento integral do discente, ao
tempo que possibilita ao professor enriquecer sua pratica pedagodgica. De acordo com Rego
(1995, p. 104)

Na escola, as atividades educativas, diferentes daguelas que ocorrem no
cotidiano extra-escolar, sdo sistematicas, tém uma intencionalidade
deliberada e compromisso explicito (legitimado historicamente) em tomar
acessivel o conhecimento formalmente organizado. Nesse contexto, as
criangas sdo desafiadas a entender as bases dos sistemas de concepgdes
cientificas e a tomar consciéncia de seus proprios processos mentais.
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A ludicidade promovida pelos jogos tem conquistado, cada vez mais, espago na
educacdo. Os jogos com finalidades pedagogicas sdo importantes, sobretudo por promoverem
situacbes de ensino-aprendizagem e favorecerem a construcdo do conhecimento através de
atividades ludicas e prazerosas. Portanto, o jogo como recurso pedagdgico pode ser
trabalhado de forma sistematizada e dindmica, ja que desenvolve habilidades, formando
conceitos, selecionando ideias, estabelecendo relagdes logicas e integrando percepcbes que
contribuem e estimulam a socializacdo, a interacdo e o respeito ao proximo, favorecendo a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno. Existe uma diversidade de jogos que podem
auxiliar no processo de ensino-aprendizagem, e que podem ser usados em sala de aula,
apresentando resultados satisfatorios ou ndo. Diante disso, o professor pode utiliza-los para
atingir os objetivos desejados, ja que, por meio do jogo, o aluno pode testar hipoteses e
explorar sua criatividade, sendo esse processo essencial para que o aluno dirija seu raciocinio
para uma visao mais critica da prépria realidade, da descoberta de si proprio e da socializacéo
com o outro, de forma a construir, elaborar e transformar as estruturas cognitivas que Ihe
permitirdo apropriar-se do conhecimento.

Dentro do contexto escolar, os jogos tém se tornado fortes aliados no processo de
inclusdo, por apresentar metodologia eficaz no auxilio do desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos, inclusive os que apresentam Necessidades Educacionais Especiais (NEE)®,
originadas em funcdo da DI, fazendo com que a escola tenha a oportunidade de atender o
aluno de acordo com sua singularidade. Além disso, 0s jogos sdo ferramentas que asseguram
aos estudantes o que ja lhes é garantido tanto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, como no Plano Nacional de Educacéo
(PNE), que foi aprovado pela Lei 13.005 de 25 de junho de 2014 e sua validade € de 10 anos.

O PNE estabelece diretrizes, metas e estratégias que devem reger as iniciativas na area
da educacdo. Por isso, todos os estados e municipios devem elaborar planejamentos
especificos para fundamentar o alcance dos objetivos previstos que consideram a situacao, as
demandas e necessidades locais garantindo o acesso a uma educacao igualitaria, independente
das condigdes dos estudantes.

A promulgacéo dessas leis simbolizam avangos que permitiram a garantia da educacao

para todos, frutos do processo de inclusdo que provocou a desinstitucionalizacdo das pessoas

1 O termo Necessidades Educacionais Especiais é utilizado neste trabalho ndo como sindnimo de pessoa com
deficiéncia, mas seguindo o conceito dos Pardmetros Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial
(Seesp/MEC/01) quando afirma que “A expressdo necessidades educacionais especiais pode ser utilizada para
referir-se a criangas e jovens cujas necessidades decorrem de sua elevada capacidade ou de suas dificuldades
para aprender. Estad associada, portanto, a dificuldades de aprendizagem, ndo necessariamente vinculada a
deficiéncia(s)”.
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com deficiéncia (PCD), aléem de promover o acesso e a escolarizacdo de tantas outras no
ensino regular. Neste sentido, a LDB 9394/96 em seu Art. 4° garante que é dever do Estado
com educacao escolar publica serd efetivado mediante a garantia de “atendimento educacional
especializado gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacgdo, transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino”. Ja a Meta 4 (quatro) do PNE traz
o0 desafio da inclusdo e demanda ndo apenas modifica¢fes na estrutura fisica das escolas mas
também mudancas paradigmaticas do ensino. Esta meta, além de garantir os direitos de
criancas e adolescentes com deficiéncia, sua efetivagdo pode ajudar no desenvolvimento
integral de todos os alunos e na construcdo de uma escola mais aberta aos diferentes ritmos de

aprendizado e de uma sociedade mais tolerante e se compromete a:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados.
(BRASIL, 2014, p.5)

Com isso, a educacgdo inclusiva se propfe a educar todos os alunos em um mesmo
contexto escolar, em que as diferengas néo sdo vistas como problema, mas como diversidade
e que néo nega as dificuldades dos estudantes partindo da realidade social, para poder ampliar
a visdo de mundo e desenvolver oportunidades de convivéncia a todos os alunos a partir das
singularidades que a permeiam enquanto proposito central da educacdo, que € oferecer um
ambiente de aprendizagem adequado e propicio & construgdo da autonomia e independéncia
dos alunos, promovendo o pleno desenvolvimento de suas potencialidades. Desse modo, a
educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepcdo de
direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que
avanca em relacéo a ideia de equidade formal, ao contextualizar as circunstancias historicas

da exclusdo dentro e fora da escola. Nessa direcdo, conforme Saviani (2000, p. 100)

Desde que a sociedade é percebida como grupo humano organizado, com
uma certa identidade e histdria, consegue-se identificar, concomitantemente,
uma forma de agir coletiva objetivando desenvolver nas criancas e jovens as
habilidades e conhecimentos que facilitariam o entrosamento com o restante
do grupo. Esse processo de direcdo e formacdo social dos grupos mais
jovens, nos mais variados tempos e espacgos sociais, constitui uma pratica
social universalmente caracterizada como educacao.
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Logo, considerando a educacdo como um processo de direcdo e formacao social nos
mais diversos espagos e tempos, pressupomos que o0 principio da inclusdo escolar, que
reconhece que todas as pessoas — com ou sem deficiéncia — tém direito aos aspectos mais
amplos da educacdo, em instituicOes de ensino regular, deve ser entendido ndo mais como
uma pratica paralela, j& que passou a fazer parte da educacdo em sua totalidade. Neste ponto,
as limitagdes dos alunos, que antes eram preponderantes, ainda sdo levadas em conta, mas ndo
mais tratadas como o centro da educacdo, tendo em vista que as praticas metodologicas
educacionais devem conseguir atingir os diferentes alunos, focando nas suas competéncias e
habilidades e nio mais nas dificuldades ou limitagdes. E, portanto, considerada escola
inclusiva aquela que abre espaco para todos os alunos, abrangendo, assim, aqueles que
apresentam necessidades educacionais especiais.

Nesta perspectiva, a inclusdo acontece por meio de um processo interativo em que
escola e alunos com deficiéncia reconhecem-se, adaptam-se e desenvolvem-se, estabelecendo
novos pactos fundamentados no direito de cidadania plena para todos. Com isso, 0 processo
inclusivo pode significar uma verdadeira revolugdo educacional que envolve a revelagdo de
uma escola democratica, eficiente e solidaria, em que a multiplicidade faz ultrapassar o limite
da integracdo e alcancar a incluséo.

Neste entendimento, a inclusdo implica mudancas de paradigmas, conceitos e posicdes
que escapam as regras educacionais tradicionais, nas quais a principal caracteristica é a
abertura da sociedade a todas as pessoas, ndo somente aquelas com deficiéncia, mas para
todos os alunos. Logo, quando a educacdo escolar ndo é segregadora, ou seja, ndo separa 0S
alunos por suas consideradas, mas nao necessariamente reais, incapacidades de aprender e/ou
de conviver, ha ganhos na formacéo individual dos que tém e dos que ndo tém deficiéncia

Para tanto, ensinar numa perspectiva inclusiva implica ressignificar o papel da escola,
do professor e de praticas pedagogicas que sao usuais no contexto do ensino, em todos 0s seus
niveis. Neste ponto, a escola deve ser um espaco de construcao, convivio social e troca de
conhecimento, um ambiente onde todos possam aprender juntos, independentemente de suas
diferencas, ela deve promover a participacdo dos alunos com deficiéncia em atividades
curriculares e extracurriculares, respeitando suas caracteristicas, oferecendo alternativas
pedagdgicas que atendam as suas necessidades comuns e especificas.

Nesse contexto, o professor deve ter consciéncia sobre a condigdo de aprendizagem do
aluno, identificando as dificuldades e suas potencialidades, quais habilidades o educando ja
tem desenvolvidas e quais ainda precisa desenvolver e, a partir dai, elaborar um planejamento

pedagdgico, pautado em intervencdes que auxiliem em seu desenvolvimento escolar. No
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entanto, € necessario ter em mente que o aluno com deficiéncia, sobretudo a DI, precisa
aprender com base em sua subjetividade, no seu tempo, no seu ritmo e do seu modo, podendo
progredir, desde que disponha de oportunidades diferenciadas. Neste entendimento, o

Conselho Nacional de Educacdo, no seu Parecer n°. 017/2001 reconhece que:

A consciéncia do direito de construir uma identidade propria e do
reconhecimento da identidade do outro traduz-se no direito a igualdade e no
respeito as diferengas, assegurando oportunidades diferenciadas (equidade),
tantas quantas forem necessarias, com vista & busca da igualdade. O
principio da equidade reconhece a diferenca e a necessidade de haver
condigdes diferenciadas para o processo educacional (SEESP/MEC. 2001, p
26).

Portanto, o aluno com deficiéncia, sobretudo a DI, desde que respeitadas suas
dificuldades e estimuladas as suas potencialidades como qualquer outro aluno, alcangara éxito
no desenvolvimento de sua cogni¢do, interacdo, comunicacdo e autonomia para relacionar-se
na sociedade.

Por isso, é necessario o desenvolvimento de estratégias de ensino que facilitem a
apropriagdo de conhecimentos distintos. Dai a importancia de oferecer “[...] opcdes
curriculares que se adaptem as criangas com capacidade e interesses diferentes”
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994). No jogo pedagdgico, a intencdo torna-se
explicita, pois, por meio dele, pode-se constituir o objetivo principal da interacdo. Desta
forma, é importante que se busque o equilibrio entre a fungdo ludica e pedagogica,
conciliando a liberdade tipica dos jogos e a orientacdo prépria dos processos educativos.
(KISHIMOTO, 2005).

Neste caso, 0 processo de inclusdo € benéfico, ja que propicia interacBes, ou seja,
trocas entre os alunos no ambiente escolar, e, principalmente, quando exerce o0 seu principal
papel: proporcionar uma aprendizagem significativa, ou seja, a aprendizagem que leva em
consideracdo os conhecimentos prévios dos alunos, na qual as novas informacgdes sdo
integradas as estruturas mentais cognitivas ja existentes, e se desenvolve um sentido mais
concreto ao novo contetdo adquirido, para todos os alunos, a partir da adaptacéo as diferencas
entre os educandos.

Do contrério, a crianca podera se sentir excluida, ndo s6 pelo fato de ndo entender a
funcionalidade da propria lingua, mas também por acreditar ser diferente dos demais, por ndo
conseguir se identificar com nenhuma pratica de leitura e escrita na qual esteja inserido.

Neste sentido, 0 jogo educativo permite a vivéncia de situa¢fes em que as criangas estruturam
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e definem problemas do mundo real, imaginando solucdes e inventando abordagens originais.

Desse modo, conforme Piaget (1988, p. 159),

A crianga que joga desenvolve suas percepgles, sua inteligéncia, suas
tendéncias a experimentago, seus instintos sociais, etc. E pelo fato de o0 jogo
ser um meio tdo poderoso para a aprendizagem das criancas, que em todo
lugar onde se consegue transformar em jogo a iniciagdo a leitura, ao céalculo,
ou a ortografia, observa-se que as criangas se apaixonam por essas
ocupacBes comumente tidas como magantes.

Desse modo, € importante compreender de que forma ocorre o0 ato educativo em

relacdo as estratégias de ensino que levam os alunos a apropriarem-se do Sistema de Escrita,

pois o professor, dentro da atual conjuntura educacional, € um construtor de uma histéria que

representa ndo so a sua vontade, mas, sobretudo,

[...] o professor toma suas decisdes apoiando-se em conhecimentos nos
processos de aprendizagem, nos conhecimentos pedagdgicos da gestdo da
classe. A relagdo teoria e pratica é redefinida, a partir de uma racionalidade
da préatica. Assim temos a marca da cultura na rotina da lida docente. O
professor é permanente aprendiz, tornando-se professor pelas suas crengas,
representacdo e até pelos seus habitos. (CAMPQOS, 2007, p. 19).

Para tanto, o professor caracteriza-se como agente ativo dentro da realidade em que

vive, buscando sempre trabalhar em defesa de um projeto coletivo de melhoria de vida para

todos. Isso corroborando, assim, a fala de Freire (1987) sobre o educador revolucionario, que

deve estimular a crenca no poder criador humano. Para ele, um professor deve, antes de tudo,

Ser:

Um educador humanista, revolucionario, ndo ha de esperar essa
possibilidade. Sua acéo, identificando-se desde logo, com a dos educandos,
deve orientar-se no sentido da humanizacdo de ambos. Do pensar auténtico e
n&do no sentido da doagdo, da entrega do saber. Sua acdo deve estar infundida
na profunda crenca nos homens. Crenca no seu poder criador (FREIRE,
1987, p. 62).

A partir dessa questdo, percebemos a importancia da pratica docente em sala de aula,

pois esta corresponde a capacidade do professor para orquestrar a interagdo entre os alunos

em situacdo de aprendizagem, organizando 0S espagos, 0S tempos e 0S agrupamentos

pertinentes as suas propostas didaticas, se constituindo mediador entre os contetidos escolares

e aqueles trazidos pelos alunos. Conforme Campos (2007, p. 19),

Essa relagdo viabiliza a valorizagdo da pratica docente como um “momento
de construg@o de conhecimento e saberes”, emergentes do proprio trabalho,
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pois os ‘“saberes abrangem conhecimentos, competéncias, habilidades e
talentos”.

Portanto, o professor que esta atento a questdo das diferencas dispensa grande
relevancia ao ensino, jd que respeita a diversidade e subjetividade do aluno e suas
necessidades educacionais, valoriza o papel social deste, quaisquer que sejam suas
caracteristicas, pois tem como referéncia o principio da contribui¢do, uma vez que é a partir
do ensino que vai refletir, necessariamente, na dindmica do processo de ensino-aprendizagem.

O professor que entende o seu papel como formador e mediador o conhecimento age,
mudando o curso de suas aulas. Ele intervém, planeja e avalia, observando os interesses,
vontades e também as necessidades do aluno, proporcionando a este a autonomia, como
sujeito do processo pedagdgico, além de considerar os saberes prévios dos alunos e focar no
saber objetivo que a escola se propde a transmitir. A partir dai, as respostas fluem pois o
caminho foi aberto, porque o professor proporcionou esses momentos. Deste modo, efetivara
sua funcdo enquanto educador e formador de cidaddos, ja que adotara atitudes e
procedimentos que sdo organizados tendo por base as necessidades dos alunos, privilegiando
a construcdo coletiva e levando-se em conta os diferentes estilos, ritmos e interesses de
aprendizagem de cada um, porque o ser humano é diferente e subjetivo e, portanto, 0s
estudantes sdo diferentes e suas necessidades educacionais sdo distintas, neste caso, alguns
poderdo requerer apoio e recursos diferenciados.

E preciso que tenha em mente a necessidade da retomada de conceitos e também a
aquisicdo de novos, que sdo absolutamente necessarios para que a educacdo se efetive e a
incluséo escolar ndo passe apenas de uma exigéncia legal que vem controlar, arbitrariamente,
o trabalho nas escolas, impondo-lhes novos propositos e responsabilidades.

Conforme Mantoan (2008, p. 37):

Adaptar o ensino para alguns alunos de uma turma de escola comum néo
conduz e ndo condiz com a transformacdo pedagodgica dessas escolas,
exigida pela inclusdo. A inclusdo implica uma mudanca de paradigma
educacional, que gera uma reorganizacdo das praticas escolares:
planejamento, formagéo de turmas, curriculo, avaliacdo, gestdo do processo
educativo.

Portanto, adaptar, na visdo da educacdo voltada para a inclusdo, aparece como um ato
emancipatorio, que da, ao aluno, o direito a assimilagdo de novos conhecimentos de acordo

com suas possibilidades de incorpora-lo ao que ja conhece.
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Dentro desta concepc¢éo, 0 jogo, como facilitador do desenvolvimento cognitivo, da
motricidade e das habilidades de pensamento torna viavel a inclusdo, ja que garante a
aprendizagem de todos os alunos na escola.

Acredito que este trabalho sera relevante e se tornara oportuno a abordagem para a
teméatica em pauta, uma vez que o professor deve direcionar suas acdes metodoldgicas e
assumir o compromisso com a diversidade e com a equalizacdo de oportunidades. A
experiéncia vivenciada na Sala de Recursos Multifuncionais, como Pedagoga do AEE na rede
municipal de Boa Vista-PB, constitui meios para investigacao e reflexdo oriundas da pesquisa
em estudo, tornando-se fonte para construcdo de novos saberes disciplinares e
transdisciplinares para desenvolver, integralmente, os educandos, contribuindo, assim, para a
efetivacdo das competéncias e habilidades que trazem ao entrar na escola e que adquirem a
partir do saber sistematizado.

Conforme a LDB (BRASIL, 1996), a inclusdo é uma proposta que deve garantir a
igualdade de direitos e oportunidades educacionais para todos, em ambientes favoraveis,
assegurando aos educandos curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as necessidades das criancas com DI. Neste ponto, o sistema
educacional deve propor respostas efetivas diante do desafio de educar todos os alunos e, para
que isto aconteca, € importante ressignificar a escola, objetivando uma pratica inclusiva, o que
implica esforcos de varios segmentos pertencentes a esse contexto educativo social,
principalmente do professor.

A utilizacdo dos jogos ultrapassa os preceitos técnicos e motores, ndao tendo apenas o
carater distrativo, ja que propicia vivéncias simbdlicas e significativas. Ao entrar em contato
com jogos, a crianga, sem que ninguém oriente, brinca, joga e imagina. Para tanto, é preciso
considerar a possibilidade de fazer uso dos jogos como estratégias metodoldgicas
intencionais, a fim de favorecer a criacdo e constru¢cdo do conhecimento, ao passo que
mantém caracteristicas como a espontaneidade e a ludicidade como fato simboélico e social.

Quanto a isso, Pimentel (2004, p. 57) destaca que

E importante a escolha de um jogo e dos meios adequados para oferecé-lo &
crianca, particularmente quando visamos retirar dele o maior proveito
educativo. Advém disso a necessidade de transferir a escola as mesmas
motivagOes que a crianca encontra para jogar fora desse espaco.
Com a crianca com DI ndo é diferente. Embora apresente atrasos no seu
desenvolvimento em relacdo as demais, ela necessita de atividades ludicas no seu dia a dia,

pois essas atividades podem proporcionar muito mais estimulos para desenvolver suas
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habilidades cognitivas, motoras e sensoriais. As limitacdes devem, sim, ser consideradas, mas
nunca determinantes. Assim, deve-se elaborar atividades que fortalecam as potencialidades,
sempre considerando o que o aluno ja sabe, o seu conhecimento de mundo, sua forma de
interagir com os outros, seu modo particular de aprender. Ao identificar as possibilidades de
aprendizagem desses alunos, as atividades ludicas podem ser o recurso que permitird a
organizacdo e concretizacdo de suas estratégias pedagdgicas, pois 0 uso de metodologia
diferenciada e prazerosa, voltada a atender as necessidades especificas, pode ser relevante no
sucesso da aprendizagem.

Neste ponto, 0 jogo pedagdgico vem contribuir nesse processo com estimulacdo e
maturacdo, de modo que a utilizacdo desses jogos, como recurso didatico, torna-se um
indispensavel meio para obter do aluno a motivacao e protagonismo do préprio conhecimento,
ja que desenvolve habilidades importantes para a vida diaria, com autonomia e aquisi¢do de
conteudos académicos, independente da limitagdo cognitiva.

No que diz respeito a estruturacdo, esta dissertacdo, além da introducédo, é composta
por cinco capitulos, consideracdes finais, apéndices e anexos. Nos dois primeiros capitulos,
apresentamos 0s pressupostos tedricos que fundamentaram nosso estudo. A principio, foi
realizado um apanhamento histérico sobre a pessoa com deficiéncia e suas conquistas, 0s
documentos educacionais e a trajetoria da deficiéncia no Brasil, trazendo o conceito de
deficiéncia intelectual segundo alguns autores, Educagdo inclusiva e o Atendimento
Educacional Especializado. Em seguida, discorre sobre os jogos pedagdgicos no processo de
ensino-aprendizagem, com base nos principais teéricos e suas contribuicdes a respeito dos
jogos pedagogicos.

O quarto capitulo é reservado a apresentacdo da metodologia adotada, constituida pelo
tipo de pesquisa assumido, participantes e local da investigagdo, consideraces éticas da
pesquisa, procedimento de constru¢cdo do material empirico produzido, bem como a
motivacdo e a proposta de analise dos resultados obtidos durante o desenvolvimento da
pesquisa, trazendo ainda a apresentacdo dos resultados e discussOes da pesquisa a partir da
perspectiva de analise assumida e em consonancia com as questdes norteadoras.

De acordo com a analise sobre o uso dos jogos por parte dos professores da Escola
Municipal de Ensino Infantil e Fundamental Professora Francisca Leite Vitorino, em Boa
Vista — PB, no ano letivo de 2021, como recurso didatico-pedagdgico de pratica de ensino na
perspectiva da educacdo inclusiva, ou seja, como ferramenta para a efetivacdo do processo de
ensino-aprendizagem do aluno com Deficiéncia Intelectual, e observadas as necessidades

apontadas. Ainda neste capitulo foi realizada uma apresentacdo do produto pedagdgico
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desenvolvido, neste caso, o Bau de Jogos Pedagdgicos, com jogos elaborados para auxiliar no
processo de ensino-aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual. O quinto e ultimo
capitulo foi reservado para as considerac@es finais da pesquisa.

O instrumento constituido neste trabalho como produto pedagdgico — o Bau de Jogos
Pedagdgicos — seréa disponibilizado para o uso de todos os professores da escola que atuam no
Ensino Fundamental anos iniciais e anos finais, e ird contribuir, como suporte pedagdgico,
para 0 processo de ensino-aprendizagem, proporcionando um ambiente critico que favoreca a
construgdo de conhecimento, além de fornecer a possibilidade de despertar outras reflexdes
sobre o tema, por parte dos professores, acerca da propria pratica pedagdgica, sobretudo no
que diz respeito as metodologias aplicadas que considerem a educacdo a partir de uma
abordagem inclusiva. Além disso, ha a possibilidade de ser aplicado em outras escolas e/ou
realidades, pois se trata de uma ferramenta pedagogica eficaz para a apropriacdo do

conhecimento.
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2 HISTORICIZANDO A PESSOA COM DEFICIENCIA E SUAS CONQUISTAS

A inclusdo da pessoa com deficiéncia (PCD) é um tema discutido ha muito tempo,
sobretudo nas ultimas décadas, tendo em vista que essa populacéo é bastante significativa em
termos de porcentagem populacional. Segundo dados das Nagdes Unidas, que langaram, no
dia 3 de dezembro de 2018, o primeiro relatorio sobre deficiéncia e desenvolvimento,
publicado por, para e com a PCD, existem, no mundo, mais de 1 bilhdo de pessoas com
deficiéncia (ONU, 2018). No Brasil, de acordo com dados levantados em 2019 pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), existem pelo menos 45 milhGes de pessoas com
algum tipo de deficiéncia (PCD), o que representa quase 25% da populacéo.

Ao longo da histéria da humanidade, alguns aspectos ilustraram a trajetéria das
pessoas com deficiéncia pela busca do reconhecimento de sua identidade, cidadania e seus
direitos. Desde a antiguidade, alguns sujeitos eram predestinados a viverem fora do convivio
social por conta de suas diferencas, elas eram enclausuradas em suas proprias casas ou em
outro lugar para tratamento, pelos familiares ou pelas autoridades.

Assim como a loucura, a deficiéncia, na Antiguidade, oscilou entre dois polos bastante
contraditorios: ou um sinal da presenca dos deuses ou dos demdnios. Amaral (1994) afirma
que as anomalias e deficiéncias sempre existiram na histéria da humanidade: ou como um
sinal da presenca dos deuses ou dos demdnios; ou algo da esfera do supra-humano ou do
ambito do infra-humano. Segundo Amaral (1994, p.14), “do veneravel saber do oraculo cego
a ‘animalidade’ da pessoa a ser extirpada do corpo sadio da humanidade. Assim foi por muito
tempo, em varias civilizagdes ancestrais da nossa”.

O percurso de lutas é muito antigo, jA que se tem conhecimento da existéncia de
pessoas com alguma limitagcdo fisica, sensorial ou cognitiva durante todo o percurso da

historia. A esse respeito, conforme Silva (1987, p. 21)

[...] anomalias fisicas ou mentais, deformacBes congénitas, amputagdes
traumaticas, doencas graves e de consequéncias incapacitantes, sejam elas de
natureza transitdria ou permanente, sdo tdo antigas quanto a prépria
humanidade.

Em relagdo a vida primitiva, ndo ha indicios de como os primeiros grupos de humanos
na Terra se comportavam em relacdo as pessoas com deficiéncia. Da época Mesolitica,
Neolitica e Paleolitica, ndo ha dados sobre deficiéncia, pois 0 que se tem conhecimento é que

0s homens primitivos tinham uma crenga mistica, ligada a feiticaria, a magia e a existéncia
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dos homens superiores que puniam os demonizados. Dessa forma, a deficiéncia era um mal,

sendo que cada tribo tomava suas providéncias para combaté-lo. Para Gugel (2008, p. 1)

Né&o se tém indicios de como os primeiros grupos de humanos na Terra se
comportavam em relagdo as pessoas com deficiéncia. Tudo indica que essas
pessoas ndo sobreviviam ao ambiente hostil da Terra. Basta lembrar que ndo
havia abrigo satisfatério para dias e noites de frio intenso e calor
insuportavel; ndo havia comida em abundancia, era preciso ir a caca para
garantir o alimento diario e, a0 mesmo tempo, guarda-lo para o longo
inverno.

Portanto, empiricamente, tudo indica que essas pessoas nao sobreviviam por muito
tempo, uma vez que, provavelmente, o destino dos que nasciam com algum tipo de
deficiéncia seria a morte.

Na Pré-Histdria, quando o homem comecgou a manifestar sua inteligéncia, ele passou a
perceber melhor o ambiente onde vivia, comegando a adorar o sol, a lua e os animais. Neste
periodo, as tribos foram formadas e com elas a preocupacdo em manter a seguranca e a saude
dos integrantes do grupo para a sobrevivéncia. Alguns estudiosos concluem que a
sobrevivéncia de uma pessoa com deficiéncia nos grupos primitivos de humanos era
impossivel porque o ambiente era muito desfavoravel e porque essas pessoas representavam
um fardo para o grupo. SO os mais fortes sobreviviam e era inclusive muito comum que certas
tribos se desfizessem das criangas com deficiéncia.

No entanto, em artigo publicado no Proceedings of the National Academy of Sciences
(PNAS), que foi matéria do dia 31 de marco de 2009, no jornal Folha de S. Paulo, ha a
informagdo de que foi achado o cranio de um Homo heilderbergensis, antepassado do
neandertal, de 530 mil anos, que apresenta tracos de uma rara patologia na caixa 6ssea em um
sitio arqueoldgico de Atapuerca, na provincia espanhola de Burgos. O cranio com aspecto
deformado poderia pertencer a uma crianga entre 5 e 12 anos de idade, que sofria de
craniossinostose — fusdo prematura dos 0ssos da cabeca. Esse achado pode ser a primeira
evidéncia de que os humanos ancestrais nao eliminavam sua prole quando ela nascia com
malformagdes congénitas.

Coma (1992, p. 63) assegura com convicgdo que doencas incapacitantes e deficiéncias
fisicas sdo tdo antigas quanto a propria vida. Silva (1987) evidencia, em seu estudo “A
epopeia ignorada”, a existéncia de um complexo sistema de crencas e simbolismos
envolvendo os individuos com deficiéncia, inclusive como eram tratados desde o periodo

Paleolitico Superior (40.000 anos a.C.).
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Na Historia Antiga, as sociedades gregas, assim como egipcias e romanas, ja
consideravam a tematica da deficiéncia em seus contextos sociais, historicos, cada qual com
suas compreensdes e atitudes. As pessoas que tinham algum tipo de deficiéncia eram tratadas
de duas maneiras distintas: por um lado, a rejeicao e elimina¢do sumaria ou, por outro lado, a

protecdo assistencialista e piedosa. Observa-se entdo que:

(...) Desde os primérdios da humanidade pessoas nasceram ou adquiriram
alguma deficiéncia ou limitacdo que as impediram de realizar suas atividades
didrias de forma autbnoma. De maneira perversa, essas pessoas foram

alijadas da sociedade e tratadas como estorvo ou “coitadinhas.
(NEGREIROS, 2014, p. 13).

Estudos evidenciam que, na Roma Antiga, tanto os nobres como os plebeus tinham
permissdo para sacrificar os filhos que nasciam com algum tipo de deficiéncia. Porém,
segundo Silva (1987), uma placa de calcéario com inscri¢des hieroglificas do acervo do Museu
Ny Carlsberg Glyptotek, de Copenhague, na Dinamarca, que é famosa entre ortopedistas e
profissionais da reabilitagdo que acreditam ser essa estela — com 27 centimetros de altura e 18
centimetros de largura — a primeira representacdo de uma pessoa com sequelas de
poliomielite. A placa retrata, conforme Silva (1987, p. 42):

Um momento muito significativo na vida de um homem portador de
deficiéncia fisica que viveu no Egito aproximadamente 1.300 anos antes da
Era Cristd e que tinha uma profissdo de alta responsabilidade no mundo
egipcio de entdo: era porteiro, e seu nome era Roma.

Na sociedade Egipcia, a pessoa com deficiéncia ndo era excluida, julgada ou
condenada. Aparentemente, o povo egipcio demonstrava afeto e preocupacdo com quem tinha
alguma deficiéncia, oportunizando trabalhos dignos para que elas fossem capazes de adquirir
0 proprio sustento e ter uma vida comum aos demais. Em relacéo a isso, Gugel (2018, p. 2)

afirma que:

Evidéncias arqueoldgicas nos fazem concluir que no Egito Antigo, hd mais
de cinco mil anos, a pessoa com deficiéncia integrava-se nas diferentes e
hierarquizadas classes sociais (farad, nobres, altos funcionarios, artesdos,
agricultores, escravos). A arte egipcia, os afrescos, 0s papiros, os timulos e
as mumias estdo repletos dessas revelagoes. Os estudos académicos baseados
em restos biol6gicos, de mais ou menos 4.500 a.C., ressaltam que as pessoas
com nanismo ndo tinham qualquer impedimento fisico para as suas
ocupacdes e oficios, principalmente de dancarinos e musicos.
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Os anbes aparecem em muitas obras de arte como trabalhadores e membros
participativos da comunidade, representados “[...] com fidelidade: corpos musculosos e
cabeca de tamanho normal, um pouco obesos, membros curtos, pernas por vezes arqueadas e
muitas vezes corcundas”. (SILVA, 1987, p.41). Desse modo, ndo eram marginalizados, nem
desprezados.

De acordo com Silva (1987), os remanescentes das mumias, dos papiros e a arte dos
egipcios apresentam-nos indicios muito seguros nao s6 da antiguidade de alguns males, como
também da maneira como alguns ferimentos eram cuidados e das vérias formas adotadas para
o0 tratamento das doencas. Neste sentido, evidenciavam-se as diferentes formas de tratamento
que possibilitaram a vida de individuos com algum grau de limitagéo fisica, intelectual ou
sensorial.

Para 0s gregos, o corpo belo e forte era prova de saude e forca, requisitos necessarios
para 0 combate e a luta, para a conquista de novas terras. Em Esparta, cidade-estado da
Grécia, onde a marca principal era o militarismo, “as amputacGes traumaticas das maos,
bragos e pernas ocorriam com frequéncia no campo de batalha devido aos combates corpo-a-
corpo ¢ ao uso de armas cortantes.” (SILVA, 1987, p.67). Dessa forma, identifica-se
facilmente um grupo de pessoas que adquiriu uma deficiéncia e permaneceu vivo. Além disso,
0 costume espartano de lancar criancas com deficiéncia de um precipicio tornou-se
amplamente conhecido por aqueles que estudaram este tema numa perspectiva histérica.
Portanto, a deficiéncia, na Grécia Antiga, era de causa congénita ou adquirida. Conforme
Silva (1987, p. 97), havia neste periodo trés tipos de pessoas com deficiéncia:

Os mutilados ou deficientes devido a ferimentos ou acidentes préprios da
guerra e de atividades afins; Os prisioneiros de guerra com deficiéncia fisica,
ou os detentos criminosos civis, cuja mutilacdo ou deficiéncia era causada
por uma pena ou castigo; Os deficientes civis por doengas congénitas ou
adquiridas, ou também por acidentes variados.

De acordo com registros existentes, de fato, o pai de qualquer recém-nascido das
familias conhecidas como homoio (ou seja, “os iguais™) deveria apresentar seu filho a um
Conselho de Espartanos, independentemente da deficiéncia ou ndo. Se esta comissdo de
sabios avaliasse que o bebé era normal e forte, ele era devolvido ao pai, que tinha a obrigacao
de cuida-lo até os sete anos; depois, 0 Estado tomava para si esta responsabilidade e dirigia a

educacéo da crianca para a arte de guerrear. No entanto,
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Se lhes parecia feia, disforme e franzina, como refere, Plutarco, esses
mesmos ancidos, em nome do Estado e da linhagem de familias que
representavam, ficavam com a crianga. Tomavam-na logo a seguir e a
levavam a um local chamado Apothetai, que significa “depdsitos”. Tratava-
se de um abismo situado na cadeia de montanhas Taygetos, perto de Esparta,
para |4 a crianca ser lancada e encontrar sua morte, pois, tinham a opinido de
que ndo era bom nem para a crianga nem para a republica que ela vivesse,
visto como desde o nascimento ndo se mostrava bem constituida para ser
forte sd e rija durante toda a vida. (SILVA, 1987, p. 86-87).

Os dois mais importantes filésofos gregos, Platdo e Aristoteles, tinham ideias e
concepgdes divergentes e defendiam teorias distintas, no entanto, em relagéo as pessoas com
deficiéncia, suas ideias convergiam, pois, Platdo, em Republica, livro Ill, destaca que “[...]
cuidardo apenas dos cidaddos bem formados de corpo e alma, deixando morrer 0s que sejam
corporalmente defeituosos” (PLATAO apud LEMOS, 2012, p.28). Ja Aristdteles, que possuia
0 mesmo entendimento quanto aos nascidos com deficiéncia, cita que, “[...] com respeito a
conhecer quais os filhos que devem ser abandonados ou educados, precisa existir uma lei que
proiba nutrir toda crianca disforme” (ARISTOTELES apud LEMOS, 2012, p.29). Em Atenas,

apresentando o que seria a republica perfeita, Platdo afirma

E no que concerne aos que receberam corpo mal organizado, deixa-0s
morrer [..].Quanto as criangas doentes e as que sofreram qualquer
deformidade, serdo levadas, como convém, a paradeiro desconhecido e
secreto. (PLATAO apud SILVA, 1987, p.88).

Silva (1987) faz referéncia aos antigos hebreus destacando que esses povos
acreditavam que tanto a doenga cronica quanto a deficiéncia fisica ou mental, e mesmo
qualquer deformagdo, indicavam certo grau de impureza ou de pecado. Para se ter ideia,
Moisés, no livro do Levitico, determinou que o cego, coxo, corcunda, pé torcido etc., ndo
poderia se aproximar de seu Ministério. Essa passagem no Levitico evidencia que, nesta
época, a aparéncia fisica era o fator principal para a exclusdo das pessoas com deficiéncia. Em
outro trecho esse fato se torna ainda mais evidente ao retratar que “o homem de qualquer das
familias de tua linhagem que tiver qualquer deformidade corporal, ndo oferecerd pées ao seu
Deus, nem se aproximara de seu ministério; se for cego, se for coxo, se tiver nariz pequeno ou
grande, ou torcido, se tiver pé quebrado ou a mao”. (SILVA, 1987, p. 51).

Entre os hebreus e os gregos, esta realidade ndo era diferente, ja que deficiéncias, tais
COmMo a cegueira, a surdez e a paralisia, eram consideradas consequéncias diretas de pecados
ou de crimes cometidos. Portanto, as pessoas da época tinham sua vida marcada por crengas e

era natural que a sociedade desenvolvesse seus proprios recursos para enfrentar os males, seja
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por benzeduras, por ritos misteriosos ou mesmo pela utilizacdo de produtos naturais como
chas e remédios.

O advento do Cristianismo significou, em diferentes aspectos, uma mudanca na forma
como as pessoas com deficiéncia eram vistas e tratadas pela sociedade, pois 0s principios
cristdos de caridade e amor ao préximo contribuiram, em particular, a partir do século 1V,
para a criacdo de hospitais voltados para o atendimento dos pobres e marginalizados, dentre
0s quais individuos com algum tipo de deficiéncia. Essa ideologia crista surgiu e veio de
encontro as dificuldades, vivenciadas pela sociedade, mais humilde e humilhada, entre eles,
mendigos, pobres e pessoas com deficiéncia. Acerca disso, Negreiros (2014, p. 3) afirma que

Foi no vitorioso Império Romano que surgiu o cristianismo. A nova doutrina
voltava-se para a caridade e o amor entre as pessoas. As classes menos
favorecidas sentiram-se acolhidas com essa nova visdo. O cristianismo
combateu, dentre outras praticas, a eliminacdo dos filhos nascidos com
deficiéncia. Os cristdos foram perseguidos, porém, alteraram as concepcdes
romanas a partir do Século V. Nesse periodo é que surgiram 0s primeiros
hospitais de caridade que abrigavam indigentes e pessoas com deficiéncias.

No século V, por volta de 451, o Concilio da Calcedonia® aprovou a diretriz que
determinava expressamente aos bispos e outros parocos a responsabilidade de organizar e
prestar assisténcia aos pobres e enfermos das suas comunidades. Desta forma, foram criadas
instituicbes de caridade e auxilio em diferentes regibes, como o hospital para pobres e
incapazes na cidade de Lyon, construido pelo rei franco Childebert, no ano de 542 (SILVA,
1987).

No inicio da Idade Média, as pessoas com deficiéncia eram frequentemente vistas
como possuidas pelo demonio e estavam sujeitas a serem queimadas como as bruxas.
Criancas eram, na maioria das vezes, mantidas em locais para o atendimento de doentes e

deficientes. Pessoti (1984, p. 4) destaca que:

Gracas a doutrina cristd, os deficientes comecaram a escapar do abandono ou
da "exposi¢do”, uma vez que, donos de uma alma, tornaram-se pessoas e
filhos de Deus, como os demais seres humanos. E assim que passam a ser, ao
longo da Idade Média, "les enfants du bon Dieu", numa expressdo que tanto
implica a tolerncia e a aceitacdo caritativa quanto encobre a omissdo e o
desencanto de quem delega a divindade a responsabilidade de prover e
manter suas criaturas "deficitarias".

? Quarto Concilio Ecuménico da Igreja, realizado na cidade de Calcedonia (atual Kadikdy, na Turquia), situada
na provincia da Bitinia. Teve como objetivo resolver as disputas teoldgicas relativas a natureza de Jesus Cristo,
emitindo 27 canones disciplinares que governam a administracdo e a autoridade da igreja.
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A Historia faz referéncia ao predominio de concepgdes misticas, magicas e misteriosas
sobre as pessoas com deficiéncia. Neste periodo, as incapacidades fisicas, 0s sérios problemas
mentais e as malformacdes congénitas eram considerados, quase sempre, como sinais da ira

divina, taxados como “castigo de Deus”, mesmo quando,

[...] o abandono passou a ser condenado e as pessoas com deficiéncia
comecaram a receber abrigo em asilos e conventos, principalmente. Porém,
nesse periodo. Era comum a crencga de que a deficiéncia seria um castigo de
Deus por pecados cometidos e, por isso, 0s individuos com deficiéncia eram
alvo de hostilidade e preconceito. (SILVA, 2010, p. 40-41).

Os que acreditavam nesta questdo estariam respaldados em alguns textos Biblicos que
fazem referéncias a deficiéncia fisica ou mental como castigo, que, no caso, com 0
descumprimento dos mandamentos, o individuo receberia uma punigdo divina, como se vé

abaixo:

Contudo, se vocé ndo obedecer a Javé seu Deus, ndo colocando em pratica
todos os seus mandamentos e estatutos que eu hoje Ihe ordeno, virdo sobre
vocé todas estas maldi¢des e o atingirdo: Javé ferird vocé com loucura,
cegueira e deméncia. VVocé ficard tateando ao meio-dia, como 0 cego que
tateia na escuriddo, e em seus caminhos nada serd bem sucedido.
(DEUTERONOMIO 28, 15.28-29).

Neste periodo, a Igreja, que era associada ao Estado, adota comportamentos
discriminatérios e de perseguicao, substituindo a caridade pela rejei¢do aqueles que fugiam de
um “padrao de normalidade”, seja pelo aspecto fisico ou por defenderem crengas alternativas,
em particular no periodo da Inquisi¢do nos séculos XI e XI|I.

Hanseniase, peste bubbnica, difteria e outros males, muitas vezes incapacitantes,
disseminaram-se pela Europa Medieval. Muitas pessoas que conseguiram sobreviver, mas
com sérias sequelas, passaram o resto dos seus dias em situacdes de extrema privacao e quase
que na absoluta marginalidade, embora defendesse a Biblia Sagrada que faz referéncia ao
respeito pela pessoa com deficiéncia em Levitico 21, 19-14: “Nao amaldigoaras o surdo, nem
poras tropecos diante do cego, mas temeras o Senhor teu Deus”.

Em relagdo a hanseniase, que causava muitas deficiéncias, Silva menciona que
“quando um homem era declarado leproso tinha apenas um destino: banimento da sociedade e
do convivio de seus familiares pelo resto da vida” (SILVA, 1987, p.155). No entanto
cercavam-se de alguns critérios para declarar que a pessoa era portadora da hanseniase, entre

eles era estabelecida uma comisséo responsavel pelo reconhecimento e declaragdo da doenga
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tendo, obrigatoriamente um medico e uma pessoa que também fosse portadora da doenca para
evitar diagnésticos mal formulados. Dando continuidade ao pensamento o autor afirma que,
caso o diagndstico fosse positivo, rezava-se uma missa para o doente, que, a partir daquele
momento estaria simbolicamente morto para a sociedade e era conduzido para fora da cidade
e do convivio social, neste momento recebia as orientagdes que iriam lhe guiar a partir

daquele momento. Entéo, de acordo com Silva (1987, p. 150):

Era-lhe proibido: entrar em igrejas, mercados, moinhos, padarias ou
qualquer lugar publico; lavar as médos ou o corpo em qualquer riacho ou
fonte (devia saciar sua sede usando uma caneca de sua propriedade
exclusiva); sair as ruas sem as vestes identificadoras do leproso e sem
calcados; tocar em objetos que desejava comprar (devia apontar com um
bastdo); tocar os beirais das pontes ou batentes de portas (devia ter as maos
cobertas); tocar ou ter relagcBes sexuais com qualquer pessoa, inclusive sua
prépria esposa; comer ou beber na companhia de qualquer pessoa que nao
fosse leprosa (SILVA, 1987, p.150).

Outra situacdo que causou preocupacdo na idade média foi a forma como as pessoas,
sobretudo os criados, eram submetidas aos castigos por seus erros. Neste caso, 0s patrdes
tinham o direito de castigar seus criados através da mutilacdo. Estudos ddo conta que a igreja
tentou intervir da maneira que poderia, impedindo que bispos e sacerdotes agissem castigando
seus empregados com esse método cruel e desumano. Neste sentido, Silva (1987) afirma:

O cénone décimo quinto, aprovado no concilio da Igreja, proibe aos bispos e
aos sacerdotes maltratar os empregados da igreja pela mutilacdo e manda
que, se forem eles considerados culpados de qualquer crime, que sejam
entregues aos juizes seculares, pelo menos para o0s bispos moderarem a pena
a qual serdo condenados, e ndo deixarem que sejam marcados com
ignominia. (GUERIN apud SILVA, 1987, p.148)

Na Reforma Luterana, pessoas com qualquer tipo de deficiéncia eram vistas como
frutos de pecados e como seres diabdlicos que ndo mereciam viver. Martinho Lutero defendia
que pessoas com deficiéncia eram seres diabdlicos que mereciam castigos para serem

purificados. Sobre isso, observa-se que:

Na “Reforma Luterana”, o tratamento dado aos imbecis, idiotas e loucos ndo
se diferencia muito da inquisicdo cat6lica, eles permanecem com uma
rigidez ética carregada de culpa, porém com responsabilidade pessoal.
“Nestes a concepcdo de deficiéncia variou em fungdo das nocgdes teoldgicas
de pecado e de expiacdo. A explicagdo reside na visdo pessimista do homem,
entendido como uma besta demoniaca, quando lhe vem a faltar a razdo ou
ajuda divina” (PESSOTI, 1984, p. 12).
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Neste sentido, Silva (1987) traz em sua fala um trecho em que o préprio Martinho
Lutero, o protagonista da Reforma Luterana, negou a natureza humana de um menino com
retardo mental insinuando que maus espiritos haviam possuido a crianca evidenciando assim
0 desprezo e exclusdo com que tratava do assunto. Segundo Silva, eis 0 que Martinho Lutero

falou a respeito do caso do menino com retardo mental:

Anos atras havia em Dassau uma dessas criangas que eu, Martinho Lutero, vi
e examinei. Tinha doze anos de idade, usava seus olhos e todos os seus
sentidos de tal maneira que a gente poderia pensar que era uma crianga
normal. Mas ela s6 sabia fartar-se tanto quanto quatro lavradores. Ela comia,
defecava e babava e se alguém tentasse segura-la, ela gritava. Se alguma
coisa ruim acontecia, ela chorava. Assim, eu disse ao principe de Anhalt: se
eu fosse o principe, eu levaria essa crianca ao rio Malda, que passa perto de
Dassau e a afogaria. Mas o principe de Anhalt e o principe da Saxénia, que
estavam presentes, recusaram-se a seguir meus conselhos. Eu disse, entdo:
Bem, entdo os cristdos rezardo o Pai Nosso nas igrejas e pedirdo que Deus
leve o demdnio embora. E assim foi feito diariamente em Dassau, e 0
retardado morreu um ano depois. (SILVA, 1987, p.170)

Portanto, a deficiéncia neste periodo a espiritualidade era o inico meio para entender a
deficiéncia que era caracterizada como fendmeno metafisico e espiritual, e era atribuida ora a
designios de Deus, ora a castigo divino ou a possessdo pelo deménio. Por uma razao ou por
outra, a atitude principal da sociedade com rela¢do a PCD era a de intolerancia e de punicéo,
representada por acOes de aprisionamento, tortura, acoite e outros castigos severos. Para tanto,

A fatalidade hereditaria ou congénita assume o lugar da danacéo divina, para
efeito de prognostico. A individualidade ou irrecuperabilidade do idiota € o
novo estigma, que vem substituir o sentido expiatério e o propiciatério que a
deficiéncia recebera durante as negras décadas que atenderam a medicina,
também supersticiosa. O médico é o novo arbitro do destino do deficiente.
Ele julga, ele salva, ele condena. (PESSOTI, 1984, p. 68).

A partir do século XV, a sociedade entrou em uma nova era, renovada por interesses
culturais e intelectuais, fato que comecou a modificar o pensamento humano, passando a
reconhecer e aceitar o semelhante, deixando para tras o estado de ignorancia e de supersticdo
em que viviam o0 que acarretaria em significativas mudancas na vida daqueles menos
privilegiados como os pobres, os doentes e os deficientes. Era o inicio de uma nova forma de
pensar a imagem da pessoa com deficiéncia que estava completamente ligada a imagem da
pobreza e da marginalidade em que se encontrava grande parte da populacéo, ndo sé das PCD.
Neste momento histdrico, também ocorreram exemplos de caridade e solidariedade para com

esse publico, como também existiram durante toda a Idade Média, mesmo que as referéncias
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gerais desta época situam pessoas com deformidades fisicas, sensoriais ou mentais na camada
de excluidos, pobres, enfermos ou mendigos pode-se dizer que foi a passagem de um periodo
de extrema ignorancia para o nascer de novas ideias, onde a mentalidade social da época
comeca a ter consciéncia da necessidade de aceitagdo de novos conceitos.

Entre os séculos XV e XVII, houve vérias mudan¢as no mundo, sobretudo em relacéo
ao reconhecimento do valor humano, ao avango da ciéncia e a libertacdo quanto a dogmas e
crendices tipicas da Idade Média. Neste momento, o homem deixa de ser um escravo dos
“poderes naturais” ou da ira divina. Houve, entdo, o0 advento de novos paradigmas com 0
novo modo de pensar, revolucionario sob muitos aspectos, uma vez que “[...] alteraria a vida
do homem menos privilegiado também, ou seja, a imensa legido de pobres, dos enfermos,
enfim, dos marginalizados. E dentre eles, sempre e sem sombra de davidas, os portadores de
problemas fisicos, sensoriais ou mentais” (SILVA, 1987).

A partir desse momento, ocorreu um fortalecimento da ideia de que o grupo de
pessoas com deficiéncia deveria ter uma atencdo propria, ndo sendo relegado apenas a
condicdo de uma parte integrante da massa de pobres ou marginalizados. Isso foi observado
através de varios exemplos préaticos e concretos. No século XVI, houve grandes avangos em
relacdo a melhoria do atendimento as pessoas com deficiéncia, ja que estas, até entdo, eram
consideradas como “ineducéveis”, quando ndo possuidas por maus espiritos. Neste momento,
teve inicio o interesse, por parte da medicina, para explicar a origem da deficiéncia,
favorecendo assim a leitura organicista da especificidade humana, a qual defendia sua génese
advinda de causas naturais e ndo mais espirituais e religiosas. Neste sentido, Silva (1987, p.
216-217) considera que:

O significado religioso ou sobrenatural das deformidades mais marcantes,
durante essa época, pode ser perfeitamente notado em alguns quadros
pintados durante o seu transcorrer. Neles, tanto os espiritos malignos da
hierarquia imaginaria de Satd quantos os seres lendarios e de comportamento
malévolo e desumano sdo invariavelmente representados por seres com 0s
rostos monstruosos, os pés deformados, as cabecas enormes ou muito
pequenas, as orelhas desproporcionais, o nariz aquilino muito comprido,
corcundas, membros retorcidos.

Ao0s poucos, a sociedade foi mudando o pensamento e, a partir do lluminismo e do
Modernismo, foi desenvolvendo maneiras para amenizar o isolamento e a exclusdo das PCD.
Um acontecimento relevante, neste momento foi protagonizado pelo médico e matematico
Gerolamo Cardomo (1501 — 1576), que contrariando a mentalidade social da época que

considerava as pessoas surdas imprestaveis para o aprendizado, e produziu um invento que
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permitia a essas pessoas ler e escrever. A partir dai muitos outros foram influenciados por
suas ideias, assim como Pedro Ponce de Leon (1520-1584), um monge beneditino que
desenvolveu um método de ensino para pessoa com deficiéncia auditiva, por meio de sinais.
Embora houvesse casos como estes, a preocupacao social em relacdo a PCD estava no
campo de tentar sanar o problema de forma que a consciéncia coletiva ndo pesasse, mesmo
que, na realidade, ainda ndo aceitassem essas pessoas em seu meio social, como algo natural,
razdo pela qual passaram a ser criados orfanatos, prisdes e manicémios, lugares para isolar, ou
melhor, retirar essas pessoas de circulagdo, proporcionando o sentimento de missdo cumprida,

porque estavam os ajudando. Por isso,

A partir do século XVII, os deficientes passaram a serem internados em
orfanatos, manicémios, prisdes e outros tipos de instituigdes, juntamente
com delinquentes, idosos e pedintes, ou seja, eram excluidos do convivio
social por causa da discriminagdo que entdo vigorava contra pessoas
diferentes. (BERGAMO, 2010, p. 35).

A deficiéncia passou, entdo, a ser vista como produto de infortinios naturais e um
atributo do individuo. A PCD era considerada improdutiva, do ponto de vista econdmico,
passando a ser tratada pelos métodos da medicina disponiveis na época. Neste periodo
Comegam a surgir os primeiros hospitais psiquiatricos que, de acordo com Aranha sdo “locais
para confinar, mais do que para tratar, os pacientes que fossem considerados doentes, que
estivessem incomodando a sociedade, ou ambos.” (ARANHA, 1995, p 66).

Portanto, as pessoas que tinham algumas limitacdes ou deficiéncias foram, na maior
parte do tempo, consideradas como a imagem do fracasso, da inutilidade, eram um incomodo,
por isso eram ignoradas pela sociedade e eram vistas por muitos como incapazes de fazerem
parte da sociedade. Por isso, consideraram a internagdo como uma solucéo.

Durante os séculos XVII e XVIII, “multiplicam-se as leituras de deficiéncia enquanto
fendbmeno, especialmente nas &reas médicas e educacionais, encaminhando uma grande
diversidade de atitudes: desde a institucionalizagdo em conventos e hospicios até o ensino
especial.” (ARANHA, 1995, p 66). Houve, com isso, grande desenvolvimento no
atendimento as pessoas com deficiéncia em hospitais. Havia assisténcia especializada em
ortopedia para os mutilados das guerras e para pessoas cegas e surdas. Philippe Pinel (1745-
1826) que, segundo Mendes (2018) foi pioneiro no tratamento de doentes mentais e um dos

precursores da psiquiatria moderna sendo:

O primeiro a desacorrentar os loucos que eram presos em pordes, excluidos
da sociedade que os temiam por julga-los agressivos e perigosos.
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Imortalizou-se por considerar que 0s seres humanos que sofriam de
perturbacbes mentais deveriam ser tratados como doentes e néo
acorrentados. Foi também o primeiro médico a tentar descrever e classificar
algumas perturbacBes mentais, deméncia precoce ou esquizofrenia. Baniu
tratamentos antigos, tais como sangrias, vomitos induzidos, purgacdes e
ventosas, substituindo-as por tratamento digno e respeitoso, que inclui
terapias ocupacionais. (MENDES, 2018, p. 17)

Vé-se que, a partir deste momento, pessoas com perturbacbes mentais comegaram a
ser tratadas como doentes, ao contrario do que acontecia na época, quando eram trados com
violéncia e discriminacéo.

S0 a partir do século X1X passou-se a levar em conta as potencialidades da PCD e, aos
poucos, estudiosos da area da psicologia e da pedagogia envolveram-se com a questdo e
realizaram as primeiras intervengdes educacionais, com isso a sociedade comecou a entender
que qualquer um poderia se tornar uma pessoa com deficiéncia e que essa condi¢do nao estava
diretamente relacionada ao nascimento. Entdo a sociedade comeca a perceber que tem
responsabilidade para com essas pessoas, sobretudo principalmente no que diz respeito a
medidas de assisténcia e protecdo voltadas para os grupos minoritarios e marginalizados.

Um acontecimento importante deste periodo foi a invencdo do Sistema de Escrita
“Braille”, por Louis Braille (1809-1852), em 1829, aos 18 anos. O método inventado por
Braille consiste na escrita e leitura baseada em 63 simbolos em relevo resultante da
combinacgdo de ate seis pontos dispostos em duas colunas de trés pontos cada e ¢ usado por
pessoas cegas até os dias atuais. Neste momento da historia, em que a sociedade mundial
ainda sofria os reflexos das ideias humanistas da Revolucdo Francesa se percebe que as
pessoas com deficiéncia ndo precisavam apenas de hospitais e abrigos, mas de atencéo
especializada é que tem inicio a constituicdo de organizacdes para estudar os problemas de
cada deficiéncia.

Desde 1861, os Estados Unidos ja haviam criado medidas para garantir moradia e
alimentacdo aos marinheiros e fuzileiros navais que adquiriam limitacdes fisicas. Depois da
Guerra Civil norte-americana, foi construido, na Filadélfia, em 1867, o Lar Nacional para
soldados voluntarios deficientes. (SILVA, 1987, p. 237). Assim, desde cedo, estabeleceu-se
uma atencdo especifica para pessoas com deficiéncia nos EUA, em especial para 0s
“veteranos” de guerras ou outros conflitos militares.

Ainda no século XIX, é consolidada a pratica do cuidado institucional para pessoas
com deficiéncia. Contudo, as instituicdes, que seriam, a principio, para tratamento e educacéo,
vao se transformando em ambientes segregadores, constituindo o primeiro paradigma formal

adotado na caracterizacdo da relacdo sociedade-deficiéncia: o Paradigma da
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Institucionalizacdo, que teve como principal caracteristica a retirada das PCD de suas
comunidades de origem para manté-las em instituicdes, frequentemente situadas em
localidades distantes de suas familias. Assim, ficavam mantidas em isolamento do resto da
sociedade, fosse a titulo de protegdo, de tratamento, ou de processo educacional (ARANHA,
2001).

No final do século XIX e inicio do XX, com o advento da Revolugéo Intelectual, que
foi precedida pela a Revolucdo Industrial, a sociedade comecou a pensar sobre suas
responsabilidades em relacdo a seus grupos minoritarios e marginalizados, chegando a
concluséo que o tratamento voltado a PCD, que, até entdo era disponibilizado em hospitais de
caridade ou casas de saude, ndo solucionaria 0s problemas vivenciados por essas pessoas.
Portanto, segundo Silva (2007, p.190) “ndo era apenas uma questdo de abrigo, de simples
atencdo e tratamento, de esmola ou de providéncias paliativas similares, como sucedera até
entdo”.

Com o advento da Segunda Guerra, o direito a vida das pessoas com deficiéncia mais
uma vez fora desrespeitado. A Alemanha Nazista desenvolveu o Programa de Eutanasia
destinado a eliminacdo de doentes incuraveis, idosos senis, deficientes fisicos e doentes
mentais. Conforme Gugel (2007, p. 45):

A Segunda Guerra Mundial, ocorrida 1939 e 1945, liderada pelo alemé&o
Hitler, assolou e chocou 0 mundo pelas atrocidades provocadas. Sabe-se que
Holocausto eliminou judeus, ciganos e também pessoas com deficiéncia.
Estima-se que 275 mil adultos e criangas com deficiéncia morreram nesse
periodo e, outras 400 mil pessoas suspeitas de terem hereditariedade de
cegueira, surdez e deficiéncia mental foram esterilizadas em nome da
politica da raca ariana pura.

Apobs o fim da Segunda Guerra Mundial, o principio da Dignidade da Pessoa Humana
passou a ter o status de Direito Fundamental, sendo expressamente consagrado com a
proclamacdo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. A partir desse periodo, as
pessoas com deficiéncia passam a serem vistas como cidaddos com direitos e deveres de
participacdo na sociedade, mas sob uma ética assistencial e caritativa.

A primeira diretriz politica dessa nova visdo aparece em 1948, com a Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, que proclama em seu Art 1° que “Todos os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e em direitos. Dotados de razédo e de consciéncia, devem
agir uns para com os outros em espirito de fraternidade”. O Art 2° complementa [...] “sem

distin¢do alguma, nomeadamente de raca, de cor, de sexo, de lingua, de religido, de opinido
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politica ou outra, de origem nacional ou social, de fortuna, de nascimento ou de qualquer
outra situagao”.

Nos anos 1960, pais e familiares de PCD comecaram a organizar-se, de modo que
surgiram as primeiras criticas a segregacdo. Diante disso, observa-se a visdo tradicional que
estava arraigada a sociedade sobre a necessidade de integracdo. Grosso modo, a integracao
defendia o direito do aluno com NEE ser matriculado na escola regular desde que, por seu
préprio esforco, se adaptasse ao ambiente, enquanto os sistemas de ensino e a escola ndo
tinham compromisso em adapta-los e mantinham-se inalterados, sem se adequar as
necessidades destes alunos. Além disso, a integracdo total na classe comum so era permitida
para aqueles alunos que conseguissem acompanhar o curriculo ali desenvolvido.

De acordo com Mantoan (2015) o objetivo da integracdo € inserir o aluno, néo
deixando ninguém no exterior do ensino regular desde o comego da vida escolar. A autora
relata que quando se questionaram as praticas sociais e escolares de segregacdo se basearam
no principio de normalizacao, que, ndo sendo especifico da vida escolar, atinge o conjunto de
manifestacdes e atividades humanas e todas as etapas da vida das pessoas, sejam elas afetadas
ou ndo por uma incapacidade, dificuldade ou inadaptacdo. Foi quando as escolas de ensino
regular passaram a receber alunos com deficiéncia, porém, essas instituicdes ndo lhes
proporcionava possibilidades de aprimorar suas capacidades, pois ndo eram oferecidas a esses
alunos as mesmas oportunidades de aprendizagem destinadas a seus pares ficando a incluséo

restrita apenas ao direito de acesso as instituicdes. Para Mantoan (2015, p. 15-16)

Nas situacdes de integracdo escolar, nem todos os alunos com deficiéncia
cabem nas turmas de ensino regular, pois hd uma selecdo prévia dos que
estdo aptos a insercdo. Para esses casos, sdo indicados: a individualizagao
dos programas escolares, curriculos adaptados, avaliacGes especiais, reducao
dos objetivos educacionais para compensar as dificuldades de aprender. Em
suma: a escola ndo muda como um todo, mas os alunos tém de mudar para
se adaptarem as suas exigéncias.

Para tanto, esta responsabilidade a ser assumida pela prépria PCD foi sendo revista e
substituida gradativamente pela concepc¢do de inclusdo. Portanto, pensamentos e ideias
relativos a integracdo, que antes eram aceitos, foram, aos poucos, sendo substituidos,
sobretudo pelo entendimento que a ideia da integracao traz consigo o estimulo a mudancas no
individuo, no sentido de normaliza-lo. Mantoan (2015) destaca que a inclusdo implica uma
mudanca de perspectiva educacional, pois nao atinge apenas alunos com deficiéncia e os que
apresentam dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na

corrente educativa geral.
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A ideia de inclusdo abrange duas direcGes, ao tempo que promove o desenvolvimento
do sujeito e o processo de reajuste da realidade social. Com isso, busca instigar as adequacdes
e legitimacgdes no ambito fisico, material, humano, social, entre outros.

Com isso, aos poucos, a situacdo das pessoas com deficiéncia no contexto da visdo
segregacional, que buscava apresentar as pessoas com deficiéncia a margem da educacéo, foi

substituida por uma visao inclusiva. Dessa forma,

A educacdo, que era parte fundamental neste processo, teve que sofrer uma
radical transformacdo. Em todo o mundo, até aquele momento, as pessoas
com deficiéncia haviam sido colocadas a margem da educacéo: o aluno com
deficiéncia, particularmente, era atendido apenas em separado ou
simplesmente excluido do processo educativo que tinha por premissa que 0s
alunos deveriam obedecer a padrdes de normalidade. (BRASIL, 2000, p. 83)

Desse modo, a exclusdo das PCD ocasionou-lhes muitas dificuldades e sacrificios,
pois elas eram consideradas incapacitadas para o convivio social. 1sso perdurou por um longo
periodo e essas pessoas tiveram que lutar pelos seus interesses. Com isso, as escolas foram de
certa forma, forcadas a modificar sua sistemética, de forma que os docentes necessitaram
tomar consciéncia do trabalho com aqueles que estavam excluidos e marginalizados,
oportunizando o acesso ao conhecimento formal pelo qual todos tém direito de recebé-lo.
Neste sentido, a integracdo escolar, em termos historicos, constituiu-se em um processo

importante que abriu caminhos para o movimento de inclusdo escolar, ja que:

Historicamente, ndo h&a como tracar linhas descontinuas entre o projeto da
integracdo escolar (ou educacdo integradora, como preferem alguns) e o
projeto da educacdo inclusiva. Entendo haver, antes, uma evolucdo
conceitual derivada das mdaltiplas experiéncias, desenvolvidas em varios
paises do mundo, resultando no amadurecimento do que deveria ser um
processo pedagogico que contemplasse coerentemente as demandas da
educacdo dos alunos com necessidades especiais nas escolas do ensino
regular. Pode-se pensar antes, numa linha historica continua em que
encontramos faixas de transi¢do entre uma educacdo que, de integradora,
passa a ser inclusiva. (BEYER, 2007, p. 85).

A partir de inquietaces como esta é que cenario de excluséo foi efetivamente mudado
e varios paises intensificaram as discussdes, estabelecendo acdes voltadas para a um novo
principio educacional, cujo conceito fundamental defende a heterogeneidade como um
principio inerente a condi¢do humana e uma pedagogia capaz de reconhecer as diferencas
existentes na sociedade. A partir da Declaracdo Mundial de Educacédo Para Todos (UNESCO,
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1990) e, mais ainda, com a Declaracdo de Salamanca (1994), fica claro que a verdadeira

funcdo da escola € que ela é constituida para atender a todos. Nesse sentido:

Basta observar que as DeclaragGes defendem que toda crianca tem direito a
educacdo e ao acesso aos conhecimentos e que as escolas devem acolher
todos e todas, independentemente de suas condicBes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Destacam o entendimento de que
a expressdo “necessidades educativas especiais” refere-se a todas as criancas
e jovens cujas necessidades decorrem de sua capacidade ou de suas
dificuldades de aprendizagem. Encerram que as escolas tém que encontrar a
maneira de educar com éxito todas as criancas, inclusive as com deficiéncias
graves. (COSTA, 20009, p. 95).

Quando dirigentes de mais de oitenta paises se reuniram, na Espanha, e assinaram a
Declaragdo de Salamanca, consagrando assim um dos mais importantes documentos de
compromisso de garantia de direitos educacionais, para que, a partir dai, possamos pensar na
escola como espaco efetivamente plural, no qual todos os alunos tenham as mesmas
oportunidades de ser e estar de forma participativa, onde as caracteristicas individuais ndo

sejam fruto de discriminacdo. Para tanto,

O direito de todas as criangas a educacdo esta proclamado na Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos e foi reafirmado com veeméncia pela
Declaracdo sobre Educacdo para Todos. Pensando desta maneira € que este
documento comeca a nortear Todas as pessoas com deficiéncia tém o direito
de expressar 0s seus desejos em relacdo a sua educacdo. Os pais tém o
direito inerente de ser consultados sobre a forma de educacdo que melhor se
adapte as necessidades, circunstancias e aspiracfes dos seus filhos.
(UNESCO, 1994, p. 5-6).

Esse documento proclama as escolas regulares inclusivas como meio mais eficazes de
combate a discriminacdo, e determina que elas devem acolher todas as criangas,
independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais ou linguisticas.
Portanto, € um marco na trajetoria historica da educacao especial, pois traz reflexes sobre as
necessidades educacionais das pessoas com deficiéncia, que passaram a ser respeitadas, ao
passo que a situacdo da acessibilidade comegou a ser discutida para um melhor
desenvolvimento social e educacional, o que influenciou o desenvolvimento do pensamento
inclusivo, contextualizando o trabalho que visa alcancar uma educacéo de qualidade e formar

uma sociedade menos segregadora e mais inclusiva. De acordo com a Declaracao,

As escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Devem acolher criancas com deficiéncia e criangas bem dotadas; criancas
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gue vivem nas ruas e que trabalham; criangas de populacfes distantes ou
ndmades; criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de
outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizadas (UNESCO, 1994,
p. 17-18).

Portanto, a Declaracdo de Salamanca, que destaca a necessidade da incluséo
educacional das pessoas com NEE, veio nortear os caminhos e atitudes para se desenvolver
uma educacdo de qualidade para todos os individuos, apontando aos paises a necessidade de
politicas publicas e educacionais que venham a atender a todas as pessoas de modo

igualitério, independente das suas condigdes pessoais, sociais, econdmicas e socioculturais.

2.1 A TRAJETORIA DA DEFICIENCIA NO BRASIL

A intencdo coletiva pela defesa do direito de todos os estudantes de estarem juntos no
ambiente escolar, aprendendo e participando efetivamente, sem nenhum tipo de
discriminacdo, desencadeou um movimento mundial pela educagéo inclusiva, que é uma acéo
politica, cultural, social e pedagogica.

Os relatos historicos atestam condutas, praticas e costumes indigenas, 0s quais
mostram que suas praticas e atitudes em relacdo as criangas que nascessem com deficiéncia
ndo diferem muito daqueles também observados em outros povos da Histéria Antiga e
Medieval, onde a deficiéncia, “nado era vista com bons olhos”, mas, sim, entendida como um
mau sinal, um prendncio dos castigos dos deuses ou de for¢as superiores que significavam a
eliminacdo sumaria de criancas com deficiéncia ou a exclusdo daquelas que viessem a
adquirir algum tipo de limitacdo fisica ou sensorial. Entdo, sabe-se que, entre as popula¢Ges
indigenas que habitavam o territério que viria a ser o Brasil, predominou a prética de
eliminacdo das criangas com deficiéncia e abandono dos que adquiriam alguma limitagdo.
Para Negreiros (2014, p. 16)

No Brasil, a pessoa com deficiéncia foi incluida, por varios séculos, dentro
da categoria mais ampla dos “miseraveis”, talvez o mais pobre entre os
pobres (SILVA, 1987). Na cultura indigena, onde as pessoas nascidas com
deficiéncia era um sinal de mau agouro, um prenincio de castigos dos
deuses a eliminacdo sumaria das criangas era habitual, assim como o
abandono dos que adquiriam a deficiéncia no decorrer da vida.

Em 1500, época do descobrimento do Brasil, ja havia no Ocidente o desenvolvimento
da filosofia, da teologia e da ciéncia, que se tornaram valores culturais e atitudinais de pensar

0 homem como ser humano. Ao aportarem em terras brasileiras, 0s portugueses, que traziam
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consigo tais valores, causam uma grande ruptura e um grande desconforto para 0s povos
indigenas, que sofreram com esta ruptura, assim como sua cultura, tradicdo e civilizacéo.
Silva (1984) nos mostra que o tratamento da pessoa com deficiéncia durante a
colonizacéo do Brasil seguiu os mesmos moldes de Portugal, seu colonizador europeu, onde o
pensamento social construido em relacdo a deficiéncia intelectual era pautado no pensamento
religioso da época. A segregacdo era comum, sobretudo, devido aos preconceitos criados,
onde as maiores vitimas do desrespeito por serem deficientes eram 0s que pertenciam as

camadas mais pobres e vulneraveis do Brasil colénia. De acordo com Silva (1984, p. 273):

Como na velha Europa, a quase totalidade das informacBes sobre pessoas
defeituosas esta diluida em comentarios relacionados aos doentes e aos
pobres de um modo geral, como era usual em todas as demais partes do
mundo. Na verdade no Brasil a pessoa deficiente foi considerada por véarios
séculos dentro da categoria mais ampla dos “miseraveis”, talvez o mais
pobres dos pobres. Os mais afortunados que haviam nascido em “berco de
ouro” ou pelo menos remediado, certamente passaram o resto de seus dias
atras dos portbes e das cercas vivas das suas grandes mansdes, ou entdo,
escondidos, voluntaria ou involuntariamente, nas casas de campo ou nas
fazendas de suas familias. Essas pessoas deficientes menos pobres acabaram
ndo significando nada em termos de vida social ou politica no Brasil,
permanecendo como um “peso” para suas respectivas familias.

Neste caso, ocorria uma associagdo da deficiéncia com a falta de condigdes
socioecondmicas e socioambientais, como um fator externo ao individuo, ja que os nascidos
nas familias mais afortunadas eram mantidos a vida inteira escondidos da sociedade.

Originalmente, a historia da Educacdo Especial no Brasil era ofertada por entidades
filantropicas, com o apoio do Governo, organizada nas lacunas entre o Poder Publico e o
privado: entre classes especiais das escolas publicas e as institui¢cdes privadas de carater
assistencial. Para Vieira (2012 apud KASSAR, 1999, p.15), “as classes especiais publicas
surgiram pautadas na necessidade cientifica da separacdo dos alunos “normais” e “anormais”,
na pretensdo da organizacdo de salas de aula homogénea, enquanto as instituigdes privadas
surgiram pautadas no carater filantrépico”.

No contexto brasileiro, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na época
do Império, com a criacdo de duas instituicdes, ambas no Rio de Janeiro, de modo que o
nosso pais foi pioneiro na América Latina no atendimento as pessoas com deficiéncia
(BRASIL, 2010). Ainda no século XIX, foi criado o Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
atual Instituto Benjamin Constant — IBC, instituido pelo Decreto N. 1.428, de 12 de setembro
de 1854, com a atribuicdo de ministrar a instrucdo primaria e alguns ramos da secundaria,

educacdo moral e religiosa, ensino de musica, bem como oficios fabris. A autorizacdo do
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governo imperial com o dispéndio de verbas para a fundacdo do Instituto foi conferida pelo
Decreto N. 781, de 10 de setembro de 1854, e sua inauguracédo se deu em 17 de dezembro do
mesmo ano. O érgdo passou a denominar-se Instituto dos Meninos Cegos, atendendo ao
Decreto N. 9, de 21 de novembro de 1889, que suprimiu o termo ‘imperial’ do nome de varios
estabelecimentos subordinados & Secretaria de Estado dos Negdcios do Interior. Em nova
alteracdo, foi nomeado Instituto Nacional dos Cegos, pelo decreto n° 193, de 30 de janeiro de
1890. Com a morte de Benjamin Constant, que fora professor de matematica e de ciéncias
naturais (1862) e diretor (1869-1889), a instituicdo recebeu seu nome, pelo Decreto N. 1.320,
de 24 de janeiro de 1891.

A segunda instituicdo criada na época do império foi o Instituto dos Surdos-Mudos,
em 1857, hoje denominado Instituto Nacional da Educac¢do dos Surdos — INES. O instituto foi
criado com a finalidade de oferecer educagéo intelectual, moral e religiosa aos surdos de
ambos os sexos. Inaugurado em 1° de janeiro de 1856, como instituicdo de carater privado,
teve como data considerada de sua fundacdo 26 de setembro do mesmo ano, dia de
promulgacéo da Lei N. 939, por ter esta concedido subvencdo anual e pensfes aos alunos
surdos pobres. (BRASIL, 1857, p. 70).

No século XX, no ano de 1926, o casal de professores, Tiago e Johanna Waurth,
fundaram, em Canoas, no Rio Grande do Sul, o Instituto Pestalozzi, que introduziu no Brasil a
concepcdo da ortopedagogia das escolas auxiliares europeias. Esse instituto foi criado sob a
influéncia da pedagogia de Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), educador suigo que
dedicou a vida a criangas carentes e a valorizacdo do ser humano que, com uma Pedagogia
inovadora, influenciou a educacéo especial, escrevendo obras literarias, politicas, filosoficas e
pedagogicas, sendo a maioria delas dedicadas & educacdo. Algumas dessas obras, inclusive,
sdo consideradas precursoras da sociologia, por isso é considerado o “Pai da escola popular” e
inspirou muitos estabelecimentos de ensino em todo 0 mundo.

Também sob a mesma influéncia, a psicologa e pedagoga russa Helena Antipoff, que
veio ao Brasil em 1929, para integrar a recém-fundada Escola de Aperfeicoamento
Pedagdgico de Belo Horizonte, fundou, em 1932, a Associagdo Pestalozzi de Belo Horizonte.
Considerada uma das pioneiras da educacéo especial no Brasil, fundou a primeira Sociedade
Pestalozzi brasileira e em 1945 criou o primeiro atendimento educacional especializado as
pessoas com superdotacdo na Sociedade Pestalozzie. Helena Antipoff introduziu o termo
“excepcional”, no lugar das expressoes “deficiéncia mental” ¢ “retardo mental”, Para ela, a
origem da deficiéncia vinculava-se a condicdo de excepcionalidade socioecondmica ou
organica. (BRASIL, 2010)
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A partir dai, educadores encantados com a filosofia Pestalozziana fundam, em todo o
pais, AssociacOes Pestalozzi, que agregam, por norma estatutaria, 0 nome do municipio onde
sdo criadas. Trata-se de uma instituicdo particular de carater filantropico e destina-se ao
amparo de criancgas e adolescentes com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento
e altas habilidades e suas familias, reeducando-os para uma possibilidade de vida melhor, com
atendimento em periodo integral de pessoas com diversidades funcionais.

Entre os anos de 1933 e 1979, a Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais (SPMG)
publicou a revista Infancia Excepcional: estudo, Educacdo e Assisténcia ao Excepcional, que
era voltada para profissionais das areas de educacédo, salde, psicologia e assisténcia social,
que trabalhavam com criangas com deficiéncia e tinha por objetivo manter um dialogo a partir
das finalidades da SPMG, trabalhando como um mecanismo de difusdo de conhecimentos
educacionais e cientificos com divulgacdo de politicas publicas voltadas as criangas com
deficiéncia, tratadas, na época, como “excepcionais”, bem como orientagdes aos familiares.

Em 1954, foi fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), que é fruto de um movimento pioneiro no Brasil para prestar assisténcia médico-
terapéutica as pessoas com deficiéncia intelectual. Esse movimento surgiu no Rio de Janeiro,
no dia 11 de dezembro de 1954, quando Beatrice e George Bemis, diplomatas representantes
dos Estados Unidos, ao chegarem ao Brasil, naquele ano, ndo encontraram nenhuma entidade
de acolhimento para um filho com a sindrome de Down. O movimento apaeano se ampliou
para outras capitais e a posteriori para as cidades do interior dos estados. Entre os anos de
1954 a 1962 surgiram dezesseis APAEs em todo o Brasil. Atualmente, sdo mais de 2 mil e
outras entidades congéneres, que compdem a Rede Apaeno Brasil.

Até os anos de 1950, a educagdo especial ficava a cargo das iniciativas privadas, que
contavam com a subvencdo do Estado porque, nesse periodo, ndo se efetiva uma politica
publica de acesso universal a educacao, permanecendo a concepgao de ‘politicas especiais’
para tratar da tematica da educacdo de alunos com deficiéncia. De acordo com Corréa (2010,
p. 43) a partir do inicio dos anos de 1950, comecou a ser observado o interesse por parte do
Estado em relacdo a educacdo das pessoas com deficiéncia ao implantar, ndo propriamente
uma politica de educacéo especial passando a tomar iniciativa no sentido de atender todo o
territério nacional, na forma de Campanhas, que contemplou a educa¢do dos surdos (1957),
dos deficientes visuais (1958) 1958 — foi criada a Campanha Nacional de Educacgdo e
Reabilitacdo de Deficientes da Visdo. A campanha era vinculada ao Instituto Benjamin

Constant (IBC), no Rio de Janeiro. Dois anos depois, teve seu nome alterado para Campanha
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Nacional para a Educacéo dos Cegos (CNEC) e ficou subordinada ao Gabinete do ministro da
Educacéo e Cultura.

Os objetivos dessa Campanha e de todas as atividades desenvolvidas a partir
dela eram oferecer oportunidades de atendimento educacional aos
deficientes da visdo. Entre as atividades, estavam incluidos o treinamento, a
especializagdo de professores e de técnicos no campo da educacdo e
reabilitacdo de deficientes visuais. (CORREA, 2010. p, 43).

Ainda segundo Corréa (2010), em 1960, por influéncia de movimentos liderados pelas
Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais e pela Sociedade Pestalozzi, tem inicio, no
Rio de Janeiro, a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais
(Cademe).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n® 4024, de
20 de dezembro de 1961, contemplou brevemente esta educagcdo em dois artigos,
oficializando a educacéo especial na legislacdo do ensino (Brasil/MEC, 1961). Nos Artigos 88

e 89. A lei aponta que:

Art. 88. A educacéo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se
no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade. Art. 89.
Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdo, e relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos poderes
publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e
subvencGes. (BRASIL, 1961)

A LDBEN 4024/61 legitimou o principio da educacdo como direito de todos
afirmando a responsabilidade do poder publico na oferta do ensino, sendo livre a iniciativa
privada para o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, chamadas no texto de
“excepcionais”.

Nos anos 1970, observou-se que os Estados Unidos avancam nas pesquisas e teorias
de inclusdo para proporcionar condi¢gdes melhores de vida aos mutilados da Guerra do Vietna.
Logo, a Educacdo Inclusiva tem inicio naquele pais via Lei 94.142, de 1975, que estabelece a
modificacdo dos curriculos e a criacdo de uma rede de informacdes entre escolas bibliotecas,
hospitais e clinicas. A partir deste momento, a discussdo sobre a educacdo especial ganhou
forca também em outros paises tornando-se preocupacdo dos governos com a criacdo de
instituicGes publicas e privadas, 6rgaos normativos federais e estaduais e de classes especiais.

No Brasil, em 17 de junho de 1971, foi implementada a Portaria N°. 86, que organizou
0 Departamento de Educacdo Complementar (DEC). Em 1972, foi formado o Grupo Tarefa
de Educacédo Especial (GTEE), um grupo de trabalho com o intuito de apresentar a politica e

as linhas de acdo do Governo na area da educagdo de “excepcionais”. Este Grupo-Tarefa foi 0
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responsavel, entre outras coisas, pela vinda ao Brasil do norte-americano James Gallagher, o
qual fez um relatorio com propostas para estruturacdo da Educacdo Especial, que contribuiu
para a criacdo, no Ministério da Educacdo e Cultura, de um 6rgédo central responsavel pelo
atendimento aos excepcionais no Brasil: o Centro Nacional de Educacéo Especial (CENESP).
Portanto, o primeiro 6rgdo federal destinado a organizacdo da educacdo especial em ambito
nacional foi o CENESP, criado pelo Decreto n® 72.425, de 3 de julho de 1973, com sede no
Rio de Janeiro, e que era responsavel pela geréncia da educacdo especial no Brasil, que
impulsionou a¢des educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia.

A partir dai, sob a influéncia da comissdo relatora tanto dos brasileiros, quanto dos
estrangeiros, e tambem do diagndstico obtido pelo estudo da realidade nacional, é que surgiu
a proposta final para organizacdo da educacdo especial no Brasil. Na apresentacdo, o
documento ratifica o principio basico constitucional do direito a todos a educacao, ja que:

H& varias decadas, os governantes, em todo o mundo vém lutando para
concretizar um dos principios basicos da democracia, ou seja, assegurar a
todos, indistintamente, igualdade de direito & educacéo e, ao mesmo tempo,
oferecer a cada individuo as condicbes necesséarias a um desenvolvimento
integral compativel com suas proprias capacidades. (BRASIL, 1974, p. 3).

A justificativa para a criacdo do CENESP foi, de acordo com o documento, a
“inexisténcia de acdo coordenada e estratégias que efetivassem os principios doutrinarios que
norteiam a educagdo dos excepcionais e o tratamento especial que lhe deve ser prestado”
(BRASIL, 1974, p. 8). Além disso o “[...] atendimento aos excepcionais é insuficiente, ndo
atingindo, em geral, os deficientes dos varios tipos nem os superdotados” (BRASIL, 1974, p.
8). Logo, foi atribuida ao CENESP a responsabilidade de:

Promover, em todo Territério Nacional, a expansdo e melhoria do
atendimento aos excepcionais, auxiliando as entidades publicas e
particulares na racionalizacdo de esforcos, incentivando-as em suas
iniciativas e prestando-lhes toda assisténcia técnica e financeira, quando
necessario. (BRASIL, 1974, p. 4).

O conceito de “excepcional”, apresentado no projeto, foi aquele sistematizado por

Helena Antipoff e amplamente divulgado pelas Sociedades Pestalozzi:

O termo excepcional € interpretado de maneira a incluir os seguintes tipos:
os mentalmente deficientes, todas as pessoas fisicamente prejudicadas, as
emocionalmente desajustadas, bem como as superdotadas, enfim, todos os
gue requerem consideracdo especial no lar, na escola e na sociedade
(ANTIPOFF apud BRASIL/MEC/CENESP, 1974, p. 8).
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Em 1978, pela primeira vez, uma emenda a Constituicdo Brasileira trata do direito da
PCD. A Emenda Constitucional n® 12, de 17 de outubro de 1978, assegura direitos para
melhoria da condicéo social e econdmica dessas pessoas, conforme o Art. 49:
Artigo Unico - E assegurado aos deficientes a melhoria de sua condicéo
social e econdmica especialmente mediante:
I - educacdo especial e gratuita;
Il - assisténcia, reabilitacdo e reinsercdo na vida econémica e social do pais;
111 - proibicéo de discriminagdo, inclusive quanto a admiss&o ao trabalho ou
ao servico publico e a salarios;

IV - possibilidade de acesso a edificios e logradouros publicos. (BRASIL,
1978).

No ano de 1980 e durante toda a década seguinte, 0s eventos para discutir a tematica
da inclusdo se multiplicaram. Nesta época, se originaram as primeiras declaracdes e tratados
defendendo o processo inclusivo. Em junho de 1980, foi realizado, em S&o Paulo, na cidade
de Bauru, o | Seminério Nacional de Reabilitacdo Profissional, promovido pela Fundagdo
Educacional de Bauru, atual UNESP-Bauru. O evento contou com a participacdo de pessoas
de varios lugares do pais, que discutiram, pela primeira vez, as bases filosoficas e tedricas do
novo paradigma que se impunha, na relacdo da sociedade brasileira com a parcela de
populacédo constituida pelas pessoas com deficiéncia.

Em 1981, a Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU) institui o Ano Internacional da
Pessoa Deficiente, levando a uma ampla discussao nos niveis nacional e internacional sobre
os direitos e melhores formas de atendimento educacional. Este ano representou um divisor de
aguas, sobretudo no Brasil, pois houve avancos no atendimento as pessoas com deficiéncia, a
partir do modelo de integracdo, vigente naquele periodo. Com o tema elevado a categoria de
tratado do direito internacional, a Convencao surgiu para promover, defender e garantir
condicdes de vida com dignidade e a emancipacdo das pessoas que apresentam alguma
deficiéncia por todo o mundo.

Também em 1981, no Equador, houve um seminario sobre Educacdo Especial,
promovido pela Organizacdo das NacOGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e Oficina Regional de Educagdo Para a América Latina e Caribe (OREALC),
fazendo algumas recomendacdes para os paises da América Latina e Caribe, entre elas a
eliminacdo de barreiras fisicas e participacdo de pessoas com deficiéncia na tomada de
decisdes a seu respeito.

Ainda em 1981, houve a Declaracdo de Sunderberg, em Torremolinos, na Espanha. O

documento foi resultado de um evento internacional na area da educacdo especial: A
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Conferéncia Mundial sobre as Ac¢Oes e Estratégias para a Educacdo, Prevencédo e Integracdao
dos Impedidos, a qual compareceram 103 paises, entre eles o Brasil.

Em 1985, De acordo com Guelbert, (2007), a Assembleia Geral das Na¢bes Unidas,
langou o Programa de Acdo Mundial para as Pessoas Deficientes, que recomendava: Quando
for pedagogicamente factivel, o ensino de pessoas deficientes deve acontecer dentro do
sistema escolar normal.

Em 1986, o governo brasileiro criou a Coordenadoria Nacional para a Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia, transformou o CENESP em Secretaria de Educacéo
Especial, no ambito do Ministério da Educacdo, e estabeleceu normas, ampliando o uso de
verbas publicas por instituicdes privadas para atendimento a esta parcela da populagéo.

A expressao “educando com necessidades especiais” apareceu pela primeira vez em
1986, em uma Portaria do CENESP, em substituicdo a expressdo aluno excepcional que, a
partir desta data, foi praticamente abolida dos textos oficiais. Foi implementada, entéo,

[...] a Portaria CENESP/MEC n° 69, definindo normas para a prestacdo de
apoio técnico e/ou financeiro a Educacdo Especial nos sistemas de ensino
publico e particular. Nota-se neste instrumento um certo avanco,
especialmente ao nivel conceitual, quanto a caracterizacdo das modalidades
de atendimento e da clientela a que se destina. A Educacdo Especial €
entendida como parte integrante de Educagdo da Educacdo visando ao
desenvolvimento pleno das potencialidades do “educando com necessidades
especiais”. Aparece ai, pela primeira vez, a expressio “educando com
necessidades especiais” em substitui¢do a expressdo “aluno excepcional”,
que, dai para frente, é praticamente abolida nos textos oficiais (MAZZOTA,
2001, p. 76).

A Constituicdo Federal de 1988 tem como objetivos fundamentais “promover o bem
de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagao” (art.3°, inciso IV). A educagcdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho é
contemplada no artigo 205. No art. 206, inciso I, temos que a “igualdade de condigdes de
acesso e permanéncia na escola” como um dos principios para o ensino e garante como dever
do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino (art. 208).

A CF/88 destacou a habilitacdo e a reabilitacdo da pessoa com deficiéncia com a
promocdo a vida comunitaria, além da garantia de beneficios ao individuo com deficiéncia e a
criagdo de programas de prevencdo e atendimento a especializado ao deficiente. Neste

momento, 0 movimento de inclusdo ganhou forca e se ampliou gracas a luta pelos direitos
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humanos, objetivando a conquista de igualdade e equiparacdo de oportunidades de educacédo
para todas as criancas.

Observou-se que o interesse pela educacdo da PCD se ampliou, provocando debates
antes e depois da Constituinte. A nova Constituicdo garante atendimento a esse publico,
preferencialmente na rede regular de ensino e, neste momento, utilizacdo da expresséo
“deficiente” ja ndo era adequada. O termo trazia a ideia de “falta”, de “defeito”, de
incompletude, o que era adequado a um Estado Democratico de Direito. A expressdo usada,
portanto, foi “pessoa portadora de deficiéncia”.

Para 0os moldes de 1988, a terminologia estd mais do que adequada. Entretanto, com a
Convencédo da ONU, a expressao correta passou a ser “pessoa com deficiéncia”. E isso porque
a pessoa ndo “porta” uma deficiéncia. As deficiéncias ndo sdo portaveis. Assim, a expressao
adequada ¢ “pessoa com deficiéncia”, nos termos da Convencdo da ONU sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, que foi incorporada ao texto constitucional por for¢ca do Decreto
Legislativo 186/2008 e pelo Decreto 6.949/2009.

Em 1989, a Lei Federal 7.853, de 24 de outubro, no item da Educacéo, prevé a oferta
obrigatoria e gratuita da Educacdo Especial em estabelecimentos publicos de ensino e prevé
crime punivel com reclusdo de um a quatro anos e multa para os dirigentes de ensino publico
ou particular que recusarem e suspenderem, sem justa causa, a matricula de um aluno. Ou

seja, 0 ndo cumprimento do que é estabelecido na Lei configura,

[...] como crime passivel de punicdo com multa de um a quatro anos de
prisdo recusar, suspender, cancelar ou fazer cessar sem justa causa, a
inscricdo do aluno deficiente em estabelecimento de ensino de qualquer
grau, publico ou privado, regulamentado através do Decreto 3.298 da Lei
7.853/89 no artigo 8 que trata da Politica Nacional para a Integracdo de
Pessoa Portadora de Deficiéncia. (BRASIL, 1989).

Essas conquistas se ampliaram na medida em que houve inimeras reunides
envolvendo organismos internacionais, como o0 UNICEF e a UNESCO, ao longo da década de
1990. A partir dai, outras leis que garantem os direitos de criancas e adolescentes com
deficiéncia foram implementadas, entre elas a Convencdo sobre os Direitos da Crianca
(CDC), que foi adotada pela Assembleia Geral da ONU, em 20 de novembro de 1989,
entrando em vigor em 2 de setembro de 1990.

O Brasil ratificou a convencéo e seus protocolos através do Decreto N° 99.710, de 21

de novembro de 1990. A CDC é o instrumento de direitos humanos mais aceito na histéria
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universal, sendo ratificada por 196 paises, e com o objetivo principal de promover a protecao
da crianca e do adolescente. Em seu Art. 2° da CDC, Decreto n° 99.710/1990, trata que,

Os Estados Partes respeitardo os direitos enunciados na presente Convencao
e assegurardo sua aplicagdo a cada crianca sujeita a sua jurisdicdo, sem
distincdo alguma, independentemente de raga, cor, sexo, idioma, crenga,
opinido politica ou de outra indole, origem nacional, étnica ou social,
posicdo econdmica, deficiéncias fisicas, nascimento ou qualquer outra
condicdo da crianga, de seus pais ou de seus representantes legais. (BRASIL,
1990, p. 2).

O Brasil, assim como os demais Estados Partes, se comprometeu a adotar todas as
medidas necessarias para a implementacéo dos direitos reconhecidos pela Convencao e adotar
as medidas utilizando ao maximo os recursos disponiveis, e quando necessario, mediante

cooperagéo internacional. Assim, o Art. 23, inciso Il reconhece e afirma que:

Atendendo as necessidades especiais da crianca deficiente, a assisténcia
prestada, conforme disposto no paragrafo 2 do presente artigo, sera gratuita
sempre que possivel, levando-se em consideracdo a situacdo econdmica dos
pais ou das pessoas que cuidem da crianca, e visara a assegurar a crianga
deficiente o0 acesso efetivo a educacéo, a capacitacdo, aos servicos de salde,
aos servicos de reabilitacdo, a preparacdo para o emprego e as oportunidades
de lazer, de maneira que a crianga atinja a mais completa integracdo social
possivel e o maior desenvolvimento individual factivel, inclusive seu
desenvolvimento cultural e espiritual. (BRASIL, 1990, p 6)

Ainda no ano de 1990, a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada
em mar¢o, na cidade de Jomtien, na Tailandia, previu que as necessidades educacionais
basicas fossem oferecidas para todos (mulheres, camponeses, refugiados, negros, indios,
presos e deficientes) pela universalizacdo do acesso, promocdo da igualdade, ampliacdo dos
meios e conteddos da Educacgdo Basica e melhoria do ambiente de estudo. O Brasil aprova o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n® 8.069 de 13 de julho de 1990, que reitera no Art.
54, capitulo 11l os direitos garantidos na Constituicdo como o “atendimento educacional
especializado para os alunos “portadores de deficiéncia”, preferencialmente na rede regular de
ensino”. Essa disposicdo, além de garantir um atendimento adequado as necessidades da
crianca, busca evitar qualquer tipo de segregacdo conforme ja havia sido definido na
Constituicdo Federal de 1988 e reforcou o que foi defendido nos eventos mundiais ocorridos
garantindo o direito da crianca com deficiéncia a receber esse tipo de atendimento o que fica
claro no Capitulo IV que trata do direito a educacao, a cultura, ao esporte e ao lazer no,

Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes: | - igualdade de condic¢des
para 0 acesso e permanéncia na escola. (BRASIL, 1990, p.17)
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No mesmo entendimento, o Art. 54 completa que “E dever do Estado assegurar a
crianca e ao adolescente: Il - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino.”

Em 1996, fechando este ciclo de propostas e desenvolvimento que a Educacédo
Especial ou, mais precisamente, que a histdria da assisténcia a infancia conquistou, houve a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional Lei N° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 que converge com a legislacdo federal e aponta que a educacdo dos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo deve dar-se preferencialmente na rede regular de ensino.

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

Il - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino. (BRASIL, 1996).

Nesse percurso, observou-se que, nos Ultimos trinta anos, ocorreram importantes
mudancas no cenario da educacdo inclusiva e dos direitos das PCD no Brasil. A legislacdo
brasileira é relativamente avancada em relacdo as garantias de direito a educacdo na rede
regular de ensino, e o sistema educacional esta gradualmente mudando sua politica em relagdo
a matricula e a inclusdo de estudantes com deficiéncia nas escolas publicas e privadas. Essas
conquistas formam um conjunto historico fruto de arduas lutas, o que ndo foi muito diferente
nos demais paises.

O Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, regulamenta a Lei N. 7.853, de 24 de
outubro de 1989, que dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da PCD, consolida as
normas de protecao, e da outras providéncias.

O decreto supracitado caracteriza a pessoa com deficiéncia intelectual como a que
tem:

Um funcionamento intelectual significativamente inferior a média, com
manifestacdo antes dos dezoito anos e limitagfes associadas a duas ou mais
areas de habilidades adaptativas, tais como: (a) comunicagao, (b) cuidado
pessoal, (c) habilidades sociais, (d) utilizacdo dos recursos da comunidade,
(e) saude e seguranca, (f) habilidades académicas, (g) lazer e (h) trabalho.
(BRASIL, 1999, p. 30).

Além de caracterizar a pessoa com deficiéncia, o0 documento com 60 artigos tem por
objetivo 0 que ele proprio decreta como “A Politica Nacional para a Integragédo da Pessoa

Portadora de Deficiéncia compreende o conjunto de orientagdes normativas que objetivam
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assegurar o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de
deficiéncia.” (BRASIL, 1999).

No texto, fica evidenciada a responsabilidade do poder publico pelo cumprimento dos
direitos das pessoas com deficiéncia, bem como dos deveres de 6rgdo publicos na execucéo,
fiscalizacdo e implementacdo de alteracbes necessarias, como elaboracdo de planos e
programas. Nele, o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia —
CONADE e a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia -
CORDE assumem a responsabilidades de zelar pelo efetivo cumprimento do decreto e
acompanhar politicas e a¢bes, como também propor estudos e campanhas que visem melhorar
a qualidade de vida da pessoa com deficiéncia.

O Plano Nacional de Educagdo — PNE, instituido pela Lei n® 10.172/2001, destaca que
“o grande avango que a década da educacdo deveria produzir Seria a constru¢do de uma escola
inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana” (BRASIL, 2001). Ao estabelecer
objetivos e metas para que os sistemas de ensino favorecam o atendimento aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, ele
aponta um déficit referente a oferta de matriculas para estudantes com deficiéncia nas classes
comuns do ensino regular, a formagdo docente, a acessibilidade fisica e ao atendimento
educacional especializado.

Importantes passos foram dados, tais como o intercAmbio democrético entre Estado e
sociedade civil, como a Declaracdo de Madri, de 23 de mar¢o de 2002, que define o
parametro conceitual para a constru¢do de uma sociedade inclusiva, focalizando os direitos
das pessoas com deficiéncia, as medidas legais, mudanca de atitudes, a vida independente,
entre outros e a Declaracdo de Caracas, de 18 de outubro de 2002, fruto da conferéncia da
Rede Ibero-Americana de Organizacdes N&o-Governamentais de Pessoas com Deficiéncia e
Suas Familias declaram 2004 como o Ano das PCD e Suas Familias.

Em 14 de julho de 2005, foi instituido, pela Lei N° 11.133, o Dia Nacional de Luta da
Pessoa com Deficiéncia.

Houve, ainda, a realizacdo inovadora das 1° e 2° Conferéncias Nacionais dos Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, em 2006 e 2008, assim como encontros nacionais de conselhos
estaduais relacionados ao tema, que possibilitaram maior participacdo da sociedade civil na
discussao sobre a dire¢do que o Brasil iria seguir em relacdo a esta area.

Em 13 de dezembro de 2006, a Organizacdo das Nagfes Unidas em sua assembleia
geral institui a Convencéo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, que entrou em vigor

no dia 3 de maio de 2008 ao ser assinada pelos 20 paises membros. Este documento trouxe a
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definicdo de pessoa com deficiéncia associado as limitagbes de cada sujeito e as desvantagens
e impedimentos que a sociedade proporciona a pessoa que possui algum tipo de deficiéncia. A

Convencao define a pessoa deficiéncia como:

[...] aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
igualdades de condicbes com as demais pessoas (Convengdo sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, 2006, Art.1).

Em 2008, o Brasil ratificou a Convencdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, bem como seu protocolo facultativo que, pela primeira vez com forca de preceito
constitucional, fato que delimitou toda a discussdo em torno de um possivel estatuto dos
direitos da pessoa com deficiéncia. As principais decisdes adotadas nesses foruns foram
incorporadas integralmente ao 3° Programa Nacional dos Direitos Humanos (PNDH3),
langado em dezembro de 2009, sobretudo no que diz respeito a pessoa com deficiéncia, ja que
foi deliberado sobre alguns direitos efetivos, tais como:

Ampliar e disseminar politicas de salde pré e neonatal, com inclusdo de
campanhas educacionais de esclarecimento, visando a prevengdo do
surgimento ou do agravamento de deficiéncias.

Assegurar o direito das pessoas com deficiéncia e em sofrimento mental de
participarem da vida cultural em igualdade de oportunidade com as demais,
e de desenvolver e utilizar o seu potencial criativo, artistico e intelectual
(BRASIL, PNDH-3, 2009).

Além disso, o Programa Nacional de Direitos Humanos PNDH-3, aprovado pelo
Decreto N° 7.037, de 21 de dezembro de 2009, reforca o papel da equidade no Plano
Plurianual e dedica especial atencdo em seus objetivos estratégicos as pessoas com deficiéncia
e a efetivacdo de seus direitos.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectivada Educacdo Inclusiva
(PNEEPEI) veio a luz em 2008, ndo como um documento normativo, mas orientador, que
define diretrizes para os sistemas de ensino. Essas diretrizes estdo incorporadas a leis,
decretos e resolugdes que constituem o corpus legal das politicas de Educacdo Especial. A
PNEEPEI apresenta e define o Publico-alvo da Educacdo Especial — PAEE, que incorpora 0s
sujeitos considerados nos documentos internacionais e agrega outras categorias, como as
pessoas com transtornos globais do desenvolvimento e as pessoas com altas habilidades e/ou
superdotacdo, e apresenta como objetivo a garantia do “[...] acesso, a participacdo e a

aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
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habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para
promover respostas as necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2008, p. 8).

A PNEEPEI se constitui como a principal referéncia para o desdobramento de outros
documentos normativos que definem acbes e programas educativos na perspectiva da
educacdo inclusiva, com a énfase a Resolucdo 4/2009 (BRASIL, 2009), que institui diretrizes
operacionais para o0 Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Baésica na
modalidade Educacdo Especial, e 0 Decreto n.° 7.611/2011 (BRASIL, 2011), que dispbe
sobre a educacdo especial, 0 AEE, determinando que o Estado devera prover condicGes de
acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e garantir servigos de apoio
especializado, de acordo com as necessidades individuais. Estas fontes regulamentam o
acesso a educacdo basica pela matricula de alunos da educacéo especial, no ensino comum e
no AEE e considera a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) como local prioritario e
privilegiado da incluséo escolar.

Considerando pessoas com deficiéncia aquelas impedidas da participacdo plena e
efetiva na sociedade, devido a sua limitacdo de longo prazo, sejam de natureza fisica,
intelectual ou sensorial, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia adequa o sistema legal
brasileiro as exigéncias da Convencdo Internacional da Pessoa com Deficiéncia de Nova
lorque, da qual o Brasil é signatario, que foi ratificada pelo Congresso Nacional por
intermédio do Decreto Legislativo n® 186 de 09 de julho de 2008 e promulgada pelo Decreto
Legislativo n® 6469 de 25 de agosto de 20009.

No periodo de 28 de margo a 1° de abril de 2010, foi realizada a Conferéncia Nacional
de Educacdo (CONAE), resultado de um processo de construcdo coletiva a partir da
articulacdo entre os entes federados e os setores da sociedade civil. O documento apresenta
diretrizes, metas e acOes para a politica nacional de educacdo, na perspectiva da inclusdo,
igualdade e diversidade, 0 que se constituiu como marco historico para a educacédo brasileira
na contemporaneidade. Com o intuito de apontar perspectivas para o Plano Nacional de
Educagdo (PNE) que teve vigéncia no decénio 2011- 2020 e contou com a presenca da
concepcao inclusiva em todo o documento, sobretudo no Eixo VI Justiga Social, Educagéo e
Trabalho: Inclusdo, Diversidade e Igualdade. Assim o CONAE (2010, p. 29-30) preconiza
que:

E fundamental atentar para as demandas da sociedade, como parametro para
o desenvolvimento das atividades educacionais. Como direito social, avulta,
de um lado, a defesa da educacdo publica, gratuita, laica, democrética,
inclusiva e de qualidade social para todos/as e, de outro, a universalizagdo do
acesso, a ampliacdo da jornada escolar e a garantia da permanéncia bem-
sucedida para criancas, adolescentes, jovens e adultos/as, em todas as etapas
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e modalidades. Este direito se realiza no contexto desafiador de superagéo
das desigualdades e do reconhecimento e respeito a diversidade. Como
funcdo social, cabe reconhecer o papel estratégico das instituicbes da
educacdo bésica e superior na construgdo de uma nova ética, centrada na
vida, no mundo do trabalho, na solidariedade e numa cultura da paz,
superando as praticas opressoras, de modo a incluir, efetivamente, os grupos
historicamente excluidos: negros, quilombolas, pessoas com deficiéncia,
povos indigenas, trabalhadores do campo, mulheres, LGBTT (léshicas, gays,
bissexuais, travestis e transexuais).

Com isso, o Brasil avanca em relacdo a garantia dos Direitos Humanos, com a
sociedade assegurando mais liberdade, igualdade e solidariedade. Essa liberdade comeca com
a eliminacdo das barreiras fisicas e de atitude, as barreiras do preconceito e as que impedem a
igualdade nas oportunidades de emprego. Aléem disso, ainda houve avangos nos marcos
institucional e regulatério como o Decreto n® 7.612, de 2011 que institui o Plano Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem Limite, a Lei n® 10.436, de 2002 que
reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal de comunicacdo e
expressao, o Decreto do Céo Guia, Lei 11.126/2005 e a elevacdo da Coordenadoria Nacional
para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia (CORDE) ao status de Secretaria Nacional, 20
anos depois de sua criacdo em 1989.

Em 6 de julho de 2015, foi sancionada a Lei 13.146, Lei Brasileira da Inclusdo- LBI
também conhecida como o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. Esta lei entrou em vigor em 3
de janeiro de 2016, e se caracteriza como um conjunto de normas destinadas a assegurar e a
promover, em igualdade de condicGes, o exercicio dos direitos e liberdades fundamentais por
pessoas com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e a cidadania. Com mais garantias e
direitos em uma série de inovacdes a abordagem social e juridica da pessoa com deficiéncia se
tornando um marco para esta. A LBI trouxe regras e orientacdes para a promocao dos direitos
e liberdades das pessoas com deficiéncia com o objetivo de garantir a sua inclusdo social e o
exercicio da cidadania com condi¢des de acesso a educacdo e a salde, estabelecendo puni¢oes
para atitudes discriminatérias contra essa parcela da populacdo. O Art. 1° da lei 13.146/2015
diz que:

E instituida a Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover, em
condicBes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania. (BRASIL, 2015).

Essa norma estabelece a inclusdo da pessoa com deficiéncia e assegura a promogao
das condicbes de igualdade em exercicio do direito das liberdades fundamentais entre os

cidaddos. Além disso, a deficiéncia deixou de ser considerada como uma condicdo estatica e
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bioldgica da pessoa, passando a ser tratada como o resultado da interacdo das barreiras
impostas pelo meio com as limitacdes de natureza fisica, mental, intelectual e sensorial do

individuo, conforme disposto no Artigo 2°,

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cGes com as demais pessoas.
(BRASIL, 2015, p. 1).

Entre outras coisas, a LBI assegura as pessoas com deficiéncia a oferta de sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, de acordo com suas caracteristicas,
interesses e necessidades de aprendizagem. Assim, estabelece o dever do Poder Pablico de
instituir projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional especializado,
assim como o0s demais servigos e adaptacdes razoaveis, para atender as caracteristicas dos
estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao curriculo em condigdes de
igualdade, promovendo a conquista e 0 exercicio de sua autonomia. Isso requer, também, a
preparacdo do profissional que lida diretamente com esse transito de interagdes. Assim, o
Artigo 27 da Lei 13.146/2015 preconiza que:

Art. 27. A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de
toda a vida, de forma a alcancar 0 maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.

Além disso, a Lei da Inclusdo trouxe outros avancos ao tratar da obrigatoriedade que
as escolas privadas tém na promocao da insercdo de pessoas com deficiéncia no ensino
regular e capacitar medidas de adaptacdo necessarias sem que nenhum 6nus financeiro nas
mensalidades e matriculas das criancas com deficiéncia.

Em 2016, as Olimpiadas, realizadas no Rio de Janeiro, foram um importante evento,
que trouxe novos avancos para a inclusdo das pessoas com deficiéncia, ndo sé assegurando
acessibilidade nas novas construgbes, mas com a criagdo de estruturas permanentes que
tendem a ampliar as chances dos esportes paraolimpicos. A realizacdo de uma Olimpiada,
além de ser um dos maiores eventos esportivos do mundo, deixou para a cidade mobilidade e
acessibilidade, tornando-a mais inclusiva, ndo s6 para atletas e turistas, mas principalmente
para a sua propria populacéo.

Um novo avango em relacdo a inclusdo foi a Lei 14.020/2020 convertida a partir da
medida proviséria 936 de 1° de abril de 2020 e sancionada em 06 de julho de 2020 que
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institui o Programa Emergencial de Manutencdo de Emprego e Renda, durante a pandemia
causada pelo novo coronavirus® ao proibir a demissdo da pessoa com deficiéncia sem justa
causa durante o estado de calamidade publica.

Em 2020, o Governo Federal instituiu a Politica Nacional de Educagdo Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, por meio do Decreto N° 10.502,
de 30 de setembro de 2020.

As discussdes em torno da inclusdo de alunos puablico-alvo da Educacdo Especial
(PAEE) tornou-se tema polémico para o cendrio educacional diante de uma lei que gerou
controversas. A nova PNEE estabelece que a Educacdo Especial seja oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino. Isso significa que sempre havera preferéncia pela
escola regular, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Mas isso
ndo exclui o atendimento nas escolas especializadas para os estudantes que precisarem delas.

Essa oferta deve ser feita em todas as etapas, niveis e modalidades de educacdo, sem
que haja discriminagdo ou preconceito. As entidades de classe que representam as pessoas
com deficiéncia, em suas analises e percepgdes, consideram esse decreto um retrocesso e se
manifestaram publicamente quanto a isso. Pesquisadores da area tém apontado que a nova lei,
ao permitir essa escolha, pode abrir brechas para que ocorra novamente a segregacao nas
escolas sem motivos, uma vez que todos os alunos tém suas necessidades educacionais
especificas que também precisam ser atendidas em sala de aula.

De acordo com a nova PNEE, desde 2008, o numero de matriculas na educagao
especial inclusiva apresentou um crescimento exponencial, ja que, em 11 anos, houve um
crescimento na ordem de 190% no numero de matriculas na rede regular de ensino. Com um
aumento real na ordem de 79,8% no periodo que compreende de 2008 a 2019, houve, nesse
intervalo de tempo, um aumento de 696 mil matriculas para mais de 1,25 milhdo em 2019.
Segundo o documento, em 2008, 320 mil matriculas foram referentes a classes exclusivas e
376 mil referiam-se a escolas comuns (convencionais ou regulares).

Segundo o Censo Escolar de 2019, 87,2% dos estudantes do publico-alvo da educagdo
especial inclusiva estavam matriculados em classes comuns e 12,8% estavam em escolas

especializadas. Por ser controverso, o decreto vigorou por cerca de 60 dias, causando

%0s coronavirus s&o uma grande familia viral, conhecidos desde meados de 1960, que causam infeccBes
respiratorias em seres humanos e em animais. Geralmente, infecgdes por este virus causam doengas respiratorias
leves a moderadas, semelhantes a um resfriado comum. No entanto, alguns coronavirus podem causar doencas
graves com impacto importante em termos de salde publica, como a Sars (Sindrome Respiratoria Aguda Grave)
que é o caso do novo coronavirus, identificado em dezembro de 2019 na China e que, até 0 momento, ja causou
por volta de 4,5 milhdes de mortes no mundo.
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polémica, foi suspenso e dividiu opinides, sobretudo do movimento de luta pelo direito a
educacdo que se posicionou contrario a redacdo da nova PNEE.

O plenéario do Supremo Tribunal Federal (STF) confirmou a decisdo do Relator da
Acdo Direta de Inconstitucionalidade (ADI) 6590, Ministro Dias Tofolli, de determinar a
suspensdo do Decreto n° 10.502/2020 que, ao instituir a PNEE/2020, designou espacos
segregados para o atendimento educacional de pessoas com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades. O decreto foi considerado inconstitucional, por
infringir leis vigentes, tais como a Convencdo dos Direitos da Pessoas com Deficiéncia,
aprovada pelo Decreto Legislativo N° 6.949, de 25 de agosto de 2009 (BRASIL, 2009), com
status de Emenda Constitucional no Brasil.

A PNEE/2020 defendia a implantacdo de classes e escolas especiais para crian¢as com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo. No
entanto, a previsdo de escolas especiais, voltadas apenas a alunos com deficiéncia, ja é algo
superado desde 2008, na Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (PNEEPEI), que preconizava a matricula em turmas regulares, com apoio
complementar especializado dependendo de cada caso.

De acordo com publicacdo do Ministério da Educacdo acerca do tema, essa iniciativa
garante as familias que tém pessoas com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento,
altas habilidades/superdotagdo a possibilidade de escolha tendo o direito de matricular seus
filhos em escolas exclusivas ou em classes comuns. Possibilidade ampliada, de acordo com o
MEC pelo decreto 10.502:

A abordagem educacional inclusiva que subjaz a PNEE 2020 reafirma o
direito ndo apenas de matricula, mas de permanéncia e de aprendizagem
exitosa para todos os educandos nas escolas regulares, caso seja esta a
escolha. 1sso quer dizer que a garantia da matricula nas escolas regulares
continua sendo direito irrevogavel dos educandos e das familias que por ela
optarem e que esse direito deve ser atendido com qualidade. (PNEE/MEC,
2020, p. 41)

Dessa maneira, 0 MEC expressa preocupacao de acrescentar 0 respeito a pessoa e a
sua familia, oferecendo a flexibilidade decorrente da oportunidade de escolha e enfatiza ainda
que o PNEE deu outra vertente a énfase que vinha sendo dada na inclusdo total, j& que os
sistemas de ensino no Brasil sempre se organizaram por meio de escolas comuns do sistema

regular, escolas especializadas e escolas bilingues de surdos.
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2.2 ADEFICIENCIA INTELECTUAL

Até o seculo XVIII a deficiéncia intelectual era confundida com doenca mental e
tratada exclusivamente pela medicina por meio da institucionalizacdo que, de acordo
com Aranha (2001, p. 8).

Caracterizou-se, desde o inicio, pela retirada das pessoas com deficiéncia de
suas comunidades de origem e pela manutencdo delas em instituicdes
residenciais segregadas ou escolas especiais, frequentemente situadas em
localidades distantes de suas familias. Assim, pessoas com retardo mental ou
outras deficiéncias, frequentemente ficavam mantidas em isolamento do
resto da sociedade, fosse a titulo de protecéo, de tratamento, ou de processo
educacional.

A partir do século XIX, passou-se a levar em conta as potencialidades da pessoa que
apresentava algum tipo de deficiéncia e, aos poucos, estudiosos da area da psicologia e da
pedagogia envolveram-se com a questdo e realizaram as primeiras intervengdes educacionais,
principalmente nos paises da Europa.

No Brasil, a primeira instituicdo direcionada para atender as pessoas com deficiéncia
mental®, surgiu em 1874, o Hospital Juliano Moreira, na Bahia que, ainda seguindo o modelo
da Institucionalizacdo, o atendimento era feito por meio da medicina, ndo havendo dados que
remetam a assisténcia educacional neste periodo no pais.

Somente no século XX, a deficiéncia intelectual passou a ser vista ndo mais como
impedimento, mas como parte das caracteristicas do sujeito. Essa foi uma das razdes para que,
a partir desse momento, as pessoas com deficiéncia intelectual se tornassem alvo de pesquisas
e de acgdes de saude e de educacdo, as quais pretendiam levar em conta as suas condi¢des de
desenvolvimento. Na primeira metade deste século, uma das figuras que mais se destacaram
nos estudos sobre as pessoas com deficiéncia foi o psicologo bielo-russo Lev Semenovich
Vygotsky (1896-1934). Seus trabalhos no campo das deficiéncias trouxeram importantes
contribuicdes para a compreensdo das pessoas que fazem parte deste publico alvo. Na sua
concepcao, ndo havia distingdo quanto ao desenvolvimento ontogenético das criangas com ou
sem necessidades especiais e caberia a psicologia tentar entender o que caracterizava o
desenvolvimento diferenciado entre as criancas com e sem deficiéncia, destacando, em
especial, as peculiaridades na ontogénese das que tem algum tipo de deficiéncia.

Assim, um dos objetivos de Vygotsky era estabelecer uma pedagogia para essas

criangas enfatizando as mediagdes sociais, pois, do seu ponto de vista, “[...] seria necessario o

* O termo Deficiéncia mental era a expresso aceita e utilizada na época.
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estudo da dimensdo social, j& que considerava que o desenvolvimento psicolégico do ser
humano se daria pela sua vinculagdo ao grupo social”. (BEYER, 2006, p. 104).

A obra de Vygotsky foi centrada na ideia da emergéncia de novas formas de
compreensdo da Psyché® humana. Numa sociedade acostumada a uma concepcao imutéavel e
estatica do individuo e da sociedade. Sua contribuicdo, contrariando a heranga deixada por
parte das ciéncias sociais e psicologicas, vé aquelas entidades como sistemas complexos,
constantemente submetidos a processos de desenvolvimento.

Os estudos de Vygotsky em relacdo as deficiéncias inicialmente seguiam uma
abordagem quantitativa, baseada numa visdo puramente clinica. Neste sentido, a deficiéncia
era medida e quantificada em niveis, ou seja, havia apenas uma concepg¢do aritmética da
deficiéncia. Com o passar do tempo e aprimoramento de seus estudos comecaram a enfatizar
ndo mais as limitacdes e sim as habilidades que criancas com deficiéncia possuissem.

Para Vygotsky (1997, p. 8), “entretanto, essas criangas ndo eram menos desenvolvidas
que as outras, consideradas ‘“normais”; antes, elas possuiam suas peculiaridades,
principalmente qualitativas, pelas quais se distinguiam, em seu desenvolvimento, das outras
criangas.” Neste periodo as pessoas com deficiéncia eram referenciadas como débeis,
anormais, retardadas, imbecis ou idiotas. Essas terminologias remetiam a ideia de que essas
criancas eram inferiores as outras, no entanto ndo eram utilizadas no sentido estritamente
pejorativo e sim como denominagdo. De acordo com Sassaki (2005) os termos aleijado,
defeituoso, incapacitado ou invalido eram utilizados com frequéncia até a década de 80. No

entanto:

A partir de 1981, por influéncia do Ano Internacional das Pessoas
Deficientes, comeca-se a escrever e falar pela primeira vez a expressao
“pessoa deficiente”. O acréscimo da palavra “pessoa”, passando o vocabulo
“deficiente” para a funcao de adjetivo, foi uma grande novidade na época.
No inicio, houve reagdes de surpresa e espanto diante da palavra “pessoa’:
“Puxa, os deficientes sdo pessoas?!”. Aos poucos, entrou em uso a eXpressao
“pessoa portadora de deficiéncia”, frequentemente reduzida para “portadores
de deficiéncia”. Por volta da metade da década de 90, entrou em uso o
TERMO CORRETO pessoas com deficiéncia, que permanece até os dias de
hoje. (SASSAKI, 2005, p. 2)

De acordo com Bezerra e Martins (2010), na concepgdo vygotskiana, o conceito de

deficiéncia intelectual seria o mais dificil e indefinido das deficiéncias no campo da

% A palavra “psique” vem do grego psykhé, um termo utilizado para retratar a alma ou o espirito. Ela esta
diretamente relacionada a psicologia, e seu conceito inclui a personalidade de modo geral: 0s pensamentos,
sentimentos e comportamentos, sejam eles conscientes ou inconscientes. A funcdo da psique é guiar 0s
individuos para que eles se adaptem a determinado ambiente (social e fisico), enquadrando-os. Ela é formada por
sistemas e niveis diferentes, mas que se relacionam entre si.
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pedagogia especial, ja que suas causas poderiam estar relacionadas tanto as questdes
organicas ou hereditarias, quanto a fatores sociais.

Em relacdo ao conceito de Deficiéncia intelectual no decorrer dos anos observa-se que
passou por diversas definices e terminologias, por exemplo: Oligofrenia, Retardo mental,
Atraso mental, Deficiéncia mental, entre outros. Mais recentemente alguns outros termos
foram utilizados para se referirem a DI, tais como atraso mental, deficiéncia mental,
deficiéncia intelectual e défice cognitivo. O termo “deficiéncia intelectual” foi utilizado pela
primeira vez na Declaracdo de Montreal sobre a Deficiéncia Intelectual, durante a
Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual, evento realizado na cidade de
Montreal no Canada em 2004, e organizado pela Organizacdo Pan-Americana de Saude e pela
Organizacdo Mundial de Saude (OPM/OMS). No documento sintese desse evento, é
mencionada a coexisténcia de dois modelos de compreensdo da deficiéncia: 0 médico e o
social. A OMS, em parceria com o Montreal PAHO/WHO O Centro Colaborador para
Pesquisa e Treinamento em Salde Mental desenvolveu um projeto com o objetivo de
identificar recursos e servigos relativos a deficiéncia intelectual em todo o mundo. O relatério
deste projeto “Atlas: Recursos Globais para Pessoas com Deficiéncia Intelectual” traz
informacdes relativas, entre outros, a terminologia e sistemas de classificacdo utilizados em
147 paises relacionado a deficiéncia intelectual. Em relacdo a terminologia, de acordo com
Belo et al. (2008, p 7.):

O termo atraso mental foi mais usado nas respostas dos 147 paises
abrangidos (76%), seguido de dificuldades intelectuais (56,8%),
incapacidade mental (39,7%), dificuldade mental (39%), dificuldades de
aprendizagem (32,2%), dificuldades desenvolvimentais (22,6%) e
deficiéncia mental (17,2%).

O termo “deficiéncia mental” muito utilizado antes do ano 1980 foi substituido por
"deficiéncia intelectual”, termo mais apropriado por referir-se ao funcionamento do intelecto
especificamente e ndo ao funcionamento da mente como um todo.

Para tanto, Sassaki (2005, p.3) afirma que:

Em 1992, a entdo Associacdo Americana de Deficiéncia Mental (AAMR, em
inglés) adotou uma nova conceituagdo da deficiéncia intelectual (até entéo
denominada “deficiéncia mental”), considerando-a nd0 mais como um traco
absoluto da pessoa que a tem e sim como um atributo que interage com o seu
meio ambiente fisico e humano, o qual deve adaptar-se as necessidades
especiais dessa pessoa, provendo-lhe o apoio intermitente, limitado,
extensivo ou permanente de que ela necessita para funcionar em 10 areas de
habilidades adaptativas: comunicacgdo, autocuidado, habilidades sociais, vida
familiar, uso comunitario, autonomia, salde e seguranca, funcionalidade
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académica, lazer e trabalho. A AAMR, em reunido de novembro de 2006,
decidiu que, a partir de 1°/1/07, passara a chamar-se Associacdo Americana
de Deficiéncias Intelectual e de Desenvolvimento (AAIDD, em inglés).

A Associagdo Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento (AAIDD)
(2010) referéncia mundial na area, que atualmente utiliza um modelo multidimensional,
considerado pelos especialistas um modelo completo e eficiente para explicar a deficiéncia
intelectual define deficiéncia intelectual como uma condicdo caracterizada por limitagfes no
funcionamento intelectual, no comportamento adaptativo e com origem antes dos 18 anos. O
modelo utilizado pela AAIDD estd pautado em cinco dimensdes: Dimensdo |- Habilidades
Intelectuais; Dimensdo Il — Comportamento Adaptativo; Dimensdo Il — Participacéo,
InteracOes e Papéis Sociais; Dimensdo 1V — Saude e Dimensdo V — Contextos.

A terminologia deficiéncia intelectual imprime a situacdo uma perspectiva funcional,
bioecoldgica e multidimensional, considerando a interacdo dinamica entre o funcionamento
do individuo e o meio social.

Segundo Belo et al. (2008, p7.) a AAIDD propde a utilizacdo da terminologia

“dificuldades intelectuais e desenvolvimentais™ para tanto,

A definicdo de deficiéncia Intelectual/Dificuldades Desenvolvimentais
implica trés conceitos-chave. O primeiro, dificuldades, refere-se as
limitagbes que colocam o individuo em desvantagem quando funciona em
sociedade. Estas devem ser consideradas atendendo ao contexto e a fatores
pessoais, bem como as necessidades de apoio individualizados. A
consideracdo dos apoios necessarios € importante, na medida em que
promovem o funcionamento, a auto-determinacgdo, bem como o bem-estar e
a qualidade de vida da pessoa. O segundo conceito, a inteligéncia, envolve a
capacidade para pensar, planejar, resolver problemas, compreender e
aprender. Apesar de algumas criticas, a inteligéncia é representada pelos
resultados de QI obtidos em testes estandartizados (aplicados por
profissionais com formacdo adequada). Por fim, o comportamento
adaptativo representa as competéncias conceituais, praticas e sociais que as
pessoas aprendem para serem capazes de funcionar no cotidiano.

Portanto, a contribuicdo advinda com essa definicdo estd no novo sistema de
classificacdo. Ao invés de graus de intensidade da DI, considera-se necessidade de apoio que
0 individuo necessita, nos diversos dominios do funcionamento, seja ele intelectual,
adaptativo, emocional e fisico.

A terminologia que foi adotada e considerada menos estigmatizante para as pessoas €
a Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental (DID). Esta designacdo vem sendo definida a
partir da reflex&o critica que considera a dificuldade como o centro da problematica, partindo

do principio de que, com apoios adequados, o individuo poderd adaptar-se tanto quanto
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possivel as exigéncias do meio, ja que existe uma perspectiva estatica na designacdo de
deficiéncia, que muitas vezes é compreendida como irreversivel e, portanto, torna-se
desencorajadora de apoios que versem sobre o desenvolvimento global da pessoa que
apresenta limitacoes.

Essa designacdo apresenta um carécter dindmico, assim como o diagndéstico, podendo
mudar de contexto para contexto de acordo com a variacdo das competéncias adaptativas da
pessoa as situacdes a que é exposta.

O termo intelectual parece ndo acarretar discordancia, e é adotado pelas nomenclaturas
existentes, (consideradas) recentes, como a Deficiéncia Intelectual e Dificuldade Intelectual.
Os mesmos autores acrescentam que, neste caso, este novo termo é o mais correto ndo s
porque o intelectual se refere a um conjunto de fatores subjacentes ao funcionamento da
inteligéncia e avaliados pelos vérios instrumentos de avaliacdo (fatores espaciais, numéricos,
verbais...), sendo mais analitico do que o termo mental que indicia o funcionamento da mente

como um todo.

2.3 A EDUCACAO INCLUSIVA

A educacdo € um direito de todos e deve ser orientada para o pleno desenvolvimento
da personalidade humana bem como para a construcdo da cidadania global, plena, livre de
preconceitos que reconhece e valoriza as diferencas, tornando-se necessario, para tanto, o
incentivo do respeito aos direitos e liberdades humanas. Para a efetivacdo de uma educacgéo
inclusiva na escola, é necessario que haja a colaboracdo da Educacdo Especial, como propds
Correia (2003). Portanto,

O direito de todas as criangas a educacdo esta proclamado na Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos e foi reafirmado com veeméncia pela
Declaragdo sobre Educagdo para Todos. Pensando desta maneira é que este
documento comeca a nortear todas as pessoas com deficiéncia tém o direito
de expressar os seus desejos em relagcdo a sua educacdo. Os pais tém o
direito inerente de ser consultados sobre a forma de educacdo que melhor se
adapte as necessidades, circunstancias e aspiracfes dos seus filhos.
(Declaracéo de Salamanca, 1994, p. 5 - 6).

Dessa forma, enfatizando a necessidade da formacdo integral do individuo, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), documento normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo de
todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica e estabelece conhecimentos, competéncias
e habilidades que se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade
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basica com inicio na educacao infantil que é a fase inicial da formacdo académica, periodo
marcado por descobertas e muito aprendizado ja que € o primeiro contato que a crianca tem

com a escolarizacdo. Desse modo,

A inclusdo escolar tem inicio na educacao infantil, onde se desenvolvem as
bases necessarias para a construcdo do conhecimento e seu desenvolvimento
global. Nessa etapa, o ludico, o acesso as formas diferenciadas de
comunicacdo, a riqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos, psicomotores e sociais e a convivéncia com as diferengas
favorecem as relagdes interpessoais, 0 respeito e a valorizacdo da crianca.
Do nascimento aos trés anos, o atendimento educacional especializado se
expressa por meio de servicos de intervengdo precoce que objetivam
otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem em interface com
0s servigos de salde e assisténcia social. (BRASIL, 2008)

Ao entender que a inclusdo favorece a valorizagdo da dimensdo humana e que,
portanto, deve garantir os direitos fundamentais desde os primeiros anos da vida escolar a
BNCC que é orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos tragados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, somando-se aos propoésitos que direcionam a
educacdo brasileira para a formacdo humana integral e para a construcdo de uma sociedade
justa, democrética e inclusiva. Portanto, a BNCC declara seu compromisso com a Educacéo

Integral do aluno reconhecendo, assim, que:

A Educacdo Basica deve visar a formacdo e ao desenvolvimento humano
global, o que implica compreender a complexidade e a néo linearidade desse
desenvolvimento, rompendo com visGes reducionistas que privilegiam ou a
dimensdo intelectual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva. Significa, ainda,
assumir uma visdo plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do
jovem e do adulto — considerando-0os como sujeitos de aprendizagem — e
promover uma educagdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades. Além disso,
a escola, como espago de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se
fortalecer na pratica coercitiva de ndo discriminagcdo, ndo preconceito e
respeito as diferencas e diversidades. (BRASIL, 2017, p. 14)

Neste sentido, a BNCC, em consonéncia com os demais documentos oficiais da
educacdo brasileira, defende a participacdo igualitaria e ndo excludente de todos os
estudantes. De acordo com o documento (BRASIL, 2017, p. 14) “a escola, como espago de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica coercitiva de nao
discriminacdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e diversidades”. Para tanto, cabe a
escola o dever de estar preparada para oferecer uma educacédo inclusiva e de qualidade para
todos os seus alunos. No entanto, antes de tudo € necessario compreender que, cada aluno

apresenta caracteristicas proprias e um conjunto de valores e informagcbes que os tornam
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unicos e especiais, constituindo uma diversidade de interesses e ritmos de aprendizagem.
Portanto, um dos maiores desafios que a escola enfrenta € o saber trabalhar com as
diversidades construindo um novo conceito do processo ensino-aprendizagem para eliminar,
definitivamente, o seu carater excludente, de modo que sejam incluidos neste processo todos
que dele, por direito, sdo sujeitos.

De acordo com Mantoan (2004, p. 7-8): "ha diferencas e ha igualdades, e nem tudo
deve ser igual nem tudo deve ser diferente, [...] € preciso que tenhamos o direito de ser
diferente quando a igualdade nos descaracteriza e o direito de ser iguais quando a diferenca
nos inferioriza." Neste ponto a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva endossa os preceitos do movimento mundial pela educacéo inclusiva que
é uma acdo politica, cultural, social e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos
0s estudantes de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de

discriminacéo. Para tanto,

A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissociaveis, e que avanca em relacdo a ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias historicas da producdo da exclusao dentro
e fora da escola. (BRASIL, 2008, p. 1)

Neste sentido, Mantoan (2003, p.16) afirma que as escolas inclusivas propdem um
modo de organizacdo do sistema educacional que considera as necessidades de todos 0s
alunos e que € estruturado em funcdo dessas necessidades. Assim, Mantoan (2003, p.20)

afirma que:

A inclusdo é produto de uma educacdo plural, democrética e transgressora.
Ela provoca uma crise escolar, ou melhor, uma crise de identidade
institucional, que, por sua vez, abala a identidade dos professores e faz com
que seja ressignificada a identidade do aluno. O aluno da escola inclusiva é
outro sujeito, que ndo tem uma identidade fixada em modelos ideais,
permanentes, essenciais.

Portanto, a Educacdo Inclusiva assume-se como promotora da evolucdo de todos 0s
alunos, bem como respeitadora da cultura, da capacidade e das possibilidades de cada um.
Defendendo a escola como comunidade educativa, que oferta um ambiente de aprendizagem
diferenciado e de qualidade para todos os alunos sem excecdes. Reconhece as diferencas e

trabalha com elas para o desenvolvimento do individuo. Portanto, aposta no novo paradigma
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organizado em conformidade com um conjunto de valores de respeito, solidariedade e

qualidade para todos. Segundo Mantoan (2003, p. 36)

A inclusdo ndo prevé a utilizagdo de praticas de ensino escolar especificas
para esta ou aquela deficiéncia e/ ou dificuldade de aprender. Os alunos
aprendem nos seus limites e se o ensino for, de fato, de boa qualidade, o
professor levara em conta esses limites e explorara convenientemente as
possibilidades de cada um. N&o se trata de uma aceitacdo passiva do
desempenho escolar, e sim de agirmos com realismo e coeréncia e
admitirmos que as escolas existem para formar as novas geracGes, e ndo
apenas alguns de seus futuros membros, os mais capacitados e privilegiados.

Neste sentido fica evidente que igualdade de acesso a educacdo ndo garante
necessariamente a inclusdo, equidade ou justica social. Para tanto € necessario a
implementacdo de agdes articuladas que garantam a permanéncia, com sucesso, dos alunos na
escola. So neste sentido teremos uma escola eficaz, que garanta a educacdo para todos e como
direito do cidadao caracterizando assim a pratica da equidade. Se o principio da igualdade é o
valor essencial que permeia a ideia da inclusdo que preceitua tratamento igual aos iguais e
desigual aos desiguais, a igualdade de oportunidades ndo quer dizer mesmas escolhas, ela
permite possibilidades de escolhas, de viver dignamente com seus valores, aptiddes e desejo.
Com isso, a igualdade pressupfe o reconhecimento e a aceitacdo das diferencas individuais e
culturais que nos permitem e nos levam a encontrar formas particulares de viver. Diferenca e
desigualdade séo conceitos que se opBem, visto que igualdade inclui o direito a diferenca.
Para que este principio seja efetivado é preciso haver mudancas, segundo Mantoan (2003,
p.31),

Nas redes de ensino publico e particular que resolveram adotar medidas
inclusivas de organizagdo escolar, as mudancgas podem ser observadas sob
trés angulos: o dos desafios provocados por essa inovagdo; o das acbes no
sentido de efetiva-la nas turmas escolares, incluindo o trabalho de formagéo
de professores; e, finalmente, o das perspectivas que se abrem a educacgdo
escolar, a partir da implementacdo de projetos inclusivos.

Por meio da Educacdo Inclusiva séo efetivados no ambiente escolar conceitos como
aceitacdo e valorizagdo das diferencas, desenvolvimento de potencialidades, integracdo e
respeito, tornando o espaco escolar um espaco igualitario e de oportunidade para todos. E
como parte indispensavel da sociedade, a escola tornando-se inclusiva contribui com a
aceitacdo, a inclusdo e a acessibilidade de todas as pessoas com deficiéncia ou sem
deficiéncia, porque a ideia da inclusdo ndo somente garante 0 acesso a entrada de alunos e
alunas nas escolas, mas, tem por objetivo eliminar obstaculos que limitam a aprendizagem e

participacdo de todos os alunos no processo educativo.
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Na escola inclusiva o processo educativo é caracterizado como sendo um processo
social, onde todas as criancas que tém necessidades educativas especiais ou ndo tenham o
direito participar de todo o processo de escolarizagéo.

Na educagéo inclusiva todos os alunos com e sem deficiéncia tém a oportunidade de
conviverem e aprenderem juntos, ela se baseia em uma cidadania global, que inclui a todos,
sem preconceitos onde todos os alunos aprendem que também fazem parte da diferenca, ja
que partem do principio que ninguém ¢é igual a ninguém. A educacdo especial, por sua vez, é
voltada exclusivamente para os alunos com deficiéncia, Transtornos do Espectro Autista
(TEA) e altas habilidades/superdotacdo sendo complementar, suplementar e transversal ao
ensino comum, perpassando todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, tendo a funcao
de eliminar as barreiras a plena participacdo dos estudantes. Isso é o que Mantoan (2003. P.
14) chamou de “cidadania global, plena, livre de preconceitos e que reconhece e valoriza as
diferencas”.

A Educacéo especial é, desse modo, a modalidade de ensino que esta inserida dentro
da educacdo Inclusiva, nos diferentes niveis e graus de ensino, visa promover o
desenvolvimento das potencialidades dos alunos publico-alvo. Assim, na perspectiva da
educacdo inclusiva, a educacdo especial passa a constituir a proposta pedagodgica da escola,
definindo como seu publico-alvo e atuando de forma articulada com o ensino comum,
orientando para o atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos.

Portanto, a educacdo inclusiva compreende a educagdo especial dentro da escola
regular e transforma a escola em um espaco para todos favorecendo a diversidade na medida
em que considera que todos os alunos podem ter necessidades especiais em algum momento
de sua vida escolar. Ela se desenvolve em torno da igualdade de oportunidades, atendendo as
diferencas individuais de cada aluno através da adaptacdo das escolas para que todos os
educandos possam ter acesso a uma educacdo capaz de responder as suas necessidades. Para
iSs0, é preciso reorganizar a escola, sobretudo pedagogicamente para que, no contexto escolar,
sejam abertos espacos de didlogo, cooperacgéo e solidariedade para garantir uma educagdo que

ndo segrega e que liberta. Para Sassaki (2004, p. 2)

Uma escola comum sé se torna inclusiva depois que se reestruturou para
atender a diversidade do novo alunado em termos de necessidades especiais
(ndo sO as decorrentes de deficiéncia fisica, mental, visual, auditiva ou
maltipla, como também aquelas resultantes de outras condic@es atipicas), em
termos de estilos e habilidades de aprendizagem dos alunos e em todos os
outros requisitos do principio da inclusdo, conforme estabelecido no
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documento, A Declaracdo de Salamanca e o Plano de Ac¢édo para Educacéo
de Necessidades Especiais.

Para que a escola comum se torne inclusiva é preciso que gestores, coordenadores,
professores e profissionais do atendimento educacional especializado atuem de forma
colaborativa entendendo que todos os estudantes sdo responsabilidade da escola como um
todo. O caminho para isso deve ser a partir da ressignificacdo do sistema escolar, por parte de
todos que fazem parte da educacdo do direito & educacdo das pessoas com deficiéncia e a
transformacéo da educacéo especial como uma modalidade de ensino, que passou a atuar de
forma complementar, e ndo substitutiva a escolarizacdo. Entre outras coisas, € preciso

repensar a formacao de professores,

A fim de que estes sejam capazes de trabalhar em diferentes situacdes e
possam assumir um papel - chave nos programas de necessidades educativas
especiais. Deve ser adaptada uma formacdo inicial ndo categorizada,
abarcando todos os tipos de deficiéncia, antes de se enveredar por uma
formacdo especializada numa ou em mais areas relativas a deficiéncias
especificas. (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 28).

No geral o professor deve, em sua pratica pedagdgica, repensar, interpretar, propor
métodos alternativos e metodologias de acordo com as necessidades especificas de cada
aluno, considerando, entre outros aspectos, as NEE e suas limitacGes especificas de
aprendizagem. Para isso é preciso estar preparado e em constante formagéo, sobretudo os
professores especializados que atuam nas Salas de Recursos Multifuncionais, que devem
obrigatoriamente, ter formacdo especifica para atender no AEE trabalhando as necessidades
especiais dos alunos e discutir junto com todo o corpo docente sobre as adaptacdes especificas

para cada aluno.

2.4 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

O Atendimento Educacional Especializado foi criado para dar um suporte aos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
publico-alvo instituido pelo Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispGe sobre a
educacao especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias. No § 1°
Para fins deste Decreto, considera-se publico-alvo da educacdo especial as pessoas com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou
superdotacdo. As Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) na Educacdo Basica foram implementadas a partir da publicacdo da Resolucdo
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CNE/CEB n° 04/2009, que tem o intuito de orientar a organizacao dos sistemas educacionais
inclusivos. Este documento determina o publico-alvo da educacéo especial, define o carater
complementar ou suplementar do AEE, prevendo sua institucionalizacdo no projeto politico
pedagogico da escola. O carater ndo substitutivo e transversal da educacdo especial é
ratificado pela Resolugcdo CNE/CEB n°04/2010, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educagdo Basica e preconiza, em seu artigo 29, que os sistemas de ensino devem
matricular os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado, complementar ou suplementar a escolarizacdo, ofertado em salas
de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica ou de instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos.

A LDB (9394/96) trata da Educagéo Especial, mas essa nomenclatura, constante nela,
ndo se trata do mesmo entendimento que, no passado, ja foi aceito e utilizado de uma
educacdo em salas e escolas especiais. Segundo o art. 58 da LDB, “entende-se por educacdo
especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de Educacdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais.”. O AEE ¢é um servico da educacdo Especial que, como ja mencionado, visa
complementar ou suplementar a formacéo do aluno com deficiéncia na rede regular de ensino,
por meio de recursos, métodos e curriculos que atendam as especificidades da comunidade

escolar. O paragrafo primeiro do Art. 58, e o inciso primeiro do Art. 59 determinam que:

§ 1° haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao especial.

Art. 59 | os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao especificos,
para atender as suas necessidades. (BRASIL, 1996, p. 21).

O AEE ¢é um servico da Educacéo Especial que identifica, elabora e organiza recursos
pedagogicos e de acessibilidade que eliminem barreiras para a plena participagdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas. Ele deve ser articulado com a proposta da escola
regular, embora suas atividades se diferenciem das realizadas em salas de aula de ensino
comum (MEC, 2009) e constitui a parte diversificada do curriculo dos alunos com NEE,
organizado institucionalmente para apoiar, complementar e suplementar 0s servicos
educacionais comuns. De acordo com o Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011 em seu

Art. 2° A educacdo especial deve garantir os servicos de apoio especializado voltado a eliminar
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as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo. Neste sentido,

8 1° Para fins deste Decreto, os servicos de que trata o caput serdo
denominados atendimento educacional especializado, compreendido como o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucional e continuamente, prestado das seguintes formas:

I - complementar a formacgdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

Il - suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacdo. (BRASIL, 2011).

Com isso, em todas as etapas e modalidades da educagdo basica, o0 AEE é organizado
para apoiar o desenvolvimento dos alunos, constituindo oferta obrigatoria dos sistemas de
ensino e deve ser realizado no turno inverso ao da classe comum, na propria escola ou centro
especializado que realize esse servico educacional. O Artigo 3° do mesmo decreto trata dos

objetivos do AEE que sdo:

I - prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das acGes da educacdo especial no ensino
regular;

Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem;

IV - assegurar condicfes para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino. (BRASIL, 2011)

Para garantir a efetivacdo dos objetivos do AEE torna-se necessario que este servico
seja desenvolvido por um professor que, além de formacdo inicial que o habilite para o
exercicio da docéncia deve ser especializado em educacdo especial, para que seja capaz de
identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade com foco na
eliminacdo das barreiras para a plena participacdo dos estudantes publico-alvo, que s&o os que

tém deficiéncia, TEA e altas habilidades/superdotacéo. Portanto,

O AEE é feito por professores que devem ter formacéo inicial que o habilite
para o exercicio da docéncia e formagdo especifica para a educagdo especial,
inicial ou continuada, para atuar com cada tipo de deficiéncia. [...] A
educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva implica numa
transformacéo da formacgdo de professores, que necessitam se adequar a
novos conhecimentos que sdo proprios do atendimento educacional
especializado (MACHADO, 2010. p. 61).
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O AEE ¢ ofertado nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), que é um espaco
organizado com equipamentos mobiliarios, materiais didaticos, recursos pedagogicos, e de
acessibilidade e equipamentos especificos projetado para oferecer suporte necessario as NEE
dos alunos, favorecendo seu acesso ao conhecimento. Para que o municipio seja contemplado
com a SRM, o MEC disciplinard requisitos, condi¢cdes de participacdo e procedimentos a
apresentacdo de demandas para apoio técnico e financeiro direcionado ao AEE de acordo com
o disposto no Artigo 4° do Decreto N. 6.571/2008 (BRASIL/MEC, 2008) o programa de
implantacdo de Salas de Recursos exige a adogdo, como critério, de trés acdes: adesdo ao
Programa Todos pela Educacgéo; elaboracdo do Plano de Acdes Articuladas (PAR); e o
registro no Censo Escolar de matricula de alunos com deficiéncia. Como contrapartida para a
operabilidade da Sala de Recursos, as respectivas secretarias municipais de educacdo deverao
disponibilizar as escolas de ensino regular professores com formacéo inicial ou continuada em
Educacdo Especial, para atuacdo no Atendimento Educacional Especializado e, também,
oferecer espaco fisico a implantagcdo da Sala de Recursos.

O atendimento na SRM ocorre de forma paralela ao horario que o aluno esta na classe
comum. No entanto, a articulagdo entre o professor do AEE e os professores da sala de aula
comum deve ser estabelecida constantemente, visando, de acordo com Brasil (2008) a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participacgdo dos alunos nas atividades escolares.

A SRM no sentido de ser flexivel na promocao dos diversos tipos de acessibilidade ao
curriculo observando as necessidades de cada contexto educacional. Neste sentido, uma
mesma SRM pode atender alunos com deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento,
Altas habilidades/superdotacdo conforme cronograma e horarios pré-estabelecidos.

Na SRM, sédo utilizados exemplos praticos de introducdo, formacdo e utilizacdo de
recursos assistidos, os recursos de informatica (computador), orientagdo, preparacdo, material
pedagdgico didatico acessivel entre outros métodos e técnicas de ensino. Como exemplo,
temos a utilizacéo de jogos que favorecem o processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia,
TEA, altas habilidades/superdotac&o.

Para que o AEE tenha seu objetivo efetivado, é preciso que o professor conheca seu
aluno, as suas particularidades e suas limitacGes, para que possa atuar de forma integrada com
o0 professor da sala regular.

O maior objetivo do AEE, ofertado na SRM, € oferecer uma educacao acessivel e que
inclua o aluno na convivéncia social e escolar, zelando pela sua aprendizagem e

desenvolvimento psicossocial, pois é na escola, esse espaco privilegiado de formacdo dos
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educandos, que se representa, para muitos, a Unica oportunidade de acesso ao Ssaber
historicamente acumulado, onde os educando podem se apropriar da capacidade critica e
reflexiva, dos sentimentos de solidariedade e respeito as diferencas, dentre outros valores
democréticos.
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3 JOGOS PEDAGOGICOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

O ludico favorece a autoestima da crianca e a interacdo com seus pares, propiciando
situacOes de aprendizagem e desenvolvimento de suas capacidades cognitivas, de modo a
propiciar novas descobertas, revelando segredos escondidos explorando, assim, um mundo
desconhecido. Em relacdo ao conceito de jogo existe uma discussdo sobre as atividades que
podem ser ou sdo realmente jogos considerando a acep¢do mais estrita da palavra Kishimoto
(2005) discute sobre a diversidade e a dificuldade implicadas no conceito de jogo, e destaca
que existem ilimitadas atividades como essa, cada uma com sua especificidade. A autora da
exemplos de jogos, como a amarelinha, o xadrez, a dama, o brincar de mamae, a construcéo
de objetos, o domind. Chegar ao conceito é tarefa ainda mais complexa ao se perceber que
uma mesma pratica pode ser vista como jogo em determinadas situa¢fes ou ndo-jogo, sendo
aplicadas a outras. Como exemplo, temos o0 uso de arco e flecha, o qual, sendo utilizado por
uma crian¢a ndo indigena, é apenas uma brincadeira, mas, sendo utilizado por uma crianga
indigena, sera visto, por sua comunidade, como forma de preparo para a vida adulta.

De acordo com Huizinga (2010, p. 24)

E possivel que alguma lingua tenha conseguido melhor do que outras
sintetizar os diversos aspectos do jogo em uma s6 palavra, e parece ser esse
0 caso. A abstracdo de um conceito geral de jogo penetrou uma cultura
muito mais cedo e de maneira mais completa do que outra, com 0 curioso
resultado de haver linguas extremamente desenvolvidas que conservaram o
uso de palavras inteiramente diferentes para as diferentes formas de jogo,
tendo esta multiplicidade de termos entravado a agregacdo de todas as
formas em um termo Unico.

Este mesmo autor afirma que, ao se falar de jogo como algo que todos conhecem e ao
procurar analisar ou definir a ideia que essa palavra exprime, é preciso ter em mente que essa
nogdo é definida e talvez até limitada pela palavra que se usa para exprimi-la. Para ele, nem a
palavra nem a nocdo tiveram origem num pensamento logico ou cientifico, e sim na
linguagem criadora, isto é, em inimeras linguas, pois esse ato de “concepcdo” foi feito mais
de uma vez.

Confome Xexéo et al. (2017, p. 4),

Jogos séo atividades sociais e culturais voluntarias, significativas, fortemente
absorventes, ndo-produtivas, que se utilizam de um mundo abstrato, com
efeitos negociados no mundo real, e cujo desenvolvimento e resultado final é
incerto, onde um ou mais jogadores, ou equipes de jogadores, modificam
interativamente e de forma quantificavel o estado de um sistema artificiall,
possivelmente em busca de objetivos conflitantes, por meio de decisGes e
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acOes, algumas com a capacidade de atrapalhar o adversario, sendo todo o
processo regulado, orientado e limitado, por regras aceitas, e obtendo, com
isso, uma recompensa psicoldgica, normalmente na forma de diverséo,
entretenimento, ou sensacdo de vitdria sobre um adversario ou desafio.

Independente de se chegar a um consenso sobre o conceito de jogo, 0 uso de
atividades ludicas como o jogo é fundamental tanto para o desenvolvimento cognitivo e motor
da crianca, quanto para a socializagdo e a aprendizagem, pois se trata de uma tecnologia
educacional de facilitacdo da expressao individual, interacdo grupal e veiculacdo de novas
informacbes favorecendo a aprendizagem divertida, dindmica e de sucesso, ja que nele o
participante enfrenta desafios, testa seus limites, enriquece o vocabulario, aumenta o
raciocinio légico, além de leva-lo a formular e avancar em suas hipoteses e solucionar
problemas. O ambiente ludico do jogo € um espaco privilegiado para a promocdo da
aprendizagem.

Em relacdo a histéria do jogo, ndo encontramos uma data exata do inicio da sua
utilizacdo e, mesmo havendo indicios de que 0s jogos e brincadeiras surgiram antes mesmo de
algumas culturas, sendo bastante antigos, alguns estudos indicam que 0s jogos surgiram na
Grécia e em Roma. Para Kishimoto (2004), sua origem ndo pode ser identificada e datada,
pois estiveram presentes em diversas sociedades de épocas bem distintas, as quais, através de
suas dindmicas sociais e historicas, deixaram marcas em seus praticantes. Kishimoto (2005, p.

15) afirma que:

Na&o se conhece a origem desses jogos, sabe-se, apenas, que sdo provenientes
de préticas abandonadas por adultos, de fragmentos de romances, poesias,
mitos e rituais religiosos. A tradicionalidade e universalidade dos jogos
assentam-se no fato de que povos distintos e antigos, como os da Grécia e do
Oriente brincavam de amarelinha, de empinar papagaios, jogar pedrinhas, e
até hoje as criangas o fazem da mesma forma.

De acordo com Nallin (2005, p. 3) o jogo advém do século XVI, e os primeiros
estudos foram realizados em Roma e na Grécia, destinados ao aprendizado das letras. Esse
interesse decresceu com o advento do cristianismo, que visava a uma educacdo disciplinadora,
com memorizagdo e obediéncia. A partir deste momento historico, os jogos foram vistos
como delituosos, que levam a prostituicdo e a embriaguez. (NALLIN, 2005, p. 6). O jogo so
comecou a ser visto por outra vertente, perdendo o carater de reprovacdo, durante o
Renascimento, quando comecgou a fazer parte da vida cotidiana dos jovens e a ser utilizado
para diversao. Barbosa (2015, p. 3) aponta que:

Os jogos sempre fizeram parte do contexto historico do homem e foram se
moldando de acordo com a necessidade de cada época. Inicialmente nao
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eram vistos de forma ludica e sim como um recurso para sua sobrevivéncia,
distracdo e sofrendo adaptagbes ao longo dos séculos conforme a
necessidade de cada povo.

Neste sentido, Brougére (1998 apud BARBOSA, 2015, p. 4), afirma que cada cultura
repassa aos seus descendes suas formas e maneiras de praticar 0s jogos e brincadeiras, e que,
por mais que tenhamos algumas dessas brincadeiras e jogos iguais, suas denominacdes, ou até
mesmo a forma de brincar, sdo diferentes. Portanto, as atividades lGdicas, entre elas os jogos,
mesmo com denominagdes diferenciadas, provam sua importancia por apresentarem
influéncias significativas para o processo de desenvolvimento fisico e intelectual na pessoa
que o pratica, oportunizando-lhe a construcdo de conhecimentos através das relacdes

socioculturais. Para Nallin (2005, p. 20):

O jogo carrega em si um significado muito abrangente. E construtivo porque
pressupde uma acdo do individuo sobre a realidade. E carregado de
simbolismo, reforca a motivacao e possibilita a criagdo de novas acles e o
sistema de regras, que definem a perda ou o ganho. Nem todos os jogos e
brincadeiras sdo sindbnimos de divertimento, pois a perda muitas vezes pode
ocasionar sentimentos de frustracdo, inseguranca, rebeldia e angustia. Dessa
forma, s@o sentimentos que devem ser trabalhados principalmente na escola,
para que ndo se perpetuem impossibilitando que a crianga tenha novas
iniciativas.

Na antiguidade as criancas eram tratadas como adultos em miniatura e participavam
dos mesmos jogos e brincadeiras juntamente com os adultos. Dada a importancia do brincar
para a crianca, partimos do pressuposto que o lidico é importante no processo de ensino-
aprendizagem na Educacédo Infantil, pois a brincadeira € intrinseca a vida da crianca, numa
forma de reconhecimento de si mesma.

Quando a crianga brinca com outra, ela estabelece relagdes sociais, testa sua lideranga
pratica a habilidade acordos e constrdi novas possibilidades.

O jogo desperta habilidades para a formacgdo do aluno enquanto individuo social. A

esse respeito, conforme Antunes (1998, p. 36)

(...) sabe-se que ndo existe ensino sem que ocorra a aprendizagem, e esta nao
acontece sendo pela transformacéo, pela agdo facilitadora do professor, do
processo de busca do conhecimento, que deve sempre partir do aluno. (...) E
nesse contexto que o jogo ganha um espaco como a ferramenta ideal da
aprendizagem, na medida em que propde o estimulo a aprendizagem do
aluno, (...) O jogo ajuda-o a construir suas novas descobertas, desenvolve e
enriquece sua personalidade e simboliza um instrumento pedagdgico que
leva ao professor a condi¢cdo de condutor, estimulador e avaliador da
aprendizagem.
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Em meados de década de 1930, os jogos educativos comecaram a ser inseridos nas
instituicBes infantis. O sentido do jogo era considerado como uma manifestacdo dos interesses
e necessidades das criancas e ndo apenas como distracdo, ao passo que a formacéo da crianca
era viabilizada por meio dos brinquedos e dos jogos que ela executava. (KISHIMOTO,
1993).

A ludicidade é um instrumento adotado pelo ser humano desde a infancia até a fase
adulta. Na infancia é utilizada por meio do imaginario através de brincadeiras e jogos que
podem contribuir com a imaginacdo e fantasias preparando o individuo, de forma leve para o
mundo externo, dotado de situagdes reais. Se a crianca se desenvolve através das brincadeiras
e dos jogos, no contexto escolar essas atividades também devem estar relacionadas ao
processo educativo. Melhorando assim, a compreensdo de mundo da crianca. De acordo com
Salomdo e Martine (2007, p. 4):

O Ludico tem origem na palavra latina “16tus” que quer dizer “jogos” e
“brincar”. Neste brincar estao incluidos os jogos, brinquedos e divertimento,
isto oportuniza a aprendizagem do individuo. A introdu¢éo do ludico na vida
escolar do educando é a maneira muito eficaz de repassar pelo universo
infantil para imprimir-lhe o universo adulto, nossos conhecimentos e
principalmente a forma de interagirmos.

Originalmente, os jogos, como recurso pedagogico, foram introduzidos na educagéo
para o aprimoramento da leitura e do célculo. Contudo, as instituicbes enxergaram a
potencialidade da atividade Iudica para as diferentes areas e, por isso, 0 uso de jogos vem se
tornando um instrumento para a apropriacdo de conhecimento em qualquer disciplina. No
entanto, a utilizagdo do Iudico como recurso metodoldgico na educagéo, além do objetivo de
desenvolver o aprendizado do aluno, também tem o objetivo do resgate historico-cultural
dessas atividades ludicas, transformando a utilizacdo deles em um momento para o
reconhecimento do seu historico familiar e de sua cultura regional. Nessa dire¢do, Kishimoto
(1993, p. 15) afirma que:

Os jogos tém diversas origens e culturas que sdo transmitidas pelos
diferentes jogos e formas de jogar. Este tem funcdo de construir e
desenvolver uma convivéncia entre as criangas estabelecendo regras,
critérios e sentidos, possibilitando assim, um convivio mais social e
democracia, porque “enquanto manifestagdo espontinea da cultura popular,
0s jogos tradicionais tém a funcdo de perpetuar a cultura infantil e
desenvolver formas de convivéncia sociais.

De acordo com Luckesi (2014, p. 13), a ludicidade ndo é um termo dicionarizado,

porgue, aos poucos, esta sendo inventado, a medida que vamos tendo uma compreensao mais
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adequada do seu significado, tanto no significado, quanto em relacdo ao conjunto de
experiéncias que podem ser abrangidas por ele. O mesmo autor retrata, ainda, que a
ludicidade € um estado interno ao sujeito, ainda que as atividades, denominadas como lddicas,
sejam externas e observaveis. A experiéncia ladica (= ludicidade), que é uma experiéncia
interna ao sujeito, s6 pode ser percebida e expressa pelo sujeito que a vivencia. Para esse

pesquisador:

[...] ludicidade é um estado interno, que pode advir das mais simples as mais
complexas atividades e experiéncias humanas. N&o necessariamente a
ludicidade provém do entretenimento ou das “brincadeiras”. Pode advir de
qualquer atividade que faca os olhos brilharem. Ela ndo é igual para todos.
Experiéncias que podem gerar o estado lidico para um ndo é o que pode
gerar o estado ludico para outro, a medida que ludicidade ndo pode ser
medida de fora, mas s6 pode ser vivenciada e expressada por cada sujeito, a
partir daquilo que lhe toca internamente, em determinada circunstancia.
(LUCKESI, 2014, p. 18).

Wittgenstein (1975), em sua obra Investigacdes Filosoficas, estuda a grande familia
composta por diferentes tipos de jogos e suas analogias. Diz ser 0 jogo um termo impreciso,
com contornos vagos, por assumir maltiplos significados. Nessa mesma linha de pensamento,

percebe-se que Wittgenstein (apud , 2005, p. 21 e 22).

Considere, por exemplo, os processos que chamamos de “jogos”. Refiro-me
a jogos de tabuleiro, de cartas, de bola, torneios esportivos etc. O que é
comum a todos eles? [...], se vocé os contempla, ndo vera na verdade algo
gue fosse comum a todos, mas vera semelhancas, parentescos, e até toda
uma série deles. [...] Considere, por exemplo, os jogos de tabuleiro, com
seus multiplos parentescos. Agora passe para os jogos de cartas: [...] mas
muitos tragos comuns desaparecem e outros surgem. Se passarmos agora aos
jogos de bola, muita coisa comum se conserva, mas muitas se perdem. — S&o
todos ‘recreativos’? Compare o xadrez com o jogo de amarelinha. Ou ha em
todos um ganhar e um perder, ou uma concorréncia entre os jogadores?
Pense nas paciéncias. Nos jogos de bola ha um ganhar e um perder; mas se
uma crianga atira a bola na parede e a apanha outra vez, este traco
desapareceu. Veja que papéis desempenham a habilidade e a sorte. E como é
diferente a habilidade no xadrez e no ténis. Pense agora nos brinquedos de
roda: o elemento de divertimento estd presente, mas quantos dos outros
tragos caracteristicos desapareceram! E assim podemos percorrer muitos,
muitos outros grupos de jogos e ver semelhancas surgirem e desaparecerem.
E tal é o resultado desta consideracdo: vemos uma rede complicada de
semelhancas, que se envolvem e se cruzam mutuamente. Semelhangas de
conjunto e de pormenor.

N&o posso caracterizar melhor essas semelhangas do que com a expressao
“semelhangas de familia”; pois assim se envolvem e se cruzam as diferentes
semelhancas que existem entre os membros de uma familia: estatura, tracos
fisiondmicos, cor dos olhos, o andar, o temperamento etc., etc. — E digo: 0s
“jogos” formam uma familia.
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Vemos, dessa maneira, que 0s jogos apresentam-se com dupla funcdo: a ludica e a
educativa. A primeira é responsavel por propiciar a diversao, o prazer e até o desprazer ao ser
escolhido voluntariamente, ao passo gque, na segunda, 0 jogo ensina ao individuo algo que o
complete em seu saber, seus conhecimentos e sua apreensédo do mundo. Neste caso, a situacao
ideal de aprendizagem torna-se aquela em que a atividade é significativa de tal modo que
aquele que aprende a considera como um trabalho e como um jogo. O ambiente prazeroso de
aprendizado criado a partir do uso do jogo é importante no sentido de que a crian¢a joga nao
para se tornar mais competente, mas devido a uma motivacao intrinseca a prépria atividade.
Consoante Antunes (1998, p. 38)

(...) Em geral, o elemento que separa um jogo pedagdgico de um outro de
carater apenas ladico é que os jogos ou brinquedos pedagdgicos sdo
desenvolvidos com a intengdo explicita de provocar uma aprendizagem
significativa, estimular a construcdo de um novo conhecimento, e,
principalmente, despertar o desenvolvimento de uma habilidade operatdria.
Entenda-se por habilidade operat6ria uma aptiddo ou capacidade cognitiva e
apreciativa especifica, que possibilita a compreensdo e a intervencdo do
individuo nos fenémenos sociais e culturais e que o ajude a construir
conexdes.

O aprender brincando foi mencionado por Platdo, em oposi¢do ao uso, na educagao
das criangas, da violéncia e da opressdo. Segundo Vieira (2017. p. 39), Platdo, um dos

maiores pensadores da Grécia Antiga, ja afirmava que:

Os primeiros anos da crianga deveriam ser ocupados com jogos educativos,
praticados em comum pelos dois sexos. O jogo e a cultura intelectual
deveriam caminhar juntos na formacao da personalidade. Introduziu também
uma pratica matematica ludica. Dizia Platdo que todas as criangas deveriam
estudar Matematica, pelo menos no grau elementar, introduzindo desde o
inicio atrativos em forma de jogos.

Neste mesmo pensamento sobre as atividades ludicas, Vieira (2017, p. 39) retrata que
Aristoteles, discipulo de Platdo, dizia que, para educar as criangas, elas deveriam, em seus
jogos, imitar as atividades sérias dos adultos, como forma de preparo para a vida futura. Os
jogos que prevaleciam na época eram os de combate, destinados principalmente a preparacao
do soldado, ao passo que a brincadeira espontanea deveria ser utilizada como divertimento,
atividade oposta ao labor, ao trabalho.

Ao mergulharem no mundo dos jogos, as criangas transformam os conhecimentos que
ja possuiam anteriormente em conceitos gerais com os quais brincam. Para Kishimoto (2005,

p. 42), 0 jogo potencializa um aprendizado de forma ludica:
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A utilizacdo do jogo potencializa a exploragdo e construcdo do
conhecimento, por contar com a motivagdo interna, tipica do ludico, mas o
trabalho pedagdgico requer a oferta de estimulos externos e a influéncia de
parceiros bem como a sistematizacdo de conceitos em outras situagdes que
n&o jogos.

Desse modo, ao utilizar determinado jogo, ela deve se familiarizar com algumas de
suas caracteristicas que podem transferir os jogadores, por um espaco de tempo, para um
mundo diferente da vida cotidiana. De acordo com Kishimoto (1995), todo jogo acontece hum
tempo e espago com uma sequéncia propria da brincadeira. A autora cita Christie (1991), que
discute as caracteristicas do jogo infantil, apontando pesquisas atuais que o distinguem de
outros tipos de comportamentos. Dentre as caracteristicas, estd a ndo literalidade, na qual as
situacOes de brincadeira sdo caracterizadas por um quadro no qual a realidade interna
predomina sobre a externa. Neste caso, o sentido habitual € substituido por um novo. Como
exemplo, temos a situacdo em que o ursinho de pelucia serve como filhinho e a crianga imita
0 irmdo que chora. Outra caracteristica € o efeito positivo, no qual o jogo infantil é
normalmente caracterizado pelos signos do prazer ou da alegria. Neste caso, quando a crianga
brinca livremente e se satisfaz, ela demonstra sua alegria por meio do sorriso. Esse processo
traz inimeros efeitos positivos aos aspectos corporal, moral e social da crianca.

A terceira caracteristica citada é a flexibilidade, quando as criangas estdo mais
dispostas a ensaiar novas combinacbes de ideias e de comportamentos em situacOes de
brincadeira que em outras atividades ndo recreativas. Estudos, neste sentido, vém
demonstrando a importancia da brincadeira para a exploracao, na qual a auséncia de pressdo
do ambiente cria um clima propicio para investigacdes necessarias a solucdo de problemas.
Desse jeito, a brincadeira pode levar a crianga a tornar-se mais flexivel e buscar alternativas
de acéo.

Temos ainda, como caracteristica citada por Christie (1991), a prioridade do processo
de brincar, quando a crianga, ao brincar, esta concentrada na atividade em si e ndo em seus
resultados ou efeitos. O jogo infantil s6 pode receber essa designacdo quando o objetivo da
crianga € brincar, embora, algumas vezes, o jogo utilizado em sala de aula, com fins
educativos, possa distorcer esse conceito ao dar prioridade ao produto, a aprendizagem de
nogOes e habilidades em detrimento ao brincar por brincar.

Christie (1991) também destaca que o jogo infantil estd pautado na livre escolha.
Nesse caso, 0 jogo sO pode ser jogo quando escolhido livre e espontaneamente pela crianca,

ou, caso contrario, é trabalho ou ensino.
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Por altimo, a autora cita a caracteristica do controle interno. No caso do jogo infantil,
devem ser os proprios jogadores que determinam o desenvolvimento dos acontecimentos.
Neste caso, ao utilizar um jogo educativo em sala de aula, o professor deve ter cuidado para
ndo introduzi-lo de forma coercitiva, ja que, desse modo, ndo podera oportunizar aos alunos
liberdade e controle interno, priorizando, nesse caso, 0 ensino, a dire¢do do professor.

A0 pensarmos no jogo, trazemos a mente, de forma inevitavel, a crianca que brinca e
qual a funcdo desse jogo no contexto sociocultural dessa crianca. De acordo com Negrine
(1994, p. 30), falar de jogo é falar de pulsdo de prazer, uma vez que este é uma caracteristica
definitiva do jogo. Dessa maneira, 0 jogo faz com que a crianca aprenda a refletir sobre os
temas abordados em sala de aula e fazer a leitura simbdlica do jogo infantil € um passo para
entender o itinerario do prazer de pensar.

Kishimoto (1995) trata dos diferentes tipos de jogos destacando os simbdlicos, que sdo
promovidos pela ludicidade e que revivem a realidade; os jogos de regras, que trazem
conhecimento sobre os direitos e deveres; 0s jogos motores, que desenvolvem a motricidade;
e as brincadeiras cantadas e folcloricas, que refletem o conhecimento cultural repassado de

geracédo para geracdo. Kishimoto, (1995, p. 47-48) afirma ainda que:

Pesquisadores do Laboratoire de Recherche sur & Jeu et 1€ Jouet, da
Université Paris-Nord, como Gilles Brougére (1981, 1993) e Jacques Henriot
(1983,1989), comegam a desatar o no deste conglomerado de significados
atribuidos ao termo jogo ao apontar trés niveis de diferenciacfes. O jogo
pode ser visto como o resultado de um sistema linguistico que funciona
dentro de um contexto social; um sistema de regras e; um objeto.

Neste ponto, ao ser considerado como resultado de um sistema linguistico, o sentido
do jogo vai depender da linguagem de cada contexto social, ndo tendo por objetivo
compreender a realidade, mas manipular essa realidade de forma simbdlica, pelos desejos da
vida cotidiana. Para Caillois (1990 apud BARBOSA, 2015, p. 10), o jogo pode ser encarado

essencialmente como uma atividade:

1. Livre: uma vez que, se o jogador fosse a ela obrigado, o jogo perderia de
imediato a sua natureza de diversdo atraente e alegre.

2. Delimitada: circunscrita a limites de espaco e de tempo, rigorosa e
previamente estabelecidos.

3. Incerta: j& que o seu desenrolar ndo pode ser determinado nem o resultado
obtido previamente, e ja& que é obrigatoriamente deixada a iniciativa do
jogador uma certa liberdade na necessidade de inventar.

4. Improdutiva: porque ndo gera bens, nem riquezas nem elementos novos de
espécie alguma; e, salvo alteracdo de propriedade no interior do circulo dos
jogadores, conduz a uma situagdo idéntica a do inicio da partida.
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5. Regulamentada: sujeita a convengdes que suspendem as leis normais e
gue instauram momentaneamente uma legislacdo nova, a Unica que conta.

6. Ficticia: acompanhada de uma consciéncia especifica de uma realidade
outra, ou de franca irrealidade em relacéo a vida normal.

Ao ser visto como um sistema de regras, é possivel que, em cada jogo, seja
identificada uma estrutura sequencial, que especifica sua modalidade. Ao se referir ao jogo
numa visdo de objeto, trata-se da materialidade que ele assume, de suas pecas tomando
formas concretas, do material com que é fabricado. Enquanto objeto, € sempre suporte de
brincadeira e aparece como estimulante material, que faz com que a crianga deixe fluir seu
imaginario. De acordo com Elkonin (1987 apud VOLPATO, 2002, p. 62-63).

No jogo, a crianga toma consciéncia de si mesma, aprende a desejar e a
subordinar a seu desejo seus impulsos afetivos passageiros, aprende a atuar
subordinando suas agBes a um determinado modelo, a uma norma de
comportamento. Assim, no jogo, a submissdo a necessidade ndo é imposto
de fora, pois responde a propria iniciativa da crianca como algo desejado. O
jogo, dessa maneira, por sua estrutura psicologica, é o protétipo da futura
atividade séria. Da necessidade que o0 jogo faz desejada a necessidade que se
torna plena consciéncia: este € o caminho que vai do jogo as formas
superiores da atividade humana.

De acordo com Piaget (1985, p. 158), 0 jogo € um caso tipico de atividade
negligenciada pela escola tradicional, em razdo de parecer destituida de significado funcional.
Trata-se, na maioria das vezes, de um descanso ou desgaste de um excedente de energia que
ndo foi consumida pelas atividades nobres da escola. Mas esta visao simplista, considerando a
maneira intensa com a qual as criangas vivenciam e se entregam aos seus jogos, ndo explica
nem a importancia que as criangas atribuem aos seus jogos e muito menos a forma constante
com que se revestem os jogos infantis, simbolismo ou fic¢do, a regra e a cooperagéo.

O jogo, na escola, ndo deve assumir a funcdo apenas de escolarizagdo, mas deve
contemplar, sobretudo, seu principal papel, que é proporcionar situagdes Iudicas em que o
educando possa apropriar e produzir sua prépria cultura. De acordo com Antunes (1998), o
professor jamais deveria pensar em usar jogos pedagogicos sem um rigoroso e cuidadoso
planejamento, marcado por etapas muito nitidas e que efetivamente acompanhem o progresso

dos alunos, ja que usado como proposta metodoldgica,

[...] o jogo somente tem validade se usado na hora certa e essa hora é
determinada pelo seu carater desafiador, pelo interesse do aluno e pelo
objetivo proposto. Jamais deve ser introduzido antes que o aluno revele
maturidade para superar seu desafio e nunca quando o aluno revelar cansaco
pela atividade ou tédio por seus resultados (ANTUNES, 1998, p.40).
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No Referencial Curricular Nacional de Educacéo Infantil (RCNEI), os jogos aparecem
como recurso que traz uma fungdo para a pratica pedagogica, ja que favorece o processo de

desenvolvimento, de ensino e de aprendizagem. No entanto, de acordo com esse documento,

Ndo se deve confundir situacBes nas quais se objetiva determinadas
aprendizagens relativas a conceitos, procedimentos ou atitudes explicativas
com aquelas nas quais os conhecimentos sdo experimentados de uma
maneira espontinea e destituida de objetivos imediatos pelas criangas. Pode-
se, entretanto, utilizar os jogos, especialmente aqueles que possuem regras,
como atividades didaticas. E preciso, porém, que o professor tenha
consciéncia de que as criancas ndo estdo brincando livremente nestas
situac@es, pois ha objetivos didaticos em questdo. (BRASIL, 1998, p. 29).

Por isso, ao entrar em contato com as brincadeiras e jogos enquanto atividade
pedagdgica indispensavel a formacdo de conceitos, a crianca € levada a viver situacdes em
que revela sua maneira prépria de ver e pensar o mundo, aprendendo, entre outras coisas, a se
relacionar com o outro, a trocar ideias e pontos de vista com inUmeras perspectivas,
aprimorando a coordenacdo de movimentos e conquistando com éxito o processo de ensino e
aprendizagem. Neste momento, desenvolve-se a interagdo entre o professor e o aluno através
da ludicidade no processo de ensino-aprendizagem. O professor € o mediador, aquele que cria
condicdes para que o aluno interaja com 0s demais e encontre meios para resolver as situacoes
que forem propostas no jogo.

O jogo pode ser considerado como uma oportunidade de desenvolvimento e
apropriacdo de novos conhecimentos por parte dos alunos e, associado a Educacéao Inclusiva,
oportuniza aos alunos com deficiéncia as mesmas condic¢des de aprendizagem, pois, por meio
dele, as criancas aprendem a controlar seus movimentos, estabelecer ordem, manusear
objetos, estimular a imaginacéo, criatividade, capacidade de concentracdo e a conviver em

sociedade. Nesse sentido, de acordo com o Parecer N.° 17/2001 do CNE.

[...] Todos os alunos, em determinado momento de sua vida escolar podem
apresentar necessidades educacionais especiais, e seus professores em geral
conhecem diferentes estratégias para dar respostas a elas. No entanto,
existem necessidades educacionais que requerem, da escola, uma série de
recursos e apoios de cardter mais especializados que proporcionem aos
alunos meios para acesso ao curriculo. (BRASIL, 2001, p.79).

A dimens&o ludica do jogo é relevante no processo de ensino-aprendizagem, pois, de
acordo com Fernandes (2010, p. 55), ela permite, de forma dindmica, o desenvolvimento de
aspectos relacionados as areas cognitivas, afetiva, social, linguistica e motora, entre outras. De

acordo com Fernandes, (2010, p. 17) ao se reportar a Silveira e Barone (2003):
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Os jogos educacionais podem explorar diversos aspectos, tais como, explorar
a ludicidade com jogos de exercicios simbdlicos e de construcao; favorecer a
aquisicdo de condutas cognitivas a partir de jogos que apelam para o
raciocinio pratico, a discriminacdo e a associacdo de ideias; ajudar no
desenvolvimento de habilidades funcionais com a utilizacdo de jogos que
exploram a aplicacdo de regras, a localizagéo, a destreza, a rapidez, a forca e
a concentracao; propiciar atividades sociais onde a realizacdo das atividades
pode ser desde as individuas até as de participacdo coletiva em busca da
socializacdo; auxiliar na aquisi¢do de condutas afetivas através de jogos que
ajudam a desenvolver a confianca, a autonomia e a iniciativa.

Os jogos educacionais demonstram, portanto, a capacidade para divertir e entreter, ao
passo que incentivam o0 aprendizado, provocam o interesse e motivam com desafios,
curiosidades, interacdo e fantasia. Sua aplicacdo em sala de aula como recurso metodolégico
conduz ao aprendizado e ao desenvolvimento da crianga com DI, pois, através dos jogos, a
crianca aprende conteidos por meio de regras, e adquire autonomia, ja que o jogo possibilita a
exploracdo do ambiente a sua volta, proporcionando a aprendizagem e agregando
conhecimentos. Neste sentido, Kishimoto (1998, p. 15), afirma que o

[...] jogo educativo apresenta duas funges: a lGdica, que implica a escolha
voluntéria do jogo, e a educativa, sendo que o jogo é colocado como algo
gue auxilia na aprendizagem e na no¢do de mundo. O jogo educativo ocorre
pela unido das caracteristicas da educacdo e do jogo, sendo necessario o
equilibrio entre a liberdade caracteristica do jogo e o objetivo de ensinar
conteldos da educagdo. Quando ocorre o desequilibrio entre essas
caracteristicas, o brinquedo utilizado no jogo deixa de ser brinquedo para se
tornar um material pedagdgico ou didatico e isso acaba interferindo na
aprendizagem, uma vez que as caracteristicas principais se perdem.

O jogo utilizado como metodologia de ensino precisa ser planejado e utilizado de
maneira coesa, para favorecer a transmissdo de conhecimento, pois, por ter esse carater
ludico, proporciona prazer e, por ser educativo, ensina regras. A ludicidade do jogo faz uma
conexao entre os aspectos motores, cognitivos, afetivos e sociais, por isto, ao utiliza-lo, o
aluno desenvolve a aprendizagem, o que amplia seus horizontes sociais, culturais e pessoais, €
reforca 0 seu carater educativo. No processo de ensino-aprendizagem, deve-se valorizar a
ludicidade do jogo, j& que € ela que permite a ampliacdo dos sonhos, fantasias e desejos. Para
Mafra (2008, p. 11):

Partindo da concepcdo de que a brincadeira e 0s jogos sdo atividades
Imprescindiveis para o desenvolvimento global da crianca, favorecendo sua
autoestima e auxiliando na aquisi¢do e aprendizagem de novos conceitos, a
escola deve valorizar e incentivar o trabalho pedagdgico pautado em
atividades ludicas.
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Assim, enquanto recurso educacional, pensado e elaborado metodologicamente, 0 jogo
aparece como facilitador e desenvolvedor de habilidades motoras e académicas, pois 0s
recursos educacionais contidos neles facilitam a aquisicdo de novos conhecimentos ao
agucarem a curiosidade e fortalecerem o0s contatos sociais, que possibilitam a¢Ges para uma
aprendizagem significativa. Para Kishimoto (2008, p. 100)

Os jogos educativos ou didaticos estdo orientados para estimular o
desenvolvimento cognitivo e sdo importantes para o desenvolvimento do
conhecimento escolar mais elaborado: calcular, ler e escrever. Sdo jogos
fundamentais para a crianca deficiente mental por inicid-la em
conhecimentos e favorecer o desenvolvimento de fungfes mentais superiores
prejudicadas.

Cabe ao professor a responsabilidade de escolher um jogo que se adeque as
necessidades educacionais dos alunos e que corresponda as suas expectativas. Para isso, ele
precisa ter em mente o cumprimento dos objetivos que foram tragados para o jogo escolhido,
0 qual deve ser estimulante, agradavel, conter os desafios necessarios para instigar o aluno e
provocar nele a vontade de aprender brincando, de modo que a crianga ndo veja isso como
uma obrigacdo a ser cumprida ou como uma atividade formal. Para tal, o professor deve
organizar situacOes para que as brincadeiras ocorram de maneira diversificada, para propiciar
as criancas a possibilidade de escolherem temas, papéis, objetos e companheiros com quem
brincar ou jogos de regras e construcdo, e, assim, elaborarem, de forma pessoal e
independente, suas emogdes, sentimentos, conhecimentos e regras sociais. (RCNEI, 1998).

Atraveés da interacdo com 0s jogos, a crianga terd mais chances de se desenvolver de
forma geral, e € papel do professor refletir sobre esses recursos pedagdgicos e a necessidade
de adapta-los, para que os alunos com deficiéncia possam participar de toda e qualquer
atividade que ocorra no espago escolar, porque, além de facilitarem a aprendizagem, atencé&o,
psicomotricidade, dentre varios outros aspectos cognitivos, ao tratar sobre o assunto incluséo
no ambito educacional, se pensa em proporcionar ao aluno a oportunidade de se sentir
pertencente ao ambiente, de ser compreendido e participar de tudo aquilo que a escola
oferece. Para que isso aconteca, mesmo apresentando maiores dificuldades na aprendizagem e
compreensdo de contetdo, para a crianga com DI, o jogo surge como um meio facilitador de
aprendizagem, por meio do qual ela aprende de forma ludica e divertida.

De acordo com Antunes (1998, p.37)

Existem dois aspectos cruciais no emprego dos jogos como instrumentos de
uma aprendizagem significativa. Em primeiro lugar o jogo ocasional,
distante de uma cuidadosa e planejada programagdo, é tdo ineficaz quanto
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um Gnico momento de exercicio aerdbico para quem pretende ganhar maior
mobilidade fisica e, em segundo lugar, uma grande quantidade de jogos
reunidos em um manual somente tem validade efetiva quando rigorosamente
selecionados e subordinados a aprendizagem que se tem em mente como
meta.

Para este autor, 0s jogos devem ser utilizados somente quando a programacéo
possibilitar e somente quando se constituirem em um auxilio eficiente ao alcance de um
objetivo dentro dessa programacdo, ou seja, devem ser utilizados na hora certa, que é
determinada pelo seu carater desafiador, pelo interesse do aluno e pelo objetivo proposto.

De acordo com Antunes (1998), existem quatro elementos que justificam e
condicionam a aplicacdo dos jogos e ndo se graduam pela importancia, devendo ser levados
em conta independentemente da ordem em que forem apresentados. Esses elementos sdo 0s
seguintes:

O primeiro é a capacidade de se constituir em um fator de autoestima do aluno. Aqui,
0s jogos devem ser organizados para simbolizarem desafios intrigantes e estimulantes, mas
que se constituam em algo possivel de ser concretizado pelos alunos, seja de forma individual
OuU em grupos.

O segundo trata das condi¢des psicologicas favoraveis. Neste caso, a utilizacdo dos
jogos jamais deve surgir como trabalho ou estar associado a alguma forma de sancéo, pelo
contrario, devem ser cuidadosamente introduzidos como ferramenta de combate a apatia e
desafios grupais, tendo a posicdo dos alunos claramente definida.

O terceiro trata das condi¢cGes ambientais, de forma que a conveniéncia do ambiente é
fundamental para o sucesso no uso dos jogos. Sendo imprescindivel a presenca de espacgo
adequado, organizacao e higiene.

O quarto diz respeito aos fundamentos técnicos, nos quais 0 jogo precisa sempre ter
comeco, meio e fim, ndo devendo ser interrompido e ndo devendo ser programado se
existirem duvidas sobre a possibilidade de sua integral consecucdo. O aluno deve ser
estimulado, sempre que possivel a buscar seus proprios caminhos.

De acordo com Luckesi (2014), a ludicidade ndo estd presente em um brinquedo, em
um jogo ou em materiais disponibilizados para as criangas, mas na circunstancia que cada
atividade € desenvolvida, necessitando do olhar atento dos professores com a inten¢do em
identificar o prazer nas criancas durante a execucdo da atividade proposta. Neste sentido
Barbosa (2015, p.42) afirma que:
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Os tempos mudaram e a escola também precisa acompanhar essa mudanca, o
professor precisa compreender que a ludicidade também auxilia no
desenvolvimento do educando, mas ndo é o brincar por brincar ou o jogar
por jogar. O professor precisa acompanhar cada atividade, observar, realizar
anotagOes, se necessario intervir e porque ndo, participar de algumas
atividades a fim de interagir com o educando e assim contribuir na sua
formagdo como sujeito.

Cabe, entdo, ao professor, a tarefa de criar estratégias de ensino, introduzindo os jogos
que favorecam a apropriacdo do conhecimento, a expressdo e a transformacdo dos modos de
entender o mundo e de construir significados. Para tanto, se for necessario, é preciso obter,
produzir ou providenciar material didatico que incorpore especificidades e interesses dos
alunos, levando em consideracdo as potencialidades e dificuldades deles, ja que, ao propor o
jogo como recurso pedagogico, o professor assume a posicao de que a educacdo escolar, na
sociedade contemporanea, cumpre papel essencial no processo de formacédo das geraces mais
novas, trazendo para si a responsabilidade pela criagdo de seu ambiente educacional que una
uma variedade de elementos para proporcionar as motivacfes necessarias ao processo de
desenvolvimento pedagdgico e social a crianca.

Nallin (2005) nos diz que o jogo e a brincadeira estimulam o raciocinio e a
imaginagdo, e permitem que a crianga explore diferentes comportamentos, situagoes,
capacidades e limites. Faz-se necessario, entdo, promover a diversidade dos jogos e
brincadeiras, para que se amplie a oportunidade que os brinquedos podem oferecer.

A partir de jogos que abranjam as diferentes areas de conhecimento, o professor pode
usar a motivagao contida neles para obter resultados positivos para os alunos, proporcionando
a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem. Além disso, 0s jogos pedagdgicos
propiciam a experiéncia do éxito criando um clima positivo, favoravel a reflexdo, para uma

aprendizagem com maior motivagao.

3.1 PRINCIPAIS TEORICOS E SUAS CONTRIBUICOES

Como temos observado no decorrer deste trabalho, os jogos e brincadeiras tém sido
alvo de diversas investigacOes em diferentes areas do conhecimento. Tedricos como Piaget,
Vygotsky e Wallon apresentam, em suas obras, discussdes sobre os diversos elementos no
jogo e na brincadeira que influenciam o desenvolvimento humano, sobretudo na infancia, de

maneira ampla. Nesta secdo, trataremos desses autores, como segue nas proximas paginas.
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3.1.1 Jean Piaget (1896-1980)

De acordo com Araujo (2020), Jean William Fritz Piaget, psicélogo, bidlogo e filésofo
nascido em Neuchéatel, Suica, no dia 9 de agosto de 1896, dedicou-se a Psicologia, centrando
suas investigagdes nas estruturas cognitivas. O objetivo central da sua teoria, a Epistemologia
Genética ou Teoria Psicogenética, esta baseado no estudo da génese dos processos mentais do
individuo, como tais processos sdo construidos desde a infancia, visa responder tanto como os
homens, sozinhos ou em grupo, constroem conhecimentos, como também por quais processos
e por que etapas eles conseguem fazer isso. Neste sentido, a partir do nascimento, 0s seres
humanos sdo submetidos a fases de desenvolvimento cognitivo, descritos por Piaget em
quatro estagios, que ocorrem de forma linear, de modo que 0 meio ambiente e o0s
conhecimentos inatos ou ndo influenciam nesta evolucao.

Para Piaget, o processo de construcdo do conhecimento confunde-se com o proprio
processo de constituicdo e de desenvolvimento do sujeito, na sua relagdo com o mundo, que é
fisico e a0 mesmo tempo simbolico.

Piaget ndo estudou o jogo em si mesmo, mas se interessou pelo fendbmeno, por ser uma
privilegiada atividade espontanea, o que fez com que ele observasse a evolugéo da capacidade
semidtica, o desenvolvimento moral e social da crianga. Para tanto, discorreu sobre o
desenvolvimento da inteligéncia, colocando o jogo e o brincar como atividades indispensaveis
na busca pela efetivacio do conhecimento pelo individuo, suas pesquisas buscam
compreender como o individuo constr6i gradualmente o conhecimento, 0 que estd

intimamente relacionado com o desenvolvimento pessoal. Segundo Piaget, o conhecimento,

[...] ndo pode ser concebido como algo predeterminado nem nas estruturas
internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma construcdo efetiva e
continua, nem nas caracteristicas preexistentes do objeto, uma vez que elas
sO sdo conhecidas gracas a mediacdo necessaria dessas estruturas, e que
essas, ao enquadréa-las, enriquecem-nas (PIAGET, 1983, p. 1).

Neste ponto, Piaget apresentou 0 egocentrismo como conceito essencial da
epistemologia genética. Ele explica o carater magico e pré-logico do raciocinio infantil, além
da maturacdo do pensamento na dire¢do do dominio da légica que consiste num abandono
gradual do egocentrismo.

Em sua teoria, Piaget explica que o processo de ampliagdo de conhecimentos é o
resultado de duas etapas indissociaveis: a assimilacdo e a acomodacdo. Na assimilacdo, o

processo de interacdo com 0 meio €é responsavel para a compreensdo de um novo conteudo; e
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a acomodacéo é resultado de um processo interno de construcdo de novas estruturas mentais,
que possibilitam atingir niveis superiores de conhecimento. Neste sentido, o desenvolvimento
é observado pela sobreposicdo do equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo, resultando
em adaptacéo.

Para o autor, h& evolucdo natural-cognitiva da aquisicdo de conhecimentos, de modo
que o individuo passa de um estado desconhecimento total do mundo que o cerca e vai para o
desenvolvimento da capacidade de conhecer aquilo que vai além dos limites do que esta a sua
volta. Piaget apresenta os quatro estagios basicos e distintos do desenvolvimento cognitivo:
sensorio-motor, pré-operatorio, operatdrio-concreto e operatorio-formal.

O Sensorio-motor, que ocorre do nascimento até os dois anos de vida, trata-se do
periodo anterior a linguagem, caracterizado pela auséncia da funcdo semidtica, isto é, a
crianca ndo representa mentalmente os objetos. Neste periodo, a crianca adquire a capacidade
de administrar seus reflexos basicos para que gerem agdes prazerosas ou vantajosas. Ela
explora o meio fisico através de seus esquemas motores. (PIAGET, 1985).

No estagio Pré-operacional, que acontece entre os dois e sete anos de idade, a principal
caracteristica € o surgimento da capacidade de dominar a linguagem e a capacidade de
simbolizar, de evocar objetos ausentes, estabelecendo diferenca entre significados, o que
possibilita distancia entre o sujeito e o objeto, ja que, por meio da imagem mental, a crianga é
capaz de imitar gestos, mesmo com a auséncia de modelos. Nesta fase, ela ainda é
egocéntrica, tendo a nogdo de que o mundo é feito para ela, e voltado para seus desejos, por
isso apresenta dificuldade em entender o ponto de vista do outro. (PIAGET, 1985).

O Operatorio-concreto acontece entre 0s sete e onze anos de idade. Neste periodo, a
crianca tem a inteligéncia operatdria concreta, se tornando mais conscientes do sentimento
dos outros e dos eventos externos. O egocentrismo comeca a dar espe¢o ao entendimento de
que nem todos compartilham seus pensamentos, crencas ou sentimentos. Portanto, j& é capaz
de realizar uma acdo interiorizada, executada em pensamento, reversivel, pois admite a
possibilidade de uma inversdo e coordenagdo com outras a¢des, também interiorizadas. Além
disso, necessita de material concreto, para realizar essas operagoes. (PIAGET, 1985).

Por fim, no estagio Operatdrio-formal, que comeca por volta dos doze anos e dura até
a idade adulta, o individuo é capaz de usar a logica para resolver problemas, planejar seu
futuro e ver o mundo ao seu redor, tendo as estruturas intelectuais para combinar as
proporcdes, as nog¢bes probabilisticas, raciocinio hipotético dedutivo de forma complexa e
formar conceitos abstratos como de amor, felicidade, fantasia e sonhos. Passa, entdo, a

discutir, questionar os valores dos pais e construir os seus préprios, tornando-se mais
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consciente de seu proprio pensamento refletindo sobre ele em um pensamento hipotético
dedutivo, ja que consegue pensar nao apenas na realidade possivel.

Os jogos, assim como as brincadeiras, sdo indispensaveis ao processo de
desenvolvimento infantil, porque, ao estar em um contexto envolta a jogos e brincadeiras, a
crianca atravessa estagios caracterizados por situacdes de desenvolvimento especificas da fase
para a construcdo de sua aprendizagem, além de favorecer o contato dela consigo mesma e
sua liberdade emocional.

Para Piaget (1964), ha a evolucdo do jogo na crianca e 0s jogos infantis sdo
caracterizados através de trés formas bésicas, de acordo com a fase do desenvolvimento em
que aparecem. S&o eles: 0s jogos de exercicio sensorio motor, 0s jogos simbalicos e 0s jogos
de regra.

Jogos de Exercicio Sensério motor sdo caracterizados pela a etapa que vai do
nascimento até o aparecimento da linguagem. Os exercicios sensérios motores constituem a
forma inicial do jogo na crianca e ndo supBe o0 pensamento nem qualquer estrutura
representativa especificamente ludica. Trata-se de exercicios motores que consistem na
repeticdo de gestos e movimentos tais como: o bebé estica e encolhe os bragos e pernas, agita

maos e dedos, toca objetos, produz ruidos e sons, etc.

A sua funcéo propria é exercitar as condutas por simples prazer funcional ou
prazer de tomar consciéncia de seus novos poderes. Desde que cheguem a
combinagBes propriamente ditas, ou permanecem incoerentes e mesmo
destrutivas, ou entdo atribuem-se finalidades mas, nesse caso, 0 jogo de
exercicio transforma-se, mais cedo ou mais tarde, das trés maneiras
seguintes; 1.0) faz-se acompanhar de imaginacéo representativa e volta, pois,
ao jogo simbdlico; 2.0) socializa-se e envereda pelo caminho de um jogo
regulado; 3.0) conduz a adaptacGes reais e sai, assim, do dominio do jogo
para reentrar no da inteligéncia pratica ou nos dominios intermediérios entre
esses dois extremos. (PIAGET, 1964, p. 153-154)

Jogo Simbolico - Periodo compreendido entre 0s dois e seis anos, a tendéncia ludica
se manifesta, predominantemente, sob a forma do jogo simbdlico, isto €, jogo de ficgéo,
imaginacdo e imitacdo. Nesta categoria esta incluida a metamorfose de objetos, por exemplo:
uma caixa de medicamento se transforma em um carrinho, um cabo de vassoura pode se
transformar em um cavalo, uma banheira pode ser um barco ou navio, um caixote passa a ser
uma casa ou trenzinho. Neste periodo também acontece o desempenho de papéis como

brincar de mamae e filho, professor e aluno, médico e paciente etc.

O simbolo implica a representacdo de um objeto ausente, visto ser
comparacdo entre um elemento dado e um elemento imaginado, e uma
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representacdo ficticia, porquanto essa comparagdo consiste numa
assimilacdo deformante. Por exemplo, a crianca que desloca uma caixa
imaginando ser um automdvel representa, simbolicamente, este Gltimo pela
primeira e satisfaz-se com uma ficgdo, pois o vinculo entre o significante e o
significado permanece inteiramente subjetivo. (PIAGET, 1964. p.147)

Jogos de Regras — terceira forma de atividade ludica a surgir, se inicia por volta dos
cinco anos, mas se desenvolve principalmente na fase que vai dos sete aos 12 anos,

predominando durante toda a vida do individuo.

Em resumo, os jogos de regras séo jogos de combinacBes sensdrio-motoras
(corridas, jogos de bola de gude ou com bolas etc.) ou intelectuais (cartas,
xadrez etc.), com competi¢do dos individuos (sem o que a regra seria inutil)
e regulamentados quer por um cédigo transmitido de geracGes em geragdes,
quer por acordos momentaneos. Os jogos de regras podem ter origem quer
em costumes adultos que cairam em desuso (de origem magico-religiosa
etc.), quer em jogos de exercicio sensdrio-motores que se tornaram coletivos,
quer, enfim, em jogos simbolicos que passaram igualmente a coletivos mas
esvaziando-se, entdo, de todo ou parte do seu contelido imaginativo, isto é,
de seu proprio simbolismo. (PIAGET, 1964. p.147)

De acordo com Piaget, o jogo é fundamentalmente assimilacdo, que prima sobre a
acomodacéo e € a partir da socializacdo da crianga com 0 jogo que ela adapta a imaginacao
simbolica as necessidades da realidade, onde o simbolo de assimilacdo individual da
passagem a regra coletiva ou ao simbolo representativo ou objetivo, ou a ambos. Neste
sentido, 0 jogo constitui-se quando a assimilacdo é produzida antes da acomodagdo, sendo
entdo o jogo considerado um complemento da imitacdo. Levando em conta a imitacao, Piaget
reconhece a existéncia de seis estagios progressivos e a partir deles define trés grandes tipos
de estruturas mentais que surgem na evolucéo do brincar: o exercicio, o simbolo e a regra.

Vejamos, no quadro a seguir, 0s estagios da imitacao.



Estagio

10 Estagio —
Preparagdo reflexa

20 Estagio —
Imitagdo
esporddica

30 Estagio —
Imitagdo
sistematica

40 Estagio —
Imitagao dos
movimentos ja
executados pelo
sujeito, mas que
sdo invisiveis e ele

59 Estagio —
Imitagdo de
modelos novos,
inclusive os que
correspondem aos
movimentos
invisiveis ao
proprio corpo
60 Estagio —
Comego da
imitagdo
representativa e
evolugdo posterior
da imitagdo

Quadro 1. Estéagios da imitacdo e suas caracteristicas

Caracteristicas

- Auséncia de imitacdo nesse estdgio uma vez
que ha reprodugdo de modelos advindos dos
atos reflexos.

- Neste estdgio inicia-se uma assimilagdo dos

atos reflexos com certos elementos exteriores.
- Ampliagdo dos sistemas reflexos em fungdo
de uma experiéncia adquirida sob a forma de
reagdes circulares “diferenciadas”.

- Aparecimento de novas reagbes circulares
que surgem a partir da coordenagdo da visdo
e preensdo (aproximadamente 4,5 meses).

- A crianga é capaz de imitar todos os
movimentos que realiza espontaneamente por
si mesma.

a) Imitagdo dos movimentos executados
pelo sujeito, mas que ele n3o pode
ver.

-8 ou 9 meses — coordenagao dos
esquemas entre si.

b) Inicio da imitagdo de novos modelos
SONOros e Visuais.

- A imitagdo de modelos novos ndo se faz de
forma sistematica e precisa, mas no curso do
quinto estdgio e isso paralelamente com os
progressos da mesma inteligéncia, faculdade
da qual parece depender diretamente a
imitagdo.

- Construgdo da inteligéncia sensério-motora.

- Coordenagdo dos esquemas se torna
independente suficientemente da percepgao
imediata e da experiéncia empirica e da lugar
a combinagdes mentais.

Como o jogo aparece
segundo Piaget

- Considera ser dificil considerar
0os movimentos reflexos como
jogo, pois nessa fase ha o
prolongamento do prazer pela
sucGao.

- Nao ha como fazer uma
diferenciacdo entre a assimilagao
que intervém na montagem
adaptativa hereditaria da
assimilagdo que estivesse além

| desse quadro.

- Jogo formando das

condutas adaptativas.

parte

- A acgdo sobre as coisas €
transformada em jogo.

- A diferenciagdo entre jogo e
assimilagdo intelectual € mais
acentuada.

- Duas novidades relativas ao
jogo:

a) aplicagdo dos esquemas
adquiridos a situagdes novas —
prazer de atuar sem esforgo de
adaptagdo e para alcangar um
objetivo.

b) mobilidade dos esquemas
permitindo combinagdes ludicas;
0 sujeito passa de um esquema
ao outro sem esforgo adaptativo.
- Atividades lidicas da crianga
parece obedecer a um ritual que
teve inicio no quarto estagio.

[ - Aparigdo do simbolo ladico.

Fonte: Negrine (1994, p.4)
A contribuicdo de Piaget parte da conscientizacdo de uma prética pedagogica

diferenciada, pois proporciona uma renovacdo do pensamento, aperfeicoando ou
acrescentando novas ideias por meio das experiéncias aplicadas pelos educadores, o que
possibilita uma formulacdo de critérios aos aspectos positivos e negativos da teoria aplicada
no contexto escolar.

Piaget, ao analisar a génese do jogo e distinguir as trés etapas anteriormente citadas,
elaborou, levando em consideracdo e relacionando aos estagios do desenvolvimento infantil,
critérios para o jogo. De acordo com Volpato (2017, p. 105-106) os critérios elaborados por

Piaget sdo:
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1. O jogo tem finalidade em si mesmo; 2. O jogo é espontaneo, porque ndo é
controlado. Por isso, opde-se as obrigacdes do trabalho e da adaptacéo real;
3. O jogo é uma atividade que da prazer. Essa busca esta sempre subordinada
a assimilacdo do real ao eu; 4. Ha relativa falta de organizacdo no jogo. N&o
tem a organizacdo que é encontrada no pensamento sério; 5. Ha libertacdo de
conflitos. No jogo, ou a crianga ignora os conflitos ou libera o eu por meio

da compensacdo; 6. O jogo é uma atividade que envolve motivagao intensa.
Piaget interpreta os jogos, situando-os no conjunto de contexto do pensamento da
crianca, diferentemente de Vygotsky, por exemplo, que busca compreender o0 jogo da crianca
nas relagdes com o contexto social em que esta inserida. O jogo tem muita contribuicdo para
oferecer as atividades didatico-pedagdgicas durante o desenvolvimento das aulas, sobretudo
com a diminuicdo da dicotomia que existe entre trabalho e divertimento, entre 0 que € uma
atividade séria e uma “brincadeira”, porque desperta uma relacdo da crianca com o0s
elementos da cultura, inclusive com a linguagem falada e escrita, que trazem e sdo carregadas

de significado. De acordo com Volpato (2017, p.117),

Em vérios paises ja se concebe que as atividades ludicas, além de serem por
si s6 propulsoras de desenvolvimento do ser humano, podem contribuir para
gue a crianca se aproprie significativamente e prazerosamente do
conhecimento. As brincadeiras e 0s jogos sdo as formas mais originais que a
crianca tem de se relacionar e se apropriar do mundo. E brincando que ela se
relaciona com as pessoas e objetos ao seu redor, aprendendo todo tempo com
as experiéncias que pode ter. S0 essas vivéncias, na interacdo com as
pessoas de seu grupo social que a possibilita se apropriar da realidade, da
vida em toda a sua plenitude.

Os jogos, enquanto pratica pedagdgica, servem de recursos que auxiliam e enriquecem
a internalizagdo dos conhecimentos, sem que as criangas percam a satisfacdo ou prazer de
realizar. Ao ser valorizado e utilizado como recurso pedagdgico, por ser uma atividade
eminentemente cultural colabora para o desenvolvimento de competéncias® nos alunos. De
acordo com a BNCC (2017, p. 23) as competéncias gerais que sdo no total de dez, devem ser
desenvolvidas ao longo de toda a Educacdo Bésica e em cada etapa da escolaridade, como
expressdao dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes e

consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

® Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
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3.1.2 Lev Vygotsky (1896-1934)

Segundo Aradjo (2020), Lev Semenovitch Vygolsky nasceu em Orsha, pequena
cidade perto de Minsk, a capital da Bielo-Russia (regido dominada pela Russia que se tornou
independente em 1991, com o fim da Unido Soviética, passando a se chamar Belarus), no dia
17 de novembro de 1896. Teve educacdo caseira com tutor particular e desde muito cedo
mostrou-se interessado por literatura, poesia e filosofia. Sua riqueza intelectual o fazia
questionar-se sobre 0 homem e a criacdo de sua cultura. Ingressou no curso secundario, onde
concluiu aos 17 anos com excelente desempenho. Em 1924, apds participagdo no I
Congresso de Psicologia em Leningrado, foi convidado a trabalhar no Instituto de Psicologia
de Moscou. Nessa época, escreveu o trabalho “Problemas da Educacdo de Criancas Cegas,
Surdas-mudas ¢ Retardadas”. Seu interesse pelas fungdes mentais superiores, cultura,
linguagem e processos organicos cerebrais deixaram importantes contribuicbes para o
Instituto de Deficiéncia de Moscou, entre eles o livro “A Formacao Social da Mente” onde
aborda os processos psicoldgicos tipicamente humanos, analisando-os a partir da infancia e do
seu contexto histdrico-cultural.

Vygotsky, em sua abordagem, assumiu 0 homem como corpo e mente, enquanto ser
bioldgico e a0 mesmo tempo ser social que € integrante da espécie humana e participante de
um processo historico, por isso, considera que a aprendizagem é o elemento fundamental e
antecessor ao desenvolvimento e destaca a importancia das relagdes sociais, valorizando
sempre a realizacdo de tarefas coletivamente. Ele foi primeiro pensador a apresentar o
conceito de que o desenvolvimento humano e intelectual das criancas ocorre em funcéo das

interagdes sociais e condicOes de vida. De acordo com Rego (1995, p. 56),

Vygotsky atribui enorme importancia ao papel da interacdo-social no
desenvolvimento do ser humano. Uma das mais significativas contribuicdes
das teses que formulou estd na tentativa de explicitar (e n&o apenas
pressupor) como o processo de desenvolvimento € socialmente constituido.
Essa é a principal razdo de seu interesse no estudo da infancia.

O autor afirma que existem trés niveis de desenvolvimento na infancia: o nivel de
desenvolvimento real, o nivel de desenvolvimento potencial e a zona de desenvolvimento
proximal, conforme caracterizagédo a seguir:

Nivel de desenvolvimento real: é o conjunto conhecimento consolidado que se
caracteriza pela capacidade que a crianca tem de solucionar com autonomia as atividades que

possam aparecer sem necessitar da ajuda de alguém;
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Nivel de desenvolvimento potencial: sdo as atividades que a crianga ndo consegue
realizar sozinha, mas que, com a ajuda de alguém com mais experiéncia que lhe dé as
orientacdes necessarias, seja um adulto ou crianga maior, ela consegue realizar.

Zona de desenvolvimento proximal (ZDP): é considerado como o nivel intercessor
entre o Desenvolvimento Real e o Desenvolvimento Potencial, € a distancia entre esses dois
niveis, ou seja, entre 0 que a crianga consegue fazer sozinha e 0 que a crianca consegue
realizar com a ajuda de outras pessoas, ou seja, € que o caminho que a crianca vai percorrer
no processo de desenvolvimento de suas tarefas e fung6es ja consolidadas, fazendo com que o
nivel de desenvolvimento potencial se torne o nivel de desenvolvimento real. Trata-se de um
nivel de desenvolvimento que esta em constante transformacdo, ja que o que a crianga hoje s
¢ capaz de realizar com a ajuda de pessoa mais experiente, em outro momento podera
conseguir realizar sozinha, transformando este nivel num nivel de desenvolvimento real.
Porque a crianga necessita de interacdo para efetivar sua aprendizagem.

De acordo com Vygotsky (1998), é enorme a influéncia do brinquedo no
desenvolvimento de uma crianga e assim como Piaget ele acredita que ha evolugdo no jogo da
crianga, no entanto, diferentemente do que para Piaget onde a evolugdo acompanha o
desenvolvimento da inteligéncia e do pensamento, para Vygotsky a evolu¢do se da através das
mudangas que ocorrem na interacdo da crianca com 0 meio social por conta das diferentes
posi¢des que ocupa e das tarefas que lhes sdo incumbidas, pois a crianga vai atribuindo um
sentido particular e um conceito em relacdo as suas acgdes concretas com 0S jogos,
principalmente as que fazem parte do seu cotidiano, com as quais ela se relaciona e sendo
mediada pelas pessoas com quem convive. Para ele, € no brinquedo que a crianca aprende a
agir numa esfera cognitiva, em vez de uma esfera visual externa, dependendo das motivagoes
e tendéncias internas e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos. Além disso, é
por meio das brincadeiras e jogos que as criangas conseguem externar toda a sua criatividade,

seus sentimentos, emog(”)es e seus saberes. Para o autor,

E enorme a influéncia do brinquedo no desenvolvimento de uma crianca. No
brinquedo, o pensamento esta separado dos objetos e a acdo surge das ideias
e ndo das coisas: um pedaco de madeira torna-se um boneco e um cabo de
vassoura torna-se um cavalo. O brinquedo é um fator muito importante nas
transformacBes internas do desenvolvimento da crianca. (VYGOTSKY,
1998, p. 35).

Ao afirmar que o aprendizado se d& por interacdes, 0 jogo, seja ele ludico ou de

papeis, como brincar de escolinha, com professor/aluno, faz com que haja uma atuagdo na
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zona de desenvolvimento proximal do individuo, ja que esse tipo de brincadeira da condicdes
para que certos conhecimentos ou valores sejam consolidados ao exercitar a capacidade de
imaginar situacoes, representar papéis, seguir regras.

Ainda no entendimento de Vygotsky (1998), o jogo simbdlico é como uma atividade
tipica da infancia e essencial ao desenvolvimento infantil, e ocorre a partir da aquisicdo de
representacdes simbdlicas, impulsionadas pela imitacdo, pois mesmo havendo um
distanciamento entre como a crianca age na vida real e seu comportamento diante do jogo, a
fungdo no mundo imaginario e o estabelecimento de regras a serem seguidas criam uma zona
de desenvolvimento proximal na medida em que impulsionam conceitos e processos em
desenvolvimento.

Portanto, a importancia do jogo se da porque, atraves dele, a crianga cria uma zona de
desenvolvimento proximal, com fungfes que ainda ndo amadureceram, mas que se encontram
em processo de maturacdo. Neste sentido, de acordo com Vygotsky (1989. P 81) E através do
jogo que a crianga aprende a agir, sua curiosidade é estimulada, adquire iniciativa e autoconfianga,
proporciona o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da concentracao.

Para Vygotsky (1994), a brincadeira, mesmo sendo livre e ndo estruturada, possui
regras. Toda brincadeira ou jogo tem regras, mesmo que ndo tdo claras, mas tem. Até o jogo
de faz-de-conta possui regras que conduzem o comportamento das criancas. Por exemplo,
quando uma crianca brinca de ser a professora de suas bonecas, ela assume comportamentos e
posturas pré-estabelecidas pelo seu conhecimento da figura do professor. Neste sentido,
Vygotsky (1984 apud REGO, 1995, p. 82) afirma que:

Toda situacdo imaginaria contém regras de comportamento condizentes com
aquilo que esta sendo representado. Por exemplo, ao brincar de "lojinha" e
desempenhar o papel de vendedora ou de cliente a crianca buscara agir de
modo bastante préximo aquele que ela observou nos vendedores e clientes
no contexto real. O esforco em desempenhar com fidelidade aquilo que
observa em sua realidade faz com que ela atue num nivel bastante superior
ao que na verdade se encontra, no brinquedo a crianca sempre se comporta
além do comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento
diério: no brinquedo é como se ela fosse maior do que € na realidade.

Toda brincadeira ou jogo possui regras sejam estas explicitas ou implicitas, de modo
que 0 jogo com regras explicitas possui uma situacdo imaginaria, mesmo ocultamente, e toda
situacdo imaginaria contém regras, mesmo que de maneira implicita.

Dessa forma, as regras explicitas sdo aquelas em que sdo enunciados 0s pressupostos a
serem respeitados por todos os componentes do jogo. Ja regras implicitas sdo normas que séo

seguidas automaticamente pelos jogadores, provavelmente por sua experiéncia e familiaridade
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prévia com 0 grupo e que podem ser abstraidas pelo observador. Para Vygotsky, as
aprendizagens ocorrem por conta de processos que incluem aquele que aprende, aquele que
ensina e a relacdo entre essas pessoas.

O processo de aprendizagem despertado num determinado meio cultural estimula os
processos de desenvolvimento internos no individuo. Neste ponto, pode-se falar da
importancia, no processo educativo sistematizado na escola, da intervencéo do professor e dos
préprios educandos no desenvolvimento de cada aluno inserido na situacdo escolar e como
essa interacdo pode servir como promotoras de aprendizado na escola. Como Vygotsky
trabalha com a ideia de reelaboracdo, por parte do individuo, dos significados que Ihe sdo
transmitidos pelo grupo cultural, as interagdes ocorridas no ambiente escolar também sdo
responsaveis por causar mediacdes responsaveis pelo desenvolvimento dos alunos envolvidos
no processo, ja que, numa mesma turma da escola, as aprendizagens sdo diversas e
heterogéneas. Assim como o professor, aquele aluno com conhecimento mais avangado em
determinado conteddo pode mediar com o0s colegas em uma aprendizagem mdtua,

contribuindo, assim, para o desenvolvimento de todos naquele ambiente.

3.1.3 Henri Wallon (1879-1962)

Conforme Araujo (2020), Henri Wallon nasceu em Paris, em 1879. Graduou-se em
Filosofia (1902) e medicina (1908), especializou-se em psiquiatria infantil. Os primeiros
trabalhos, em hospitais, atendendo criangas com deficiéncias motoras e mentais serviram de
base para seus estudos em torno da psicologia infantil e a educacdo. Dedicou-se ao psiquismo
humano defendendo a génese da pessoa pela qual justifica o seu interesse pela evolugédo
psicoldgica da crianga.

Wallon sugeriu o estudo integrado do desenvolvimento a partir da psicogénese da
pessoa completa, por considerar que ndo é possivel selecionar um Unico aspecto do ser
humano. Além disso, ele vé o desenvolvimento nos varios campos funcionais nos quais se
distribui a atividade infantil (afetivo, motor e cognitivo). Esse psicologo foi o primeiro
estudioso a levar ndo s6 o corpo da crianca para dentro da sala de aula, mas, sobretudo, as
emoc0des, porque entendia que o ser humano, desde o seu nascimento, é envolvido pela
afetividade, e que o afeto desempenha um papel fundamental em seu desenvolvimento e no
estabelecimento de boas relagdes sociais.

Neste sentido, o desenvolvimento da crianca €& descontinuo e marcado por

contradi¢cbes e conflitos, resultado da maturacdo e das condi¢des ambientais que provocam
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alteracdes qualitativas no seu comportamento em geral. Suas ideias estdo fundamentadas em
quatro elementos baésicos: afetividade, movimento, inteligéncia e formacdo do eu como
pessoa, estes elementos se comunicam o tempo inteiro. Wallon (2007) aponta dois aspectos
importantes do brincar infantil: a ficgdo e o surgimento das regras. Estes aspectos indicam a
dimens&o emocional e afetiva do jogo.

Dessa forma, no jogo, a ficcdo se opbe a realidade opressiva, fazendo com que a
crianca transforme a realidade, se divirta, imite pessoas e imagine situacdes diversas, ja que a
crianca é capaz de criar um universo proprio e reviver situacdes num plano imaginério. Para
Wallon, o jogo ndo deve ter funcdo subordinada a um fim, pois perde a ludicidade que possui
e foca o papel da motricidade no desenvolvimento, e, assim, contribui com um imenso estudo
sobre o tbnus muscular das criancas, que serve de referéncia para os psicomotricistas que
desejam contribuir para 0 avanco das criancas que chegam até eles.

Conforme Wallon (1968, p. 77)

Os temas que o jogo se propde ndo devem ter razbes fora de si mesmos.
Pode aplicar-se ao jogo a definicdo que Kant deu da arte: 'uma finalidade
sem fim', uma realizacdo que ndo tende a realizar nada para além de si
mesma. Desde que uma atividade se tome utilitaria e se subordine como
meio a um fim, perde o atrativo e o carater do jogo.

O autor classifica os jogos infantis em quatro categorias: jogos funcionais, jogos de
ficcdo, jogos de aquisicéo e jogos de fabricacéo.

Os jogos funcionais sdo caracterizados por movimentos simples de exploracdo do
corpo, através dos sentidos. Neles, a crianga percebe o prazer de exercer as fungdes que a
evolugdo da motricidade possibilita. Ela vai percebendo que suas acGes gestuais trazem
efeitos agradaveis e interessantes, de modo que, a partir dai, a tendéncia é repetir essas agoes,
procurando obter sempre o prazer que elas Ihe causam.

Os jogos de ficgdo sdo caracterizados pela énfase em situa¢fes imaginarias, nas quais
o destaque ¢ o “faz de conta”. E quando a crianca assume papeis que fazem parte do seu
contexto social, brincando de imitar o adulto em casa como o papai, a mamae, na escola,
como a professora etc.

Os jogos de aquisicdo é quando a crianca se empenha para compreender e conhecer:
imitar cangdes, gestos, sons, imagens e historias.

Finalmente, os jogos de fabricacdo sdo jogos em que a crianca realiza atividades

manuais de combinar, criar, juntar, cortar, modelar, construir ou transformar coisas e objetos.
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Para Wallon, os jogos sdo importantes, pois a crianca confirma as multiplas
experiéncias vivenciadas, como memorizacdo, enumeracdo, socializacdo, articulacdo

sensoriais, entre outras.

3.20JOGO VOLTADO PARA O ALUNO COM Dl

No campo da construcdo da aprendizagem, alguns jogos apresentam o propdésito de
auxiliar o aluno na aprendizagem e desenvolvimento. Em outros momentos, alguns jogos
auxiliam no desenvolvimento afetivo, fisico-motor e social.

E sabido que o processo de ensino-aprendizagem ndo caminha em uma direcdo Unica,
ndo ocorre de forma linear e continuo, mas € multifacetado e, como tal, apresenta
transformacgdes provaveis ou bruscas, paradas, saltos etc. Para obter resultados positivos no
processo ensino-aprendizagem do aluno com DI, o professor pode se valer, como metodologia
de ensino, da utilizacdo de instrumentos novos que o auxiliardo na reinvencdo de sua pratica
pedagdgica, tornando seus alunos capazes de produzir seus conhecimentos através de suas
proprias acGes de maneira participativa, reflexiva e autbnoma, com mais seguranca e

criticidade dentro e fora do contexto escolar. Acerca disso, Mrech (2001, p. 2) fala que:

O fundamental é perceber o aluno em toda a sua singularidade, capta-lo em
toda a sua especificidade, em um programa direcionado a atender as suas
necessidades especiais. E a percepcao desta singularidade que vai comandar
0 processo e ndo um modelo universal de desenvolvimento. Isto porque o
uso do modelo universalista camufla normalmente uma concepcao
preestabelecida do processo de desenvolvimento do sujeito. Na intervengéo
psicopedagdgica deve-se evitar as chamadas "profecias auto-realizadoras",
isto é, prognosticos que o professor lanca a respeito do processo de
desenvolvimento de seu aluno sem levar em consideracdo o0 seu
desempenho.

O processo de aprendizagem e inclusdo do aluno com DI s6 podera ser efetivado se
forem observadas e respeitadas as suas limitagdes. Neste ponto, o uso de jogos como
estratégia pedagogica, por sua caracteristica ludica, favorece o desenvolvimento da
compreensdo do raciocinio subjacente a acdo, possibilitando o desenvolvimento da
autorregulacdo e da motivacdo para as tarefas de aprendizagem. Por isso, deve-se trabalhar
com jogos no contexto da sala de aula, sobretudo com alunos que tém necessidades educativas
especiais, como é o caso dos alunos com DI, j& que, além da apropriacdo de conhecimentos,

fortalece sentimentos de autoestima e autoeficacia.
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Para que iSs0 ocorra, € preciso que se respeite o processo de cada aluno, a fim de que o
jogo nédo se torne um momento obrigatorio, mas um momento agradavel e com significado,
pois, assim, o discente aprenderd a atividade proposta de uma forma prazerosa e,
consequentemente, ao assimilar esses novos conceitos, tera uma aprendizagem significativa.

Os recursos como jogos sdo necessarios no processo de assimilacdo e acomodacao das
ideias, ja que compreendem também aspectos de interacdo social entre os alunos inseridos
neste processo de aprendizagem, uma vez gque considerar aspectos que vao além do exercicio

cognitivo é essencial para que se tenha sucesso na aplicacdo dos jogos e das brincadeiras.
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4 DELINEAMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentamos a trajetdria metodoldgica, caracterizando o locus de
nossa pesquisa, descrevendo e detalhando o tipo de pesquisa, o perfil dos colaboradores, os
métodos e instrumentos que foram utilizados, além das exigéncias éticas atendidas, conforme
o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB).

4.1 AESCOLA EM QUE A PESQUISA FOI REALIZADA

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal de Ensino Infantil e Fundamental
Professora Francisca Leite Vitorino, situada na Rua José Albino da Silva, n° 25, Centro,
Municipio de Boa Vista-PB. Essa escola foi instituida através da Lei Municipal n® 315/2007,
em 12 de fevereiro de 2007.

Antes desse periodo, ela era dividida em Grupo Escolar Paulo VI, responsavel pelo
ensino do Fundamental anos iniciais, enquanto o Fundamental anos finais fazia parte da rede
de ensino da Campanha Nacional de Escolas da Comunidade (CNEC), cuja fundagéo, na
cidade de Boa Vista, ocorreu no dia 28 de novembro de 1965.

Como a instituicdo era da rede privada de ensino, a Prefeitura Municipal de Boa Vista
fornecia bolsas de estudos a alguns funcionarios, para garantir a modalidade de educagédo na
cidade. Antes de ser municipalizada, a escola ja era reconhecida definitivamente pelo
Conselho Estadual de Educacdo pela Resolugcdo numero 080/2001, que alterou apenas a
nomenclatura.

A escola funciona nos trés turnos, atendendo, no ano de 2021, a um publico total de
855 alunos, incluindo as modalidades da Educacéo Infantil e EJA. Ela é também referéncia no
indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica — IDEB, atingindo médias de até 6,6, 0 que
ultrapassa as metas projetadas para o municipio e para o estado da Paraiba.

Diante da atual conjuntura vivida pelo sistema de ensino por conta da Pandemia da
COVID-19, que levou as escolas no mundo inteiro a suspenderem as aulas presenciais e
buscarem solugdes de ensino a distancia como estratégias para a reducéo dos efeitos negativos
do distanciamento social, a escola Francisca Leite suspendeu suas atividades presenciais no
dia 17 de marco de 2020 e, em seguida, deu inicio a modalidade de ensino remoto
emergencial. Mesmo ocorrendo lacunas de diversas naturezas, essa foi a Unica forma de

minimizar os impactos negativos causados pela falta de interacdo presencial nas escolas.
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Em relacdo ao espaco fisico, a escola dispde de 15 salas de aula, e ainda 1 sala dos
professores, 1 sala da coordenacgédo pedagdgica, 2 salas da secretaria dos anos iniciais e 1 sala
da secretaria dos anos finais, 1 sala para a direcdo escolar, 1 Sala de Recursos
Multifuncionais-SRM que oferece Atendimento Educacional Especializado-AEE, 1 sala de
Informatica, 1 sala de leitura, 1 almoxarifado, 8 banheiros (sendo 4 masculinos, 4 femininos,
1 banheiro adaptado para pessoa com deficiéncia e 1 para professores), 1 cantina, 1 refeitorio
e 1 Biblioteca escolar.

A escola conta com monitoramento através de cameras de seguranca, nas salas de
aula, corredores e parte externa. Todas as salas sdo climatizadas com ar-condicionado.
Algumas salas dispdem de equipamento midiatico, e, para as que nao tém o equipamento fixo,
a escola disponibiliza kits portateis com notebooks, projetores, caixas de som, lousa digital,
microfones etc., que sdo concedidos mediante agendamento prévio.

As salas de aula sdo confortaveis e possuem mobiliario adequado, com quadro branco
e carteiras para os alunos, incluindo carteiras adaptadas para alunos com deficiéncia. A
infraestrutura da escola é organizada, o espaco fisico encontra-se sempre conservado e limpo.

O quadro de professores, todos habilitados nas suas devidas areas de atuacao, conta 20
docentes que lecionam nos anos iniciais e 30 que lecionam nos anos finais. A maioria deles
segue o regime estatutario e os demais sao contratados.

A escola conta com a equipe multidisciplinar com uma Psicologa, uma Assistente
Social e uma Psicopedagoga. Os demais colaboradores que contribuem para a dinamica de
bom funcionamento escolar sdo os auxiliares de servigos gerais, merendeiras, auxiliares e
agentes administrativos, inspetores de alunos, porteiros, secretarios, diretor geral e diretores

adjuntos.

4.2 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa desenvolvida teve como participantes 8 (oito) professoras do Ensino
Fundamental anos iniciais e 13 professores do Ensino Fundamental anos finais. Todos eles
tém alunos com Deficiéncia Intelectual nas turmas em que lecionam.

Pelo fato de as aulas estarem sendo oferecidas na modalidade remota, por conta
situacdo atipica que vivenciamos pela COVID-19 (doenca causada pelo novo coronavirus
SARS-CoV-2), o contato inicial com os professores participantes da pesquisa foi feito através
do aplicativo Whatsapp. Ap0s aceitarem participar da pesquisa, foi enviado, pelo mesmo

meio, para os professores do ensino Fundamental anos finais o link de um questionario
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especifico de pesquisa que foi disponibilizado no aplicativo de gerenciamento de pesquisa
Google Formulario. Para as professoras do ensino Fundamental anos iniciais que participaram
da pesquisa foi realizada entrevista semiestruturada pelo aplicativo Whatsapp.

Inicialmente, apresentamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
com todas as informacbes necessarias, bem como esclarecendo eventuais duvidas.
Informamos que a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa CEP) da
Universidade Estadual da Paraiba - UEPB sob o Numero do Parecer: 4.661.907. Os
colaboradores que concordaram com a proposta e assinaram 0 termo participaram da
pesquisa.

Nos quadros abaixo, apresentamos o perfil dos professores participantes das salas de

aula regulares.

Quadro 1 - Perfil dos participantes: professores do Ensino Fundamental anos iniciais

Professora 1 Feminino Pedagogia 8 anos 3 anos
Professora 2 Feminino Especializagdo 11 anos 2 anos
Professora 3 Feminino Especializacdo 22 anos 22 anos
Professora 4 Feminino Especializagéo 19 anos 19 anos
Professora 5 Feminino Pedagogia 24 anos 23 anos
Professora 6 Feminino Especializagdo 16 anos 16 anos
Professora 7 Feminino Pedagogia 13 anos 9 anos
Professora 8 Feminino Pedagogia 24 anos 24 anos

Fonte: A autora (2021)
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Quadro 2 - Perfil dos participantes: professores do Ensino Fundamental anos finais

Masculino Especializagéo 10 anos 3 anos
Feminino Especializagdo 10 anos 4 anos
Feminino Mestrado 5 anos 4 anos
Masculino Especializagéo 12 anos 6 anos
Feminino Mestrado 11 anos 9 anos
Feminino Especializagdo 25 anos 11 anos
Masculino Especializacdo 14 anos 8 anos
Feminino Especializagéo 4 anos 4 anos
Feminino Especializagéo 22 anos 3 anos
Feminino Mestrado 14 anos 4 anos
Feminino Especializacdo 18anos 5 anos
Feminino Especializacédo 6 anos 4 anos
Masculino Mestrado 17 anos 17 anos

Fonte: A autora (2021)

4.3 PERSPECTIVAS METODOLOGICAS

Na intengdo de identificar se os professores do Ensino Fundamental da Escola
Francisca Leite Vitorino utilizam jogos como recurso didatico-pedagdgico de pratica de
ensino na perspectiva da educacéo inclusiva e de que forma os jogos foram utilizados durante
as aulas remotas e que o estudo delineou-se. O periodo de pesquisa foi de um ano, ou seja,
durante o ano letivo de 2021. Foram adotados como instrumento de coleta de dados o uso de
um questionario online semiestruturado cadastrados no Google Formularios direcionados a 13
professores do Ensino Fundamental anos finais. Também como coleta de dados realizamos
uma entrevista semiestruturada pelo aplicativo Whatsapp com 8 professoras do Ensino
Fundamental anos iniciais, todos que tém alunos com DI em sua sala de aula. A escolha por

aplicar a coleta de dados de forma distinta para os dois grupos de professores foi a forma mais
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adequada para obter as informacdes que pudessem proporcionar a compreensdo das
percepcOes de cada grupo em relacdo ao tema tratado. Além disso, levou-se em consideracéo
a disposicdo dos professores do EF anos iniciais em participar da entrevista, enquanto os
professores dos anos finais se propuseram a participar apenas do questionario online.

O questionario online semiestruturado cadastrado no Google Formulérios direcionado
aos professores do Ensino Fundamental anos finais contou com 17 questdes abertas e
fechadas. A entrevista, composta por 22 questdes, foi aplicada pela ferramenta digital
Whatsapp que é um aplicativo de mensagens, foi direcionada para as professoras do Ensino
Fundamental anos iniciais e realizada de maneira individual, de modo que algumas respostas
foram enviadas digitadas e outras foram enviadas em audio que posteriormente foram
transcritas.

O roteiro, tanto dos questionarios quanto da entrevista, abordou questdes como a
formacdo académica, se graduado ou se fez alguma p6s-graduacao tanto Lato Sensu ou Stricto
Sensu. Outra questdo abordada foi sobre o tempo de docéncia e periodo de tempo que trabalha
na escola Francisca Leite Vitorino. Foi abordado ainda sobre o conceito subjetivo em relacéo
a educacdo inclusiva e se leciona ou se lecionou em anos anteriores a alunos com deficiéncia
Intelectual.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
(CEP) da Universidade Estadual da Paraiba - UEPB sob o Numero do Parecer: 4.661.907.

A fim de preservar as identidades dos participantes da pesquisa fez-se uso do nome
professor sendo identificado pela letra P e pela numeracao cardinal.

A pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa, j& que ndo se baseia no critério
numérico para garantir sua representatividade, ela abrange a totalidade do problema
investigando em suas multiplas dimensdes. Além disso, a pesquisa tem carater exploratorio,
pois, estimula os entrevistados a pensarem de forma livre sobre algum tema, objeto ou
conceito. Levou-se em conta o pressuposto de que, conforme Chizzotti (2000. p.83) “todas as
pessoas que participam da pesquisa Sdo reconhecidas como sujeitos que elaboram
conhecimento e produzem praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam”.
Ela apresenta aspectos subjetivos e é utilizada quando se busca percepg¢des e entendimentos
sobre a natureza geral de uma questdo, abrindo espaco para a interpretacdo. Portanto, a
natureza conceitual do objeto a ser estudado convida para uma abordagem mais compreensiva
e que possibilite uma maior expressdo do ponto de vista do sujeito. De acordo com Chizzotti
(2000. p.78).



104

Os pesquisadores que adotaram essa orientacdo se subtrairam a verificagdo das
regularidades para se dedicarem a andlise dos significados que os individuos d&o as
suas acdes, no meio ecoldgico que constroem suas vidas e suas agdes, a
compreensdo dos sentidos dos atos e das decisdes dos atores sociais ou, entdo, dos
vinculos indissociaveis das agdes particulares com o contexto social em que estas
se dao.

Ainda conforme Chizzotti (2000, p. 82) o pesquisador é parte fundamental da pesquisa
qualitativa. Ele deve, preliminarmente, despojar-se de preconceitos, predisposi¢fes para
assumir uma atitude aberta a todas as manifestacGes que observa, sem adiantar explicacdes
nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de alcangar uma compreensao global dos
fendmenos.

A pesquisa resultou na selecdo de jogos para compor uma caixa de jogos, intitulado
Bau de Jogos Pedagdgicos, que irdo auxiliar os professores na pratica pedagogica. A opgéo se
deu também ancorada em Thiollent (1988), para quem essa orientacdo metodoldgica oferece
condicbes para que 0 pesquisador e outros participantes esclarecam problemas da pratica
educativa relacionados a tematica em estudo, tomem consciéncia, definam objetivos e
produzam conhecimentos que contribuam para a transformacéo e para o aprimoramento das
situacOes estudadas.

Quanto aos objetivos, trata-se de uma pesquisa exploratoria, que, segundo Gil (2002,
p. 41), “tem como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a
torna-lo mais explicito ou a constituir hipdteses. Pode-se dizer que estas pesquisas tém o
objetivo principal o aprimoramento de ideias ou descobertas de intui¢des”. Sendo assim, a
pesquisa exploratdria permite ao pesquisador se aproximar do mundo de seu objeto de estudo,
possibilitando-nos uma familiarizacdo com o objeto da pesquisa, e assim, construir hipéteses
e possibilidades de novas concepgdes para o problema pesquisado. Ademais, as experiéncias e
0s conhecimentos produzidos podem servir de referéncia para outras situacdes relacionadas a
tematica pesquisada.

Esta pesquisa teve, como principal objetivo, analisar a ocorréncia do uso dos jogos
como recurso didatico-pedagogico de préatica de ensino na perspectiva da educacao inclusiva,
ou seja, como ferramenta para a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem do aluno
com DI, identificando as praticas pedagégicas utilizadas na construcdo da aprendizagem do aluno
com DI, entender se ocorre a interacdo do aluno com DI e os jogos pedagdgicos frente ao processo de
construgdo da aprendizagem e propor os jogos contidos no Bau de Jogos Pedagdgicos como
estratégias de ensino para que sejam adotadas pelo professor no processo de ensino-aprendizagem.

A fundamentagdo tedrica e os apontamentos apresentados, no texto produzido,

configuram-se como tentativa de apresentar que os beneficios advindos da pesquisa sao
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inicialmente para os alunos que tém Deficiéncia Intelectual e estdo inseridos na sala de aula
regular e na sala do AEE da Escola Francisca Leite Vitorino, na rede municipal de Boa Vista
— PB, por favorecer a apropriacdo do conhecimento no processo de ensino-aprendizagem, de
forma a efetivar uma politica de educacdo que prioriza a inclusdo como processo continuo e
dindmico, que garante uma aprendizagem de forma ampla e colaborativa, oferecendo
oportunidades iguais para todos e estratégias diferentes para cada um, de modo que todos
possam desenvolver seu potencial.

Além disso, traz beneficios para os professores no sentido de oferecer suporte tedrico e
pistas sobre o emprego do jogo como recurso pedagdgico, configurando-se como um novo
incentivo ao fazer pedagogico que esteja pautado em estratégias metodoldgicas mais ludicas,
que mesmo ndo se tratando de uma inovacdo, ndo é adotada com frequéncia pelos docentes

durante sua pratica pedagogica.

4.4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Apds a analise dos dados oriundos da aplicacdo dos questionarios e entrevista, foi
observado que, dentre os professores do Ensino Fundamental anos finais que participaram da
pesquisa, 69,2% sdo do sexo feminino e 30,8% s@ do sexo masculino. Do Ensino
Fundamental anos iniciais 100% sdo do sexo feminino.

Com relacgdo a primeira categoria de analise no que diz respeito a formacéo académica,
dentre o grupo dos professores do Ensino Fundamental anos finais todos tém pds-graduacao
sendo, 69,2 % pos-graduacdo lato sensu e 30,8% pds-graduacdo stricto sensu, em nivel de
mestrado. Entre as professoras do Ensino Fundamental anos iniciais, cinco tém pds-graduacao
lato sensu, o que representa 62,5% do total.

Em relagdo a quantidade de anos que leciona na escola Francisca Leite Vitorino, temos
uma variagao geral entre 2 e 24 anos, entre os professores do Ensino Fundamental anos finais,
dos que trabalham na escola entre 1 e 5 anos sdo oito professores, o que representa 61,5%, 0s
que trabalham de 6 a 10 anos tem trés professores, o0 que representa 23,1% do total, entre 11 e
15 anos tem um professor, o que representa 7,7 do total e entre 16 e 20 anos tem um professor
que também representa 7,7% do total.

Entre as professoras do Ensino Fundamental anos iniciais, de 1 a 5 anos sdo duas

professoras, 0 que representa 25% do total, entre 11 e 15 anos temos uma professora, o que
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representa 12,5 % do total. Entre 16 e 20 anos sdo duas professoras, representando 25% do
total e acima de 20 anos temos trés professoras, o que representa 37,5% do total.

A carga horéria dos professores também foi um item verificado e ficou constatado que
todas as professoras do Ensino Fundamental anos iniciais trabalham apenas nessa escola, com
uma carga horéria de 30 horas, e entre os professores do Ensino Fundamental anos finais
apenas um trabalha s6 na escola em questdo e os demais trabalham em outras escolas, com a
carga horéaria de 60 horas de trabalho, obedecendo a Lei n° 11.738m de 16 de julho de 2008,
que define o piso salarial dos profissionais do magistério publico da educagdo bésica como
vencimento basico e a composicdo da jornada de trabalho, definindo a carga horéaria de
trabalho como sendo, no maximo 2/3 em sala de aula, e 0 minimo de 1/3 em atividades de
planejamento, coordenacgdo e avaliacdo do trabalho didatico. Portanto para uma jornada de
trabalho de 30 horas 0 maximo desempenhado em sala de aula sdo 20 horas.

Ao tentar entender o conceito subjetivo que os professores tém sobre a inclusdo
escolar, percebemos que o tema se apresenta como um grande desafio para eles, mas vemos
que as respostas sao coerentes e equivalentes entre si, ja que parecem entender que 0 processo
de inclusdo dos alunos com e sem deficiéncia deve ser garantido na escola através da
matricula, sem distincdo e através do oferecimento de condicOes estruturais e didatico-
pedagdgicas pensadas para o todo.

Entre os professores do Ensino Fundamental anos finais, ao serem perguntados sobre o

que eles entendiam por incluséo escolar, tivemos as mais variadas respostas:

P1: “a inclusdo é quando todos tém direito a escola, independente de
género, credo, raca, ou deficiéncia fisica e intelectual.”

P2: “E proporcionar que as criangas especiais participem de forma
igualitdria das atividades escolares, proporcionando 0 mesmo
aprendizado. Sendo que os alunos especiais irdo aprender de acordo com
sua condig¢do.”

P3: “Fazer com que o individuo de sinta parte do meio.”

P4: “Todas as pessoas terem acesso de forma igualitiria a
aprendizagem/educacao na escola.”

P5: “O compartilhamento de vivéncias diversificadas com oportunidades
singulares e adaptadas a realidade dos educandos.”

P6: “Adaptar minha aula para que todos os alunos sintam-se iguais, ja que
estdo na mesma série, com 0s mesmos professores, num mesmo
ambiente.”

P7: “E a possibilidade juntar alunos com deficiéncia e os que nio tem
para que ambos possam aprender e crescer tanto teoricamente como
socialmente.”

P8: “em meu ponto de vista, ¢ inserir a jun¢do de alunos especiais com o0s
demais alunos, para assim haver igualdade acessivel a todos, respeitando
suas diferencas, particularidades e especificidades.”
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P9: “Inclusdo ¢ quando o aluno esta envolvido em todas as atividades
escolares de forma participativa, ¢ ndo so6 presente fisicamente.”

P10: “Inclusdo escolar vai além de uma atividade diferenciada, é
necessario a verdadeira insercdo do aluno na escola”

P11: “Quando todos os Profissionais da Educacdo planejam juntos as
atividades.”

P12: “Necessaria e importante. Tendo em vista que todos somos iguais. O
que difere sdo limitagdes que cada ser humano pode ter.”

P13: “Proporcionar um ambiente igualitario entre todos os discentes,
independe de suas condi¢des, seus fatores, comorbidades”.

Como ja citado, percebe-se, a partir das mais variadas respostas, que os professores
tém definido em sua mente o que significa a inclusdo escolar. A maioria entende que a
inclusdo e a garantia que todos os estudantes tenham igualdade de oportunidades, tenham a
valorizacdo da diversidade, e a promogédo da aprendizagem de todos, com deficiéncia e sem
deficiéncia. Neste ponto, a educacdo inclusiva figura como um processo de valorizacdo do
aluno possibilitando uma préatica pedagdgica comprometida com a formacdo integral do
individuo. Mantoan (2006) ressalta, ainda, que a inclusdo implica mudancas, e questiona ndo
somente as politicas e a organizacao da educacdo especial e da regular, mas também o proprio
conceito de integracdo. Ela provoca mudancas de perspectiva educacional, porque nao atinge
apenas os alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldade de aprender, mas todos os
demais, para que obtenha sucesso na corrente educativa geral.

Quando perguntados se acreditam que a escola onde lecionam tem o objetivo de
eliminar obstaculos que limitam a aprendizagem e participacdo do aluno no processo
educativo houve apenas uma resposta negativa, os demais responderam que sim, 0 que
indica um percentual de 92,3 %. Com a resposta positiva da grande maioria percebe-se que
¢ importante a atitude da instituicdo em reconhecer as dificuldades dos alunos e aceitar a
diversidade em seu ambiente educativo, procurando eliminar as barreiras que impedem o
processo de incluséo.

Ao serem perguntados se ja utilizaram jogos pedagdgicos como estratégia de
aprendizagem nas aulas, 5 responderam que ndo, 0 que representa 38,5% do total e 8
responderam que sim, 0 que representa 61,5% do total. A maioria dos docentes ja utilizaram
ou utilizam jogos como estratégia metodologica em suas praticas educativas, mostrando
assim, que tal pratica esta sendo véalida e que acham importante a utilizacdo deste recurso na
garantia da aprendizagem dos seus alunos.

Para os que admitiram que utilizaram os jogos pedagdgicos como estratégia de
aprendizagem foi perguntado se utilizou os jogos com todos os alunos ou somente com 0s

que tém deficiéncia Intelectual.
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P1: “Nesta pandemia, somente com 0S que tém acesso a internet, a0 menos
com pacote de dados.”

P2: “Com todos os alunos. Para incluir os especiais e assim eles ndo viesse
a se sentir diferentes”

P8: “Todos, para haver uma participagdo geral da turma.”

P9: “Com todos, interagir com o0s colegas ajuda no desenvolvimento
intelectual”

P10: “Todos, pois acredito que 0s jogos sdo uma ferramenta muito Gtil no
processo de ensino aprendizagem.”

P11: “Com todos, os jogos sdo atrativos, dindmicos e trazem uma
aprendizagem significativa, quando utilizado adequadamente.”

P12: “Ja utilizei com os que ndo tem deficiéncia intelectual, tendo em vista
que comecei trabalhar dessa forma no periodo remoto e acho que é mais
interessante trabalhar esses jogos com os alunos com deficiéncia de forma
presencial.”

P13: “Todos. Para justamente mediar e possibilitar um ambiente inclusivo
e/ou igualitario.”

Ao afirmarem que trabalham com o0s jogos como recurso pedagdgico com todos 0s
alunos da sala sem distingdo, muito mais que um instrumento motivador e facilitador da
aprendizagem de conteudos curriculares, mostra que entendem a contribui¢do do jogo para
uma educacdo inclusiva que garante o desenvolvimento e o bom relacionamento da turma,
pois 0 jogo proporciona momentos de vivéncia em grupo. Ao interagir em grupo através do
jogo, os alunos tém a oportunidade de conhecer o outro, seu modo de pensar e agir, trocar
opinides, de entrar em confronto ou acordo com os demais. Com isso, sdo desenvolvidos
valores como o respeito e a cooperagdo que contribuem para o relacionamento dos alunos
entre si, e para o relacionamento dos alunos com a escola.

Em outra questdo foi perguntado se o professor observou se existiu alguma mudanca
no desempenho ou motivacgao do aluno durante as aulas que utilizou jogos, os que utilizaram

deste recurso responderam:

P1: “Sim, os alunos adoram. E muito divertido.”

P2: “Sim, aumenta o interesse pelo contetido devido a dinamica da aula, 0s
alunos veem a aula com jogos como uma brincadeira facilitando o
aprendizado”

P8: “Sim, eles acharam interessante.”

P10: “Sim, trouxe mais interacdo e interesse pelo conteudo.”

P11: “Sim, eles interagem muito mais nas aulas que envolvem jogos, gostam
da competigdo e a aprendizagem é mais significativa.”

P12: “Sim. Os alunos demonstram mais interesse na aula sendo introduzida
algum tipo de jogo.”

P13: “Sim. Protagonismo, desinibicdo, avancos coordenagdo motora e na
oralidade, entre outras”.
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Podemos perceber que o uso do jogo propicia um ambiente favoravel a motivacao e
protagonismo do aluno, ndo apenas por facilitar a aprendizagem dos contetudos programaticos,
mas por despertar a curiosidade, pelo desafio das regras, que por sua vez podem ser
consideradas como um meio para o desenvolvimento do pensamento e aquisicdo do
conhecimento. O professor ao explorar 0 uso do jogo, experimentam inimeras possibilidades
de interacdo em suas aulas, a partir do despertar do interesse do aluno, adquirindo diretrizes e
suportes que efetivardo o processo de ensino e aprendizagem.

Quando perguntado se o professor acredita que o jogo pedagdgico pode contribuir no
aprendizado do aluno com Deficiéncia Intelectual as respostas foram as seguintes:

P1: “Sim, porque supre diretamente a necessidade de interatividade e
atratividade que ele tem com a sua interacdo com as redes sociais e 0S games
em casa.”

P2: “Sim, através do ludico que os jogos proporcionam”

P4: “Acredito que sim, pois sdo recursos que o professor podera utilizar no
processo de ensino aprendizagem enriquecendo o desenvolvimento
intelectual da crianga.”

P5: “Acredito que sim, porém nao tenho preparo ainda.”

P6: “Sim, preciso aprender para ensinar, porque acredito que com jogos a
aprendizagem ¢ mais eficiente.”

P7: “Acredito que sim. Por meio do ludico o aluno pode estar mais aberto o
processo de aprendizagem.”

P8: “Sim. Abrindo a vontade de conhecer e aumentar o conhecimento.”

P9: “Sim, dependendo da quantidade de alunos na sala .O jogo pedagdgico é
um dos recursos que mais contribui , desenvolve a imaginacdo, confianca e o
auto controle.”

P10: “Sim, despertando maior interesse por aprender e facilitando o
processo de aprendizagem.”

P11: “Sim, desde que bem planejado para que haja um avango nha
aprendizagem, por parte do aluno.”

P12: “Sim, pois é uma forma diferenciada de chamar mais a atencdo do
aluno.”

P13: “Sim. Ajudando no protagonismo.”

Ao explorar o jogo como ferramenta metodoldgica, o professor torna a aula
desafiadora e necessaria por fazer parte de uma pratica pedagoOgica contextualizada
proporcionando a construcdo dos saberes, o que propicia a formagdo e o desenvolvimento
intelectual e atende as necessidades do aluno, em particular o que tem DI, j& que estdo
inseridos num ambiente pedagdgico prazeroso com linguagem acessivel que favorece a
inclusdo, seu desenvolvimento e suas vivéncias cotidianas, pois, ao ter claramente os
objetivos educativos definidos no planejamento das atividades com os jogos o professor
possibilita aos alunos uma aprendizagem mutua com diferentes praticas que favorecam o

processo de incluséo do aluno.
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Neste sentido, Kishimoto (2010) prop6e a utilizacdo de brinquedos e brincadeiras
como uma forma vélida de ensinar. Para ela, seria possivel a substituicdo dos materiais
convencionais de ensino, como os livros, mapas entre outros, por algo que possa proporcionar
uma assimilacéo esponténea.

Ainda segundo Kishimoto (2010), as criangas experimentam, ao brincar, as variadas
formas de ver o mundo e, por meio do uso dos recursos didaticos, podem expressa-los por
intermédio de atividades ludicas. Foi observado que, mesmo que afirmem acreditar que o jogo
pedagbgico contribui para a aprendizagem do aluno com deficiéncia, alguns docentes
demonstram ndo estarem preparados para utilizar este recurso na administragéo de suas aulas.
Neste sentido, Antunes (2005) discorre que, por ser um sujeito histdrico, construido a partir
de fragmentos e retalhos da sociedade, o professor reproduz a ordem instituida. Assim, age de
acordo com o legado poderoso da racionalidade cientifica, que considera o individuo um ser
puramente racional, menosprezando as dimensoes ludica, imaginaria, simbdlica e estética que
fazem parte da formagédo complexa que € o ser humano.

Ao serem questionados se, a partir da observacdo durante a aplicacdo do jogo e
mediante a repercussdo da aula, o professor acredita que o jogo auxiliou os alunos na

aprendizagem dos conteudos, os professores responderam da seguinte forma:

P1l: “Com os jogos como KAHOOT e MINECRAFT EDUCATION
EDITION, os alunos ficam mais focados na aprendizagem e a mesma se
torna muito mais interativa e interessante, além de divertida, tanto para os
alunos, como para o professor. Visto que o processo de gamificacdo deixa
a aprendizagem em uma linguagem condizente com a realidade dos alunos
no ambito atual. Visto que toda crianca, independente da idade, ou se
portadora de condicdo especial ou ndo, gosta de jogar. E quando ela
consegue estudar, jogando, € o apice da didatica atual.”

P2: “Sim, porque o conteudo ¢ trabalhado de forma mais dindmica que as
aulas tradicionais”.

P5: “Com certeza havera oportunidade para a inserg¢ao ¢ acredito que isso
fara a diferenca, uma vez que oportunizard a aprendizagem de maneira
multipla e ludica.”

P8: “Sim, pois chamou a atengao, facilitando o aprendizado.”

P9: “Sim, por ser desafiador, desenvolve a imaginacdo, construindo seu
conhecimento através de desafios impostos pelos jogos.”

P10: “Sim, trouxe de maneira pratica o conteudo.”

P11: “Sim, durante toda a aula o professor observa a aprendizagem dos
alunos durante as etapas que sao concluidas com os jogos.”

P12: “Sim, pois como é algo "diferente para eles" e que normalmente
fazem uso no seu dia-a-dia, muitas vezes eles demonstram mais interesse
e dessa forma assimilam melhor o conteudo. E muitas vezes podemos
dizer que aprendem se divertindo.”
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P13: «Sim. Devido a adaptacdo das atividades, sem desfocar do mesmo
conteudo dos demais alunos da turma.”

Foi observado, de acordo com as respostas dos professores, que eles acreditam que o
jogo pedagogico auxilia os alunos na aprendizagem dos conteddos programaticos das
disciplinas. Para tanto, demonstram entender que é necessario que seja utilizado como forma
de associar o conteldo com materiais concretos, ja que trazem significado para os alunos,
dando-lhes a chance de compartilhar informacdes e experiéncias, expor problemas relativos
aos conteudos através dos jogos utilizados, num movimento de ajuda muatua, resultando num
contexto de aprendizagem distribuida que gera autonomia, criatividade, e a possibilidade de
experimentar e conhecer os conteudos através de situagdes reais permitidas pelo jogo.

Ao trabalhar os contetdos programaticos associados com jogos o professor valoriza as
habilidades e competéncias dos alunos, favorecendo o desenvolvimento cognitivo e tornando,
através das atividades lldicas, sua pratica pedagogica mais interessante, pois permite que o
aluno adquira conceitos significativos, j& que o processo de aprendizagem suscita na
realizacdo de atividades que levem a construcdo destes conceitos que compdem o conteldo,
para tanto usa-se as informac@es que 0 jogo traz. E, ao estudar os conteldos € preciso que 0
aluno compreenda as informagdes se articulam entre si segundo uma ordem interna, o jogo ird
facilitar esta compreensao.

Quando perguntado sobre qual a importancia do professor saber adaptar atividades

para sua turma considerando o processo de incluséo, as respostas foram as seguintes:

P1: “Gerar uma real justica social na escola, através de uma educacao
cada vez mais inclusiva e em uma linguagem atualizada com as
necessidades atuais de aprendizado.”

P2: “Para que o aprendizado aconteca que modo igualitario Para todos.”
P3: “O aluno conseguirad realizar as atividades e estara aprendendo o
contetido de acordo com sua realidade.”

P4: “Acredito que busca ajustar o contetdo para que atenda as condigdes
de desenvolvimento para que todos os alunos participem da aula e possam
aprender.”

P5: “Garante oportunidades de aprendizado, mediante o nivel de
compreensdo do educando.”

P7: “E importante pois a iniciativa de tornar prética a inclusio tem que
partir do professor, em sala de aula. Observar as limitagdes dos alunos e
tentar diminuir as diferencas.”

P8: “Devemos atribuir os jogos, para haver uma dinamizacdo, uma aula
diferente, um conhecimento amplo, chamando a atengdo e assim
aprendendo.”

P9: “E importante, para que se adapte de acordo com a necessidade e
capacidade de cada um, o professor € o mediador e facilitador nesse
processo, possibilitando uma melhor interagdo, mesmo em niveis
diferentes, incluindo todos.”
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P10: “A adaptacdo da maneira correta faz acontecer realmente a
incluséo.”

P11: “A inclusdo sé acontecera de forma efetiva, se a atividade proposta
pelo professor for adequada para a deficiéncia do aluno.”

P12: “E bastante importante, pois ndo podemos excluir o aluno com
deficiéncia, temos que usar a empatia e nos colocarmos no lugar dele: E se
fosse um filho meu? Embora ndo seja facil temos que adaptar o contetdo
para que aquele aluno possa aprender também.”

P13: “Para tracar diagnosticos, e proporcionar a inclusdo.”

Com relagdo a esse guestionamento, através de suas respostas 0s professores nos
mostram que, baseados no reconhecimento da diversidade existente dentro da sala de aula e
na necessidade de respeitar e atender a essa diversidade, reconhecem a importancia de
focalizar na adaptacdo das atividades, na utilizacdo de recursos adaptados de modo que
atinjam as necessidades educativas de cada aluno, oportunizando assim, o processo de
inclusdo através de um olhar atento e sensivel as maneiras peculiares que os alunos aprendem,
considerando que o processo de ensino-aprendizagem pressupde atender a diversificacdo de
necessidades dos alunos dentro da sala de aula e na escola como um todo.

Neste sentido, Luckesi (2014) afirma que o educador é um orientador, mas também
um acompanhante do aprendiz. Por isso, ndo basta estudar em livros 0 que ocorre com 0
outro; necessita aprender experimentando, a fim de que possa, a partir da experiéncia pessoal,
compreender o outro quando com ele estiver trabalhando.

Ao planejar atividades adaptadas, percebe-se que ha uma preocupagdo por parte do
docente para que ninguém fique de fora, para que todos tenham a chance de terem seu direito
de aprendizagem respeitado e efetivado, independentemente do nivel de habilidade, para
tanto, os professores percebem que os materiais didaticos adaptados cumprem a funcéo a que
se destinam pela maneira que ocorre o feed back dos alunos em relacdo a aprendizagem. Para
tanto, o uso de jogos como estratégia pedagdgica requer um planejamento mais elaborado ja
que este tipo de atividade leva a dinamizacdo para o cotidiano escolar. Alguns professores,
por motivos intrinsecos a seus contextos de vida, formagéo e trabalho, em geral, ndo planejam
suas aulas de maneira que os jogos sejam utilizados, mas percebe-se que a grande maioria esta
sempre em busca de novas estratégias e metodologias que oferecam a seus alunos uma aula
significativa e concreta.

Observamos que, ao serem questionadas sobre o que entendiam por inclusdo, as
professoras do Ensino Fundamental anos iniciais, participantes da pesquisa que foram
entrevistadas seguem a mesma corrente de pensamento que acompanha o0s professores do

Fundamental anos finais, pois segundo elas, incluséo é:
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P1: “é a insercdo da pessoa com necessidades educacionais especiais que
visa a garantia do direito de conviver em um contexto escolar possibilitando
que usufrua de experiéncias de aprendizagens e interagdes sociais.”

P2: “uma forma de trazer todas as pessoas, independente de religido, de
género, de crenga, de raca, de condigdo social, enfim, de todas as diferencas
para a escola. E a maneira de tratar as pessoas de forma que seus direitos
sejam respeitados.”

P3: “oferecer oportunidades de igualdade para todos.”

P4: “é o ato de tornar o aluno com alguma necessidade especial de fato
dentro do sistema ensino, quando ele de fato assimila o contetido ministrado
em sala de aula dentro da sua propria especificidade. Nao desrespeitando a
sua condicdo e sim Ihe dando um aporte para que ele possa avancar em um
contexto de ensino.”

P5: “é um conjunto de a¢Bes que tentam combater toda forma exclusdo
diante de uma sociedade preconceituosa. Incluir, de forma prética, é ndo se
ancorar apenas na teoria, € mostrar para as pessoas que todos sdo
importantes independente das diferencas fisicas, psicoldgicas, é mostrar para
0 outro que ele é capaz de ir além daquilo que foi imposto como padrdo a ser
seguido em sua vida. Além disso, cada um tem limitagBes, mas também tem
habilidades para serem mostradas.”

P6: “a insercdo de alunos com necessidades especiais, dentro de unidades
escolares (regulares), onde eles possam se desenvolver de acordo com as
possibilidades oferecidas.”

P7: “a aceitagdo e insercdo de fato das diferencas dentro do ambito
educacional.”

P8: “é ter empatia com o outro, € entender e se fazer entendido, ndo excluir
por sua deficiéncia, seja ela qual for, é dar apoio, lidar com as diferencas e
lutar para que a crianga ou o individuo esteja sempre inserido na escola, sua
comunidade e no meio social. Sabendo, desde ja que estes tém o direito
garantido de serem acolhidos e respeitados uns pelo outros sem serem vistos
como um problema.”

De acordo com a analise das percep¢bes das professoras em relacdo ao conceito de
inclusdo percebe-se que para algumas a inclusdo perpassa os muros da escola, falam de
inclusdo de um modo geral, outras entendem a inclusdo como algo mais especifico da
escola e mais ainda, relacionada aos alunos com algum tipo de deficiéncia ou com
necessidades educativas especiais e pensar na inclusdo, sobretudo destes alunos no ensino
comum traz aos professores e a escola diferentes desafios ja que requer uma transformacéo
desse espaco e das praticas educativas de modo que permita através da interacdo, da
participacdo ativa e do oferecimento de recursos apropriados que cada aluno com ou sem
alguma NEE se sinta igual ao realizar com éxito uma tarefa na sala de aula.

Todas afirmam utilizar jogos pedagdgicos em suas aulas e acreditam que esta pratica,
como estratégia metodoldgica, contribui para a efetivacdo do processo de ensino e

aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual.
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Ao serem indagadas sobre a forma que os jogos pedagdgicos contribuem para o

desenvolvimento dos alunos, as respostas foram as mais variadas.

P1: “De acordo com minhas observagdes, melhora na questdo da atencdo, na
memorizagao e interagdo com o grupo.”

P2: “Os jogos pedagogicos sdo muito importantes no desenvolvimento da
crianca, pois a crianga aprende brincando.”

P3: “Da melhor maneira possivel, pois os mesmo aprendem brincando, a
interagdo € maravilhosa e proveitosa.”

P4: “De forma muito significativa, facilita a compreensdo do contedo
trabalhado com o jogo. O aluno aprende brincando.”

P5: “Despertando o interesse do aluno e facilita a sua aprendizagem.”

P6: “Pelo fato da crianca aprender melhor quando esta realizando atividades
praticas e ludicas, utilizando-se de materiais concretos, como os jogos.”

P7: “Ajudando no desenvolvimento das habilidades cognitivas, afetiva, e
criativa.”

P8: “Pelo fato de, assim como outros meios pedagdgicos, promover, de
forma ludica o aprendizado.”

As professoras demonstram em suas respostas, de maneira geral que acreditam que a
utilizacdo dos jogos pedagdgicos contribui para que a aprendizagem dos alunos seja efetivada
ja que se trata de uma préatica pedagogica que oferece atividades diferenciadas e motivadoras.
Quanto a isso, ha questdes interessantes a serem discutidas como a percepcao de P6 pelo fato
do aluno aprender melhor, ou seja, efetivar a constru¢cdo do conhecimento através de
atividades préticas e ladicas que funcionam como uma forma de motivar os alunos tanto a
participarem ativamente das aulas como aprenderem através de algo que seja significativo e
prazeroso. A resposta do P1, demonstra que, através de atividades que envolvem jogos o
aluno é levado a, além de desenvolver a atencdo e memorizacao, interagir com os colegas e
com o professor e a socializacdo € um dos pontos que garantem a construcdo do conhecimento
através da troca de informacdes. Neste ponto, 0 aluno ao reconhecer a atividade como algo
significativo para si é capaz de estabelecer relacdes entre o que aprende na escola e o0 que
vivencia fora dela.

No eixo de analises relacionada a maior finalidade em trabalhar jogos pedagogicos,
observa-se, dentre as opcdes sugeridas ou se havia outra que ndo estivesse na pergunta, a
referéncia de quatro professoras P1, P3, P4 e P5 que falaram que utilizam o0s jogos para
introduzir um contetdo novo. Para P1, P2, P3, P7 e P8 utilizam mais para trabalhar as
dificuldades dos alunos em relagdo a conteudos ja apresentados. P1, P3 e P4 utilizam para
favorecer a socializagdo dos alunos entre si e com os jogos. P3, P5 e P6 utilizam para ampliar

0s conhecimentos dos alunos em relacéo a contetdos ja trabalhados.
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Em relacdo as areas do conhecimento em que acreditam que a utilizacdo de jogos
pedagdgicos favorece mais a aprendizagem foi observado que, com excec¢do da P4 que falou
apenas Matematica, todas as demais professoras falaram que as areas sdo Linguagens e
matematica. O que demonstra a importancia dessas duas areas do conhecimento dialogarem
para ganharem significados mutuos, pois com a area de linguagens sobretudo a lingua
portuguesa o aluno desenvolve a leitura e a escrita adquirindo a capacidade de pensamento.

Ja a matematica favorece a organizacdo de dados, o desenvolvimento de estratégias
argumentativas o que culmina num olhar critico sobre as informagGes que estdo em seu
cotidiano. E isso favorece a apropriacdo de maior autonomia nas interacdes com multiplas
linguagens, incluindo os usos sociais da escrita e da matematica, permitindo assim, a
participacdo no mundo letrado e a construcdo de novas aprendizagens, além do
reconhecimento de sua identidade perante ao coletivo no reconhecimento de suas
potencialidades e na valorizacao das diferencas.

Quando indagadas se o jogo pedagogico é facilitador da assimilagdo de conteudos as
professoras tiveram as respostas mais variadas gque, no entanto coadunam umas com as outras,
ja que afirmam:

P1: “O uso desse instrumento contribui para tornar as aulas mais dindmicas e
assim, a aprendizagem se da de forma mais espontanea.”

P2: “Sim, o ladico é uma ferramenta facilitadora para o desenvolvimento
cognitivo da crianga.”

P3: “Sim, porque as criancas desenvolvem o raciocinio l6gico.”

P4: “Sim, pois as criangas apresentam mais motivagdo, existe também a
troca de aprendizado entre as criangas.”

P5: “Sim, porque desperta o interesse e facilita o processo de
aprendizagem.”

P6: “Sim, pois a crianga trabalhando com material concreto assimila melhor
os conteudos.”

P7: “Sim, o jogo tem relagdo direta com a diversdo, assimilado ao
aprendizado também.”

P8: “Sim, porque da ao aluno a capacidade e oportunidade de aprender de
uma forma simples e divertida.”

Quando perguntado sobre a utilizacdo dos jogos pedagdgicos em sala de aula, se a
professora direciona para todos os alunos ou somente para aqueles que tém deficiéncia
Intelectual a maioria afirmou que utiliza direcionado para todos os alunos, mas algumas
afirmam que fazem as devidas adaptagdes, por exemplo: P5 fala que “geralmente aplico para
todos os alunos, mas tentando fazer as adaptacdes necessdrias.” Apenas a P8 falou que
“Dependendo do conteudo dado direciona para todos, se ndo, s6 para os alunos que tém

deficiéncia Intelectual”.
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A pergunta seguinte foi como ocorre a socializacdo entre os alunos com e sem
deficiéncia durante a aplicacdo dos jogos pedagdgicos e, mais uma vez as respostas foram

variadas:

P1: “De forma natural, pois a sala é organizada geralmente em grupos o que
facilita a socializag@o de todos os envolvidos e se ajudam entre si.”

P2: “Naturalmente, ja que realizo os jogos envolvendo todos em grupos.”
P3: “Ocorre de maneira prazerosa, criando assim lacos afetivos com o0s
colegas de sala.”

P4: “Natural, pois todos apresentaram uma dtima interagdo.”

P5: “De maneira significativa, ludica e proporciona um momento de trocas e
um ambiente respeitoso.”

P6: “Eles sempre interagem bem.”

P7: “Amplia o processo de socializagdo.”

P8: “Eles interagem de forma ludica com ajuda mutua.”

Percebe-se com as falas das professoras que a interacdo entre os alunos e destes com
0s jogos ocorre de forma natural e a “participagdo em jogos de grupo também representa uma
conquista cognitiva, emocional, moral e social para a crianca e um estimulo para o
desenvolvimento do seu raciocinio 16gico” (BRASIL, 1998, p.36). Assim, desenvolvendo
momentos de aprendizagem e de interacdo com os colegas. Os jogos ajudam o aluno a
ordenar o tempo, 0 espaco e seus movimentos, desenvolvendo as areas cognitivas, afetivas e
motoras, ajudando também no desenvolvimento da autonomia e da socializacdo nos
momentos de troca que proporcionam. E por ser uma estratégia metodoldgica pratica com
materiais concretos leva os alunos a superarem as dificuldades na assimilacdo dos contetudos
através da promocdo da cooperacéo e trabalho em equipe.

Ao serem indagadas se perceberam ou percebem alguma evolugdo no desempenho dos
alunos com Deficiéncia Intelectual durante as aulas que utilizou jogos pedag6gicos a maioria
das professoras entrevistadas falou que sim, percebeu evolucdo nos alunos, ja P3 falou que
“em alguns alunos sim, isso depende muito do grau da deficiéncia.” P4 percebe, mas “em
determinados momentos”. Com isso entende-se que, ao dispor dos jogos pedagdgicos como
estratéegias metodologicas diversificadas que despertam o interesse dos alunos e favorecam o
seu desenvolvimento é possivel promover o respeito ao ritmo escolar de cada aluno e a
construcdo de conhecimentos significativos, levando em consideracdo as reais condigdes de
aprendizagem dos alunos, tanto os com deficiéncia intelectual quanto os que ndo tém
deficiéncia. Ao respeitar a temporalidade e necessidades individuais adaptando os objetivos,
contetdos, metodologias e avaliacdo para que atendam as especificidades de cada um é
possivel a observacdo da evolugdo do aluno durante o processo de ensino e aprendizagem,

ainda mais para o aluno com deficiéncia intelectual, ja que possibilita que este aprenda
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conforme suas potencialidades e seu ritmo, motivando-o a participar das atividades com
entusiasmo, diminuindo a ansiedade e aumentando a autoestima.

Diante disso, observa-se a importancia dos recursos didaticos adaptados ou
especializados para os alunos com DI, pois a partir dai é possivel oferecer um ensino de
qualidade e que respeita a diversidade de seu corpo discente, ja que a escola inclusiva, além
de cumprir a lei constitucional (BRASIL, 1996), que garante a inclusdo dos alunos com
deficiéncia em classes de ensino regulares, garante a eles 0 acesso e a permanéncia na escola
de ensino regular, devendo, acima de tudo, promover um aprendizado real e significativo com
mudancas de atitudes e formas de interagéo.

No eixo de analise relativa a Pandemia de COVID-19 foi indagado sobre as maiores
dificuldades enfrentadas no sentido da utilizacdo de jogos durante as aulas remotas, sejam em

atividades sincronas ou assincronas. As respostas foram as seguintes:

P1: “O distanciamento com certeza prejudicou a utilizagdo desse
instrumento, porém utilizamos de jogos digitais.”

P2: “S6 podiamos utilizar jogos virtuais ¢ com dificuldade pois nem todos
tinham acesso.”

P3: “infelizmente ndo usei jogos durante a pandemia, s6 os que tinham nos
livros didaticos.”

P4: “Nao utilizei jogos porque ndo deu pra utilizar nas aulas online, mas
acredito que, no retorno as aulas presenciais a maior dificuldade seria utilizar
0s jogos e ter que manter o distanciamento social.”

P5: “A distancia e o manuseio dos materiais.”

P6: “Durante esse periodo em que estivemos trabalhando de forma on-line,
nao consegui trabalhar com jogos.”

P7: “Apareceram diversas dificuldades, uma delas foi o pouco conhecimento
de alguns pais no auxilio dessas atividades.”

P8: “A falta de contato presencial, incentivo dos pais com os alunos na
pratica.”

Com as falas das professoras percebe-se que a maioria ndo utilizou, durante as aulas
remotas, 0 jogo como estratégia de aprendizagem até mesmo por conta da prépria organizagdo
das aulas nesta modalidade atipica até entdo, isso fica evidente com o reconhecimento de cada
uma em relacdo a propria limitacdo e dificuldade de desenvolver estratégias metodoldgicas
que envolvessem jogos durante o periodo pandémico onde as aulas foram ofertadas de forma
remota seja virtual ou através de atividades xerocadas. A grande dificuldade foi organizar
espacos onde o aluno pudesse interagir com 0 outro e com 0 jogo ja que o isolamento social
ndo permitiu esse tipo de interacdo, a Unica possibilidade seria a utilizacdo de jogos virtuais,
no entanto a orientagdo ndo seria possivel, pois parte dos alunos ndo tinha acesso as aulas

virtuais. Isso demonstra que a atividade docente ndo tem a ver com o uso de férmulas
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preestabelecidas ou licenciosas e sim com a busca constante por se reinventar diante os
desafios e superar as dificuldades.

Outro questionamento foi em relacdo a propria escola frente aos desafios da educacao
inclusiva quando perguntado se a escola oferece jogos pedagdgicos como recurso didatico que
supram as necessidades do processo de ensino e aprendizagem. As respostas forram as

seguintes:

P1: “Na maioria das vezes ndo.”

P2: “A escola tem alguns jogos, mas, acredito que ainda precisa ampliar
essas ferramentas ludicas.”

P3: “A escola deixa muito a desejar nesse quesito.”

P4: “Oferece poucos jogos.”

P5: “Raramente.”

P6: “Infelizmente ndo”

P7: “Em partes.”

P8: “Oferece o essencial”

Quanto a disponibilidade da instituicio em oferecer materiais como jogos que
favorecam o trabalho do docente voltado a ludicidade, foi relatado apenas pela P2 que a
escola possui e disponibiliza uma variedade pequena de jogos para auxiliarem no processo de
ensino e aprendizagem, porém, assim como esta professora, a maioria demonstrou, em suas
respostas, que a escola deixa a desejar quanto a disponibilizacdo e a diversidade de materiais
ludicos pedagogicos. Dessa maneira o professor € que se compromete com a aquisi¢do ou
confeccdo de materiais que ofereca uma abordagem pedagdgica mais ludica, sobretudo em
relacdo aos jogos. Dessa forma, ao adquirir ou construir materiais que se enquadrem numa
proposta pedagogica mais interativa e ladica, na concep¢do e necessidade de cada aluno, o
professor demonstra ndo ficar a mercé somente da disponibilidade da escola quanto a
diversidade dos materiais, mas também buscar a sua criatividade para suprir as necessidades
educativas em sua sala de aula, otimizando dessa forma o seu trabalho e o desenvolvimento
dos alunos.

Acerca da opinido delas em relacdo tipo de jogo pedagdgico que a escola precisa
oferecer para que seja utilizado pelos professores como ferramentas metodoldgicas no auxilio

da apropriacéo da aprendizagem por parte dos alunos, as respostas foram as seguintes:

P1: “Jogos montessorianos, jogos de tabuleiro, jogos de discriminagédo
auditiva, cubo sensorial entre outros.”

P2: “Jogos silabicos, de memoria, material dourado.”

P3: “jogos da memoria, bingo de numeros, quebra- cabeca, boliche,
jogos para montar cidades, animais...”

P4: “Jogos que trabalhe contagem, as operacdes, leitura e escrita.”
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P5: “Jogos que desenvolvam as habilidades de percepcéo e memaria.”

P6: “Jogos direcionados aos numeros, quantidades, alfabeto, silabas, etc.,
jogos que fagam com que as criangas sintam prazer em esta brincando e
aprendendo, e que o professor perceba que a turma esta evoluindo.”

P7: “Jogos de tabuleiros, material produzido em parceria com as criangas,
material concreto.”

P8: “Jogos que prendam a atencdo dos alunos que tragam significado
pratico, concreto para os conteldos, sobretudo de Lingua Portuguesa e
matematica”

Com as falas das professoras percebe-se que tém interesse em dinamizarem as aulas e
0s jogos pedagdgicos entram neste contexto contribuindo para aulas mais atrativas e
recheadas de significados concretos na aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva, as
professoras sentem falta da utilizacdo de jogos mais especificos para a aprendizagem que
julgam permear as maiores dificuldades dos alunos, para tanto o jogo precisa estar nas
estratégias pedagogicas e fazer parte do dia a dia do processo de ensino e aprendizagem. E
preciso trazer esses jogos para a rotina da sala de aula e com isso despertar a motivacéo e
interesse na aprendizagem através da ludicidade que o jogo proporciona. Tudo isso fruto de
um planejamento onde se explora as possibilidades de utilizacdo do jogo com a escolha e
preparacdo cuidadosa do mais adequado as necessidades educativas até sua aplicacdo, sendo

esta relacionada com os conteldos a serem trabalhados.

4.5 0 PRODUTO FINAL: BAU DE JOGOS PEDAGOGICOS

Aqui apresentamos o produto pedagogico resultante da nossa pesquisa, conforme
exigéncia da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) em
relacdo aos Mestrados Profissionais na area de Ensino, que deve contribuir para a producao,
apropriacdo e aplicagdo do conhecimento embasado no rigor metodolégico e nos fundamentos
cientificos, com foco na pesquisa aplicada e a proposicdo de inovagdes e aperfeicoamentos
tecnoldgicos para a resolucdo de situacdes e problemas concretos. Portanto, € desenvolver
produtos didaticos e pedagdgicos que possam suprir necessidades locais, no caso, a escola que
serviu como campo de pesquisa, referentes as varias questdes consideradas deficitarias no
atual estagio em que se encontram as escolas. Podendo ser considerados produtos: médulos de
unidade tematica, planos de acdo docente, blogs, video-aulas, minicursos, tutoriais, jogos
educativos, livros didaticos, documentarios, e-books, sequéncias didaticas, softwares,

guia/orientacBes para docentes e outros. Para isso, 0 produto deve ter identidade propria e
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necessita ser implementado em sala de aula ou ambientes ndo formais de ensino, com vistas a
melhoria do ensino.

Com isso e diante da realidade vivenciada pelas escolas durante o periodo de
pandemia, e tendo como base os resultados obtidos no desenvolvimento da pesquisa, foi
elaborada um bau de jogos pedagdgicos, com fins didatico-metodolégico, que servira como
estratégia de ensino no processo de ensino-aprendizagem dos alunos em geral, sobretudo os
que tém Deficiéncia Intelectual que estudam nas salas de aula regulares da Escola Francisca
Leite Vitorino.

Esse produto poderé auxiliar o professor a diversificar e complementar a sua pratica
pedagdgica com uma metodologia diferenciada. O principal objetivo do material produzido é
socializar os jogos entre as turmas com alunos que tém DI, para favorecer a apropriacdo do
conhecimento por parte desses alunos.

A ideia da confeccdo de um bal de jogos pedagdgicos surgiu justamente da
inquietacdo a respeito da aprendizagem por parte daqueles alunos com DI. Esse sentimento
tornou-se mais evidente pela propria necessidade, por ser pedagoga do AEE, de buscar
estratégias e ferramentas que levassem os alunos a aprender, através de um ensino mais
efetivo para as salas de aulas regulares, de modo que a incluséo fosse a base desses recursos,
tendo em vista que, sendo levados para dentro das salas de aula, isso possibilitaria um espaco
para 0 didlogo e troca de experiéncias sobre o assunto e os alunos teriam a chance de
vivenciar muitas experiéncias no cotidiano escolar.

O emprego de jogos como recurso pedagdgico vem fortalecer o processo ensino-
aprendizagem, ja que permite trabalhar de modo interdisciplinar em busca de uma formacao
mais ampla do educando. Os jogos tém uma relacdo direta com construcdo e apropriagdo do
conhecimento, j& que sua influéncia se da como elemento motivador e possibilita a
imaginacéo e elaboracdo de estratégias, concentracdo, motivacdo, entre outros.

Compreendemos que a énfase na apropriacdo do conhecimento e na interacao social é
essencial, inclusive por poder ser explorada por meio da ludicidade que os jogos oferecem. Na
concepcdo da proposta, busca-se a efetivagdo da aprendizagem sobre o mundo e sobre si
mesmo, levando ao conhecimento, ao autocontrole e a simbolizacdo. Diante disso, 0s jogos,
como auxiliares na metodologia de ensino, valorizam, de fato, o que o aluno tem de mais
comum, que é a espontaneidade, a criatividade e a imaginacéo, de modo que ele estara aberto
para desenvolver suas habilidades e assimilar os conteidos curriculares.

Apresentamos, a seguir, 0 nosso produto educacional:
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Fonte: A Autora (2021)

O Bau de Jogos Pedagdgicos possui 10 (dez) jogos que serdo sugeridos para serem
utilizados pelos professores do Ensino Fundamental da Escola Professora Francisca Leite
Vitorino como estratégia metodoldgica em suas aulas com o objetivo de desenvolver as mais

variadas habilidades nos alunos com DI como também os sem deficiéncia.
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Fonte: A Autora (2021)



O Bau de Jogos Pedagogicos, conta com dez jogos, que sao eles:

1.

© 0o N o g~ wWw DN

Circulos de fracdes;

Os nameros: memoria e doming;

Domino de fracdes;

Jogo da memoria: Animais e palavras e Figuras e palavras;
Jogo da velha de girar;

Jogo do labirinto;

Jogo da alfabetizacdo;

Bingo das letras;

Jogo da forca;

10. Jogo da Sequéncia légica.

1- CIRCULOS DE FRACOES

2- OS NUMEROS: MEMORIA E DOMINO

; Q" x
0SINUMEROS

A EM|MADE I RARE
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3- DOMINO DE FRACOES

4- JOGO DA MEMORIA: ANIMAIS E PALAVRAS E FIGURAS E
PALAVRAS
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6- JOGO DO LABIRINTO

8- BINGO DAS LETRAS

=
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9- JOGO DA FORCA

DESUENDE A PACAURA, 17 bs
TOEOAS € PEGUE 0 BA DO TESOURD) /ae 6+

2]ogaderes

10- JOGO DA SEQUENCIA LOGICA
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5 CONSIDERACOES FINAIS

No processo de ensino-aprendizagem, o jogo pedagdgico aparece como ferramenta
indispensavel para o professor, pois possibilita 0 avango na constru¢do do conhecimento, na
assimilacdo dos papeis sociais, bem como na compreensdo das relacOes afetivas. Nesse
contexto, é necessario que o desenvolvimento da criatividade e imaginagéo esteja presente no
processo.

No desenvolvimento da aprendizagem, 0 jogo se apresenta como uma das varias
praticas que desenvolvem o pensar, o0 agir e que facilitam a apropriacdo de conhecimentos
para avangos nos quesitos intelectual, afetivo e social do aluno.

O aprender implica ter condicdes de se expressar, dos mais variados modos,
representando o mundo, a partir dos valores, sentimentos e conhecimentos. 1sso s6 é possivel
por meio dos estimulos apropriados e da oferta de interages que possibilitam o
desenvolvimento, de forma que o aluno perceba-se como produtor de conhecimento. Neste
ponto, a inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual traz aos professores e a escola
diferentes desafios, j& que exige que haja uma transformacdo desse espago para receber e
atuar com os alunos e o desenvolvimento de estratégias metodoldgicas que favorecam a
aprendizagem no principio da inclusdo educacional que orienta as a¢des dirigidas a superagédo
das praticas de ensino que consideram as limitacGes dos alunos para explicar as dificuldades
de aprendizagem e um processo de ensino-aprendizagem aberto a diversidade implica novos
modos de atuagéo e renovacao nas percepcdes dos professores sobre o ato de ensinar levando
em conta a perspectiva de relato das experiéncias vivenciadas e observando a amplitude de
conhecimentos que se constituem através dos jogos, com perspectivas e nogoes de utilidade e
aplicabilidade aprimoradas que elevam para a contribuicdo das aprendizagens dos estudantes.

Esta investigacdo teve por objetivo analisar o uso dos jogos como recurso didatico-
pedagbgico de pratica de ensino na perspectiva da educacdo inclusiva, ou seja, como
ferramenta para a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem e no desenvolvimento
cognitivo, motor e afetivo do aluno com Deficiéncia Intelectual (DI) na Escola Municipal de
Ensino Infantil e Fundamental Professora Francisca Leite Vitorino de Boa Vista-PB, no ano
letivo de 2021.

Ao final deste trabalho, pode-se afirmar que a utilizacdo de jogos pedagdgicos como
ferramenta metodoldgica é imprescindivel para a apropriacdo do conhecimento por parte dos
alunos, sobretudo os que tém DI, entretanto, nem sempre fazem parte da préatica pedagdgica
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no cotidiano das aulas, ja que exige planejamentos mais elaborados e demandam mais tempo
e envolvimento por parte dos professores.

Observa-se que houve grandes avangos nas instituicdes de ensino no sentido de incluir
os alunos com deficiéncia, fazendo com que os professores buscassem novos paradigmas e
novas formas de ensinar, com o propdsito de garantir a inclusdo de todos no ensino regular,
melhorando a autonomia e independéncia desses alunos. Neste sentido, coube ao professor
buscar meios de dinamizar sua pratica educativa para realizar seu trabalho voltado ao direito
da igualdade e de oportunidade a todos, o que deixa claro que ndo existe um Gnico modo de
educar e sua busca por estratégias novas € constante com o intuito de poder oferecer a cada
aluno o que melhor atende as suas necessidades frente as suas caracteristicas, interesses e
habilidades.

Percebeu-se, por meio dos questionarios e entrevistas, que 0s docentes tém percepcdes
bem definidas sobre o conceito de inclusdo e compreendem a importancia dos jogos
pedagdgicos como estratégia metodologica para o desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos em geral, tanto os que tém DI como os que ndo tém, sendo considerados educativos
justamente por contribuirem para o desenvolvimento integral do aluno. Contudo nem sempre
0s apresentam aos alunos por compreenderem que agdes como esta demandariam mais tempo
e dedicacdo na elaboracdo dos planejamentos.

O professor que insere 0s jogos nas atividades cotidianas consegue tornar, de modo
geral, as aulas mais dindmicas e atrativas para os alunos. Sendo assim, a maioria dos
participantes deste trabalho, todos que tém alunos com DI em suas salas de aula, demonstrou
que inclui os jogos pedagdgicos nas atividades cotidianas de modo a tornar as aulas mais
dindmicas e atrativas, ja que o0 jogo traz para a sala de aula o carater educativo e esta
caracteristica é justamente por contribuir para o desenvolvimento integral do aluno. Portanto,
evidencia-se que 0s jogos na escola possibilitam que sejam alcangados o0s objetivos
educacionais que norteiam o trabalho pedagdgico.

Foi observado que nem sempre 0s professores inserem 0s jogos em suas aulas e isso
ocorre por diferentes fatores e demandas. Algumas vezes 0s professores apresentam
resisténcia, pois a inser¢do do jogo nas aulas impacta em mudanca, 0 que pode causar certo
desconforto ja que pode causar inseguranca em relacdo a sua inexperiéncia, porque,
geralmente, nos cursos superiores os professores sdo levados a lidar apenas com a teoria e ndo
tém muito acesso as praticas pedagogicas, diretamente com alunos, sobretudo os que tém

dalgum tipo de deficiéncia, como a DI.
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Observou-se também que professores necessitam de motivacéo e apoio institucional
para trabalharem com os jogos como estratégia de ensino, ja que demanda de esforco e requer
um planejamento de acordo com 0s objetivos a serem alcancados, a elaboracdo de material
adequado para o jogo apresentado e a disposicdo para realizar as intervengdes necessarias
durante a aplicacdo do jogo, para isso, seria necessario que as instituicdes disponibilizassem
de um acervo com diversos jogos que atendessem a diferentes objetivos.

Para isso, é preciso entender que a utilizacdo do jogo pedagdgico como estratégia de
ensino privilegia a construcdo coletiva e ao ser organizado com base nas necessidades dos
alunos, levando-se em conta os diferentes estilos, ritmos e interesses de aprendizagem, parte
do pressuposto que os estudantes sdo diferentes e, portanto, suas necessidades educacionais
requerem apoio e recursos diferenciados.

Sabe-se que o desafio é grande, mas quando o professor demonstra interesse que esse
tipo de metodologia faca parte de sua rotina pedagdgica e a escola de fato se dispuser a
implementar o uso de jogos regularmente na rotina dos estudantes a tendéncia é conquistar o
éxito no processo de ensino-aprendizagem.

A utilizagdo dos jogos vem demonstrando ser uma excelente ferramenta educacional,
ja que transformam as aulas num ambiente prazeroso e recheado de significados para a vida
pratica dos alunos. A pesquisa bibliografica realizada sobre autores que tratam do tema, bem
como a pratica em sala de aula mostram que 0s jogos programados constituem-se ferramenta
poderosa no auxilio de desenvolvimento de habilidades e fixacdo dos contetudos, de forma
exitosa por beneficiar os alunos por ser algo que relaciona @mbitos que contribuem a esséncia
do processo de ensino-aprendizagem e seu uso permite a realizagdo de um trabalho
pedagogico que possibilita a construcdo do conhecimento, da aprendizagem e do
desenvolvimento além de auxiliarem o professor em sua pratica educativa por serem
elementos facilitadores do desenvolvimento intelectual e social dos alunos e sendo usados
como estratégia que venha a convergir com o0s contetdos curriculares para que os alunos
tenham uma maior compreensdo do que esta sendo aplicado em sala de aula através de algo
concreto, palpavel, demonstrando que o conhecimento nao € algo distante e abstrato, mas algo
que esta perto e que pode ser vivenciado todos os dias.

Como produto final, oferecemos o Bal de Jogos Pedagdgicos, que conta com dez
jogos que vai se construir como nova proposta de estratégia de ensino para os professores do
ensino fundamental tanto anos iniciais como anos finais da Escola Professora Francisca Leite
Vitorino, que pretendem atuar como proposta metodologica diferente em sala de aula, sendo o

agente facilitador do processo de ensino-aprendizagem.
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A ideia de desenvolver jogos para serem usados como estratégia metodoldgica pelos
professores ndo é nova e nem foi a intencdo desenvolver um trabalho inédito. Contudo,
sentimos urgéncia em investigar 0 seu uso enquanto recurso didatico-pedagogico da educacgéo
inclusiva, sobretudo como ferramenta para a efetivagcdo do processo de ensino-aprendizagem
e no desenvolvimento cognitivo, motor e afetivo do aluno com DI, bem como sua capacidade
de diminuir as diferencas existentes dentro das salas de aula por serem facilitadores do
processo inclusivo.

Neste sentido, a partir do referencial tedrico desenvolvido e a metodologia aplicada
permitem concluir que o uso dos jogos pedagdgicos como recurso didatico utilizado a partir
do olhar sensivel do educador em relacdo aos conteddos trabalhados, que precisam ser
significativos e fazer sentido para os alunos, no entanto a partir das falas, foi possivel
compreender gque 0s recursos pedagdgicos, como 0s jogos, disponiveis na escola para serem
usados pelos professores durante a aplicacdo de suas aulas eram insuficientes, o que despertou
0 interesse em confeccionar a caixa de jogos em formato de bau, alguns comprados e outros
elaborados e feitos por encomenda.

S&o jogos que facilitam a apropriacdo do sistema de escrita alfabético, a linguagem, o
célculo, o raciocinio légico, a motricidade e a reflex&o critica, sendo recursos que contribuem
para situacdes agradaveis de aprendizagem gerando um ambiente de cooperacdo e trocas
reciprocas de companheirismo.

O produto final deste trabalho, o Bau de Jogos Pedagdgicos, ficara disponivel na
escola Francisca Leite Vitorino, onde foi realizada a pesquisa, para uso de todos o0s
professores do Ensino Fundamental, e levard contribui¢cdes, como suporte pedagogico, do
processo de ensino-aprendizagem, proporcionando um ambiente critico que favoreca a
construgdo de conhecimento, além de fornecer a possibilidade de despertar outras reflexdes
sobre o tema por parte dos professores quanto a crescente necessidade de inser¢do dos jogos
na escolarizacdo dos alunos, que tém deficiéncia ou ndo, ja que, através da utilizacdo destes
recursos como estratégia metodoldgica, é possivel construir aprendizagens mais significativas
e conectadas aos reais anseios e necessidades de cada aluno.

Os jogos contidos no Bau foram pensados para favorecer a aprendizagem, interacgéo,
concentracdo, limites e desenvolvimento cognitivo. O professor, ao inseri-los em suas aulas,
estara refletindo acerca da propria pratica pedagogica, sobretudo no que diz respeito as
metodologias aplicadas que considerem a educacéo a partir de uma abordagem inclusiva, pois
tera a oportunidade de utiliza-los em diferentes momentos de seu planejamento, observando

0S objetivos a serem tracados pensando e se apresentando como mediador na divisdo,
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confrontos, negociacGes e trocas, promovendo, assim, conquistas cognitivas, emocionais e
sociais.

Além disso, ha a possibilidade de ser aplicado em outras escolas e/ou realidades, pois
trata-se de uma ferramenta pedagdgica eficaz para a apropriacdo do conhecimentos em

diferentes contextos.
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APENDICE A - PRODUTO FINAL: BAU DE JOGOS PEDAGOGICOS

@Q\N

UEPB

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PALRAI'BA - UEPB
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
MESTRADO PROFISSIONAL EM FORMAGAO DE PROFESSORES

BAU DE JOGOS PEDAGOGICOS

Elaboracéo:
Andréa da Silva Oliveira

Publico-Alvo Alunos da Escola Francisca Leite Vitorino
Espacos Sala de aula regular
Apresentacao

Caro (a) colega professor (a),

O material aqui expresso é resultado de uma pesquisa desenvolvida no ano de 2021 na Escola
Municipal de Ensino Infantil e Fundamental Professora Francisca Leite Vitorino, na cidade de
Boa Vista/PB, com professores do Ensino Fundamental anos iniciais e anos finais que tinham
alunos com deficiéncia intelectual em suas turmas, desenvolvida pela pesquisadora Andréa da
Silva Oliveira e faz parte do programa de Pds-Graduacdo do Mestrado Profissional em
Formacdo de Professores da Universidade Estadual da Paraiba — UEPB, sob a orienta¢do do
Professor Dr Juscelino Francisco do Nascimento.
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Este material corresponde a exigéncia do Programa, de gerar um produto final que demonstre
uma proposta de intervencdo desenvolvida para modificar a realidade estudada. Portanto, este
produto educacional, fruto da minha dissertacdo do Mestrado Profissional e que tem como
titulo: “Jogos pedagogicos no processo de ensino-aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual”. Onde busquei elucidar que as estratégias metodologicas utilizadas como praticas
pedagdgicas podem contribuir para o éxito do processo de ensino-aprendizagem tanto do
aluno com DI como também do aluno sem deficiéncia, de modo a evidenciar uma pratica
educativa que efetiva a inclusdo no ambito educacional.

Dessa maneira, 0 bal de jogos pedagdgicos traz uma selecéo de jogos que vao auxiliar
na apropriacdo do conhecimento no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, de forma a
efetivar uma préatica de educacdo que prioriza a inclusdo como processo continuo e dindmico,
que garante uma aprendizagem de forma ampla e colaborativa, oferecendo oportunidades
iguais para todos e estratégias diferentes para cada um, de modo que todos possam
desenvolver seu potencial. Além de beneficiar os professores no sentido de oferecer
arcabouco tedrico e pistas sobre 0 emprego do jogo como recurso pedagogico, configurando-
se como um novo incentivo ao fazer pedagdgico que esteja pautado em estratégias
metodoldgicas mais ludicas, que mesmo nao se tratando de uma inovacao, ndo é adotada com

frequéncia pelos docentes durante sua pratica pedagdgica.

Um abraco cordial,

Andréa da Silva Oliveira

OBJETIVOS

Objetivo Geral
Apresentar jogos pedagogicos para serem utilizados como estratégia metodologica pelos
professores da Escola Municipal Professora Francisca Leite Vitorino em suas aulas

entendendo a importancia de incluir o ladico no processo de ensino-aprendizagem.

Obijetivos Especificos
e Ofertar possibilidades de jogos selecionados para contribuir com a pratica pedagogica.
e Demonstrar aos professores da Escola Francisca Leite Vitorino os beneficios do uso

de jogos em sala de aula processo de ensino-aprendizagem.
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e Ampliar as possibilidades de aprendizagem.
e Contribuir com o processo de desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos
alunos com DI.

e Adquirir novos conhecimentos, habilidades pensamentos légicos.

O BAU DE JOGOS PEDAGOGICOS

A caixa, em formato de bau de jogos foi confeccionada em material de madeira pinus com
uma reparticao.
As medidas da caixa em Comprimento (C) x Largura (L) x Altura (A): 50x38x25 cm.
Nesta caixa, contém dez jogos, que séo eles:

11. Circulos de fracGes;

12. Os numeros: memoria e domino;

13. Domino de fragdes;

14. Jogo da meméria: Animais e palavras e Figuras e palavras;

15. Jogo da velha de girar;

16. Jogo do labirinto;

17. Jogo da alfabetizacéo;

18. Bingo das letras;

19. Jogo da forca;

20. Jogo da Sequéncia logica

Justificativa

Os jogos, desde muito cedo fazem parte do universo infantil e as criangas logo em seus
primeiros anos de vida ja conseguem identificar aqueles que Ihes trazem algum interesse, que
seja significativo para si. Através da interacdo com 0s jogos as criancas adquirem nocdes de
socializacgdo, participacdo em grupo, tornando sua aprendizagem mais prazerosa. Enquanto
atividade pedagogica constitui-se de um carater educativo tanto na area da psicomotricidade
quanto na area afetivo-social, auxiliando na formacao de valores como respeito as regras e ao

préximo, como partilha além de contribuir para a formacao de sua personalidade. Para isso, 0s
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jogos educativos mobilizam esquemas mentais, estimulam o pensamento, a ordenacdo de
tempo e de espaco. Além de favorecem a aquisi¢do de condutas cognitivas e desenvolvimento
de habilidades como coordenacéo, destreza, rapidez e concentracao.

Neste sentido, o Bau de Jogos Pedagogicos foi confeccionado para servir de estratégia
metodoldgica para a apropriacdo do conhecimento pelos alunos com DI. que a crianca
consegue internalizar melhor os temas propostos ludicamente.

Para desenvolver o produto, segmentamos a metodologia em etapas:

A primeira etapa: Pesquisa dos jogos que atendessem as demandas educacionais dos
alunos com necessidades educacionais especiais associadas a DI.

A segunda etapa: Confeccédo de jogos e/ou adaptacdo de jogos ja existentes;

A terceira etapa: Apresentacdo dos jogos produzidos para os professores da sala de
aula regular que tenham alunos com deficiéncia Intelectual.

A quarta etapa foi a entrega dos jogos produzidos a escola.

Inicialmente, foi realizada uma pesquisa em diferentes fontes sobre jogos pedagdgicos
que favorecessem as competéncias que deveriam ser desenvolvidas pelos alunos nas
diferentes &reas do conhecimento e respeitando as necessidades apresentadas pelos
educadores que participaram da pesquisa. A partir dai foi feito um levantamento sobre os
jogos que poderiam fazer parte da caixa e que tivessem disponivel no mercado para depois
desenvolver aqueles que ndo estdo disponiveis para venda e enviar o projeto para confeccéo,

e assim foi feito o trabalho.

0S JOGOS
1- CIRCULOS DE FRACOES
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fonte: https://www.cataventobrinquedos.com.br/

Fonte: A Autora (2021)

Obijetivo: Desenvolver o aprendizado, raciocinio e manipulacdo de fracdes favorecendo a
construcdo de conceitos relativos as fracdes de forma concreta.
Composicgéo: Caixa de madeira medindo 07x18x30cm.
Contém 60 elementos desmembrados de oito circulos fracionarios.
Cada circulo tem uma cor definida.
Objetivo do jogo: Montar os circulos com as fragbes corretamente e anotar de forma escrita a
fragéo.

O jogo circulo de fragbes contém 60 pecas coloridas confeccionadas em material de EVA.
Com formato e cores elaboradas para favorecer as operagdes, de modo que as divisdes partem

do inteiro até a décima parte. A equivaléncia de fracdes e as operacdes com fracdes


https://www.cataventobrinquedos.com.br/
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homogéneas tornam-se bastante simples e de facil compreensao.
Desenvolve as nocdes de fragcdes decimais, equivaléncia de fracbes, operacdes com fragdes

homogéneas e heterogéneas.

2- OS NUMEROS: MEMORIA E DOMINO

8 0SINUMEROS

EMIMADEIRA

Fonte: A Autora (2021)
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Composigéo: Caixa em Papel cartdo e Poliestireno medindo 25 x 18,5 x 6 cm.
O jogo de Domin6 com 28 Pecas em Madeira MDF

O Jogo da Memdria com 20 Pecas em Madeira MDF medindo, cada uma 07,5 x 4 cm.
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Objetivo: Utilizar nimeros naturais como indicador de quantidade ou de ordem em diferentes
situacOes cotidianas e reconhecer situacdes em que 0s nimeros ndo indicam contagem nem
ordem, mas sim codigo de identificacdo para desenvolver habilidades e que envolvam o
raciocinio logico através do ltdico. Desenvolver a percepcéo, o raciocinio 16gico-matemaético
e estratégias de jogo.

Objetivo do jogo:

Domind - Encaixar uma de suas pec¢as nas extremidades do jogo realizando a
correspondéncia entre quantidades até que um jogador ndo tenha mais pecas e saia
vencedor.

Jogo da memaria: encontrar os pares correspondentes sendo nimero e numeral, virando as
pecas que estdo postas em uma superficie com as imagens viradas para baixo.

As pecas do dominé sdo constituidas de um lado por figuras diversas e quantidades que véao
até o numeral sete no outro lado tem figuras de maos com dedos levantados variando de um a
sete. Quando o jogador consegue encaixar uma pedra a vez passa a ser do outro jogador, caso
ele ndo tenha pegas correspondentes passara a vez.

As pecas do jogo da memoria de um lado tem uma figura aleatoria e um numeral que

quantifica do outro lado tem o numero de figuras que corresponde ao numeral e a figura.

3- DOMINO DE FRACOES

fonte: https://www.cataventobrinquedos.com.br/
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Fonte: A Autora (2021)

Objetivo:
Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico e estratégias de jogo.
Composigéo: Caixa de madeira medindo 17 x 13 x 5¢cm.
Contém 28 pecas de madeira (MDF) medindo 3,5 x 07 x 0,5 cm cada uma.
Objetivo do jogo: Explorar o conceito de fracdo, a representacdo fracionaria, a leitura e a
escrita da mesma, a observacdo e concentracdo, o desenvolvimento do raciocinio logico
matematico e de estratégias de jogo.

O jogo Dominé de fragcdes contém 28 pecas com formacdo de sequéncias, relacionando a
operagdo com o0 seu resultado. Desperta a atencdo do aluno para a necessidade de
operacionalizar mentalmente inclusive com duplas possibilidades, ja que os alunos tém a

possibilidade de colocar as pecas em qualquer das duas extremidades.

4- JOGO DA MEMORIA: ANIMAIS E PALAVRAS E FIGURAS E PALAVRAS
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Fonte: A Autora (2021)

Objetivo: Desenvolver a atencdo, concentracdo, coordenacdo motora, pensamento ldgico e
linguagem.

Composicdo: Caixa em papel cartdo e poliestireno 16 x 20.5 x 5.5 cm

Contém 20 pecas em cada caixa medindo 3,0 x 3,0 cm cada uma.

Objetivo do jogo: encontrar os pares correspondentes virando as pegas que estdo postas em
uma superficie com as imagens viradas para baixo. Quem conseguir formar mais pares é o
vencedor do jogo.

No jogo da memdria dos animais e filhotes sdo dez pares de pecas uma com o desenho do
casal de animais e na outra com o desenho dos filhotes correspondentes da mesma espécie.

No jogo da memoria de figuras e palavras que as nomeiam também sdo dez pares de pecas
onde, em uma peca consta a figura e na outra consta 0 nome da figura em portugués, Inglés e

Espanhol.
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5- JOGO DA VELHA DE GIRAR

Fonte: A Autora (2021)

Objetivo: Desenvolver as habilidades de coordenacdo motora, raciocinio logico e
concentracéo.

Composigéo:
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- Um tabuleiro medindo 20x20x4 cm

-Nove pecas de madeira (MDF) medindo 4x4x1 cm cada.

Objetivo do jogo: fazer uma sequéncia de trés simbolos iguais, seja em linha vertical,
horizontal ou diagonal, enquanto tenta impedir que seu adversario faga 0 mesmo.

Neste jogo da velha as pegas giram em torno de um eixo, permitindo a escolha da peca
desejada e é projetado para estimular o raciocinio rapido, desenvolver estratégia de
jogabilidade, paciéncia, lidar com a frustracdo, atencdo e concentracdo e perspicacia no
planejamento dos movimentos estratégicos e antecipados. Também trabalha conceitos
matematicos de linhas horizontal, vertical e transversal; classificacdo e quantidades.

NuUmero de participantes: dois.

Como jogar: Cada jogador escolhe qual sera a figura com que ird jogar, um fica com o
circulo e outro fica com a cruz. As pecas sdo colocadas na posi¢do horizontal, de maneira que
cada jogador veja somente a sua figura, entdo se escolhe quem ird iniciar o jogo. Cada jogador
vira sua peca deixando na posicao vertical com sua figura para cima, até que um deles forme a

sequéncia de trés figuras iguais na direcdo vertical, horizontal ou diagonal e saia vencedor.

6- JOGO DO LABIRINTO

Fonte: https://produto.mercadolivre.com.br/
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Fonte: A Autora (2021)

Objetivo: Desenvolver a fungéo cognitiva e motora.

Composicao:

Tabuleiro medindo 24 x 17 x 2 cm.

Dentro do tabuleiro tem 55 esferas metélicas com 3,5 mm de didmetro.

Um cursor em forma de lapis com ima na ponta para movimentar as esferas.

Objetivo do jogo: Mover as esferas de modo que fique a quantidade indicada pelo numeral
em cada véo.

Metodologia:

O Jogo do labirinto é ilustrado com carimbos em baixo relevo. Desenvolve habilidades como
coordenacdo motora fina, senso direcional ou lateralidade, combinacdo, senso de logica,
organizacdo, capacidade de solucionar problemas, quantidades, planejamento, entre outras
habilidades. O aluno deve mover as esferas, uma por vez, com 0 cursor magnético que tem
um ima na ponta, livremente, pelos caminhos de cada quantidade até que fique a quantidade

certa em cada vao.

7- JOGO DA ALFABETIZACAO
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Fonte: A Autora (2021)
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Fonte: A Autora (2021)

Objetivo: desenvolver a linguagem verbal e oral da crianca, o raciocinio, a comunicagéo e a
cooperagéo.

Composicao:

- 01 painel medindo 34 x 32 x 6 cm.

- 30 plaquinhas com imagens diversas medindo 4 x 4 cm.

Alfabeto silabico e letras com 150 Pecas Medindo 4 x 4 cm formado Por Silabas e Letras
embalado em caixa de Madeira Medindo 18 X 18 X 6 Cm.

Objetivo do jogo: Identificar as letras e/ou silabas que formam as palavras, coloca-las no
painel associando com a figura correspondente.

Metodologia:

Este jogo pode ser aplicado de acordo com o contetido e tema da aula, neste caso o
professor escolhe o repertério de imagens. Pode ser jogado individual, em dupla ou em
grupos. No painel é colocada a imagem e ao lado o aluno vai colocando as silabas ou letras
que vao compor a palavra. O aluno vai associando e aprendendo a partir das silabas e/ou letras
que coloca para formar as palavras correspondentes as imagens destacadas.

8- BINGO DAS LETRAS
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Fonte: A Autora (2021)
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Objetivo: Favorecer a interacdo social, o desenvolvimento da memoria, da concentracdo e da
coordenacdo visual e motora, estimula o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e a

ampliacdo do vocabulério.

Composicdo: embalagem medindo 22,7 x 21,2 x 4,5cm.

Componentes: 9 cartelas de cores diferentes, 108 letras coloridas e 1 saco plastico.

Material: Papel cartdo e Poliestireno.

Participantes: de 2 a 9 participantes.

Objetivo do jogo: Trabalhar o alfabeto de forma lddica através do reconhecimento e
nomeacdo das letras, relacionando o grafema e fonema, bem como a formac&o de palavras.
Metodologia:

Neste jogo, cada aluno recebe uma cartela, contendo trés figuras e as palavras que as
nomeiam. Em seguida, as letras, que estdo dentro do saquinho plastico, vdo sendo sorteadas
sucessivamente e mostradas e as criangas vdo marcando sua cartela até que a cartela seja

preenchida completamente.

9- JOGO DA FORCA
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Fonte: A Autora (2021)
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Objetivo:

Desenvolver o raciocinio lo6gico, a atencdo, a criatividade, a sociabilidade e a linguagem
avancando no processo de construcdo da leitura e da escrita compreendendo que as letras
formam silabas e estas formam palavras e conhecer os usos e func¢des sociais da escrita.
Composicdo: embalagem medindo 20.5 x 13.5 x 5.5 cm.

Contetdo da embalagem : 1 tabuleiro, 90 fichas com letras, 7 fichas moedas e 1 ficha bal
do tesouro.

Obijetivo do jogo: adivinhar a palavra que esté oculta a partir da informacéo inicial que é a do
namero de letras que compBem a palavra.

Metodologia:

Neste jogo a capacidade de deducdo é um atributo importante para o jogador conseguir
vencer. Além de se divertir, auxilia também no aprendizado da escrita ao descobrir uma
palavra adivinhando as letras que ela possui. A cada rodada, 0s jogadores irdo
simultaneamente escolher uma letra que suspeitem fazer parte da palavra. Caso a palavra
contenha esta letra, sera mostrado em que posicdo(des) ela esta. Caso a letra ndo exista na
palavra, sera colocada uma parte do corpo do boneco do jogador. Se todas as 6 partes do
corpo do boneco estiverem desenhadas, o jogador estara fora da partida.

Portanto, havera seis chances de erros na palavra, pois para o boneco ficar completo, é preciso
colocar em cada erro as partes do corpo nesta ordem: cabeca, tronco, perna esquerda, perna

direita, brago esquerdo, braco direito e a forca.

10- JOGO DA SEQUENCIA LOGICA
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Fonte: A Autora (2021)
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Fonte: A Autora (2021)

Fonte: A Autora (2021)
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Objetivo: estimular o raciocinio légico, o desenvolvimento cognitivo, as capacidades de
atencéo e percepcao.

Composicdo: Caixa em madeira MDF medindo 20 x 20 x 5 centimetros
Conteudo da embalagem:

- 4 sequéncias em tabuleiro.

- Fichas com os numeros de 1 ao 4.

- 30 pecas com desenhos diferentes que vao formar sete historias sequenciadas.

Objetivo do jogo: Ordenar as sequéncias por sucessao no tempo, seja enumerando as cartelas
da primeira a ultima cena, seja ordenando as pecas com as cenas.

Metodologia:

O desafio sera primeiramente, separar as histdrias e, em seguida, montar as sequéncias. Cada
conjunto sequencial possui de quatro a seis pecas.

Esse tipo de jogo desenvolve a capacidade de identificar padrfes, essa habilidade contribui
para 0 desenvolvimento do raciocinio légico. Ja que, ao tentar identificar um padrdo que
defina como todo o conjunto precisa ser organizado, o aluno estd estimulando seu cérebro a
perceber similaridades e diferencas, sendo uma étima alternativa para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias. E possivel trabalhar, neste jogo, os mais variados temas de todas

as areas do conhecimento.
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APENDICE B — Roteiro da entrevista semiestruturada aplicada com as professoras do Ensino

10-
11-

12-

13-

Fundamental anos iniciais.

Nome:
Idade:
Formacao académica:
Tempo de profissao:
Ha& quantos anos é professor (a) na escola Francisca Leite Vitorino?
Série que ensina:
Trabalha apenas nesta escola ou em outra(s)?
Vocé tem aluno com deficiéncia Intelectual?
Vocé utiliza jogos pedagdgicos como recurso didatico nas suas aulas? Justifique.
De que forma os jogos pedagdgicos contribuem para o desenvolvimento dos alunos?
Para vocé os jogos pedagdgicos contribuem para a efetivacdo do processo de ensino e
aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual?
( )Sim
( ) Néo
() Em parte
() Nao faz diferenca
Justifique sua resposta:
Voce utiliza jogos pedagdgicos durantes suas aulas com a maior finalidade de:
() Introduzir novo contetido
() Trabalhar as dificuldades dos alunos em relagdo a conteudos ja trabalhados
() Favorecer a socializacdo dos alunos entre si e com 0s jogos
() Ampliar os conhecimentos dos alunos em relacéo a contetdos ja trabalhados.
() Outro. Qual?
Em qual/quais éareas do conhecimento a utilizacdo de jogos pedagogicos favorece mais
a aprendizagem?
() Linguagens
() Matematica
() Ciéncias da natureza

() Ciéncias humanas
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14- O uso de jogos pedagdgicos € eficiente para a apropriacdo de conhecimentos por parte
dos alunos?

15- O jogo pedagdgico € facilitador da assimilacdo de conteidos?
Justifique a resposta:

16- Quando utiliza jogos pedagdgicos vocé direciona para todos os alunos ou somente para
aqueles que tém deficiéncia Intelectual?

17- Como ocorre a socializacdo entre os alunos com e sem deficiéncia durante a aplicacéo
dos jogos pedagdgicos?

18- Vocé percebeu alguma evolugdo no desempenho dos alunos com Deficiéncia
Intelectual durante as aulas que utilizou jogos pedagogicos?

19- Como ocorre a socializacdo entre os alunos com e sem deficiéncia durante a aplicacéo
dos jogos pedagdgicos?

20- A escola oferece jogos pedagdgicos como recurso didatico que supram as necessidades
do processo de ensino e aprendizagem?

21- Durante a Pandemia de Covid-19 quais as maiores dificuldades em utilizar jogos nas
suas aulas?

22-Que tipo de jogo pedagdgico precisa ter na escola para que seja utilizado pelos
professores como ferramentas metodoldgicas no auxilio efetivacdo da aprendizagem

por parte dos alunos?
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APENDICE C — Questionério aplicado através do Google Questionario com os professores

do Ensino Fundamental anos finais.

1- Sexo:
() masculino
() feminino
( )outro
2- Formacéo académica:
) Pedagogico
) Pedagogia ou outra licenciatura

(

(

() Especializagéo
() Mestrado

(

) Doutorado

3
4
5
6

Ha quantos anos vocé exerce a profissdo?

Hé& quantos anos trabalha nesta escola?

Qual o ano/série em que leciona?

Trabalha apenas nesta escola?

( ) Sim

() Nao, trabalho em outra(s)

7- Em sua sala de aula ha alunos com Deficiéncia?
( ) Sim

() Néo

8- Caso a resposta anterior seja SIM, entre estes alunos ha algum com Deficiéncia

Intelectual?
( )Sim
() Néo

9- Vocé ja participou de alguma atividade de formagdo continuada voltada a educacao

inclusiva? Qual?

10- O que vocé entende por Inclusao escolar?

11- Vocé acredita que a escola onde vocé leciona tem o objetivo de eliminar obstaculos
que limitam a aprendizagem e participacdo do aluno no processo educativo?

12-Vocé ja utilizou Jogos pedagdgicos como estratégia de aprendizagem em suas aulas?
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13- Vocé utilizou os jogos com todos os alunos ou somente com os que tém deficiéncia
Intelectual? Por qué?

14- Vocé observou se existiu alguma mudanca no desempenho ou motivacdo do aluno
durante uma aula que se utilizou de jogos? Caso seja SIM, qual?

15- Vocé acredita que o jogo pedagdgico pode contribuir no aprendizado do aluno com
Deficiéncia Intelectual? Como?

16- A partir da sua observacdo durante a aplicacdo do jogo e mediante a repercussdo em
sua aula, vocé acredita que o jogo auxiliou os alunos a aprenderem o contetudo? De
que forma?

17- Qual a importancia do professor saber adaptar atividades para sua turma considerando

0 processo de inclusdo?
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ANEXO A- PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA
PARAIBA - PRO-REITORIA DE « yPlotofor
POS-GRADUACAO E Grasil
PESQUISA / UEPB - PRPGP

mo

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: JOGOS PED{\GOGICOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO ALUNO
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Pesquisador: ANDREA DA SILVA OLIVEIRA

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 44315621.7.0000.5187

Instituigdo Proponente: Universidade Estadual da Paraiba - UEPB
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.661.907

Apresentagao do Projeto:

Pesquisa busca conhecimento sobre o uso dos jogos educativos como recurso metodolégico, elemento
fundamental para a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia Intelectual,
a partir da andlise da pratica pedagogica através do uso desses jogos na sala de aula regular com alunos
com deficiéncia intelectual (DI) em uma escola da rede municipal de Boa Vista-PB, onde a pesquisadora
atua como Pedagoga do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Objetivo da Pesquisa:

Analisar o uso de jogos pedagdgicos como estratégias metodolégicas para a efetivagéo do processo de
ensino-aprendizagem dos alunos com Deficiéncia Intelectual (DI). Como objetivos especificos, a pesquisa se
propde a: ldentificar as praticas pedagdgicas utilizadas na construg@o da aprendizagem do aluno com
Deficiéncia Intelectual; Analisar a interagao do aluno com DI e os jogos pedagdgicos frente ao processo de
construgdo da aprendizagem; Propor estratégias de ensino através do uso de jogos pedagdgicos para que
sejam adotadas pelo professor da sala regular e do AEE.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
A pesquisa oferece riscos minimos aos professores e alunos participantes, na medida em que sua
participagcdo nao é invasiva e/ou modificadora dos sujeitos. No que diz respeito aos beneficios,

Enderego: Av. das Baralnas, 351- Campus Universitario

Bairro: Bodocongo CEP: 58.,109-753
UF: PB Municipio: CAMPINA GRANDE
Telefone: (83)3315-3373 Fax: (83)3315-3373 E-mail: cep@setor.uepb.edu.br

Pagina 01 de 03



UNIVERSIDADE ESTADUAL DA
PARAIBA - PRO-REITORIA DE ¢ )Plotaforma
POS-GRADUAGAO E $8rasi
PESQUISA / UEPB - PRPGP

Continuagao do Parecer: 4.661.907

estes consistem na produgdo de conhecimento académico sobre a tematica, possibilidade de ofertar
comparagéo com outras pesquisas desenvolvidas sobre a tematica da deficiéncia intelectual, bem como
ofertar subsidios para os interessados na tematica.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A metodologia da pesquisa é a qualitativa de carater exploratdrio, e ser4 desenvolvida através de
observag@o em campo por um periodo de um ano, com a utilizagéo do formulério (Googleforms) para
primeiras impressdes e entrevistas semiestruturadas com dez (10) professores da Escola Municipal de
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental Francisca Leite Vitorino da Cidade de Boa-Vista que trabalham
com alunos com Deficiéncia Intelectual (DI).

Consideragées sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:

Observando o que normatiza a Resolugdo n° 466/2012 do CNS/MS/CONEP e suas complementares, os
termos obrigatérios ao protocolo de pesquisa encontram-se anexados.

Recomendagées:

Ascender o relatério final da pesquisa & Plataforma Brasil, ap6s a sua concluséo.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Ap6s consulta aos documentos que compdem o protocolo da pesquisa, somos de parecer APROVADO a
sua realizagao.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 08/03/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1712326.pdf 14:52:20
Projeto Detalhado / |BROCHURA .pdf 08/03/2021 |ANDREA DA SILVA | Aceito
Brochura 14:50:18 |OLIVEIRA
Investigador
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO.pdf 08/03/2021 |ANDREA DA SILVA | Aceito
14:49:10 _|OLIVEIRA

Cronograma CRONOGRAMA .pdf 04/03/2021 |ANDREA DA SILVA | Aceito
10:24:13 _|OLIVEIRA

Declaragdo de DP.pdf 04/03/2021 | ANDREA DA SILVA | Aceito
Pesquisadores 10:19:39 _|OLIVEIRA

Declaragao de DC.pdf 04/03/2021 |ANDREA DA SILVA | Aceito
Lconcordancia 10:19:11  |OLIVEIRA
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ANEXO B - TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

EM CUMPRIR OS TERMOS DA RESOLUCAO 466/12 DO CNS/MS (TCPR)

Titulo da Pesquisa: Jogos Pedagdgicos no Processo de Ensino-Aprendizagem do Aluno com
Deficiéncia Intelectual

Eu, ANDREA DA SILVA OLIVEIRA, Professora do atendimento Educacional
Especializado-AEE da Escola Municipal Professora Francisca Leite Vitorino portadora do
RG: I - CPF:_Comprometo-me em cumprir integralmente as diretrizes
da Resolucdo N°.466/12 do Conselho Nacional de Saiude do Ministério da Satde/Comisséo
Nacional de Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que envolve Seres
Humanos. Estou ciente das penalidades que poderei sofrer caso infrinja qualquer um dos itens
da referida resolucéo.

Por ser verdade, assino o presente compromisso.

Campina Grande-PB, 5 de fevereiro de 2021

Assinatura da Pesquisadora responsavel

Prof. Dr. Juscelino Francisco do Nascimento

Orientador
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ANEXO C- DECLARACAO DE CONCORDANCIA

DECLARACAO DE CONCORDANCIA COM PROJETO DE PESQUISA

TITULO DA PESQUISA: Jogos Pedagogicos no Processo de Ensino-Aprendizagem do
Aluno com Deficiéncia Intelectual

Eu, JUSCELINO FRANCISCO DO NASCIMENTO, Professor do Curso de Pds-graduacéo,
da Universidade Estadual da Paraiba portador do RG: XXX e CPF: XXXXX, declaro que
estou ciente do referido Projeto de Pesquisa e comprometo-me em acompanhar seu
desenvolvimento no sentido de que se possam cumprir integralmente as diretrizes da
Resolucdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude/Comissao
Nacional de Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que envolve Seres

Humanos.

Campina Grande, 5 de fevereiro de 2021

Andréa da Silva Oliveira
Orientanda

Pesquisadora Responsavel

Prof. Dr. Juscelino Francisco do Nascimento
Orientador
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ANEXO D- TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

PREFEITURA MUNICIPAL DE BOA VISTA
SECRETARIA DE EDUCACAO

PREFEITURA MUNICIPAL DE

BOA VISTA ESCO\IﬁmNICiPAL PROF®* FRANCISCA LEITE VITORINO

oo

hmf;}f"oovf“TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL (TAT)

Estamos cientes da realizagfio do projeto intitulado “JOGOS PEDAGOGICOS
NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO ALUNO COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL” desenvolvida pela aluna Andréa da Silva Oliveira do Curso de Pos
graduagdo em Formagio de Professores da Universidade Estadual da Paraiba, sob a
orientagdo do Professor Dr. Juscelino Francisco do Nascimento.

Boa Vista— PB, 05 de Fevereiro de 2021.

s

Assinatura e Cari do Responsavel Institucional

SHTE

ALy

Rua José Albino da Silva, S/N - Centro / Boa Vista - PB / CEP: 58.123-000

Fone: (83) 3313-1100 > Ramal 210 / E-mail da Escola: franciscaleitevitorino@gmail.com
" E-mail da Secretaria do Fundamental I: secfuhdamental1@gmail.com
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ANEXO E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE
Prezado (a),

O(a) senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada:
JOGOS PEDAGOGICOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO
ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL, sob a responsabilidade de:
ANDREA DA SILVA OLIVEIRA e do orientador JUSCELINO FRANCISCO DO
NASCIMENTO, de forma totalmente voluntaria.

Antes de decidir sobre sua permissdo para a participacdo na pesquisa, €
importante que entenda a finalidade da mesma e como ela se realizara. Portanto, leia
atentamente as informacdes que seguem.

Este projeto de pesquisa pretende perceber em que medida 0s jogos
pedagogicos, utilizados como recursos metodolégicos contribuem para a efetivacdo do
processo de ensino-aprendizagem pelos alunos com deficiéncia intelectual matriculados
nas escolas da rede municipal de ensino de Boa Vista-PB.

Tem como objetivo analisar o uso de jogos pedagdgicos como estratégias
metodoldgicas para a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem dos alunos com
Deficiéncia Intelectual (DI).

Dessa maneira, pretendo utilizar a técnica de cunho discursivo apoiada em
narrativas que serd relevante para novas descobertas sobre o campo investigado,
consistindo assim, em entrevistas com um grupo de professores da sala de aula regular e
do AEE nas escolas municipais de Boa Vista-PB com as turmas que tem alunos com
deficiéncia intelectual. A proposta de trabalhar a partir de entrevista e narrativas provém
da perspectiva de perceber experiéncias e promover a reflexdo critica em relagdo a
pratica metodoldgica docente, objetivando o desenvolvimento de novas préaticas
educativas relevante a apropriacdo do conhecimento pelo aluno com deficiéncia
Intelectual. E por fazer parte da equipe da Educacao Especial do municipio é que sinto-
me mais a vontade para realizar essa pesquisa JOGOS PEDAGOGICOS NO
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO ALUNO COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL. Apenas com sua autorizacdo realizaremos a coleta dos dados.

A metodologia utilizada é a pesquisa qualitativa de carater exploratdrio,

através de observacdo em campo por um periodo de um ano, com a utilizacdo do
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formulario (Google Forms) para primeiras impressdes e entrevistas semiestruturadas
com os professores da Escola Municipal de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
Francisca Leite Vitorino que tenham alunos com DI.

Toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos e gradagdes
variados. Quanto maiores e mais evidentes 0s riscos, maiores devem ser 0s cuidados
para minimiza-los e a protecdo oferecida pelo Sistema CEP/CONEP aos participantes.
Devem ser analisadas possibilidades de danos imediatos ou posteriores, no plano
individual ou coletivo. A andlise de risco € componente imprescindivel a analise ética,
dela decorrendo o plano de monitoramento que deve ser oferecido pelo Sistema
CEP/CONEP em cada caso especifico. Segue orientacdo: (Res. 466/2012, V.5) - O
Sistema CEP/CONEP devera ser informado de todos os fatos relevantes que alterem o
curso normal dos estudos por ele aprovados e, especificamente, nas pesquisas na area
da salde, dos efeitos adversos e da superioridade significativa de uma intervencao
sobre outra ou outras comparativas. (Res. 466/2012, V.6) - O pesquisador, 0
patrocinador e as instituicOes e/ou organizagOes envolvidas nas diferentes fases da
pesquisa devem proporcionar assisténcia imediata, nos termos do item 11.3, bem como
responsabilizarem-se pela assisténcia integral aos participantes da pesquisa no que se
refere as complicacdes e danos decorrentes da pesquisa, conforme a Resolucdo CNS
466/12/ CNS/MS.

Ao pesquisador cabera o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial;
entretanto, quando necessario for, podera encaminhar os resultados da pesquisa para
publicacdo em artigos, seminarios, congressos, dentre outros, cumprindo as exigéncias
da Resolugdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saude/Ministério da Saude.

O voluntério podera recusar-se a participar, ou retirar seu consentimento a
qualquer fase da realizagdo da pesquisa ora proposta, ndo havendo qualquer
penalizacao ou prejuizo.

O participante tera assisténcia e acompanhamento durante o desenvolvimento
da pesquisa de acordo com Resolucdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de
Saude/Ministério da Saude.

Os dados individuais serdo mantidos sob sigilo absoluto e serd garantida a
privacidade dos participantes, antes, durante e ap6s a finalizacdo do estudo. Sera
garantido que o participante da pesquisa receberd uma via do Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido.
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Os participantes da pesquisa que vierem a sofrer qualquer tipo de dano
resultante de sua participacdo na pesquisa, previsto ou ndo no Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, tém direito a indenizacdo, por parte do pesquisador, do
patrocinador e das instituicdes envolvidas nas diferentes fases da pesquisa. (Res.
466/2012, V.7).

Os resultados da pesquisa poderdo ser apresentados em congressos e
publicacbes cientificas, sem qualquer meio de identificacdo dos participantes, no
sentido de contribuir para ampliar o nivel de conhecimento a respeito das condi¢des
estudadas. (Res. 466/2012, IV. 3. g. e. h.)

Em caso de duvidas, vocé podera obter maiores informacgdes entrando em
contato com Andréa da Silva Oliveira, através do telefone (83) XXXX ou através dos
e-mails: ae.boavista@gmail.com ou ae.bv@hotmail.com, ou do endere¢o: Rua Arnaldo
Pereira de Almeida, 76, Abissinia, Boa Vista. Caso suas duvidas ndo sejam resolvidas
pelos pesquisadores ou seus direitos sejam negados, favor recorrer ao Comité de Etica
em Pesquisa, localizado no 2° andar, Prédio Administrativo da Reitoria da
Universidade Estadual da Paraiba, Campina Grande — PB, Telefone 3315 3373, e-mail:
cep@uepb.edu.br e da CONEP (quando pertinente). e da CONEP (quando pertinente).

CONSENTIMENTO

Apdbs ter sido informado sobre a finalidade da pesquisa JOGOS
PEDAGOGICOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO
ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL e ter lido os esclarecimentos
prestados no presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, eu

autorizo a

participacdo no estudo, como também dou permissdo para que os dados obtidos
sejam utilizados para os fins estabelecidos, preservando a nossa identidade. Desta
forma, assino este termo, juntamente com o pesquisador, em duas vias de igual

teor, ficando uma via sob meu poder e outra em poder do pesquisador.

Campina Grande, 05 de fevereiro de 2021.

Assinatura do Participante
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ANEXO F- TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGENS (TCFV) (FOTOS
E VIDEOS)

TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGENS (TCFV) (FOTOS E
VIDEOS)

Eu, , AUTORIZO a Professora Andréa da Silva
Oliveira, coordenadora da pesquisa intitulada: JOGOS PEDAGOGICOS NO PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZAGEM DO ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL a

fixar, armazenar e exibir a minha imagem por meio de fotos com o fim especifico de

inseri-la nas informacdes que serdo geradas na pesquisa, aqui citada, e em outras
publicacBes dela decorrentes, quais sejam: revistas cientificas, jornais, congressos, entre

outros eventos dessa natureza.

A presente autorizacdo abrange, exclusivamente, o uso de minha imagem para 0s
fins aqui estabelecidos e devera sempre preservar 0 meu anonimato. Qualquer outra forma
de utilizacdo e/ou reproducgéo devera ser por mim autorizada, em observancia ao Art. 5%, X
e XXVIII, alinea “a” da Constituicdo Federal de 1988.

O pesquisador responsavel Andréa da Silva Oliveira, assegurou-me que os dados
serdo armazenados em midia de computador, sob sua responsabilidade, por 5 anos, e ap6s

esse periodo, serdo destruidas.

Assegurou-me, também, que serei livre para interromper minha participacdo na

pesquisa a qualquer momento e/ou solicitar a posse de minhas imagens.

Ademais, tais compromissos estdo em conformidade com as diretrizes previstas na
Resolucéo N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saide do Ministério da Saude/Comisséo
Nacional de Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que envolve Seres

Humanos.

Campina Grande, 05 de fevereiro de 2021.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura e carimbo do pesquisador responsavel
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ANEXO G- TERMO DE AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DE VOZ (TAGV)

TERMO DE AUTORIZAGCAO PARA GRAVACAO DE VOZ (TAGV)

Eu, , depois de entender os riscos e beneficios que a

pesquisa intitulada JOGOS PEDAGOGICOS NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DO ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL podera trazer e,

entender especialmente os métodos que serdo usados para a coleta de dados, assim como,

estar ciente da necessidade da gravacdo de minha entrevista, AUTORIZO, por meio deste

termo, a pesquisadora Andréa da Silva Oliveira a realizar a gravagdo de minha entrevista

sem custos financeiros a nenhuma parte.

Esta AUTORIZACAO foi concedida mediante o compromisso dos pesquisadores

acima citados em garantir-me os seguintes direitos:

1.
2.

na

Poderei ler a transcricdo de minha gravacao;

Os dados coletados serdo usados exclusivamente para gerar informacbes para a
pesquisa aqui relatada e outras publicacdes dela decorrentes, quais sejam: revistas
cientificas, jornais, congressos entre outros eventos dessa natureza;
Minha identificacdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicacdo das
informac0des geradas;
Qualquer outra forma de utilizacdo dessas informacdes somente podera ser feita
mediante minha autorizagdo, em observancia ao Art. 5°, XXVIII, alinea “a” da
Constituicdo Federal de 1988.
Os dados coletados serdo guardados por 5 anos, sob a responsabilidade da
pesquisadora coordenadora da pesquisa Andréa da Silva Oliveira, e ap0s esse
periodo, serdo destruidos e,
Serei livre para interromper minha participacdo na pesquisa a qualquer momento
e/ou solicitar a posse da gravacao e transcrigdo de minha entrevista.

Ademais, tais compromissos estdo em conformidade com as diretrizes previstas
Resolucdo N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da

Saude/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que
envolve Seres Humanos.

Campina Grande, 5 de fevereiro de 2021.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura e carimbo do pesquisador responsavel



