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Resumo

O presente trabalho é uma pesquisa qualitativa, bibliografica e documental, que investigou a
legislacdo brasileira acerca da inclusdo a fim de verificar qual é o papel do psicélogo
(escolar) proposto na legislacdo. Foram eleitos os documentos mais expressivos em relagao
ao tema, sendo eles leis, projetos de leis e decretos. Também foi realizada uma revisdo de
literatura a fim de apreender a relacdo sociedade e pessoas com deficiéncia ao longo do
tempo. No primeiro capitulo é apresentado, num primeiro momento, um historico sobre a
deficiéncia, iniciando nas sociedades primitivas, passando pela Grécia, avancando até a
Idade Moderna. Num segundo momento, outro historico se evidencia: de como eram vistas
as pessoas com deficiéncia no Brasil, os principais marcos historicos desse recorte e a
relacdo com a Psicologia nesse contexto. Por fim é mostrado o desenvolvimento do ensino
especial no estado de Goias. Evidencia-se, nesse histérico, os momentos de exclusdo,
segregacdo, integracdo e inclusdo das pessoas com deficiéncia. O segundo capitulo busca
explicitar as relagfes entre Psicologia, Educacdo e Psicologia Escolar, promovendo uma
reflexdo inicial sobre politicas publicas. O conceito de formagdo cultural da Teoria Critica
da Sociedade, Escola de Frankfurt, ¢ fundamental para a discussdo deste estudo. O Gltimo
capitulo apresenta uma revisdo da legislacdo brasileira sobre pessoas com deficiéncia, tendo
como énfase a relacdo delas com a educacdo e como ponto de partida a Declaracdo de
Salamanca. Como resultados, é possivel afirmar que, de acordo com a legislacdo vigente, o
profissional de Psicologia ndo tem vinculo com o Atendimento Educacional Especializado,
mas € incumbido de acompanhar alunos com necessidades educacionais especiais. Ressalta-
se que a figura do psicélogo ndo é contemplada nos dispositivos legais acerca da Educacdo
no nivel federal. O psicologo escolar sO vai aparecer nas legislacdes estaduais e municipais.
A P sicologia, ou ternos afins, é referida de trés formas na legislacdo vigente sobre pessoas
com deficiéncia: avaliacdo da deficiéncia, tratamento psicolégico e para conceituar
violéncia.

Palavras-chave: Psicologia Escolar. Inclusdo. Formacdo Cultural. Pessoa com Deficiéncia.

Ensino Especial.
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Abstract

This study is a qualitative bibliographic and documentary research that investigated the
Brazilian legislation of inclusion in order to find what is the role of school psychologists
proposed in these documents. Were elected the most significant documents relating to the
subject, laws, draft laws and decrees. Also a literature review was conducted in order to
learn how the company was related to people with disabilities over time. In the first chapter
is presented first, a comprehensive history, starting in primitive societies, through Greece,
advancing to the Middle Ages and later the Modern Age. In a second moment, we presented
a history of how was the approach of people with disabilities in Brazil, and its main
landmarks and the relationship with psychology. Finally, it is presented in a unique
historical context how the Special Education in the State of Goias was developed. We
realized times of exclusion, segregation, integration and inclusion. The second chapter
clarify the relationship between psychology and education and school psychology and
public policy, also presents concepts such as education, school psychology and cultural
background. The theoretical framework that supports the discussion of this work is the
Critical Theory of the Frankfurt School. The final chapter presents a review of the Brazilian
legislation of persons with disabilities with emphasis as the relationship with education and
as a starting point the Declaration of Salamanca. As a result it appears that according to the
current legislation the psychology professional is not linked to the Educational Service
Specialist, but is responsible for monitoring students with special educational needs. It is
noteworthy that the psychologist's figure is not contemplated in the legal provisions about
education at the federal level. The school psychologist will only appear in state and local
laws. Psychology, or related suits, is referred to in three ways in the current legislation on
persons with disabilities: assessment of disability, psychological treatment and to
conceptualize violence.

Keywords: School Psychology. Inclusion. Cultural Trainning. Special Education. Disabled
Person.
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Introducéo

A discussao sobre o processo de inclusdo esta presente constantemente no nosso dia
a dia quando nos deparamos com vagas reservadas a pessoas com deficiéncia, ao
percebemos banheiros adaptados, ao visualizarmos alguns programas de televisdo com
intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) entre outros elementos que demonstram,
pelo menos no nivel da aparéncia, uma sociedade inclusiva. Atuais alteragdes no sistema de
ensino, por exemplo, buscam promover melhores condic¢des para o desenvolvimento de uma
escola inclusiva.

A minha relacdo com a inclusdo escolar ocorreu concomitantemente a minha relacéo
com a Psicologia Escolar. Em 2011, assumi o cargo de psicologa, apds ser aprovada em
concurso realizado pela prefeitura de Neropolis, cidade do interior de Goias, com cerca de
30 mil habitantes. No edital do concurso ndo havia nenhum tipo de especificacdo acerca do
Iocus de lotacdo dos candidatos aprovados. O edital era amplamente genérico. Ao ser
aprovada, fui lotada na Secretaria Municipal de Educacdo (SME), responsavel por
aproximadamente 4.500 alunos na rede de ensino.

No concurso havia trés vagas para o cargo de psicologa. Eu fui a primeira e continuo
a unica psicéloga lotada na SME. As outras duas profissionais ocuparam cargo na Secretaria
de Salde e na Secretaria de Assisténcia Social. Nesse mesmo concurso, houve vagas para
outros cargos, lotados juntamente comigo na SME, uma foi de assistente social, outra de
fonoaudidloga.

Coordenadas por uma professora que ja pertencia ao quadro de funcionarios da
SME, surgiu, entdo, a Equipe Multiprofissional de Apoio a Educacéo Inclusiva. Essa equipe
foi criada para atender as demandas da inclusdo escolar no municipio. Entretanto, meu
trabalho enquanto psicologa escolar ndo se limitou as questdes da inclusdo. Comecei a
percorrer as oito unidades escolares da SME; trés delas eram Centros Municipais de
Educacédo Infantil (CMEIs), as demais, cinco escolas de ensino fundamental (primeira e
segunda fase). Nessas visitas, deparei-me com uma enorme expectativa das diretoras,
coordenadoras e professoras das escolas em relagdo ao trabalho da psicologia, bem como a
uma demanda prioritariamente clinica. Esse momento foi de muita angustia, porque apesar
de acreditar na perspectiva social da Psicologia Escolar, as demandas e as condi¢des
materiais do desenvolvimento do meu trabalho empurram-me constantemente para um lugar

onde ndo queria estar: Psicologia Escolar numa perspectiva clinica de atendimento.



14

Entre as varias atribuicdes da Equipe Multidisciplinar estava o planejamento, a
construcdo e a implantacdo do servico de inclusdo e do Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Durante esse processo, algumas questdes me acompanharam, dentre
elas: Como o psicologo escolar pode promover experiéncias formativas aos alunos, pais e
professores atendidos? Qual o papel do psicologo escolar no AEE?

Neste trabalho realizou-se discussdo sobre Psicologia Escolar e incluséo escolar. A
discussdo sobre inclusdo é ampla, ja que a escola esta inserida em um contexto social e
cultural onde seus muros ndo sao impermeaveis aos acontecimentos da comunidade local,
da cidade e da familia em que a crianga pertence. Dessa forma, a crianca traz para escola sua
vivéncia nos seus mais diversificados niveis, suas experiéncias étnica, cultural e religiosa
por exemplo. Assim, incluir a crianga na escola significa necessariamente considerar uma
pluralidade de vivéncias. Diante de toda essa pluralidade que a inclusdo nos possibilita
dentro do contexto escolar, faz-se necessario realizar um recorte.

A inclusdo escolar abrange varios aspectos da vida escolar. Muitas vezes ao se falar
em inclusdo pensamos somente nas pessoas com deficiéncia. 1sso acontece porque 0S
primeiros estudos voltados a inclusdo escolar foram desenvolvidos para esse publico. Esse
também é o publico que vamos discutir neste trabalho, sob uma modalidade especifica da
educacao: o AEE.

Almeida (2003) realizou um estudo sobre a inclusdo na rede estadual de escolas
publicas de Goiania, evidenciando a precariedade das politicas publicas quanto a esse
assunto, a ma interpretacdo sobre a inclusdo e suas praticas. Ela aponta também certa
concorréncia entre o ensino especial e regular e chama atengdo para 0 ndo cumprimento, no
estado de Goias, do que € proposto pela constituicdo quanto as modalidades de ensino.

No entanto, desde os resultados apresentados por Almeida (2003) houve avangos e a
inclusdo passou a ganhar espaco nas discussdes e na pratica educacional. As politicas
publicas que se referem a modalidade de ensino quanto a educacdo inclusiva sdo
relativamente novas no pais. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Béasica
datam de 2009. Entretanto, as discussdes estdo longe de se esgotar, especialmente em
relacdo as especificidades dos profissionais que atuam nesse campo educacional. Pela razdo
exposta € que esta dissertacdo se apresenta, tendo por objetivo analisar a legislacdo
educacional vigente, dando énfase a modalidade de ensino especial e identificar, e discutir, 0
papel do psicologo (escolar) nas politicas de inclusdo e, em especifico, no AEE.

Para tanto, os objetivos especificos deste estudo consistem em: a) discutir as

relacOes entre Psicologia e Educacdo; b) realizar um levantamento bibliografico sobre como
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a deficiéncia foi e € compreendida pela sociedade; c) estabelecer dialogo entre Teoria Critica
da Escola de Frankfurt e Educacao Inclusiva.

Discutir esse assunto € muito importante, pois, de acordo com os dados do ultimo
censo escolar, foram matriculados no ano de 2015, no Brasil, um total de 930.683 alunos
com algum tipo de necessidade educacional especial. Pesquisar sobre a pratica do psicologo,
tendo por base a legislacdo e sua formacdo, e repensa-la a partir de um referencial tedrico
critico, podem contribuir para analisar as praticas ja existentes (com seus pontos positivos e
negativos) e vislumbrar novas. E, com isso, fomentar discussdes com a comunidade
cientifica em relacdo ao desenvolvimento dessa tematica.

O referencial tedrico adotado para fundamentar essa discussédo foi a Teoria Critica da
Sociedade, a Escola de Frankfurt. A formacgdo cultural é um precioso conceito para 0s
tedricos dessa abordagem e importante na discussdo aqui apresentada. Horkheimer (1990)
chama atengdo para o papel da educacdo que ndo promove reflexdo e, consequentemente,
gera adaptacdo e heteronomia. “Os tipos humanos que predominam hoje ndo foram
educados para chegar a raiz das coisas ¢ tomam a aparéncia pela esséncia” (idem, p. 222).

A Teoria Critica da Escola de Frankfurt busca promover mudancas na sociedade por
meio da reflexdo e da ndo repeticdo de atos barbaros. A autorreflexdo pode promover
experiéncias formativas diferenciadas, contrarias a organizacdo atual da sociedade
capitalista. Promover o diadlogo entre essa teoria e a educacao inclusiva é uma tentativa de
buscar elementos que colaborem para a reflexdo da pratica do psicélogo no AEE e, com
isso, ser capaz de proporcionar aos alunos experiéncias formativas.

A dissertacdo aqui apresentada, resultado da pesquisa desenvolvida, foi elaborada em
trés capitulos. No primeiro capitulo, intitulado “Aspectos Histéricos sobre a Deficiéncia”
apresenta uma contextualizacdo histérica sobre a deficiéncia na sociedade e na educacéo.
Discute também como as concepcOes sobre deficiéncia culminaram, ao longo do tempo, em
posturas de exclusdo, segregacao, integracdo e inclusao.

No segundo capitulo, “Educa¢do, Formagao Cultural e Psicologia Escolar”, busca
expor principalmente os conceitos de educacgdo, formacéo cultural, psicologia escolar. Além
disso, almeja explicitar as relacdes entre psicologia, educacdo e psicologia escolar e
promover uma reflexdo inicial sobre as politicas publicas e sobre a formacao dos psic6logos.
Apresenta também alguns principios da Teoria Critica da Sociedade, Escola de Frankfurt,
referencial tedrico que pauta a discussdo e a andlise dos pontos elencados nesta

investigacdo. A metodologia que foi utilizada para desenvolver esta pesquisa bibliografica e
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documental de carater qualitativo aparece no ultimo capitulo, “Legislacdo, Ensino Especial
e Psicologia Escolar”.

Foi realizada uma revisdo da legislacdo brasileira sobre pessoas com deficiéncia,
tendo como énfase a relagdo delas com a educacdo, o ponto de partida foi a Declaracéo de
Salamanca. Discutiu-se a Constituicdo Federal, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo,
0s Projetos de Lei, os Decretos, as Diretrizes Curriculares na Modalidade Ensino Especial e
outros. Os resultados das analises apontam para o fato de que, de acordo com a legislacédo
vigente, o profissional de psicologia ndo estd vinculado ao AEE.

Contraditoriamente, o psicologo escolar aparece nas normas do estado de Goiés, e as
atividades que lhe sdo atribuidas sdo semelhantes as que estdo descritas nas que
regulamentam o AEE. Além disso, ressalta-se que a figura do psicélogo ndo é contemplada
nos dispositivos legais na educacdo em nivel federal. Ela s6 aparecer nas legislacdes
estaduais e municipais. A psicologia, ou ternos afins (psicologo, psicoldgico), € referida de
trés formas na legislacdo vigente sobre pessoas com deficiéncias: avaliagdo da deficiéncia,

tratamento psicologico e para conceituar violéncia.
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1 Aspectos Historicos sobre a Deficiéncia

A discussdo sobre inclusdo estd cada vez mais presente em nossa sociedade. Sao
varias as transformacdes sociais e culturais que possibilitaram dar visibilidade e (re)pensar
os direitos das pessoas com deficiéncia no contexto brasileiro. Nesse cenario, destacam-se
as conquistas no ambito da cidadania, dos direitos humanos, em relacdo ao trabalho e
também a educagdo. Apreender os movimentos historicos acerca das diversas formas de
compreender a deficiéncia ao longo do tempo faz-se necessario a fim de visualizar avancos
e limitacBes, continuidade e ruptura desse conceito em relacdo a educacdo. Assim, esse
capitulo tem como principal objetivo apresentar um panorama historico das concepgoes

sobre deficiéncia e o percurso da educacdo especial no Brasil.

1.1 A Deficiéncia ao Longo da Histéria

A historia das pessoas com deficiéncia remete-nos a histéria do homem, da cultura e
da sociedade. A palavra deficiente esta apenas qualificando um ser humano, atribuindo a ele
uma caracteristica. O entdo ser humano caracterizado, pertencente a uma historia e a um
processo de construcdo social, antes de “ser deficiente” é uma pessoa. Nesse sentido, o
topico que norteia esse capitulo tem como objetivo refletir sobre como esse processo foi
construido ao longo da historia e quais sentidos foram atribuidos as pessoas com deficiéncia.

Fazer uma retrospectiva historica acerca do entendimento sobre a deficiéncia faz-se
importante, uma vez que, segundo Hobsbawm (1998, p. 43), a historia “pode descobrir os
padrGes e mecanismos da mudanca histérica em geral, e mais particularmente das
transformacgdes das sociedades humanas durante os Ultimos séculos de mudanca
radicalmente aceleradas e abrangentes”. Entretanto ndo se trata de um caréater de antecipacao

ou de previsdo do futuro. Nas palavras do autor:

[...] o objetivo de se tracar a evoluc¢do histérica da humanidade ndo € antever o que
acontecera no futuro, ainda que o conhecimento e o entendimento historicos sejam
essenciais a todo aquele que deseja basear suas agdes e projetos em algo melhor que
a clarividéncia, a astrologia [...]. O Unico resultado de uma corrida de cavalos que os
historiadores podem nos contar com absoluta confianca é o de um péareo que ja foi
corrido. Menor ainda é a possibilidade de descobrirem ou inventarem legitimacgdes
[...] quanto ao destino humano” (idem, p. 42).
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Ao visitar essa trajetoria podemos trabalhar com semelhangas e diferencas,
continuidades e rupturas desse processo, apontando o que a histéria nos mostra sobre as
pessoas com deficiéncia e sua relacdo com a cultura e com a sociedade. Apontando também
quais relacdes se desenvolveram e possibilitaram conquistas em termos de direitos (sociais,
educacionais, de saude, entre outros) das pessoas com deficiéncia. E, ao mesmo tempo,
quais dessas mesmas relacGes possibilitam a perpetuacdo de certo entendimento sobre
pessoas com deficiéncia e a manutencéo de relagbes preconceituosas em relacgao a isso.

A concepcdo de homem que ¢é adotada e pauta a discussdo neste trabalho é a do
homem como um ser constituido socialmente por meio das suas relagdes com outros
homens e com a natureza. E na medida em que ele se relaciona com a natureza, ela a
modifica, e também é modificado por ela. Segundo Marx e Engels (2002, p. 10), o ser
humano € um ser de necessidades, sendo assim: “[...] a primeira condi¢do de toda a
existéncia humana é, naturalmente a existéncia de seres vivos. A primeira situacdo a
constatar €, portanto, a constituicdo corporal desses individuos e as relacdes que ela gera
entre eles e o restante da natureza”.

E portanto ao buscar a garantia da propria existéncia, ao se relacionar com o mundo
que o homem se constrdi. Entretanto, essa relacdo, e essa construcdo, dao-se de forma
especifica, diferentemente do que ocorre com outros animais. Nessa diferenga que reside a
construcdo do ser humano. O ponto de distingdo refere-se ao fato de 0 homem ser capaz de
ao se relacionar com a natureza “produzir seus meios de existéncia, e esse passo a frente ¢ a
propria consequéncia de sua organizagdo corporal” (idem, p. 10). Esse ponto é de extrema
importancia, uma vez que € nessa relacdo dialética com a natureza que por meio do uso de
instrumentos 0 homem constrdi seus meios de existéncia e dialeticamente é construido por
eles. Essa relagdo é também de extrema importdncia para 0 nosso entendimento sobre
educacdo, que seré discutido e apresentado no proximo capitulo.

A mao produz o instrumento a0 mesmo tempo que o instrumento produz a méo. A

fim de contribuir mais com essa discussao, Leontiev (1978, p. 73) afirma que:

[...] as modificagbes anatdmicas e fisiologicas devidas ao trabalho acarretaram
necessariamente uma transformacao global do organismo, dada a interdependéncia
natural dos 6rgdos. Assim, o aparecimento e o desenvolvimento do trabalho
modificaram a aparéncia fisica do homem bem como a sua organizacao fisioldgica.
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Dessa forma, a relagdo com a natureza, por meio do trabalho, transforma o homem
diferenciando-o dos animais tanto ao nivel da consciéncia quanto ao nivel fisico. Na medida
em que produzem “seus meios de existéncia, 0s homens produzem indiretamente sua
propria vida material” (Marx e Engels, 2002, p. 11).

Temos assim o trabalho como uma categoria que alicerca essa discussdo, uma vez
que por meio dele 0 homem cria instrumentos e, com isso, relaciona-se com a natureza e
com os outros homens de forma distinta dos outros animais por poder modifica-la conforme
suas necessidades e planejamento. Outro ponto essencial refere-se que o trabalho “so6
poderia nascer entre animais que vivessem em grupo e apresentassem formas
suficientemente desenvolvidas de vida em comum” (Leontiev, 1978, p. 73).

E justamente na relacdo com outros homens que o trabalho amplia-se para além da
utilizacdo de objetos que modificam a natureza. A alteracdo da natureza e a relacdo do
homem com o instrumento s6 fazem sentido se compartilhadas com outros homens,

guardando assim intima relacdo com a sociedade. Leontiev (1978, p. 47) afirma que:

[...] o trabalho se efetua em condic¢des de atividade comum coletiva, de modo que o
homem, no seio deste processo, ndo entra apenas numa relacdo determinada com a
natureza, mas com outros homens. membros de uma dada sociedade. E por apenas
por intermédio desta relacdo a outros homens que 0 homem se encontra em relacdo
com a natureza.

Fica evidente o trabalho humano como sendo uma atividade essencialmente social, e
em torno dessa organizacdo surgiram as sociedades primitivas. Makhoul (2007) ressalta que
nesse momento histérico as sociedades primitivas eram nOmades. A existéncia dessas
sociedades estava diretamente relacionada ao que a natureza poderia oferecer. Dessa forma,
era preciso locomover-se para encontrar abrigo, coletar frutos, raizes e outros alimentos que
a natureza ofertava, assim como exercer atividades como caca e pesca. Diante desse
contexto, pessoas com algum tipo de limitacdo fisica, por exemplo, ndo conseguiam
acompanhar o deslocamento do grupo e poderiam ser um risco para ele. Motivo que levava
0 grupo a abandona-las sem que isso gerasse sentimentos de culpa (Bianchetti, 1998 apud
Makhoul, 2007, p. 20).

Na medida em que as intera¢Oes sociais foram se complexificando e também o uso
de instrumentos e o dominio da natureza foram se desenvolvendo, as sociedades deixaram
de ser nGmades e passaram a ser organizadas a partir de acordos, leis, sistemas de crencas e

de explicacbes sobre 0 mundo. Avancando na linha histérica, e dando um salto cronoldgico
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em relacdo a ela, chega-se ao periodo em que ja é possivel encontrar uma civilizagdo mais
organizada, como a Grécia Antiga. O primeiro recorte que apresentaremos corresponde ao
periodo do século XII a.C. ao século VIl a.C. “Em meio a sociedade grega ocorrem avangos
nas relacbes sociais e as atividades que no periodo anterior visavam apenas a propria
sobrevivéncia comegam a atender interesses diversificados” (idem, p. 20).

Nesse momento histérico, Carvalho-Freitas e Marques (2007) referem-se a uma
sociedade que se organizava em torno da subsisténcia/sobrevivéncia. A Grécia era uma
sociedade altamente militarizada e com uma economia agraria. Em tal momento histérico o
mito tinha um importante papel na constituicdo da sociedade, “o pensamento mitico era a
forma que o povo adotava para explicar aspectos essenciais da realidade, como a criagdo do
mundo, a natureza, as origens do povo e seus valores” (idem, p. 63).

Os autores resgatam o mito de Hefestos para pensar sobre a questdo das pessoas com
deficiéncias nesse periodo. Hefestos, deus do fogo, aquele que consegue domar e
transformar metais, como ferro e ouro, filho de Zeus e Hera, nasce com deficiéncia. Hera
envergonhada pela condicdo de seu filho esconde-o num dos abismos do mar de onde nunca
poderia sair. La ele é acolhido pelas filhas do Oceano, e é levado para a ilha de Lemos onde
aprimora suas habilidades de artesdo, confeccionando um lindo trono de ouro para Hera.
Entretanto, tal trono continha uma armadilha cujo objetivo era aprisionar Hera, que sO foi
solta apds permitir a volta de Hefestos ao Olimpio, a morada dos Deuses. (Mansan, 2004,
Meunier,1976 apud Carvalho-Freitas & Marques, 2007, p. 63).

Nessa discussdo, Makhoul (2007, p. 20) destaca duas cidades gregas, Esparta e
Atenas, e em cada uma delas havia um “paradigma de homem ideal”. Esparta era uma
cidade altamente militarizada em que “havia a valorizacao do corpo perfeito, belo e forte
para se dedicar a guerra” (idem, p. 20). Ao realizar analise do mito, Carvalho-Freitas e
Marques (2007, p. 63) destacam que na sociedade grega antiga “os valores de beleza, vigor
e capacidade fisica eram relevantes, pois dariam ao povo as condi¢bes de subsisténcia e
sobrevivéncia”, principalmente por se tratar de uma sociedade militarizada e agricola.

Assim, entendia-se que uma pessoa com deficiéncia era:

[...] dificultadora da sobrevivéncia/subsisténcia do povo, visto que um corpo
disforme ou sem as fungdes que garantiriam o vigor e a forca, pouco contribuiriam
para a agricultura ou para a guerra. A insercdo sO seria admitida mediante a
comprovacdo de contribuicdo social por parte da pessoa com deficiéncia, assim
como fez Hefestos (idem, 2007, p. 63).
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Ja em Atenas a sociedade ndo se organizava de forma militarizada, Makhoul (2007)
ressalta que havia escravos que se dedicavam ao trabalho manual, enquanto os cidaddos
atenienses cabiam o trabalho intelectual, considerado primazia em relagdo ao trabalho
manual. Nesse sentido, a autora afirma que nesse momento historico “surgiu o ideal
perverso da distingdo entre corpo e mente, que se perpetua até os dias atuais” (idem, p. 21).

Esse é o periodo em que a Grécia ja estava se dividindo em cidades Estados,
Carvalho-Freitas e Marques (2007) localizam-na no periodo classico compreendido entre o
século VI a.C. a 322 a.C. Nessa fase, as atividades econdmicas e mercantis ganham
destaque. O contato com outros povos e tribos explicita o confronto entre diversas culturas.
Isso acaba por diminuir a importancia do mito como matriz explicativa para a vida humana
e possibilita o surgimento da filosofia, uma forma explicativa de mundo pautada na razao.

Ao defender uma sociedade ideal, Aristoteles afirma que “quanto a saber quais 0S
filhos que se devem abandonar ou educar, deve haver uma lei que proiba alimentar toda
crianga disforme” (AristOteles, 1988, p. 135 apud Carvalho-Freitas & Marques, 2007, p. 65).

Contribuindo para essa discussdo, Makhoul (2007, p. 21) assegura que:

[...] até o final desse periodo grego o abandono ou exterminio acontecia sempre que
a deficiéncia implicasse dependéncia econdmica ou incapacidade para o trabalho, ou
seja, sempre que essas pessoas Ndo conseguissem atender as suas necessidades
bésicas de sobrevivéncia.

Havia, nessa época, uma incessante busca pela perfeicdo, harmonia e simetria nos
varios aspectos da vida humana, desde a arquitetura, passando pela arte e pela politica. Para
Carvalho-Freitas e Marques (2007, p. 65):

[...] nessa sociedade, verifica-se que a matriz de interpretacdo utilizada como
referéncia para a compreensdo da deficiéncia é a perfeicdo e a funcdo das pessoas
para a Cidade/Estado, o que tem implicacdes na forma como as pessoas com
deficiéncia deveriam ser tratadas: ndo havia lugar para elas e seu abandono era
encarado como uma atitude natural e adequada.

O argumento usado na citacdo relaciona-se com a ideia de que as pessoas com
deficiéncia sdo fontes de desperdicio de recursos. Apesar de toda dessemelhanca entre
periodos histoéricos e culturais distintos, tal concepcao pode, em algumas situacdes, guardar
semelhanca com situacBes observadas nas escolas atuais quando os professores reclamam de

terem matriculado em suas salas de aula alunos com necessidades educacionais especiais.
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De forma semelhante acontece quando os gestores administrativos ndo liberam ou ndo
investem recursos para contratacdo de professores de AEE, aquisicdo de recursos especificos
e construcgdo de salas de multirrecursos nas escolas para atender esses alunos.

A ldade Média, século IV ao século XIV, teve seu inicio marcado pelo declinio e
dissolucdo do antigo Império Romano e a instituicdo da Igreja Catdlica passou a ser a
principal ou mesmo exclusiva fonte de educacdo e cultura da sociedade, destacando-se o
surgimento dos mosteiros e das universidades. Dessa forma, varias foram as mudancas de
ordem econdmica, politica, social, cultural entre outras. Entretanto, Makhoul (2007) destaca
uma certa continuidade e semelhanca com algumas questdes que ja estavam postas na
Grécia Antiga, particularmente em Atenas. Nas palavras da autora, “com o inicio da Idade
Média prevaleceu o paradigma ateniense, mas sob o cristianismo cat6lico a dicotomia
corpo/mente se transformou na dicotomia corpo/alma e o corpo com deficiéncia ganhou
direito a vida” (idem, p. 21).

A forma de entendimento predominante nessa época relacionava-se com “a
demonstragao racional da existéncia de Deus, isto ¢, a articulacio da razdo e da f&”
(Carvalho-Freitas & Marques, 2007, p. 67). Assim, para a Igreja Catdlica, a fé era a
valorizacdo de toda a razdo e forma de organizacdo humana, as normas e as condutas tanto
morais como sociais deveriam obedecer aos dogmas dessa instituicdo. Em decorréncia
disso, instalou-se uma série de persegui¢des aos “representantes do diabo, os feiticeiros e as
criaturas bizarras e de habitos estranhos” (idem, p. 67).

Nesse sentido, Carvalho-Freitas e Marques (2007) afirmam que esse entendimento
também era estendido as pessoas com deficiéncia. Assim, “nesse contexto, a concep¢ao de
deficiéncia era submetida a supersticdo, ora sendo entendida como eleicdo divina, ora como
danacdo de Deus ou possessao diabdlica” (Pessoti, 1984 apud Carvalho-Freitas & Marques,
2007, p. 68). Makhoul (2007, p. 22) ressalta que “existia a crenga de que um corpo com
deficiéncia, somente poderia abrigar uma alma deformada. A alma era a parte digna, € o
corpo ora era visto como templo da alma, ora como oficina do pecado”.

E possivel perceber que o corpo poderia abrigar uma alma deformada, mas também o
corpo guardava em si algo de carater do sagrado, como sendo criacdo divina, e as pessoas
com deficiéncia passaram a serem vistas como filhas de Deus. Makhoul (2007, p. 23)

salienta que:

[...] é justamente essa contradi¢cdo, ou seja, essa outra maneira de enxergar a
deficiéncia que possibilitou que, ao serem consideradas filhas de Deus, essas pessoas
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deixassem de ser exterminadas e abandonadas e passassem a segregadas em asilos
ou instituicBes de caridade ja no final da Idade Média.

Carvalho-Freitas e Marques (2007) corroboram com essa afirmativa ao destacar que
nesse periodo “a pessoa com deficiéncia passou a ser acolhida nos conventos ou igrejas,
onde ganhou a sobrevivéncia, em troca de pequenos servi¢os a institui¢ao” (p.67). Dessa
forma, a pessoa com deficiéncia, mesmo considerada portadora de um pecado, oportunizava
as outras a caridade. Mesmo com esse ideal de caridade as pessoas com deficiéncia eram
excluidas do convivio social, e como descrito anteriormente, em certa medida
institucionalizadas.

Kassar (1999) ressalta que durante o periodo medieval a educagao era relacionada
com a preexisténcia de uma alma impura, imoral, ou seja, essa crenca, na possessao da alma
imoral cristd, fez com que as pessoas com deficiéncia fossem vistas como pecadoras e
responsaveis por tal situacdo devido ao carater de castigo. Carvalho-Freitas e Marques
(2007) observaram que alguns desses aspectos guardam semelhancas com o que é observado
na modernidade, e ressaltam que, muitas vezes, esse discurso € facilmente identificado na
escola. Citam ainda que as pessoas com deficiéncias, especialmente as criangas, S&o
chamadas de anjinhos, o que pode ser observado tanto nas falas dos professores quanto na
dos pais. Afirmam também que “muitas pessoas associam os professores, pais e tod0s 0S que
trabalham com portadores de deficiéncia como seres abnegados, santificados em vida,
servidores do bem” (idem, p. 68).

Mesmo na contemporaneidade, a deficiéncia, em alguns casos, ainda esta
relacionada a religido e também a segregacdo, como esteve na ldade Média. Um exemplo
disso foi a fundacdo da Vila Sdo Cotollengo no municipio de Trindade, estado de Goias,
cidade que sobrevive do turismo religioso de culto ao Divino Pai Eterno. Primeiramente
essa instituicdo funcionou como forma de institucionalizagdo das pessoas com deficiéncia,
tal como ocorreu na Idade Média, em que o entendimento religioso acerca da deficiéncia era
predominante e as pessoas com deficiéncia foram institucionalizadas em instituicdes
catdlicas, comuns a época. Atualmente, ndo existem tantas instituicbes para a internacéo
total dessas pessoas, entretanto ainda podemos perceber certa semelhanca ao tempo passado,
como no caso da Vila Sdo Cotollengo. As pessoas ali acolhidas passavam a morar no local,
de forma muito semelhante com o que foi discutido anteriormente. Este € um exemplo capaz

de apontar que a relacdo posta na Idade Meédia entre deficiéncia, religido e
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institucionalizacdo também pode ser observada, com semelhangas e dessemelhancas, na
década de 1950 no Brasil.

Como dito anteriormente, a transicdo da Idade Média para a ldade Moderna foi
marcada por uma série de transformacgdes de cunho social, politico, econdmico e cultural.
Tais mudangas proporcionaram a transigdo de um modelo cuja visdo de mundo deixava de
ser teocéntrica para se transformar em antropocéntrica (Kassar, 1999). Com o declinio das
explicacdes religiosas relacionadas a fé, houve o surgimento de explicacGes baseadas no
desenvolvimento cientifico de vérias areas do saber, especialmente da medicina. Dessa
forma, os autores destacam a indicacdo dos critérios médicos na interpretacdo da

deficiéncia:

O que se depreende desse periodo é a mudanca de status das pessoas com deficiéncia
de vitimas de um poder sobrenatural para o status de “desviantes” ou doentes, sendo
a matriz de interpretacdo predominante sobre a deficiéncia os critérios de
normalidade definidos pela medicina (Carvalho-Freitas & Marques, 2007, p. 70,
grifos dos autores).

Nesse momento histérico, o conceito de normalidade é validado pelo discurso
cientifico e a pessoa com deficiéncia, por ndo se encaixar nesse conceito, passa a ser
considerada desviante e anormal. Assim, as a¢Oes de segregacdo e exclusdo ndo eram
percebidas com estranhamento, uma vez que “essa matriz de interpretagdo manteve sua
hegemonia na forma de conceber a deficiéncia durante varias décadas. Nas décadas de 1960
a 1980, o conceito de normalidade ainda prevalecia, no Brasil, como matriz de interpretacao
predominante” (idem, p. 70). Nesse periodo histérico tem-se as escolas especiais, numa
perspectiva segregadora, muito vinculada a concep¢do do ser humano como normal e
anormal. Como resultado dessa diferenciacdo, havia escolas para pessoas normais e escolas
para as pessoas consideradas anormais, como serd exposto com mais detalhes no historico
do ensino especial no Brasil.

Outra transformacdo significativa para a consolidacdo da modernidade foi a
“mudanca do artesanato para a manufatura, ou seja, ocorreu uma modernizacdo dos meios
de producdao” (Makhoul, 2007, p. 24). Esse movimento foi decorrente da Revolugdo
Industrial, que fez uso de tecnologias associadas ao modo de producédo e, assim, gerando a
relacdo direta entre corpo e maquina. Logo um corpo que nado era perfeito ndo atendia as

exigéncias desse novo modo de produgao.
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Carvalho-Freitas e Marques (2007) percorrem as transformacdes historicas
alcancando o século XX, e apontam o momento histérico no qual a¢gdes para inclusdo das
pessoas com deficiéncia comecam a ganhar forma e corpo. Alguns elementos importantes

desse momento historico sdo destacados por esses autores:

[...] nesse século, sdo criadas, no mundo inteiro, instituicGes especializadas no
atendimento das deficiéncias e implantados programas de reabilitacdo. OrganizacGes
intergovernamentais, como a ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas), OMS
(Organizacdo Mundial da Saude), UNESCO (Organizagdo das NacGes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) e OIT (Organizacgdo Internacional do Trabalho),
passam a apoiar a equiparacdo de oportunidades para as pessoas com deficiéncia e a
criar um intercambio de conhecimentos sobre a deficiéncia (Carvalho-Freitas &
Marques, 2007, p. 70).

Os autores ressaltam que, somente no século XX, é que comegam a ser organizadas
medidas legais em relacdo a inclusdo das pessoas com deficiéncia. No terceiro capitulo deste
trabalho serdo apresentadas algumas medidas em relagdo a educacdo e algumas
consideracfes apresentadas pelas organizagcbes citadas anteriormente. A partir desse
momento historico, tem-se outra forma de compreender a deficiéncia, como também surgem
novas praticas relacionadas a ela. A deficiéncia deixa de ser, desse modo, uma questdo

meramente individual e passa a ser compreendida em um &mbito social e coletivo:

Configura-se, entdo, um novo modelo de interpretacdo das deficiéncias, o qual perde
seu carater de atributo individual e passa a ser um fenbmeno contingencial que
remodela as a¢des sociais, procurando ajustar o ambiente também a natureza das
pessoas com deficiéncia. O pressuposto é de que a pessoa com deficiéncia deva ser
incluida na sociedade e no trabalho tendo por parametro suas potencialidades, e que
as organizacOes e a sociedade precisam se ajustar para garantir a plena participacao
dessas pessoas (Carvalho-Freitas & Marques, 2007, p. 70).

Assim, comecam a surgir politicas publicas de inclusdo para as pessoas com
deficiéncia em varios ambitos, como em aspectos relacionados ao mundo do trabalho, a
salde, ao lazer e a educacdo. Entre elas, tem-se a proposta de inclusdo dos alunos com

necessidades educacionais especiais no ensino regular, em especifico no AEE.
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1.2 Educacéo Especial no Contexto Brasileiro

O historico apresentado guarda continuidades e rupturas em relacdo ao panorama
brasileiro. O objetivo desse topico € discutir como o ensino especial foi construido no Brasil
e apresentar seus principais marcos. Almeida (2003), em sua tese de doutorado, apresenta a
discussdo localizando alguns momentos importantes quanto ao percurso da educacao
especial no Brasil. Ressalta que o atendimento as pessoas com deficiéncia ndo comecou
inicialmente no ambito educacional, o que corrobora com o que foi exposto no topico
anterior.

Os primeiros registros de atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil datam no
periodo do Brasil Col6nia, ainda no século XVII. Tratava-se de uma institui¢do que oferecia
atendimento particular a essas pessoas em Sdo Paulo, em parceria com a Santa Casa de
Misericordia (Almeida, 2003, Jannuzzi, 1985). Tanto no final do século XVII como no
inicio do seculo XVIII era recorrente o0 abandono de criangas com deficiéncia nas rodas dos
expostos e nas ruas onde acabavam mortas por animais ou por frio, sede e fome. Ja por volta
de 1730 destaca-se, em Vila Rica, a Irmandade de Santa Ana que abrigava pessoas com
deficiéncia, em forma de asilo, ou seja, o atendimento era institucionalizador (Makhoul,
200, Jannuzzi, 1985, Capellini & Rodrigues, 2004).

As pessoas com deficiéncia ndo tinham direitos politicos (Jannuzzi, 1985). Makhoul
(2007, p. 24) destaca que isso mostra “uma atitude social de total descrenga nas
possibilidades da pessoa com deficiéncia”. Percebe-se aqui uma certa semelhanca e
continuidade com o que foi exposto no topico anterior de como as pessoas com deficiéncia
eram tratadas na Idade Média: entendimento de incapacidade e institucionalizacdo. Mendes

(2010, p. 94) destaca que o periodo colonial foi marcado pelo:

[...] descaso do poder publico, ndo apenas em relacdo a educagdo de individuos com
deficiéncias, mas também quanto a educacdo popular de modo geral, e que as raras
instituicdes existentes possivelmente foram criadas para o atendimento dos casos
mais graves, de maior visibilidade, ao passo que o0s casos leves eram ainda
indiferenciados em funcdo da desescolarizacdo generalizada da populacgdo, até entdo
predominantemente rural.

Caminhando j& para meados do século XIX, temos o primeiro marco historico da
Educacdo Especial no Brasil. Trata-se do periodo do Império e da criacdo de duas

instituicdes para pessoas com deficiéncia, ambas criadas pelo Imperador Pedro Il na cidade
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do Rio de Janeiro. A primeira foi o Instituto dos Meninos Cegos criada em 1854 e
renomeada na Republica para Instituto Benjamin Constant. A segunda, Instituto dos Surdos-
Mudos, atual Instituto Nacional de Educacdo dos Surdos, fundada em 1856 (Almeida, 2003,
Capellini & Rodrigues, 2004, Mendes, 2010, Miranda 2004).

A criacdo de ambas instituicdes podem ser compreendidas como rupturas em relacéo
a forma como a deficiéncia era compreendida no Brasil. Mendes (2010, p. 94) ressalta que
podem ser considerados “atos inusitados, considerando-se o contexto da época”. Miranda
(2004, p. 4) aponta a importancia da criagdo de tais institutos, uma vez que “representou
uma grande conquista para o atendimento dos individuos deficientes, abrindo espaco para a
conscientizacdo e a discussdo sobre a sua educagdo”. Paralelamente ao propdsito de avancgo
ou prética inusitada, é possivel perceber a precariedade do servico oferecido pelas
instituigdes ja que elas ndo atendiam a maior parte da populacao necessitada, “em 1872,
com uma populacdo de 15.848 cegos e 11.595 surdos, no pais eram atendidos apenas 35
cegos e 17 surdos” (Mazzotta, 1996, p. 29 apud Miranda, 2004).

Em 1841, na cidade do Rio de Janeiro, foi criado o primeiro Hospital Psiquiatrico do
Brasil, o Hospicio Dom Pedro | (Jannuzzi, 1985). A criacdo dessa instituicdo abriu
precedente para a criacdo de duas outras voltadas a deficiéncia no final do Império. A
primeira delas, foi o Hospital Juliano Moreira, fundado em 1874, na Bahia. Essa instituigdo
destinava-se a atendimento especializado a fim de iniciar tratamento psiquiatrico as pessoas
com deficiéncia mental (Almeida, 2003, Mendes, 2010, Jannuzzi, 1985). A segunda, a
Escola México, de ensino regular, criada em 1874, no Rio de Janeiro, que recebia também
deficientes fisicos e visuais (Jannuzzi, 1985).

Nessa época, houve um sutil predominio das instituicbes que atendiam,
principalmente, deficientes visuais e auditivos, havendo assim a necessidade de formar
pessoas capacitadas para esse atendimento. Dessa forma, “em 1883, foi realizado o I
Congresso de Instrucdo Publica no Brasil, [...] entre os temas, constava a sugestdo de
curriculos e formacao de professor para atuar com pessoas cegas e surdas” (Almeida, 2003,

p. 14). Miranda (2004, p. 3) salienta que até ent&o:

[...] a Educagdo Especial se caracterizou por agdes isoladas e o atendimento se
referiu mais as deficiéncias visuais, auditivas e, em menor quantidade, as
deficiéncias fisicas. Podemos dizer que em relacdo a deficiéncia mental houve um
siléncio quase absoluto.
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Jannuzzi (1985) atribui essa dindmica a dois fatos: o estado, nesse momento, ndo
investiu tanto em escolas; um nimero reduzido de criancas frequentavam as instituicdes de
ensino em funcdo de a populacdo ser prioritariamente do meio rural. Assim foram “as
deficiéncias mais visiveis as primeiras a serem atendidas” (idem, p. 24), outras deficiéncias,
como a mental, ainda ndo tinham sido “diferenciadas, mas englobadas na desescolarizagdo
geral” (idem, p. 24). Devido a predominancia do meio de vida na zona rural, as pessoas com
deficiéncia mental ndo eram facilmente identificadas por, em certa medida, conseguirem
desempenhar as atividades exigidas por aquele meio, estando assim adaptadas e, de certo
modo, sendo consideradas produtivas. Dessa forma, ndo havia interesse por parte do estado
em investir e despender recursos destinados a essa populagdo. Jannuzzi (1985) prossegue
ainda afirmando que os raros casos de deficientes mentais atendidos, assim o foram em

decorréncia de serem:

[...] provavelmente os mais lesados; os que se distinguiam, se diferenciavam, os que
incomodavam, ou pelo aspecto global ou pelo comportamento altamente divergente.
0s que ndo o eram assim a olho nu estariam incorporados as tarefas sociais simples,
numa sociedade rural desescolarizada (idem, p. 28).

Na passagem do seculo XIX para o século XX, o Brasil adaptava-se a transi¢do do
Império para a Republica. Nesse momento, os profissionais que formaram na Europa
retornaram. O pais estava reconstruindo seu projeto politico agora com base no federalismo,
alggerando alteracfes sociais e tendo como modelo os projetos europeus. Em decorréncia
desse processo, houve a popularizacdo da escola priméaria e a maior parte da populacéo teve
acesso a escola (Capellini & Rodrigues, 2004, Mendes, 2010, Miranda 2004). Jannuzzi
(1985, p. 25) destaca que havia uma preocupacdo em “elevar o pais ao nivel do século” e a
principal referéncia de desenvolvimento naquele periodo era a Franca, que ja estava
trabalhando em estudos relacionados a deficiéncia, em especial a educagdo de pessoas com
deficiéncia mental. Somava-se a isso o fato de que “no campo da educacdo superior, a
medicina € um dos mais antigos no Brasil” (idem, p. 31).

Esse momento historico é importante para a compreensdo de como as relacfes com
as pessoas com deficiéncia vao se desenvolver, em quais ambientes e instituicdes e,
posteriormente, como essa relacdo é estabelecida com a psicologia. Ressalta-se duas
caracteristicas contemporaneas no cenario apresentado: a relagdo com a medicina e a relagédo

com a educacao.
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Sobre a primeira, 0s médicos estavam entre os profissionais que buscaram formacao
na Europa e regressaram ao Brasil. Eles comecaram a estudar e desenvolver os casos das
criancas com deficiéncia. Mendes (2010) afirma que, em 1900, tem-se um marco da relacdo
saber médico, deficiéncia e educacdo quando Carlos Eiras apresentou sua monografia
intitulada “A Educagdo e Tratamento Médico-Pedagogico dos Idiotas”, durante o 4°
Congresso Brasileiro de Medicina e Cirurgia” no Rio de Janeiro” (idem, p. 95).

A partir desse momento, outros trabalhos foram publicados, consolidando o que
Jannuzzi (1985) denominou de “vertente médico-pedagogica”. Esses autores consideravam
a deficiéncia como uma doenca e ganharam mais forca com as medidas higienistas que
passaram a ser adotadas pelo estado. E também nesse periodo que comegcam a ser criadas
diversas instituicbes hospitalares, asilares com énfase na psiquiatria e com intima relacdo
com a psicologia, uma vez que tais instituigdes tinham “laboratérios de Psicologia”
(Antunes, 2005, Mendes, 2010).

Jannuzzi (1985) ressalta a influéncia de dois outros estudiosos europeus nessa
discussdo: Alfred Binet (1857-1911), psicélogo e pedagogo francés, e Théodore Simnon
(1873-1961), que juntos desenvolveram uma escala métrica para medir a inteligéncia de
criangas, desenvolvendo o conceito de idade mental e também o tdo conhecido Quoeficiente
de Inteligéncia (QIl). Esse estudo foi de grande influéncia para os servigos de inspecdo
escolar em S&o Paulo nos primeiros decénios do século XX. A autora destaca que Clemente
Quaglio organizou um laboratério de psicologia experimental anexo a uma escola de Séo
Paulo, realizando pesquisas em escolas utilizando a escala Bintet-Simon. Como resultado
desses estudos, em 1913 publicou o livro A solu¢do do problema pedagogico-social da
educacdo na infancia anormal de inteligéncia. Magalhdes (1913 apud Jannuzzi, 1985, p. 40)

afirma que:

[...] neste livro, Quaglio aconselhou a selecdo empirica-escolar, isto €, feita por
professores e diretores, através de questionarios e observacdes. Depois haveria o
encaminhamento ao médico (selecdo médico-pedagogica), para exame do suposto
anormal e finalmente, a selecdo especifica com a qual se construiriam as classes ou
secOes de escolas especiais e asilos-escolas.

A partir da analise desse trecho fica clara a contribuicdo dos saberes psicoldgicos, no
caso da psicologia experimental e testagem psicoldgica, para a selecdo dos alunos com
deficiéncia. Esses procedimentos eram realizados por médicos em conformidade com as

praticas higienistas da época. Em 1923 foi criada a Liga Brasileira de Higiene Mental, que
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inicialmente tinha como objetivo “a melhoria da assisténcia ao doente mental” (Antunes,
2005, p. 50). Entretanto, a partir de 1926 esse objetivo foi perdendo forca e convertendo-se
em “acdo psiquiatrica como pratica higiénica, apoiada na nog¢do de eugenia” (Antunes,
2005, p. 50). Essa preocupacdo com as caracteristicas raciais e fisicas fez com que a
deficiéncia passasse a ser uma das formas de atuagdo da Liga. A psicologia foi ganhando
cada vez mais espaco nesses ambientes tanto no sentido de laboratérios como de
fundamentacdo tedrica. A pedagogia também teve destaque, uma vez que 0s médicos
“criaram institui¢des escolares ligadas a hospitais psiquiatricos, congregando criangas bem
comprometidas em seu quadro geral e segregadas socialmente junto com adultos loucos”
(Jannuzzi, 1985, p. 34).

A atuacgdo do médico escolar consistia, entre outras coisas, em classificar as criancas
de acordo com o grau de inteligéncia, tipos de faculdade mental e tipo de anomalia, “e assim
seoarar-se-iam os anormais intelectuais, os morais ¢ os pedagogicos” (idem, p. 37). O
movimento higienista teve expressdes particulares em cada lugar. Destacamos aqui 0
movimento psiquiatrico de Recife que se manteve mais fiel ao objetivo primeiro da Liga
Brasileira de Higiene Mental e foi marcado pela defesa da tese de Ulysses Pernambucano
com o titulo “A classificagdo de criangas anormais”. Jannuzzi (1985) ressalta que nesse
trabalho foi enfatizada a importancia e a necessidade do atendimento medico-pedagogico e,
posteriormente a isso, em 1929 foi organizada “a primeira equipe multidisciplinar
(psiquiatra, pedagogo, psicologo) para trabalhar com tais criangas” (idem, p. 39).

Como foi exposto anteriormente, com o inicio da Republica e nas primeiras décadas
do século XX teve-se um aumento significativo das escolas primarias, sendo essa a segunda
caracteristica importante desse periodo para a compreensao acerca da deficiéncia no Brasil.
A populagdo nessa época era prioritariamente analfabeta e também houve grande
dificuldade de adaptacdo desses alunos na escola. Nesse contexto, percebeu-se a
necessidade de formar professores que trabalhassem com esse publico de forma geral, e em
especifico com as pessoas com deficiéncia, que chegavam as escolas e nao estavam
institucionalizadas. Assim, estrangeiros adeptos da Escola Nova vieram para o Brasil para
ministrar formagdes (Almeida, 2003, Miranda, 2004, Mendes, 2010, Capellini & Rodrigues,
2004).

Poucas décadas apds a vertente médico-pedagdgica, tem-se no Brasil o surgimento
da vertente psicopedagdgica em relacdo a educacgdo e tambeém as pessoas com deficiéncia,
que é marcada por uma concepc¢do de ensino chamada de Escola Nova. De acordo com

Mendes (2010, p. 96), essa vertente teve como caracteristica a “crenga no poder da
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educacao, o interesse pelas pesquisas cientificas, a preocupacdo em reduzir as desigualdades
sociais e em estimular a liberdade individual da crianca”.

Um dos nomes de destaque nesse periodo foi o da psicologa russa Helena Antipoff
(1892-1974), que passou a morar no Brasil em 1929, e influenciou o panorama nacional do
ensino especial, cunhando importantes conceitos e definigdes sobre deficiéncia, em especial
deficiéncia mental. Ela também coordenou “0s cursos de formacédo de professores e fundou
o0s servicos de diagndsticos e classes especiais nas escolas publicas no estado de Minas
Gerais. Posteriormente, tais servicos foram estendidos aos demais estados da federag¢do”
(Capellini & Rodrigues, 2004, p. 2).

Jannuzzi (1985) coloca em evidéncia a intima relacdo de Helena Antipoff com os
ideais da Escola Nova e, por isso, 0s estendia ao ensino especial no sentido de construir uma
escola nova para atender a modernidade que se instaurava no Brasil e assim formar os

alunos para essa finalidade, inclusive os ditos anormais, como pode ser observar a seguir.

[...] a educacédo das criancas débeis e anormais ndo pode ter éxito sendo depois de
estabelecido o respectivo diagndstico. Cumpre encarar cada crianga como um
problema particular a resolver. [...] Comegcamos a conhecé-la, tratemos de no-la
representar sob seus diversos aspectos, fisicos, intelectuais, afetivos, sociais [...]
comparemo-la com as as criangas de sua idade; vejamos em que, sobretudo. a
crianca difere do canon comum; descubramos as suas misérias; procuremos as suas
compensacgdes. E s6 depois de uma obervacdo atenta e metodica da conduta dessa
crianca, de acordo com os exames médicos e do psicélogo, depois de profunda
reflexdo acerca de todos esses dados, das observacdes e do exames, é que o professor
tera conhecido e compreendido os seus alunos e resolvido o complexo problema da
personalidade (Antipoff, 1930, p. 26 apud Jannuzzi, 1985, p. 85).

Percebe-se uma preocupacao com o diagndstico da crianca e também um esboco na
forma de como intervir com ela, 0 que era novo até entdo em relacdo aos deficientes no
Brasil. Entretanto tem-se uma relacdo da deficiéncia como um problema da personalidade
que deve ser corrigido pelos medicos, psicologos e professores. Helena Antipoff destaca que
0 professor deve estar preparado e conseguir perceber a complexidade que envolve o aluno
com deficiéncia. Assim, os saberes psicoldgicos passam a ser de extrema importancia para a
formacdo do professor que tera na psicologia um “como” lidar com esse aluno. Aspecto esse
melhor exposto no préximo capitulo.

Helena Antipoff realizou com suas alunas durante o ano de 1930 uma vasta pesquisa
nas escolas do Belo Horizonte a fim de identificar o QI das criancas e a partir disso agrupa-

las em classes de acordo com os resultados apresentados, ou seja, com Qls semelhantes.



32

“Essas classes seriam organizadas com criangas que pela primeira vez entravam no 1° ano”
(Jannuzzi, 1985, p. 86). Para Mendes (2010, p. 96), Helena Antipoff apresentou “uma
proposta de organizacdo da educacdo primaria na rede comum de ensino baseada na
composi¢cdo de classes homogéneas”. Uma serie de criagbes como 0 servicos de
diagnosticos, classes e escolas especiais foi feita. A categorizacdo proposta por Helena

Antipoff pode ser observada a seguir:

- Classe A(n) - QI mais elevado

- Classe B(n) - QI médio

- Classe C(n) - Ql inferior

- Classe B(r) - criangas alfabetizadas

- Classe C(r) - criancas retardadas e de inteligéncia tardia

- Classe D - criangas retardadas e anormais do ponto de vista mental e senso
motor

- Classe E - criangas com anomalias de carater (Antipoff, 1931, p. 38 apud
Jannuzzi, 1985, p. 85)

Pelo que foi exposto, é possivel visualizar uma nitida ideia de segregacéo entre as
classes, em que as classes A, B e C(n) correspondiam as criancas ditas normais. Ja as classes
B e C(r) correspondiam a distribuicdo dos alunos repetentes. Por fim, as classes D e E eram
as classes especiais, em que estavam os alunos deficientes. Essa ideia de separar os alunos
de acordo como seu rendimento permaneceu (e permanece) no ideario escolar brasileiro,
porém com outras nomenclaturas e outras formas, como vamos apresentar no Ultimo
capitulo ao discutir semelhancas e dessemelhancas com o AEE.

Em 1932, Helena Antipoff criou a primeira Sociedade Pestalozzi em Minas Gerais,
e, em 1945, fundou a Sociedade Pestalozzi do Brasil no Rio de Janeiro. A partir desse
momento foi crescente 0 nimero de Sociedades Pestalozzi em todo pais, “em 1967 a
Sociedade Pestalozzi do Brasil contava com 16 instituigdes espalhadas pelo pais” (Mendes,
2010, p. 99). Helena Antipoff também foi protagonista na criacdo da primeira Associacdo de
Pais e Amigos do Excepcional (APAE), em 1954, na cidade do Rio de Janeiro. A partir desse
momento varias outras APAEs foram criadas em todo o territorio nacional. No inicio da
década de 1980, por haver mais de 200 instituicGes, foi criada a Federacdo Nacional das
APAESs (Almeida, 2003; Mendes, 2010; Miranda 2004). E possivel destacar certo avango em

relacdo as pessoas com deficiéncia, uma vez que elas passam a receber cuidados mais
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direcionados. Todavia, tais instituicdes tém carater segregador, por separar as pessoas com
deficiéncia do restante da populacéo.

Entre a década de 1950 e 1960 aconteceram varias “campanhas que tinham como
objetivo sensibilizar a sociedade acerca das pessoas com deficiéncia” (Capellini &
Rodrigues 2004, p. 2). Outro fato importante ocorreu em 1958 quando o Ministério de
Educac¢do comegou “a prestar assisténcia técnica-financeira as secretarias de educacdo e
instituicdes especializadas, lancando as campanhas nacionais para a educacdo de pessoas
com deficiéncia” (Mendes, 2010, p. 99). Em 1961, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB), Lei n° 4.024/61, que cria o Conselho Federal de Educacéo,
além de afirmar o direito das pessoas com deficiéncia serem integradas na comunidade e,
dentro do possivel, no sistema geral de ensino (Almeida 2003, Capellini & Rodrigues, 2004,
Mendes, 2010).

O numero de instituicbes para cuidado das pessoas com deficiéncias foram
aumentando cada vez mais. No entanto, muitas dessas instituicdes eram privadas e uma
grande maioria delas possuia carater filantropico. O aumento dessas instituicdes ocorreu
principalmente no periodo que corresponde a Segunda Republica. Esse fato mostra que nédo
estava em pauta nas politicas publicas o carater educacional ou a preocupa¢do com 0
desenvolvimento escolar e intelectual das pessoas com deficiéncia, como destaca Mendes
(2010). Para a autora:

[...] o fortalecimento neste periodo da iniciativa privada, com instituicbes de
natureza filantrépica sem fins lucrativos, se deveu primeiramente a uma omissdo do
setor da educacdo publica que forcou uma mobilizagdo comunitaria para preencher a
lacuna do sistema escolar brasileiro. Ao mesmo tempo percebe-se que estas
instituicdes se tornaram parceiras do governo e foram financiadas com recursos
provenientes da area de assisténcia social, 0 que permitiu exonerar a educacao de sua
responsabilidade (idem, p. 99).

Almeida (2003, p. 15) aponta que tais institui¢cbes visavam mais “ao atendimento
assistencial ou a protecdo das pessoas com deficiéncia. A escolaridade ndo era, pois,
prioritaria”. A LDB de 1961 foi alterada em 1971, pela Lei n.° 5.692/71, passando a
especificar “tratamento especial” para alunos com deficiéncia, bem como a definir quem era
esse publico. Assim, quem passaria a ter direito a esse atendimento seriam 0s alunos com
deficiéncias fisica ou mental, alunos que estivessem em atraso, considerando a idade em
relacio a matricula e os superdotados (Capellini & Rodrigues, 2004, Mendes, 2010).

Mendes (2010, p. 2) afirma que essa atualizacdo da legislacao néo foi efetiva, uma vez que
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“ndo se observou a organiza¢ao do sistema de ensino para atender as demandas educacionais
dessa populacdo, reforcando o encaminhamento dos alunos para as classes e escolas
especiais”.

A preocupacdo com a escolaridade das pessoas com deficiéncias ou necessidades
educacionais especiais passa a acontecer mediante mudancas sistematicas na legislacgao,
principalmente a partir da década de 1980. Tais mudancas serdo apresentadas de forma
detalhada no terceiro capitulo, em que serdo discutidas semelhancas e dessemelhancas dos
aspectos historicos aqui apresentados, bem como avancos e limita¢c6es da legislagdo no que

diz respeito a inclusdo por meio do AEE e as possibilidades do psicélogo escolar.

1.3 Aspectos Historicos da Educacdo Especial em Goiés

E na década de 1950 que se tem em Goias alguns dos marcos em relagdo ao
atendimento as pessoas com deficiéncia. Em 1951, foi fundada a Vila Sdo Cotollengo, em
Trindade, com a finalidade de oferecer abrigo e atendimento as pessoas com deficiéncia. A
cidade de Trindade € referéncia no estado de Goias e também no Brasil em relacédo a religido
catélica, uma vez que la é localizada a Basilica do Divino Pai Eterno, que mobiliza
romarias. Muitas familias levavam seus parentes com deficiéncia as romarias em busca da
cura, que ndo acontecia. Muitas vezes em decorréncia da ndo cura essas pessoas eram

abandonadas pelos familiares. Chaveiro et al. (2012, p. 143) destacam que:

[...] a Vila S&o Cotollengo foi criada em 11 de fevereiro de 1951, em Trindade, pelo
missionario Padre Gabriel Vilela, a partir da doagdo de uma fazenda da Diocese de
Goias. Inicialmente a Vila acolhia mendigos e pessoas doentes, que estavam em
situacdo de abandono e miséeria em Trindade, ap6s a Romaria do Divino Pai Eterno.

Atualmente a Vila Sdo Cotollengo é um complexo hospitalar que oferece varios tipos
de atendimento, desde cirurgias, reabilitacdo e proteses. Oferece também unidades de longa
permanéncia para pessoas com deficiéncia em estado comprometido. Além de possuir duas
unidades educacionais conveniadas com a Secretaria de Educacdo Estadual, que oferecem
atendimento educacional para estimulacdo das pessoas com deficiéncia, entre outras
atividades (Vila Sao Cotollengo, 2016).

O primeiro marco em Goias em relagdo ao ensino especial aconteceu no ano de
1953, com a Lei n.° 923/53 que cria o Instituto Pestalozzi em Goiania, somente inaugurado
em 1955 (Makhoul, 2007, Almeida, 2003). Em relacdo ao periodo anterior a 1953, Almeida
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(2003) afirma que ndo ha registros por parte do estado de instituicdes que prestem
atendimento as pessoas com deficiéncia no setor publico. A autora também destaca que o
Instituto Pestalozzi, até a década de 1970, era a Unica instituicdo publica que prestava esse
tipo de servigo.

Somente em 1973 foi criada em Goiania a Se¢do de Ensino Especial vinculada a
Secretaria de Educacdo e, em 1976, passa a funcionar como Divisdo do Ensino Especial,
que comecou a regular as classes especiais no ensino regular. Com isso, inaugura-se o inicio
de uma proposta de integragdo no ensino em Goias. Entretanto, “da escola ndo se exigia
nenhuma prepara¢do ou adaptacdo para recebé-los (os alunos). Inimeras escolas regulares
de todo o0 Estado passaram a oferecer esse tipo de atendimento aos alunos com deficiéncia”
(Makhoul, 2007, p. 37).

Em 1982 foi criada a Unidade de Ensino Especial, vinculada a Superintendéncia de
Assuntos Educacionais da Secretaria Estadual de Educacdo. Em virtude disso, ocorreu um
aumento significativo das classes especiais nas escolas regulares nos varios niveis de ensino
(primeiro, segundo e terceiro grau) e também houve preocupagdo com o ensino
profissionalizante das pessoas com deficiéncia. Outro aspecto significativo proporcionado
por essa unidade foi o inicio do atendimento a pessoa superdotada. No ano de 1987, a
Unidade de Ensino Especial foi extinta e substituida pela Superintendéncia de Ensino
Especial (Makhoul, 2007, Almeida, 2003).

Em 1990, houve a publicagdo pela Superintendéncia de Ensino Especial da Proposta
Curricular para Alunos Deficientes Mentais Moderados (treinaveis), organizada por uma
equipe composta por duas pedagogas e trés psicologas, e tinha como objetivo orientar 0s
professores nos processos de estimulacdo essencial e ensino aprendizagem (Goiés, 1990),
Essa proposta oferecia aos professores informacGes como a classificacdo dos alunos de
acordo com o QI, nogbes acerca do desenvolvimento sobre cada aspecto do
desenvolvimento como motor, intelectual, emocional, social e da linguagem e instrucoes
detalhadas de como estimular a crianga para desenvolver cada um desses aspectos.

A concepcédo de deficiéncia mental era pautada no contraponto ao desenvolvimento

das criangas normais, assim:

[...] ndo podemos esperar a normalidade de uma crianga que apresenta um atraso
caracterizado como deficiéncia mental, mas podemos conhecer o seu ritmo e as
etapas nas quais se encontra. A partir da referéncia deve ser considerada a
relatividade de um atraso ou de um adiantamento em termos de desenvolvimento, ou
ainda, a existéncia de algumas “lacunas” e, entdo, caracterizar alguma alteragcdo ou
diferenciacdo (Goias, 1990, p. 23).
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Dessa forma, era necessario que os professores soubessem o0 que era considerado
desenvolvimento normal. A Proposta Curricular Para Alunos Deficientes Mentais
Moderados (Goias, 1990) oferecia textos detalhando o que era esperado para cada ano de
desenvolvimento da crianca, a fim de poder comparar a crianga atendida com o que era dela
esperado no desenvolvimento normal correspondente a idade. O guia também oferecia aos
professores testes e escalas para aferir o desenvolvimento do aluno, dentre os itens
destacados anteriormente, a fim de identificar o nivel desse aluno, bem como nele
constavam manual de fichas de observacdo e fichas de avaliagdo do aluno. Apds essa
identificacdo, o aluno poderia ser estimulado com as atividades propostas no guia. E
possivel perceber que o guia é embasado em uma psicologia comportamental, ensinando aos
professores a treinar alunos.

Essa concepgédo de educacdo especial permanece em Goias por uma década. No ano
de 2000, o Governo de Goias propde uma reformulacdo do ensino especial e lanca o
Programa Estadual de Educacdo para a Diversidade numa Perspectiva Inclusiva. Esse
programa tinha como objetivo atualizar e ampliar a concepcao de inclusdo, incluindo essa
discussdo no projeto politico das escolas, promover adaptagdes curriculares e de estrutura
fisica nas escolas, tudo isso de acordo com a perspectiva vygotskyana. Esse assunto sera
apresentado de forma mais detalhada no Gltimo capitulo, juntamente com a analise da
legislagdo sobre o AEE (Makhoul, 2007, Almeida, 2003).

Durante esse capitulo foi possivel observar a relacdo sociedade e varias formas de
deficiéncia ao longo da histéria e como essas relagdes guardam semelhancas
dessemelhancgas, rupturas e continuidades ente si. A primeira forma foi a de exclusdo, ou
seja, as pessoas com deficiéncia ndo participavam da vida comum em sociedade e ndo
tinham direitos. Observamos esse movimento nas sociedades primitivas e na sociedade
espartana, quando as pessoas com deficiéncia eram mortas ao nascerem por ‘“‘serem
considerados sub-humanos” (Ferraz, 2008, p. 19). A exclusdo também pode ser percebida ao
longo da histéria, pois tardiamente foram construidos meios que possibilitassem algum tipo
de atendimento as pessoas com deficiéncia. Em Goias, por exemplo, isso foi acontecer a
partir de 1950, o que nos permite afirmar, entdo, que antes disso as pessoas com deficiéncia
estavam inviabilizadas, excluidas socialmente.

No momento em que a sociedade deixa de excluir as pessoas com deficiéncia,

compreendendo que ndo se tratam de sub-humanos e passando a oferecer-lhes algum tipo de
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assisténcia tem-se o que foi chamado de segregacdo. Os momentos de segregacdo foram
marcados pela institucionalizacdo das pessoas com deficiéncia; na Idade Média isso ocorreu
em conventos e hospitais; no Brasil em asilos-escolas, por exemplo. Dessa forma, as pessoas
com deficiéncia passam a ter direito a vida, contudo ndo em compartilhar essa vida em
sociedade, numa vida em comum, ou seja, elas podem viver, mas separadamente. Passam a
ter direito também a educacéo, entretanto em instituicGes diferentes da escola regular.

Todavia, com o0 aumento do nimero de escolas e com a concepcao do escolanovismo
as criancas com deficiéncia puderam frequentar as escolas comuns. Para isso, precisaram
passar por processos seletivos e de adaptacao para usufruirem do direito a educacao (Ferraz,
2008). Tem-se, assim, 0 momento de integragéo, em que alunos com deficiéncia passam a
ser recebidos nas escolas comuns, porém em salas especiais. Esses alunos sdo, portanto,
separadas dos alunos ditos normais, mas ja estdo dentro da escola.

O ultimo momento € o da inclusdo, quando as pessoas com deficiéncia tém seus
direitos garantidos por lei da mesma forma que outras. No ambito escolar, isso pode ser
percebido quando os alunos com deficiéncia passam a frequentar a escola regular e as
classes regulares. Cabe aqui um questionamento: até que ponto as leis feitas para uma
politica de inclusdo promovem realmente inclusdo das pessoas com deficiéncia no ambito
escolar?

Ao longo da pesquisa foi possivel perceber as varias nomenclaturas usadas para se
referir as pessoas com deficiéncia: anormais, excepcionais, retardados, deficiente, loucos,
portadores de defeitos pedagdgicos, anormais morais, idiotas, anormais pedagdgicos, débeis
mentais, desajustados, portadores de deficiéncia entre outros. Cada termo desses guarda
relacdo com certa época historica e com teorias e vertentes filosoficas que pautam tais
compreensdes. Em uma visdo em que compreende a pessoa com deficiéncia como uma
pessoa doente utiliza-se a expressdo pessoa portadora de deficiéncia, sobre esse tema
Makhoul (2007, p. 17, grifos do autor) afirma que:

[...] ndo a utilizamos por considerarmos o termo “portador”, que a acompanha, de
certa forma pejorativo devido ao fato dele estar associado, na area da medicina, a
individuo que pode transmitir doencas e devido ao fato da compreensdo de que a
deficiéncia nao ¢ “portada”.

Este trabalho coaduna a defesa da autora e utiliza, numa perspectiva de inclusdo e de

respeito as pessoas com deficiéncia, a expressdo “pessoas com deficiéncia”.



38

E importante discutir as concepcdes de deficiéncia para visualizar como se
desenvolveu o processo histérico da inclusdo no Brasil e de que maneira a psicologia e o
psicologo relacionam-se a esse processo. Para poder apreender melhor os avancos e as
limitacGes apresentadas na legislacdo acerca da educacéo inclusiva e as suas relagdes com a
psicologia, fez-se necessaria a contextualizagdo histdrica desse processo. A discusséo sobre
as deficiéncia também nos da base para discutirmos o papel do psicélogo no contexto

escolar e, particularmente, no AEE, que é objeto de estudo dos capitulos a seguir.
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2 Educacéo, Formacéao Cultural e Psicologia Escolar

A psicologia como area de formacdo e de atuacdo esta relacionada a outras areas do
conhecimento e campos préaticos. A primeira relacdo que se faz ao pensar no profissional da
psicologia, a imagem que esta presente no senso comum é daquele individuo que atende em
consultério e manifesta os estere6tipos da pratica clinica. No entanto, existem outras formas
e locais para o exercicio dessa area do saber, como fazem os psic6logos organizacionais,
hospitalares, forenses, sociais, educacionais e outros.

Apesar das peculiaridades de cada area/campo especifico da psicologia, hd aspectos
que unificam a atuagdo do psicologo em todos esses contextos, como a escuta psicoldgica,
uma das caracteristicas de atuacdo desse profissional, e também a compreensdo do
desenvolvimento do individuo. Tais afirmativas sdo verdadeiras e permeiam a atuagdo da
psicologia em qualquer area de trabalho. Outra caracteristica relacionada ao fazer
psicolégico € a sua intima relagdo com a formacdo humana. Em decorréncia disso, a
discussdo da relacéo entre psicologia, educacéo e formacdo cultural faz-se necessaria e sera
0 objeto desse capitulo. E também objeto de discussdo a relacdo desses fendmenos com a
psicologia enquanto ciéncia e formacao profissional, em especial no campo da educacao, do

psicologo escolar.
2.1 Educacéo e Psicologia

Ao se pensar a relacdo entre educacdo e psicologia é importante tomar como guia a
reflexdo proposta por Miranda (2008), seguindo a discussdo apresentada por Freud, de que

toda a psicologia € psicologia social, toda psicologia também é psicologia da educacéo:

[...] situando a questdo em um sentido muito amplo, pode-se afirmar que sim, toda
Psicologia é Psicologia da educacdo, mais precisamente nessa perspectiva de
compreensao da Psicologia individual como Psicologia social, como social, como
socializacdo, na medida em que estd em causa a relacdo do individuo com a
sociedade e seus processos (idem, p. 23).

A autora, portanto, defende que a relagdo da educacédo e da psicologia estreita-se na
medida em que elas medeiam a relacdo do individuo com a sociedade. Psicologia e
educacdo sdo campos distintos, cada um com sua especificidade e objeto, mas que guardam
um grande espaco de interseccdo entre elas.

Tradicionalmente a educagdo é compreendida como “a transmissdo e o aprendizado

das técnicas culturais” (Abbagnano, 2007, p 305). Entende-se que a educagdo esta
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intimamente relacionada a uma sociedade e, por conseguinte, a cultura, tendo como papel a
transmissdo de técnicas realizada de geracdo em geracdo garantindo, com isso, a
sobrevivéncia do homem e da sociedade.

Abbagnano (2007) indica ainda dois conceitos de educacdo: o primeiro que se refere
as sociedades primitivas em que “consiste na transmissdo pura e simples das técnicas
consideradas validas e na transmissdo simultdnea da crenca no carater sagrado, portanto
imutavel, de tais técnicas” (idem, p. 306). Dessa forma, a educagdo como transmissdo de
técnicas tem um carater estatico; ao ser compreendida como algo sagrado ndo é permitido
mudancas e aperfeicoamentos. J& 0 segundo conceito relaciona-se ao que o autor denominou
de sociedade civilizada, em que o carater da educacdo como transmissdo de técnicas
“adquiridas tem sobretudo a finalidade de possibilitar o aperfeicoamento dessas técnicas
através da iniciativa dos individuos” (idem, p. 306). Apesar de 0 segundo conceito abranger
transformacgdes, dando um carater mais dindmico a educacdo, ele também apresenta a
educagdo como transmisséo de técnicas.

Com certeza esse € um carater importante da educacdo, mas insuficiente para a
discussdo aqui proposta. Marinho-Aradjo e Almeida (2014) destacam a educacdo como a
representacdo das “manifestagdes das produgdes e criagdes humanas vinculadas por meio
das relagdes sociais” (idem, p. 23). As autoras ainda seguem discutindo que ndo ha como
distinguir a origem da educacdo com a origem do proprio homem.

Ao discutir educacdo pode-se pensar primeiramente em duas dimensdes dessa area
de saber: uma dimensdo particular (que se relaciona com o conceito tradicional apresentado)
e uma social mais ampla. A Psicologia relaciona-se com as duas dimensdes de maneiras

distintas, como discute Miranda (2008, p. 24):

[...] permanece ai uma tensdo entre o entendimento mais amplo da educagdo como
processo de socializacdo (relacdo individuo e sociedade, tomada em sua acepcdo
mais universal, mediada pela familia e por outras institui¢cGes) e 0 mais particular,
orientado para as praticas educativas que incluem os processos da educagéo escolar.

Saviani (2012) apresenta elementos que também contribuem para a reflexdo sobre a
relacdo entre psicologia e educacéo, tendo em vista as defini¢es que apresenta de educacéo.
A discusséo desse autor parte de uma perspectiva marxista em que localiza a educa¢do como
um fendmeno “proprio dos seres humanos” (idem, p. 11).

O que diferencia os seres humanos dos demais seres vivos que habitam o mundo é

justamente que, enquanto os segundos somente habitam o mundo, os primeiros modificam-
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no de forma intencional e planejada, a fim de “adaptar a natureza a si, isto ¢, transforma-Ia,
e isto ¢é feito pelo trabalho” (idem, 2012, p. 11). Nesse sentido, a educacao, propria dos seres
humanos, pode ser entendida como um processo de trabalho.

O sentido mais particular da educacdo € um ensino que se relaciona com um saber
elaborado por meio da transmissao e aquisi¢cdo de instrumentos que possibilitam o acesso ao
conhecimento cientifico. Nesse caso, ocorre a sistematizacdo desse conhecimento, opondo-
Se ao saber da cultura popular, que ¢ espontaneo. “A educagdo ndo se reduz ao ensino, ¢
certo, entretanto que ensino € educacdo, e como tal, participa da natureza propria do
fendmeno educativo” (idem, p.14).

J& o sentido primeiro e amplo da educacéo transcende o ensino, como explicitado na
citagdo anterior. Esse sentido relaciona-se com a construgdo da natureza humana. Saviani
(2012, p. 13) apresenta os seguintes argumentos na caracterizacdo do sentido amplo da

educacéo:

[...] o que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos
homens, e ai se incluem os proprios homens. Podemos, pois, dizer que a natureza
humana ndo é dada ao homem, mas € por ele produzida sobre a base da natureza
biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacéo diz
respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e,
de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo.

E importante destacar alguns argumentos apontados pelo autor na citagio acima. O
primeiro argumento diz que a condi¢do humana ndo é algo dado a priori, mas é uma
condicdo construida, transcendendo, assim, o aparato fisico/biolégico do homem. Com isso,
percebe-se que ha um trabalho do homem sobre o proprio homem para a construcao de tal
condicdo. O segundo argumento relaciona-se com a forma como esse trabalho é
desenvolvido pela educacdo, com o objetivo ultimo de humanizar os seres humanos,
argumento importante para o desenvolvimento da discussdo aqui proposta e que sera
retomado em momento posterior. Essa tensdo entre o fisico, o bioldgico e a humanizacéo
também é apresentada pelos frankfurtianos quando discutem a relagdo entre individuo e
sociedade, conforme sera discutida ao longo do texto.

A Psicologia relaciona-se com as duas formas de educacdo: primeiramente com a

educacdo no sentido de ensino e posteriormente com a educacdo como processo historico
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que busca a humanizacdo do individuo. O conceito de formagao cultural, desenvolvido pela
Teoria Critica como sendo a apropriacdo subjetiva da cultura, de certa forma, acaba
englobando as duas formas de educacdo apontadas por Saviani (2012).

Como foi apontado anteriormente, o ensino refere-se ao saber sistematizado, ou
seja, que tem por base o saber cientifico. No Brasil, entre outros lugares, a sistematizagdo do
ensino requer uma série de fatores que serdo discutidos no proximo capitulo, dentre eles a
vinculacdo do saber com a escola como espaco formal do conhecimento. Esse espago € o
campo direto de atuacdo dos professores nas mais diversas graduagdes, como pedagogia e
outras licenciaturas, os quais atuam conforme especificidades nos niveis de educacédo
infantil, ensino fundamental e ensino médio e outros. Assim, a escola é o lugar para ensino
de disciplinas como, por exemplo, matematica, portugués, ciéncias. Entretanto esse espago
ndo se limita somente a atuacdo dos professores. Outros profissionais, tais quais psicélogo,
fonoaudidlogo, assistente social, para citar alguns deles, também contribuem para 0s
processos relacionados ao ensino e a aprendizagem e a educacdo como aspecto formal e
cientifico.

Nesse espaco, a psicologia tem sido fundamento-base da educacdo como discute
Bittar (2008), podendo implicar em um processo de psicologizacdo do ensino. Diante disso,

0 processo de psicologizacdo pode ser entendido como:

a naturalizacdo dos fendmenos sociais e humanos reflete uma das mais fortes
orientacOes de cunho positivista e se faz presente, historicamente, na Psicologia
assim como nas demais ciéncias humanas e sociais. Marca também a historia dessas
ciéncias uma concepc¢do de cunho idealista e humanista, ainda que de forma menos
predominante, que se consolida em contraposi¢do ao positivismo (idem, p. 94).

A psicologizacdo diz respeito a um processo de reducionismo a explicacdo
psicoldgica, de causa e efeito. Quando isso acontece desconsideram-se 0s elementos
sociais, culturais, familiares, econdmicos e histéricos que fazem parte desse fendmeno,
ressaltando somente o elemento psicoldgico. Isso pode ser observado quando um aluno
apresenta algum tipo de dificuldade de aprendizado na escola. Se o entendimento for
pautado no viés da psicologizacdo, as dificuldades serdo atribuidas apenas a elementos
psicologicos do aluno como nivel do quociente de inteligéncia, fungbes cognitivas
consideradas deficitarias (memoria, atengdo, percepc¢éo). Isto &, reduz-se todo o processo de
ensino e aprendizagem a perspectiva individual do aluno. Na psicologizacdo, ignora-se

fatores como a relagdo do aluno com outros alunos, do aluno com o professor, como as aulas
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sdo ministradas, qual é o conteddo desenvolvido, como € a estrutura da escola, em quais
condicdes da-se todo o processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, tem-se um
reducionismo do processo de ensino aos fendmenos psicoldgicos. Loureiro (1997) colabora
com essa discussdo ao destacar que psicologismo, ou psicologizagdo, trabalha com a
concepcdo de um individuo abstrato, alienado das relacGes sociais, de forma que as relacGes
de dominacao politica e exploracdo econdmica sdo desconsideradas. Nesse sentido, Adorno
(2015, p. 89) afirma que: “o0 psicologismo em todas as suas formas, que toma o individuo
como ponto de partida incondicional, é ideologia”. O autor enfeitica a forma individualista
da socializagcdo como uma determinacéo extrassocial, natural do individuo.

Dito de outra maneira, ao contribuir com o processo de psicologizacao, desloca-se o
individuo do contexto social em que ele vive. Guarido (2006) relaciona o fenbmeno da
psicologizacdo ao discurso médico dentro do ambiente escolar, e também a aspectos da
psicologia como a psicometria. A psicologia é evocada pela educagdo para a discussdo dos
processos de ensino-aprendizagem, tornando-se 0 como educar um instrumento que norteia

a transmisséo dos conhecimentos cientificos. Dessa forma, a autora afirma que:

[...] o recurso a Psicologia como ciéncia descritiva e explicativa dos comportamentos
da crianca contribuiu para a criacdo da ilusdo em torno dos métodos corretos de
ensino bem como para a tendéncia da conhecida individualizagdo do ensino nas
propostas da Escola Nova (idem, p.35).

A autora discute como que a psicologizagdo correspondeu aos propositos defendidos
pela Escola Nova. O escolanovismo refere-se a uma proposta educacional do inicio do
século XX no Brasil, por volta de 1920, conforme discute Antunes (2005, p. 67, grifos do

autor):

O escolanovismo fazia parte de um projeto de sociedade, baseado nas ideias de
modernidade, em que se fazia necessario um “homem novo”, esculpido pela
educacdo. Soma-se a isso o fato de que, no escolanovismo, a Psicologia constituia-se
como uma das mais importantes ciéncias que fundamentavam sua pretensdo de ser
Pedagogia Cientifica.

Nesse momento histérico, o surgimento da psicologia como ciéncia no pais
confunde-se com essa nova proposta de educacgdo. Tal proposta, de cunho técnico, estava
voltada ao desenvolvimento urbano-industrial com a finalidade de capacitar os individuos

com habilidades escolares basicas como ler, escrever e contar (Antunes, 2005, p. 64). A
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psicologia, nesse contexto, passa a ser responsavel por fornecer os elementos técnicos e

cientificos capazes de embasar a préatica educativa. Segundo Mendes (2010, p. 96):

Embasados no movimento escola-novista varios estados empreenderam reformas
pedagdgicas, sendo que o ideario da escola nova permitiu ainda a penetracdo da
Psicologia na educacéo, e 0 uso dos testes de inteligéncia para identificar deficientes
intelectuais passou a ser difundido neste periodo.

A psicologia desenvolve-se no Brasil por um viés relacionado a educacdo, como ja
foi dito, antes disso estabelece uma forte relagdo com a medicina, como mostrado no
capitulo anterior. Patto (2015) ressalta 0 meio médico como o berco da psicologia no pais,
em que, na metade do século XIX, foram desenvolvidos trabalhos sobre o desenvolvimento
da mente humana em perspectivas neurofisioldgica, psicofisiolégica e neuropsiquiatra. A
autora destaca que tais estudos tinham um carater de higienizacdo da populacdo e de
medicina social, “os tempos ainda eram de vigéncia das ideias de eugenia [...] a questdo das
doencas fisicas e mentais era discutida na mesma linha de preocupagdes” (idem, p. 100).
Essas ideias ganharam destaque e passaram a ser conciliadas com praticas educativas

necessarias no inicio do século XX. Almeida (2003, p. 15) destaca que:

[...] o modelo médico psicolégico dos anos 60 e 70 contribuia com a Educacao
Especial, a medida em que utilizava um diagndstico classificatorio, mediante a qual
a crianca era enquadrada em uma dada categoria médico-psicoldgica exigida para
encaminhamento aos servigos especiais de educacao.

O saber médico, nesse sentido, imbricava-se a educacdo para responder a um
determinado tipo de projeto social e ideario de formagdo. O ponto de intersecdo entre o
saber médico e a educacao era a psicologia.

As discussdes apresentadas por Guarido (2006), Antunes (2005) e Patto (2015)
corroboram com as questfes destacadas por Bittar (2008) que ressalta como a relagdo entre

psicologia e educacao aparece na formacao dos professores e em suas praticas cotidianas:

A Psicologia como uma disciplina de formacdo pedagogica inscrita no campo
educacional ocupa e consolida uma centralidade na discussdo dos problemas
relacionados a educacdo. Nos processos de investigacdo da pratica educativa ha uma
constante e recorrente referéncia a Psicologia muitas vezes considerada portadora de
um conhecimento imprescindivel a formacao do educador, nos cursos de Pedagogia
ou nas demais licenciaturas, assim como, mais recentemente, em alguns cursos de
graduacdo, consoante com a logica intrinseca das politicas educacionais (Bittar,
2008, p. 93).
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Conforme aponta Lins (2006), “a psicologizacdo da educacdo estd a servigo da
hegemonia do discurso técnico e cientifico, discurso este que estaria na raiz da crise da
educagdo na atualidade”. A pratica escolar buscou, ao longo da histéria, na psicologia
respostas, de forma técnica, para temas que permeiam o processo de aprendizagem, por
exemplo, a relacdo professor/aluno e a indisciplina. Mattos (1993, p. 35) ressalta que “a
racionalidade técnica dissocia meios e fins e redunda na adoracédo fetichista e seus proprios
meios”.

Diante disso, € importante destacar também a critica apresentada por Almeida
(2003), na qual aponta que esses especialistas emitiam laudos incapacitantes sobre as
pessoas com deficiéncia, contribuindo para o processo de psicologizacéo, reduzindo toda a
analise do problema ao laudo e culpabilizando o aluno. Em decorréncia disso, ainda
fortaleciam “o poder institucional sobre a potencialidade humana” (idem, p. 15). Ao citar
Sant’Anna (1988), Almeida (2003) ressalta que essa relagdo com a técnica, somada a
instrumentos de validade duvidosa, fazia com que os laudos emitidos mantivessem 0s
rotulos imputados as pessoas com deficiéncia, no sentido de “classificar e segregar os
desviantes” (idem, p.16).

Um importante ponto nessa discussdo, e devido ao que ja foi exposto, é que a
psicologia com suas teorias e, de certa forma, com suas praticas entra em contato com a
educacao e com a escola muito antes da inser¢do do psicélogo ali, antes mesmo de a escola
ser vista como campo de atuagdo. Como aponta Sass (2015, p. 17), “a Psicologia, iniciada
por aqui ainda no século XIX, foi regulamentada como profissdo em 27 de agosto de 1962”.
Essa area do saber foi reconhecida tardiamente no Brasil como profissdo, e a entrada do
psicologo escolar aconteceu depois desse momento.

A relacdo educagdo e psicologia aparece também na prética do profissional de
psicologia que trabalha no &mbito escolar. Devido a psicologizagao da pratica educacional, a
atuacdo do psicologo muitas vezes é incompreendida pela comunidade escolar, que solicita
uma intervencéo clinica deslocada do contexto social e da propria instituicdo educacional,
tal como uma solugdo magica para os problemas apresentados no processo ensino-
aprendizagem. Ha também, ainda hoje, uma dificuldade do profissional de psicologia, o
psicologo, quanto ao seu papel no campo escolar, a sua forma de atuacdo em decorréncia do
processo de formacdo académica que, de certo modo, ndo apresenta subsidios para esse
profissional atuar em outros campos que ndo seja a clinica.

Arelacdo da atuagdo do profissional de psicologia com a educacdo também pode ser

pensada quando ele assume a funcdo de docéncia, tanto no curso de psicologia como em
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cursos de licenciaturas e areas afins. Tanto na primeira forma de atuacdo profissional citada
quanto na segunda € importante que o psicologo seja capaz de manter as tensdes que

envolvem o ensino/educacao e a psicologia, como aponta Bittar (2008, p. 101):

[...] recuperar as contribui¢@es das teorias que ndo dicotomizam a relagdo individuo
e sociedade, que ndo negam a distin¢cdo dessas realidades, que ndo se excluem e
carregam em si componentes de tensdo e conflito, parece apontar-se como uma
tarefa necessaria a Psicologia.

Manter essa tensdo € uma forma de evitar a psicologizacdo da educacdo e de seus
processos. A outra forma de educacdo como processo amplo e formativo ndo se liga
necessariamente a uma instituicdo formal, pode-se pensa-la como sendo a fungdo primaria
da educacéo, anterior ao ensino formal. E a relacdo com a psicologia faz-se presente, pois
essa educacdo é constitutiva do individuo, portanto, de sua formacédo cultural, segundo o
conceito desenvolvido pela Teoria Critica da Sociedade/Escola de Frankfurt. Para
compreender melhor esse conceito serd apresentado uma pequena contextualizagdo dessa

teoria.
2.2 Psicdlogo Escolar e Politicas Publicas

Ao se falar da atuacé@o do psicologo no &mbito escolar geralmente é costume referir-
se a termos como psicologo escolar, que é o mais comum, mas também psicélogo
educacional; muitas vezes encontra-se nos textos a expressao psicélogo escolar/educacional.

A expressdao psicologo escolar refere-se ao profissional cuja intervencdo da-se na
pratica cotidiana escolar de forma direta. Ja a expressao psicélogo educacional refere-se aos
profissionais que se dedicam as pesquisas e a formulacdo das politicas em relacdo a
educacdo. Entende-se que essas definicOes sdo feitas para atender preceitos didaticos, uma
vez que diante da tensdo entre teoria e pratica todo psicélogo escolar deve ter olhar de
investigador e de pesquisador abarcando uma abordagem ampla, ndo se restringindo a uma
ou outra figura exclusivamente (Andrara, 2005). Ao longo do texto, optou-se em utilizar a
nomenclatura psicologia escolar.

Como pode ser observado no site da Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional (ABRAPEE), essas duas funcbes fundem-se na definicdo do psicologo
escolar/educacional. “Psic6logos escolares e educacionais sdo profissionais que atuam em

instituicbes escolares e educativas, bem como dedicam-se ao ensino e a pesquisa na
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interface Psicologia e Educa¢do” (ABRAPEE, 2016). De acordo com Andrara (2005, p.

196), as funcdes do psicdlogo escolar/educacional devem abranger:

[...] educacdo formal realizando pesquisas, diagndstico e intervencdo preventiva ou
corretiva em grupo e individualmente. Envolve, em sua analise e interveng&o, todos
0s segmentos do sistema educacional que participam do processo de ensino-
aprendizagem.

A atuacdo desse profissional, como foi apontada na citacdo, deve ser realizada
conforme carater preventivo, envolvendo todos os atores do contexto escolar, sendo eles
professores, alunos, demais funcionarios da escola, familias e comunidade. Todavia, nem
sempre essa foi a concepcdo de psicologia escolar adotada no Brasil, mudanga que vem
sendo realizada em um trabalho diario e incessante.

Ressalta-se a necessidade, conforme apontam Marinho-Aradjo e Almeida (2014), de
diferenciar terminologias que ainda séo utilizadas de forma equivocada, como psicologia
escolar e psicologia da educacdo. A primeira, de acordo com o que foi exposto
anteriormente, refere-se a “uma area de atuagdo da Psicologia que, dentre outras atribuigdes,
assume um compromisso tedrico e pratico com as questdes relativas a escola e seus
processos, sua dindmica, resultados e atores” (idem, p. 18). A segunda refere-se a um dos
fundamentos da psicologia na educacéo, uma disciplina ofertada nos cursos de formacéao de
professores, como foi apresentado no inicio desse capitulo (Marinho-Araujo & Almeida,
2014).

A entrada do psicélogo escolar na escola aconteceu historicamente por meio de um
recorte especifico dos saberes psicoldgicos, principalmente a psicometria, o0

psicodiagndstico e a avaliacdo psicoldgica. Destaca-se assim que:

[...] a insercdo da Psicologia nas escolas foi marcada por objetivos fortemente
adaptacionistas, nos quais predominava a necessidade de corrigir e adaptar, a escola,
0 aluno portador de um problema de aprendizagem Esta adaptacdo se realizava, no
passado, a partir da aplicacdo de recursos psicométricos, entendidos como funcéo do
psicologo (Oliveira e Marinho-Araujo, 2009).

E evidente, como mostra a citacdo, que a inser¢do do psiclogo no ambito escolar
ocorreu numa perspectiva clinica, com a adesdo de instrumentos psicol6gicos somente para
critérios de diagnostico e classificacdo. Os testes eram utilizados para identificar as criangas
que eram consideradas desviantes; tais recursos psicométricos foram utilizados para adaptar

e corrigir o aluno sem considerar todo o0 processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, a
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psicologia e essa forma de atuagdo do psicologo nas escolas colaborou para processos de
exclusdo e segregacdo de alunos com algum tipo de deficiéncia ou necessidades
educacionais especiais.

E possivel perceber que nesse periodo a psicologia criou, por estar baseada nesse
carater clinico, somente espagos privados dentro da escola onde “reinaria o atendimento
individual e especializado” (Guzzo, 2011, p. 165). Isto é, ndo havia uma preparagdo dos
profissionais em psicologia para que trabalhassem nas escolas, a maioria dos profissionais
que foram atuar no contexto escolar foram importados do modelo clinico (Oliveira &
Marinho-Araujo, 2009). Dessa maneira, trata-se de um modelo individualizante e que
responsabiliza somente o préprio aluno pela dificuldade de aprendizagem, desconsiderando
o carater social e processual das questdes que envolvem o ensino e a aprendizagem. “A
certeza da resolucdo de problemas e da cura para dores e aflicdes acabava por negligenciar
as questdes sociais como se elas ndo refletissem uma materialidade especifica, como se ndo
incorporassem uma diversidade de relagdes e saberes” (Guzzo, 2011, p. 165).

Desde o inicio da entrada dos psicélogos nesse campo de atuagdo ja aconteceram
mudancas significativas quanto a forma de atuacdo desses profissionais, e até mesmo houve
a construcdo de um novo paradigma. Entretanto ainda é possivel observar resquicio da
atuacdo do psicologo escolar/educacional como um psicometrista. Resquicio que vem
gradual e reiteradamente sendo combatido em prol de uma abordagem menos tecnicista
(Witter, 2007).

A partir da década de 1980, o paradigma do psicologo escolar como clinico e
psicometrista passa a ser questionado. Surgem importantes psicélogas e pesquisadoras
colocando em questdo a funcdo e a atuacdo do psicdélogo no campo educacional. Dessa
forma, Maria Helena Sousa Patto, Raquel Guzzo, Marielene Proenca e Claisy Marinho-
Araljo, entre outros, apresentam uma nova perspectiva para a psicologia escolar: como um
compromisso social, ético e politico,

Tais autoras passam a levantar a bandeira de que o campo de atuacdo do psicologo
educacional é de carater psicossocial. Essa concepcdo altera também o sentido e o

entendimento acerca da educacdo. Assim, nas palavras de Guzzo:

A educagdo vista como um processo é, assim, eminentemente relacional e dotada de
uma capacidade emancipatéria, que, pode, e deve, ser estimulada pelos diversos
saberes que a ela se relacionam. Isso também significa dizer que a educacdo acontece
em todos 0s espacos de convivéncia humana, sejam eles institucionais, como a
escola, ou ndo, como a familia e a comunidade (Guzzo, 2011, p. 164).
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Esse entendimento de educacdo implica que a atuacdo do psicélogo escolar nao se
limita somente aos muros das escolas, ou seja, espera-se que ela alcance toda a comunidade.
Desse modo, entender o ensino-aprendizagem como um processo faz com que varios atores
participem dele. Isso se da em oposicdo ao paradigma anterior em que a responsabilidade
por certas questdes recaia unica e exclusivamente no aluno, sem uma abordagem de todo o
contexto historico e social onde estive inserido. Desse modo, a atuacdo do psicélogo escolar
deixa de ter um carater clinico e passa a conquistar um carater social.

Nesse sentido, essa concepcdo de educacdo e de psicologia capaz de possibilitar ao
homem a liberdade de reflexdo é apoiada em um referencial marxista e historico dialético
em contraponto a ultrapassada influéncia tecnicista da psicometria. A educagdo nesse

sentido é aquela que:

[...] possibilita ao homem a discussdo corajosa da sua problematica e que forneca
instrumentos para o seu enfrentamento, é aquela que promova a decisdo e a
responsabilidade social e politica, € aquela que evidencie o dialogo e combata o
ceticismo, &, assim, intrinsecamente critica (Guzzo, 2011, p. 167).

Assim sendo, a psicologia e a pratica do psicologo escolar passam a ser
compreendidas como um compromisso social. Por isso, “a Psicologia socialmente
comprometida ndo se exime desse processo e, ao contrario, trabalha a seu favor” (idem, p.
167). A escola passa a ser vista como um local em que se reproduz todas as relagdes sociais.
Os muros da escola ndo sdo impermeaveis, a escola ndo é uma ilha, isolada e imune aos
processos sociais, culturais, histéricos e econdmicos da comunidade. Loureiro (1997, p.

456) inclusive afirma que:

[...] cabe a Psicologia Escolar, pois, voltar sua preocupagdo também a esse modo
arbitrario de inculcacdo, que ndo se resume a uma questdo de metodologia de ensino
— que dele evidentemente faz parte -, mas inclui também o clima institucional e a
relacdo pedagdgica, expressdo, no interior da escola, de relacdes de poder que
transbordam os seus muros.

As criancas passam muito tempo de suas vidas dentro das escolas e é na escola onde,
conforme diz Guzzo (2011, p. 168), elas expressam: “todas as experiéncias que vivenciam
fora dela. A historia de cada crianca, no interior de uma familia especifica e de uma
determinada comunidade é diretamente revelada nas relacdes que elas estabelecem dentro

do d&mbito educativo”.
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Desse modo, a escola € um importante local de escuta para o psicologo escolar, que
nesse l6cus ndo pode considerar somente a crianga/aluno e, sim, o contexto como um todo.
Salienta-se que nesse processo, escola e comunidade fundem-se e ndo se separam como fora
compreendido no paradigma anterior. Como esclarece Bock (2001, p. 22), “falar do
fendmeno psicologico é obrigatoriamente falar da sociedade. Falar em subjetividade
humana é falar da objetividade em que vivem os homens”. A subjetividade presente no
processo de ensino e de aprendizagem esta intimamente relacionada e dependente das
relacBes do mundo objetivo em que esse aluno, essa crianca esta inserida.

Por isso que esse novo paradigma entende que a psicologia escolar ¢é
necessariamente psicologia comunitaria. Nas palavras de Guzzo (2011, p. 167), a psicologia
“emerge da comunidade e atua na e pela comunidade. Seus esforgos sdo direcionados, em
um primeiro momento, para a compreensao dos fatores psicossociais que circunstanciam e
ocasionam sofrimentos e vulnerabilidades individuais e coletivas”.

Tal mudanca de paradigma € um importante ponto para a compreensao da relagao
entre atuacdo do psicologo escolar/educacional com as politicas publicas. O psicélogo, ao
atuar na escola, consequentemente faz dessa atuacdo também uma pratica politica na
comunidade, e como isso “[...] a atuacdo do psicologo neste contexto assuma uma postura
critica ao colaborar para a elaboracdo de agdes coletivas que partam da realidade para a
promog&o de desenvolvimento e ndo o contrario” (Moreira, 2014, p. 44).

Percebe-se ai uma critica as politicas publicas relacionadas a educacdo. Como esse
referencial tedrico fundamenta-se em uma perspectiva marxista, destaca-se que as politicas
publicas devem ser elaboradas a partir da materialidade, ou seja, da realidade da escola e da
comunidade. Muitas vezes as politicas publicas no campo educacional sdo construidas no
percurso inverso, primeiramente na imaterialidade, no mundo das ideias, numa teoria
desvinculada da praxis e dai transportada a realidade. Ao situar que o psicélogo
escolar/educacional é também comunitario e tem uma responsabilidade social, e portanto
politica, deve estar atento para elaboracdo e acgdes coletivas referentes a escola, a
comunidade e também atudo o que lhe interfere. Loureiro (1997, p. 456) apresenta a

discussdo sobre a praxis referente a psicologia escolar:

Nessa tarefa, teoria e pratica sdo duas dimensdes insepardveis da producéo cientifica
da Psicologia enquanto ciéncia humano-social. Pratica porque parte de situacoes
cotidianamente vividas pelos homens nos diferentes contextos em que se manifesta a
sua vida concreta. E teoria porque, deixando de referir-se a abstracdes ideais, reflete
sobre essas situacdes concretas, resgatando para esta tarefa contribuicdes tedricas.



51

Assim, o psicélogo escolar/educacional deve ter um papel ativo na construcdo das
politicas publicas. Sdo varias as definicdes sobre politicas publicas, a defini¢do aqui adotada
¢ a de “um conjunto de a¢Bes do governo que irdo produzir efeitos especificos” (Lynn, 1980
apud Souza, 2006, p. 42).

A principal politica pablica que organiza todo o ensino no Brasil é a LDB, Lei n.°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional

(Brasil, 1996). Destaca-se nela o artigo n.° 71 que diz:

[...] ndo constituirdo despesas de manutengdo e desenvolvimento do ensino aquelas
realizadas com: [..] [inciso] IV - programas suplementares de alimentacéo,
assisténcia médico-odontologica, farmacéutica e psicoldgica, e outras formas de
assisténcia social (Brasil, 1996).

Desse modo, o psicdlogo ndo é compreendido pela legislagdo brasileira como um
ator no processo de ensino. Esse trecho “ndo so exclui o psicologo dos espacos educativos
como situa os seus servigos entre outras formas de assisténcia social” (Moreira, 2014, p. 43).
Com isso, muitas vezes, os psicologos que trabalham na rede publica de ensino sdo
“emprestados” de outras secretarias, principalmente a secretaria da salde, o que legitima o
primeiro paradigma de atuacdo do psicélogo escolar/educacional apresentado anteriormente.

Quando as SMEs contam com psicélogo escolar, isso geralmente ocorre em ndmero
reduzido de profissionais, ou seja, 0 numero de profissionais é insuficiente para atender a
demanda. As organizagBes internacionais como European Federation of Psychologists
Associations e National Association of School Psychologists dos Estados Unidos da
América (EUA) recomendam a proporcao de 1 (um) psic6logo escolar para cada 1.000 (mil)
alunos (Ordem dos Psicdlogos, 2016).

Desse modo, “ainda ha um arduo e longo caminho a percorrer para que o psicologo
escolar ocupe um espago significativo no panorama educacional” (Silva, 1998), mesmo com

todo o movimento social que tem se desenvolvido e das conquistas ja alcangadas.

As escolas ainda esperam o modelo remediativo de Psicologia que diagnostica e cura
e as politicas publicas revelam cisfes e lacunas importantes que ndo asseguram o
espaco e ndo esclarecem a funcdo do psicélogo escolar. Assim a lacuna entre o que é
esperado e a auséncia de uma politica clara favorecem movimentos de resisténcia por
parte dos professores e demais membros das equipes educativas e dificulta a
elaboracdo e execucdo de propostas efetivas por parte dos profissionais que se
dedicam ao contexto das escolas (Moreira, 2014, p. 43).
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A citacdo aponta a contradicdo em que a psicologia escolar/educacional esta inserida.
Por um lado, por ser também comunitaria e politica ela é militante de transformacdes
sociais. Por outro lado, €, ao mesmo tempo, refém de sua propria luta. O psicologo necessita
ser reconhecido no espago da escola como um profissional que faz parte do processo de
ensino-aprendizagem e ndo como um profissional acessério a esse processo.

Souza (2010) destaca que os psicélogos escolares/educacionais devem estar cada vez

mais inseridos nas discussdes das politicas pablicas:

[...] a Psicologia Escolar vem inserindo cada vez mais a questdo das politicas
publicas em sua pauta de pesquisa, formacéo inicial e continuada. Esperamos que 0
trabalho que temos realizado, a partir da universidade, possa contribuir para
consolidar um conjunto de conhecimentos a servico da melhoria da qualidade da
escola em nossa Pais.

As politicas publicas podem ser também uma garantia de direitos e cabe aos
psicologos escolares/educacionais lutarem por eles. Duas lutas, portanto, se mostram. A
primeira delas para que o profissional de psicologia seja reconhecido como agente nos
processos de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento das criangas. A segunda, para que
possa ser um profissional a quem a comunidade recorre como porta voz de suas lutas. O
psicologo escolar/educacional tendo uma atuacdo psicossocial e comunitaria tem a
oportunidade de dar voz aos oprimidos, de dar voz aos que ndo tém voz e de trazer
visibilidade aos que sdo invisiveis (idem). Dar voz e dar visibilidade é um passo importante
para que, partindo da materialidade, da necessidade, sejam construidas politicas publicas

eficientes.

A formulacdo especifica deve apontar que o campo social das politicas publicas se
configura historicamente, na dinamica de relagcdes entre o Estado, a sociedade, a
economia e os individuos que, de formas diversas, nem sempre claras, expressam a
relacdo das classes sociais (Gongalves, 2010, p. 32).

Assim a atuacdo do psicologo escolar, nessa perspectiva, € relacionar as questdes de
aprendizagem a todas as questfes do contexto da vida do aluno, ndo se restringindo ao
aluno, chega-se também aos professores e a familia desses alunos. Dar voz e visibilidade a
esses outros atores € um caminho para deixar um pouco mais claras as expressdes das

relacdes de classes sociais de que fazem parte. Essa perspectiva inclusive destaca:
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[...] a necessidade de garantir os direitos sociais por lei, tomando o Estado
responsavel por sua implementagdo, num embate que revela, além da oposigdo
burguesia-proletariado, diferentes concepcbes dentro do movimento operario, com
consequéncias que avancam pelo século XX. De qualquer modo, a luta pelos direitos
sociais € incorporada pelo movimento operario como forma de se opor aos interesses
capitalistas e ampliar o campo de acdo dos trabalhadores, o que é favorecido,
contraditoriamente, pela expansdo do modo de producdo capitalista (Goncalves,
2010, p. 43).

Ha, nesse sentido, a necessidade de que 0s psicdlogos se reconhecam como parte de
um coletivo de trabalhadores, uma classe, para que juntos possam lutar pela garantia dos
direitos mencionados. A compreensdo de que o profissional de psicologia faz parte do
processo escolar, como esclarecido ao longo do texto, é um deles.

Tal movimento estd em constante construcdo, apresenta retrocessos como o que foi
exposto e discutido na compreensdo da legislacdo sobre atuacdo do psicologo nas escolas.
Por outro lado, também é possivel ressaltar avangos como “a producdo e a publicacdo de
pesquisas e materiais constituem importantes referencias para a atuacdo do profissional de
Psicologia no campo das politicas, tornando-se também, uma agdo imprescindivel para a
area” (Passone, 2013, p. 626).

A compreensdao e atuacdo do profissional de Psicologia nas escolas sob uma
perspectiva além da atuacdo clinica é um ponto importante, pois isso tem feito com que
esses profissionais apresentem pesquisas e participem de formulacdo de documentos e

diretrizes para a atuacdo do psicologo nessa area. Assim, pode-se evidenciar que:

Em suma, a Psicologia subsidia o campo das politicas publicas ao problematizar e
enfatizar a presenca do sujeito e da subjetividade envolvidos em tais fendmenos ao
mesmo tempo em que interroga as concretas condi¢des estruturais envolvidas na
constituicdo das pessoas, do sujeito autbnomo, do sujeito histérico, do sujeito
humanizado, campo de interesse de todas as areas que trabalham, direta ou
indiretamente, com 0s processos societarios e democraticos (Passone, 2013, p. 627).

Nesse sentido, o papel do psicélogo como agente de transformagao social destaca-se
e se faz cada vez mais necessario a fim de promover melhores condi¢des de formacao para
0s psicologos escolares e, com isso, possibilitar uma pratica que seja voltada aos processos
psicossociais e ndo individuais. Esse caminho passa, entre outras coisas, pela participacdo e
atuacao nas politicas publicas.

A construcdo do papel do psicologo percorre, essencialmente, a formacdo académica.

A Resolucdo n.° 5, de 15 de mar¢o de 2011, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para o0 Curso de Psicologia, estabelecendo normas para o projeto pedagdgico complementar
para a formacdo de professores em psicologia (MEC). Entre os principios para a formacao

académica, profissional e docente do psicélogo, salienta-se:

O reconhecimento da diversidade das perspectivas necessarias para a compreensao
do ser humano e incentivo a interlocucdo com campos de conhecimento que
permitam a apreensdo da complexidade e multideterminacdo do fenémeno
psicolégico;

A compreensdo critica dos fenbmenos sociais. econémicos, culturais e politicos do
Pais, fundamentais no exercicio da cidadania e da profissdo (MEC, 2011).

Tais elementos sdo de grande importancia para a formacgao de um psicélogo critico,
entretanto, sozinhos ndo a garantem. Adorno (1995) afirma que a formacdo cultural esta
para além de cursos “porque a formacgdo cultural ¢ justamente aquilo para o que nao existem
a disposicdo habitos adequados; ela s pode ser adquirida mediante esfor¢o espontaneo e
interesse” (idem, p. 64). Isso quer dizer que € necessario estar aberto a experiéncia
formativa, ao pensar e repensar. A autorreflexdo e o esforco critico sdo elementos essenciais
para possibilitar a formacédo cultural, que € um processo continuo. Nas palavras do autor, “¢é
justamente esta tentativa e ndo um resultado fixo que constitui a formagéo cultural” (idem,
p. 69).

As Diretrizes Curriculares também apontam quais devem ser as competéncias e
habilidades do profissional de psicologia, sendo elas extremamente amplas: “aten¢dao a
salde, tomada de decisbes, comunicagdo, lideranca, administragdo e gerenciamento e
educagdo permanente” (MEC, 2011). Esta parte remete a um aspecto técnico da formacéo
do psicélogo que se faz necessario, mesmo sabendo que a técnica sé faz sentido na medida
em que esse profissional tenha uma formacao tedrica e critica consistente, capaz de lhe
permitir refletir sobre o que é da ordem da técnica e do imediato e o que é da ordem de uma
atuacdo direcionada a promover emancipacgao e autonomia dos individuos. Nesse sentido, o
suporte tedrico da Teoria Critica da Sociedade/Escola de Frankfurt é fundamental na
compreensdao do processo de formacdo dos individuos, assim como na formacdo do

psicologo e do processo de inclusdo dos individuos na sociedade.
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2.3 A Escola de Frankfurt e a Formacao Cultural

O referencial tedrico que é utilizado neste trabalho para a discussdo acerca da
educacdo e da legislagdo sobre educacdo inclusiva é a Teoria Critica da Sociedade, da
Escola de Frankfurt, por oferecer categorias conceituais importantes para a analise das
relacBes entre os individuos e a sociedade. Mattos (1993) contextualiza a Escola de
Frankfurt no seu momento histérico, tendo como marco o ano de 1924, periodo em que a
Europa passava por varios movimentos de ‘“esperancas revoluciondrias e decepcdes
histéricas” (idem, p. 13). Os teodricos dessa escola comecgaram a perceber o fim do sonho
revolucionério prometido pelo lluminismo por meio do uso da razdo e o comego dos

regimes totalitdrios como nazismo e stalinismo. A autora explica que:

Os frankfurtianos desenvolveram uma explicacdo sobre o fendmeno do totalitarismo

que € de ordem metafisica: é na constituicdo do conceito de Razdo, é no exercicio de

uma determinada figura, ou modo da racionalidade que esses filésofos alojam a

origem do irracional. Em nome de uma racionalizacdo crescente, 0S processos

sociais sdo dominados pela oOtica da racionalidade cientifica, caracteristica da

filosofia positivista. [...] O positivismo, prisioneiro de seus proprios metodos, impde

um procedimento ndo-social as ciéncias sociais (idem, p. 7).

Os autores da Escola de Frankfurt estabelecem dialogo com outros pensadores como
Kant, Hegel, Marx, Freud para tecer questdes relacionadas a histéria, a politica e a
sociologia (Mattos, 1993, p. 12). Eles buscam construir a teoria de forma a questionar os
padrdes de pensamento e racionalidade propostos pelo positivismo.

A oposicdo ao positivismo e a aproximacgdo aos pensadores citados faz com que se
estabeleca uma busca pelo pensamento autbnomo e independente (idem, p. 31) e também

dialético como aponta Resende (2005, p. 32):

Os frankfurtianos buscam compreender as transformacdes do mundo contemporaneo
por meio da dialética do movimento do processo historico e analisam o capitalismo e
o0 socialismo e suas degradacOes totalitarias. Para esses autores, a critica da razdo e
do conhecimento é a critica da sociedade.

Ao perceberem e se espantarem com as experiéncias barbaras evidenciadas pelos
regimes totalitarios discutem, a partir desse contexto, como constitui-se a autonomia e a
emancipacdo do sujeito. A questdo que norteia a discussdo proposta por esses autores refere-
se a contradicdo presente naquele momento histérico, na qual a razdo, por meio do
[luminismo, havia libertado o homem dos mitos e da religido como forma de compreenséo e

explicacdo do mundo. Entretanto, foi esse mundo em que vigorava a razao que permitiu o
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acontecimento e a perpetuacdo da barbéarie. Os frankfurtianos passaram a questionar qual era
0 papel da razdo nesse processo, realizando assim uma Critica a Razdo ao buscar
compreender quais eram 0S processos sociais e psiquicos que levavam o sujeito aderir a
barbarie.

E importante destacar que, conforme aponta Mattéi (2002), o conceito de barbarie
ndo € univoco. Ele pode ser compreendido como um atraso no desenvolvimento da
humanidade ao ser colocado como oposto de civilizacdo. Pode também ser compreendido
como categoria filoséfica a depender do autor como, por exemplo, alienacdo, decadéncia ou
secularizacdo (idem). O conceito de barbarie aqui discutido, no entanto, refere-se ao adotado
pela Escola de Frankfurt.

Os autores dessa escola buscavam compreender como foi possivel o surgimento e a
perpetuacdo de Auschwitz, para além dos campos de concentracdo, mas como uma alegoria
social e psicoldgica. Quais foram as condi¢cdes que possibilitaram todo o movimento que

culminou em Auschwitz. Adorno contribui para essa reflexdo ao afirmar que:

Se 0s homens ndo fossem indiferentes uns aos outros, Auschwitz, ndo teria sido
possivel, os homens ndo o teriam tolerado. Os homens, sem exce¢do, sentem-se hoje
poucos amados porque todos amam demasiadamente pouco. A incapacidade de
identificacdo foi, sem ddvida, a condicdo psicologica mais importante para que
pudesse suceder algo como Auschwitz, entre homens de certa forma educados e
inofensivo (Adorno, 1995a, p. 137).

Pelo trecho de Adorno, estamos discutindo a capacidade de identificarmos com o
outro. Mas essa identificacdo ndo se esgota na ideia que paira no senso comum de "se
colocar no lugar do outro" no sentido de empatia. Essa identificacdo se relaciona mais com
alteridade, ou seja, reconhecer no outro a condigdo humana tal qual compartilharmos. A
barbarie, entdo, apresenta componentes tanto irracionais, afetivos quanto racionais. Ela
passa pela negacdo em ver o outro, pela negacdo da alteridade. O grande problema é que
esses processos estdo tdo naturalizados que, muitas vezes, ndo 0s reconhecemos como
barbarie e violéncia, ndo temos olhos para vé-los. “A sociedade gera a barbarie a partir de si
mesma” (Adorno, 1995a, p. 116). Sobre esse mesmo aspecto, Mattéi (2002, p. 21) afirma

que:

Se a barbarie pode acompanhar todo documento da civilizacdo, segundo a célebre
féormula de Benjamin, é porque esta presente, em Seu excesso, no coracdo do
movimento que atormenta internamente a civilizagcdo, assim como atormenta cada
homem, mesmao esclarecido pelas luzes do seu tempo.
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A barbarie fortalece-se na medida em que se tem uma sociedade cada vez mais
tecnicista e, por conseguinte, menos reflexiva. Nas palavras de Adorno (1995a, p. 133), é

possivel observar tal critica:

no caso do tipo com tendéncias a fetichizacdo da técnica trata-se simplesmente de
pessoas incapazes de amar. Isto ndo deve ser entendido num sentido sentimental ou
moralizante, mas denotado a carente relacdo libidinal com outras pessoas. Elas sdo
inteiramente frias e precisam negar também em seu intimo a possibilidade do amor,
recusando de antem&o nas outras pessoas 0 Seu amor antes que 0 mesmo se instale. A
capacidade de amar, que de alguma maneira sobrevive eles precisam aplica-la aos
meios. As personalidades preconceituosas e vinculadas a autoridade com o que nos
ocupamos em Authoritarian Personality, em Berkeley, forneceram muitas evidéncias
nesse sentido.

O conceito de barbarie ¢ muito caro a Teoria Critica da Sociedade. Ao elaborar
reflexdes acerca dessas questdes, 0s tedricos dessa escola chegam a conceitos valiosos para
a discussdo aqui proposta entre educacédo e psicologia. Um deles € o conceito de formacéo
cultural, base importante para embasar a reflexdo proposta neste trabalho: a relagdo entre
formacdo, educacdo e educacdo especial. Ao perpassar por essas discussdes a problematica
da inclusdo, em especial a inclusdo escolar de pessoas portadoras de necessidades
educacionais especiais, se mostra.

Segundo Adorno (1995a), a formacdo cultural é a apropriacdo subjetiva da cultura.
Como citado anteriormente, 0 homem ao exercer a dominagdo sobre a natureza a transforma
e assim exerce a dominacdo e a transformacdo de si proprio. O ser humano passa a ser
concomitantemente sujeito e objeto desse trabalho.

A formacéo cultural diz de um processo continuo que se da ao longo da vida do
sujeito por meio do contato com as experiéncias formativas. Dessa forma, por mais que seja
inquestionavel a contribuigdo da educacdo e da instituicdo educacional para esse percurso, a
formacéo ndo se esgota nessa relacdo. Nas palavras de Maar (2012, p. 11), “a educagdo nao
é necessariamente um fator de emancipa¢dao”. O conceito de formacao se relaciona com o de
individuo, sociedade e cultura, sendo necessario discorrer sobre eles.

Em Temas Basicos da Sociologia, Horkheimer e Adorno (1973) apresentam a
discussdo sobre esses conceitos. Na concepcdo de individuo, os autores discordam que 0s
individuos por meio de seu somatério formam a sociedade. O individuo s6 existe na relacéo,

ndo harmonica, tensa, que estabelece com a sociedade. A compreensdo do individuo fora da
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sociedade torna-o abstrato. O individuo por ele mesmo é, para esses autores, uma Visdo

abstrata que ndo se sustenta. Nas palavras dos autores citados:

[...] poder-se-ia até argumentar, de fato, que cada homem vem ao mundo como
individuo, como ser bioldgico individual, e que, diante desse fato fundamental, a sua
natureza social é secundaria ou apenas derivada. Esse fato bioldgico ndo é esquecido,
evidentemente; uma sociologia verdadeiramente critica deve ser reformulada de
acordo com ele e ndo em ultimo lugar, para evitar a idolatria da comunidade social.

Mas, por outro lado, o conceito de individuacdo bioldgica é tdo abstrato e

indeterminado que ndo pode expressar, de maneira completa e apropriada, o que 0s

individuos efetivamente sdo. Pode-se pdr aqui de lado o fato de que a mera
existéncia natural do individuo ja estda mediatizada pelo género humano e, por

conseguinte, pela sociedade; mas, strictu sensu, “individuo” significa ndo ¢ apenas, a

rigor, a entidade biolégica. O individuo surge, de certo modo, quanto estabelece seu

eu e eleva o seu ser-para-si, a sua unicidade, a categoria de verdadeira determinacdo

(idem, p. 51, grifo dos autores).

Dessa forma, a ideia de individuo ndo esta inserida no conceito bioldgico, ou
estritamente natural, em que o individuo é uma possibilidade de ser que encontra na
sociedade as condigdes para tal realizagdo. Horkheimer e Adorno (1973, p. 53) afirmam que
“quanto mais o individuo ¢ refor¢ado, mais cresce a for¢a da sociedade, gracas a relagdo de
troca em que o individuo se forma. Ambos 0s conceitos sdo reciprocos”.

O processo pelo qual o individuo se forma é entendido como individuacdo e € o
processo oposto ao de individualizagdo. O primeiro processo forma individuos, ou seja,
sujeitos auténomos. O segundo, individualistas, ou seja, sujeitos narcisos. A ideia de
individuo relaciona-se com a ideia de outro e também com a ideia de consciéncia de si e
consciéncia social. Tornar-se individuo implica, necessariamente, perceber e considerar 0s
outros (individuos) em seu processo. Nesse sentido, Adorno (1995b, p. 67) ressalta que o
“sujeito nao chega a si mesmo através do cuidado narcisista referido a si, sendo mediante a
rendncia de si, a dedica¢do ao outro”. Horkeimer e Adorno (1973) destacam que em uma
sociedade em que h& cada vez menos individuos maior é o processo de individualismo.
Justamente pelo individuo formar-se tendo como principal referencial o eu. Isso evidencia a
presenca cada vez maior de personalidades narcisicas, em que o outro ndo é considerado. No
livro Minima Moralia, Adorno (1993, p. 131, grifo do autor) acrescenta: “a situagdo na qual
o individuo desaparece é ao mesmo tempo de um individualismo desenfreado, onde ‘tudo ¢é
possivel’” e, com isso, ocorre a manifestacdo da barbarie. Mattos (1993, p. 55) contribui
para essa discussdo ao afirmar que “o individuo auténomo, consciente de seus fins, esta em

extincdo, em desaparecimento. E ele que deve ser recuperado”.
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Em oposicdo ao processo de individualismo, Horkeimer e Adorno (1973, p. 54)

apontam que:

[...] a compreensdo clara da interacdo entre o individuo e a sociedade tem uma
consequéncia de maior importancia — e que tem sido evitada, precisamente, pela
sociologia positivista- na ideia de que o homem so atinge a sua existéncia propria
como individuo, numa sociedade justa e humana.

Entretanto Adorno (1993, p. 31) afirma que “o individuo enquanto individuo, como
representante do género humano, perdeu a autonomia através da qual poderia realizar
efetivamente o género”. Essa perda da humanidade, a atual crise da formacdo, ndo é uma
crise no sistema educacional, é antes reflexo da crise da sociedade. A crise da formagao
engloba aspectos sociais, culturais e a manifestacdo da industria cultural. De acordo com
Maar (2012, p. 19), “a crise do processo formativo e educacional, portanto, € uma conclusdo
inevitavel da dinamica atual do processo produtivo. A dissolucdo da experiéncia formativa
redunda no império do que se encontra formado, na dominacédo do existente”.

E por meio da formagcao cultural que existe a possibilidade de o sujeito conquistar a
autonomia e a emancipacdo pela reflexdo e pela critica. Durante esse processo continuo,
estabelecido na tensdo entre o que é individuo e sociedade e na relagdo com a cultura, €
possivel ocorrer a formagao de si mesmo. O processo de formagdo no seu apice diz de uma
forma de compreender 0 mundo e de como o0 proprio sujeito constréi-se como parte desse
mundo, uma vez que 0 homem também é e faz parte da natureza e se entender como parte
disso tudo também diz desse processo de formacédo (Mattos, 1993).

A Industria Cultural, outro importante conceito da Teoria Critica da Sociedade, acaba
por determinar a vida do sujeito nas mais variadas esferas, chegando inclusive a constituicao
mais intima e subjetiva desse sujeito. O modo de producédo capitalista instaura por meio da
divisdo do trabalho uma forma de produzir a vida material e ndo se reconhecer nela,
entretanto ndo se esgota nisso e passa a ser uma forma de produzir a vida, portanto, de
produzir a subjetividade. Resende e Roure (2012, p. 149) complementam essa discussao ao

afirmar que:

Sabe-se que a mesma racionalidade presente na ciéncia se traduz na politica, no
cotidiano, na moral, no mercado, na historia; portanto, a racionalidade da dominacéo
da natureza de forma irracional presente na sociedade burguesa, traz como
consequéncia o tolhimento da liberdade de pensar. E “ndo pensar” significa ndo
chegar ao esclarecimento, ndo permitir o surgimento do individuo auténomo,
consciente de suas necessidades e de seus fins. Esse tipo de racionalidade impede
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que o individuo desenvolva a consciéncia de sua dominacdo e, em decorréncia ndo
consiga vislumbrar a possibilidade de libertar-se da dominagao.

Nesse sentido, o sujeito apropria-se subjetivamente da racionalidade instrumental
posta pelo modo de producdo vigente e, com isso, passa a se constituir subjetivamente, a
formar-se. Na discussdo proposta por Horkheimer (2000), em Eclipse da Razéo, o autor
conceitua razdo instrumental como a racionalidade que toma o que é aparente,
desconsiderando o sentido universal, tornando-se ausente de reflexdo. Ao eliminar da razéo
a reflexdo elimina-se, consequentemente, a tensdo e a contradicdo que faz universal,
restando a razdo como instrumento que somente organiza, classifica e categoriza o mundo.
Ressalta-se que o modo capitalista também constitui uma forma de pensamento e de razdo,
estabelecidas pelas condi¢cdes materiais existentes e apropriadas pelo sujeito por meio dessa
relacdo. Esse processo acaba por converter a razdo em mercadoria.

A maneira como os frankfurtianos revelam a realidade e escancaram a dominacgéo e a
pseudoformacdo dos sujeitos pode, em um primeiro momento, parecer um recorte
pessimista de realidade. Por meio das reflexdes propostas por esses autores, é possivel
perceber como o individuo vem sendo expropriado de sua condi¢do humana de reflexdo, de
reconhecimento como pertencente a natureza e de reconhecimento no outro. Tais reflexdes
ndo se esgotam nisso, elas sdo descritivas da realidade e o esclarecimento dessa realidade
poderd apontar um processo possivel de resisténcia em direcdo a autonomia do individuo.

Pseudoformacdo pode ser entendida como essa formacdo permeada pela razdo
instrumental que, conforme afirmam Resende e Roure (2012), impede o0 pensar e ndo
estabelece relaces com a reflexdo e a critica. Pseudoformacao € uma formacao deficitaria
que ndo conduz a autonomia. Adorno (1995a, p. 64) aponta em contraponto a

pseudoformacéo a formacéo cultural como:

[...] justamente aquilo para o que ndo existem a disposicao habitos adequados; ela s6
pode ser adquirida mediante esforgo espontaneo e interesse, ndo pode ser garantida
simplesmente por meio de frequéncia de cursos, e de qualquer modo estes seriam do
tipo ‘cultura geral’. Na verdade, ela nem ao menos corresponde ao esfor¢o, mas sim
a disposicdo aberta, a capacidade de se abrir a elementos do espirito, apropriando-o0s
de modo produtivo na consciéncia, em vez de se ocupar com 0S mesmos unicamente
para aprender, conforme prescreve um cliché insuportavel.

O autor ressalta a formacdo como uma disposicdo para experiéncias formativas

possibilitadas por meio da reflexdo. E importante destacar aqui que essa reflexdo pode ser
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facilitada na medida em que o sujeito tenha acesso a educagdo na modalidade de ensino
como foi anteriormente citado. O modo de producdo vigente, o capitalismo, fragmenta e
tolhe o ensino, possibilitando ao invés de experiéncias formativas para o sujeito a
pseudoformacdo. E nesse sentido que autor afirma que somente cursos ou aulas ndo

garantem a formacéo cultural. Para ele:

[...] mas se fossemos confrontados com a questdo de como afinal é possivel adquirir
esse tipo de formacdo cultural [...] a formac&o cultural é justamente aquilo para o que
ndo existem a disposicdo habitos adequados; ela s6 pode ser adquirida mediante
esforco espontaneo e interesse, ndo pode ser garantida simplesmente por meio da
frequéncia de cursos, e de qualquer modo estes seriam do tipo ‘cultura geral’ (idem,
p. 63, grifo do autor).

A educacdo/ensino ndao garante por si S0 0 processo de formacdo e emancipagdo do
sujeito. Mas ao mesmo tempo, e dialeticamente, sem ela tal processo também nédo é
possivel. O conhecimento da histdria, da matematica, da lingua portuguesa, da musica entre
outros saberes confere ao sujeito a possibilidade, ndo a garantia, de reflexdo. Negé-los ao
sujeito € uma forma de violéncia por ndo permitir acesso ao que foi construido pela cultura,
pelo trabalho humano, mesmo que isso Ihe pertenca. A educacgdo é apresentada no sentido
primeiro e amplo por Adorno (1995a, p. 116), ao declarar que sua funcdo é proporcionar a

desbarbarizacéo do sujeito:

Enquanto a sociedade gerar a barbarie a partir de si mesma, a escola tem apenas
condi¢Bes minimas de resistir a isto. Mas se a barbérie, a terrivel sombra sobre a
nossa existéncia € justamente o contrdrio da formacdo cultural, entdo a
desbarbarizacdo das pessoas individualmente é muito importante. A desbarbarizacéo
da humanidade deve ser o objetivo da escola, por mais restritos que sejam seu
alcance e suas possibilidades.

Por barbarie, Adorno (idem, p. 117) refere-se ao “preconceito delirante, a opressao, 0
genocidio e a tortura”, experiéncias que estavam implicitas no seu momento cultural devido
as praticas nazistas. Apesar de atualmente o nazismo ser simplesmente um fato historico, 0s
conceitos que 0 autor aponta sdo contemporaneos, tornando essa discussdo extremamente
pertinente e contextualizada. Nesse sentido, a tentativa de superar a barbarie é decisiva para
a sobrevivéncia da humanidade (idem, p. 156).

Ao se referir a escola e a educagdo, Adorno ndo o faz na modalidade de ensino,
como uma disciplina contra a barbarie, até porque a frequéncia a cursos ndo garante a

formacdo cultural, como ja foi citado. O autor refere-se a uma interferéncia que busca
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desbarbarizar o homem, ou seja, humaniza-lo, aproximando-se da primeira reflex&do que foi
apresentada sobre educacgdo. De acordo com esse autor, “a exigéncia que Auschwitz ndo se
repita € a primeira de todas para a educacdo” (idem, p. 119). Possibilitar experiéncias
formativas é essencial no processo formativo, ou seja, € necessario possibilitar ao individuo
processos de identificacdo e de capacidade de amar no sentido de reconhecer no outro a
mesma condicdo humana que lhe pertence e lhe constitui. A formacéo cultural e a educacdo
no seu sentido amplo mantém intima relacdo, mesmo que uma nao se esgote na outra ja que
guardam caracteristicas que Ihe sdo proprias e ndo podem ser tomadas por sindbnimo.

A relacdo entre formacdo cultural e psicologia estabelece-se nesse processo na
medida em que a psicologia também se ocupa dos processos que constituem e formam o
individuo, na relagdo desse individuo com a sociedade/cultural e 0s processos que 0S
constituem. O profissional de psicologia carrega a responsabilidade de ter uma atuacdo e
intervencdo voltada a formacdo humana, independentemente da area em que atue. Disso
pode-se vislumbrar uma relagio entre psicologia e educagio. E importante ressaltar que o
psicologo ndo esta alheio a todas as questbes anteriormente apontadas que tolhem a
emancipacdo e a formacdo, uma vez que ele esta inserido nesse contexto social,
historico/cultural e as suas praticas também estdo. A formacado cultural consiste, entre outras
coisas, em desenvolver a consciéncia dessa insercdo de forma a perceber as possibilidades e
os limites de sua formacdo e atuagcdo. Na medida em que “desenvolvem uma reflexdo
acerca de sua profissdo, ou seja, pensam acerca do que fazem, também refletem acerca de si
mesmos” (Adorno, 1995, p. 54). Refletir e possibilitar a conscientizacdo do individuo é
também uma forma de conscientizar o profissional sobre as possibilidades de sua atuacéo e
de seu processo de formacdo. Critica do processo formativo € critica da sociedade, é critica
do individuo. Assim, “mesmo que o esclarecimento racional ndo dissolva diretamente os
mecanismos inconscientes, ele ao menos fortalece na pré-consciéncia determinadas
instancias de resisténcia, ajudando criar um clima desfavoravel ao extremismo” (idem, p.
136).

Independentemente da area de atuacdo do profissional de psicologia — hospital,
organizacao, escola, clinica —, se a intervencdo dele for pautada na autorreflexdo proposta
pela Teoria Critica, podera possibilitar outras formas de compreensdo do mundo e de ac¢do.
A partir da reflexdo é possivel pensar no clareamento das condi¢des da materialidade,
podendo proporcionar uma experiéncia formativa que possa conduzir o sujeito a
emancipacdo. Isso aproxima a atuacdo do psicélogo da educacdo e tambem da formacéo

cultural.
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Esse trabalho tém como foco refletir sobre o psicélogo escolar que participa, como
suporte, da equipe multiprofissional de apoio ao AEE. Esse tipo de atendimento esta
relacionado a dois recortes de educacdo apresentados anteriormente: formacdo cultural e
processo formal de ensino, em funcéo de esse profissional por estar vinculado a escola. Essa
vinculagdo ocorre por meio de politicas pablicas que organizam o ensino especial e a
educacdo inclusiva, as quais serdo apresentadas e discutidas no proximo capitulo.

Os autores da primeira geracdo da escola de Escola de Frankfurt (Horkheimer,
Adorno, Marcuse e Benjamin), principalmente, ndo desenvolveram um estudo especifico

sobre o tema da educagdo inclusiva. Para Crochik e Crochik (2011, p. 111),

[..] ndo é possivel extrair diretamente dessa perspectiva tedrica conceitos e
principios para pensar a educagdo inclusiva. Além disso, a atencdo que deram a
educacao escolar ndo foi ampla, ainda que todos eles tenham se preocupado com a
formacdo do individuo. Theodor W. Adorno, entre eles, foi o que mais escreveu
acerca desse tema. N&@o obstante, é possivel circunscrever algumas indicaces da
obra desses autores que nos permitam pensar a educagao inclusiva.

Este trabalho segue a perspectiva de Crochik e Crochik (2011), tendo em vista
estabelecer relacdes entre os estudos dos frankfurtianos com a educacédo inclusiva. A partir
disso, 0 objetivo ¢ compreender a educacdo inclusiva na sociedade brasileira e como
consequéncia clarear o papel do psicologo nesse processo educativo, especialmente no AEE.
Para tanto, é necessario contextualizar como a deficiéncia foi compreendida ao longo do
processo histdrico, quais as consequéncias de tais formas de entendimento para a sociedade
e como foi-se constituindo a relagdo desse tipo de atendimento com a educacéo.

No préximo capitulo serdo descritas e discutidas as politicas publicas de inclusdo das
pessoas com deficiéncia, dando énfase ao processo escolar, partindo do ambito internacional
ao ambito estadual, localizando as possibilidades e impossibilidades presentes na legislacao

a respeito do profissional de Psicologia.
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3 Legislacao, Ensino Especial e Psicologia Escolar

Nos capitulos anteriores discutiu-se alguns momentos historicos e distintas formas
de pensamento que construiram concepgdes e entendimentos da deficiéncia. Viu-se que
essas foram construidas de acordo com cada periodo historico, de acordo com a visdo de
mundo, de homem e de sociedade de cada epoca. Todavia, tais concep¢des ndo sao
hierarquizadas e ndo apresentam necessariamente um desenvolvimento linear. Isso ndo quer
dizer que a concepgdo posterior anula ou supera a anterior. Trata-se de um processo, de
semelhancas e dessemelhangas, de rupturas e continuidades. Esse processo é construido de
forma dialética ao longo do tempo. Nele percebe-se como a educagdo, a psicologia e a
deficiéncia tém se relacionado.

Atualmente, na forma como a nossa sociedade é organizada, direitos e deveres das
pessoas sdo garantidos mediante lei. Em sua maioria, as leis sdo construidas a partir das
necessidades da populacdo e, muitas vezes, por intermédio de indignacdes e reivindicacdes
populares, outras vezes servem aos interesses do estado. Dessa forma, as leis sdo
dispositivos que regulam a vida em sociedade.

Como foi possivel perceber ao longo desta dissertacdo, as pessoas com deficiéncia
foram conquistando seus direitos gradualmente. Em alguns momentos, a psicologia
contribui de forma a corroborar com o modelo excludente e segregador vigente; outrora a
psicologia possibilitou rupturas com esse modelo. Para poder pensar sobre os direitos das
pessoas com deficiéncia em relacdo a educacdo e o elo estabelecido com a psicologia, faz-se
necessario discutir a legislacdo vigente sobre o assunto. Com o objetivo de discutir como é
apresentada a pratica do psicélogo (escolar) em relacdo ao AEE, a partir das possibilidades
presentes na legislacdo vigente, realizou-se a pesquisa a seguir.

Trata-se primeiramente de uma pesquisa qualitativa, que entre outras caracteristicas,
destaca-se pela busca do pesquisador em explorar, de forma ampla, as relagdes sociais do
fendbmeno estudado (Silveira & Cordova, 2009). Para tanto, € preciso desenvolver um
raciocinio complexo, buscando envolver as varias facetas do fendémeno. Isso acontece de
forma interativa, na medida em que se desenvolve de forma ciclica: coleta de dados, analise
dos dados, reformulacdo do problema para poder comunicar os dados. Uma das opcdes de
coleta de dado desse tipo de pesquisa € a coleta a partir de documentos publicos. Essa coleta
foi utilizada neste trabalho (Creswell, 2007).

Foram utilizados como documentos normas do desenvolvimento do ensino especial

no Brasil e também em Goias: leis, projetos de lei, decretos e outros. Esses documentos
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publicos foram obtidos por meio impresso e por meio digital. A escolha dos documentos foi
realizada mediante a relevancia para a compreensdo do ensino especial, bem como para o
trabalho do psicélogo que atua nessa area.

Este estudo também é uma pesquisa bibliografica que consiste na leitura do material
ja publicado sobre o assunto, ou seja, promove uma revisdo de autores e de conceitos
trabalhados. Ele tem como objetivo ampliar o contato do pesquisador sobre o assunto
discutido a fim de possibilitar comparacbes e apontar avangos e limitagdes do campo
analisado (Gil, 2002, Marconi & Lakatos, 2011). A Teoria Critica da Sociedade/Escola de
Frankfurt subsidiou a analise dos dados coletados nos documentos.

Pela revisdo bibliografica realizada, Goffman (2013) estabeleceu uma discussao
ampla sobre o estigma. Tema importante para a discussdo e compreensdo do processo de
inclusdo. Ele afirma que as marcas corporais podem ser convertidas em estigmas e ocasionar
um sentimento de diminuigdo, de inferioridade. Nesse sentido, 0 autor apresenta o estigma
como sendo um atributo profundamente depreciativo. Contudo, ndo € o atributo em si o
responsavel pelo processo de estigmacdo. Esse processo se da pela forma com que esse
atributo é percebido pelo grupo em questdo e qual é a linguagem utilizada para tratar dessa
caracteristica, que pode ou ndo gerar descrédito. Essa relacdo é esclarecida na medida em
que o autor aponta que “um atributo que estigmatiza alguém pode confirmar a normalidade
de outrem, portanto ele ndo é, em si mesmo, nem honroso nem desonroso” (idem, p. 13).

Ao discutir as varias formas de interacdo entre as pessoas portadoras de um estigma
e as ditas pessoas normais Goffman (2013) ressalta as interagdes de tipo misto, situaces em
que essas pessoas precisam conviver. Tal convivéncia, muitas vezes, é embaracosa para
ambas as partes. Algumas vezes tem-se como resultado uma convivéncia harménica, em que
a pessoa com estigma é percebida para além do seu estigma. Isso é possivel na medida em
que as pessoas se mostrem abertas as experiéncias formativas (Crochik, 1997). Entretanto
nem sempre o saldo de uma interacdo do tipo mista apresenta sentido positivo. Em grande
parte delas, tem-se situacGes de preconceito e de segregacéo.

Exemplos de interacdo mistas podem ser, entre outros, experiéncias no trabalho, nas
empresas ou nas instituicdes escolares. Os principais problemas envolvendo pessoas com
deficiéncia (estigmatizadas) sdo as percepcBes negativas e de descrédito que recaem sobre
elas oriundas das pessoas ditas normais. 1sso geralmente leva a exclusdo das pessoas com
deficiéncia da vida em sociedade, no trabalho e na escola, acarretando, com isso, a formacéo
de uma série de preconceitos, somados a falta de acesso aos servigos basicos como

educacdo, saude e lazer.
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Como foi discutido no capitulo anterior, foi no século XX que comegam a surgir as
preocupacdes quanto a inclusdo das pessoas com deficiéncia, tanto no ambito escolar quanto
no mercado de trabalho. Foi nesse periodo que a causa em relacdo as deficiéncia ganhou
visibilidade internacional. Instituicdes como a Organizagdo Mundial da Satde (OMS), a
Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT), a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) e
outras passaram a apoiar e levantar a bandeira da inclusdo das pessoas com deficiéncia,
gerando conferéncias e resultando em documentos que colocavam como pauta questdes a
elas relacionadas. Com financeiro do Banco Mundial, essas institui¢es e 0s documentos por
elas desenvolvidos passaram a ser referéncia e orientar politicas de inclusdo em varios

paises, dentre eles o Brasil.
3.1 Deficiéncia e Alunos com Necessidades Educacionais Especiais

De acordo com ultimo o Relatério Mundial sobre Deficiéncia, emitido pelo Banco
Mundial, existem mais de 1 bilhdo de pessoas com algum tipo de deficiéncia no mundo.
Esse numero corresponde a cerca de 15% da populacdo mundial, propor¢do que tende a
aumentar com o envelhecimento populacional, aumento global de quadros crénicos de salde
e avanco da medicina e seus procedimentos, procporcionando assim maior e melhor
qualidade de vida as pessoas com deficiéncia. Desse nimero, 110 a 190 milhdes de pessoas
enfrentam severas dificuldades de adaptacdo para a realizagdo de tarefas cotidianas®. J& no
Brasil, 0 niUmero de pessoas com algum tipo de deficiéncia corresponde a 5,6 milhdes de
brasileiros, ou seja, 23,9% da populacdo, de acordo com o censo realizado no ano de 2010
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Hoje, a expectativa de vida de
uma pessoa com deficiéncia é maior do que no século passado. Por isso, faz-se necessario
pensar politicas e formas de incluir essas pessoas no convivio social, comunitario, cultural e
no mundo do trabalho, como também no &mbito escolar.

Em relacdo a essa contextualizacdo, é importante destacar dados mais especificos
relacionados ao objeto de estudo deste trabalho, como o ultimo censo escolar realizado no
pais cujos dados sdo disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), gerando relatérios sobre o Censo Escolar no Brasil?.
O ultimo resumo técnico divulgado da educacdo basica refere-se ao ano de 2013, sendo

publicado em 2014. Nele consta, em 2013, 843.342 alunos matriculados na referida

1 Informagdes disponiveis no site_http://www.worldbank.org/.
2 Informag@es disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/resumos-tecnicos.
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modalidade de ensino. Ao se comparar esse dado com o ano anterior houve um aumento de

2,8% no numero de matriculas. De acordo com esse relatorio, é importante destacar que:

Os importantes avancos alcancados pela atual politica sdo refletidos em ndmeros:
62,7% das matriculas da educacdo especial em 2007 estavam nas escolas publicas e
37,3% nas escolas privadas. Em 2013, esses numeros alcangaram 78,8% nas publicas
e 21,2% nas escolas privadas, mostrando a efetivacdo da educacgdo inclusiva e o
empenho das redes de ensino em envidar esfor¢os para organizar uma politica
publica universal e acessivel as pessoas com deficiéncia (INEP, 2014, p. 25).

Outra fonte de informacdo igualmente importante é o Observatorio do Plano
Nacional de Educacdo (PNE)>. Nele é possivel encontrar dados de toda a educacéo basica
em todos os niveis e modalidades. O site pode ser pesquisado por area, ou seja, € possivel
pesquisar e acompanhar os dados de uma cidade, mas também dados gerais nacionais. Os
dados mais recentes sdo referentes ao ano de 2014, que mostram 886.815 alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacédo
matriculados em classes comuns. Dados do censo escolar referentes ao ano de 2015
revelam que no ensino especial foram matriculados um total 930.683 alunos. Destes,
750.983 estdo matriculados em classes comuns e 179.700 em classes exclusivas®.

Ao longo do capitulo tais dados serdo melhor discutidos. Esses dados séo
apresentados aqui de forma a destacar o numero de pessoas com deficiéncia no contexto
mundial, no contexto nacional e particularmente o nimero de alunos com necessidades
educacionais especiais. Dessa forma, tem-se um demonstrativo da relevancia social desse
estudo, uma vez que discutir a atuacdo do psicologo escolar na equipe multiprofissional de
apoio ao AEE é dar visibilidade a esse publico.

Como foi exposto no primeiro capitulo sdo varias as concepcles acerca da
deficiéncia, muitas contraditérias mas que acabam por coexistirem nos mais diversificados
espacos. O recorte aqui realizado retrata a escola como um desses espagos. Apesar de
existirem instituicdes no Brasil voltadas aos cuidados para com as pessoas com deficiéncia,
essas instituicdes tinham carater assistencialista, ou de sadde. Nelas ndo eram consideradas

as questdes educacionais. Serdo apresentados a partir desse momento 0S movimentos

3 Informagdes disponiveis no site:http://www.observatoriodopne.org.br/.
4 Tais dados ainda ndo estdo divulgados no site do INEP, foram fornecidos pela Coordenadora Municipal do
Censo Escolar de Ner6polis, por meio de acesso ao sistema de informagdes, mediante login e senha.
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internacionais que possibilitaram que o direito a educacédo das pessoas com deficiéncia fosse

colocado em pauta.

3.2 Panorama Internacional acerca das Politicas Publicas para Pessoas com Deficiéncia

Um momento histérico importante para a discussdo dos direitos das pessoas com
deficiéncia, e que merece destaque, aconteceu em 1994, quando representantes de 88
governos e 25 organizagdes internacionais reuniram-se em Salamanca, na Espanha, com o
intuito de promover mudancas fundamentais em politicas publicas em prol da inclusdo de
pessoas com deficiéncia. Dentre esses direitos estava a educacéo inclusiva.

Dessa conferéncia foram gerados dois importantes documentos, a Declaragéo de
Salamanca (1994) e a Estrutura de A¢do em Educacéo Especial (1994), que representaram
consenso global das diretrizes futuras para a educacdo inclusiva. O primeiro deles, é
considerado um marco historico, apresenta as diretrizes para a educacgdo especial de forma
geral e a discussdo acerca da inclusdo. J& o segundo, expfe aspectos praticos e encaminha
acOes concretas dessas diretrizes.

Em dezembro de 2007, foi adotada a Convencdo dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (elaborada ao longo de 4 anos por diversos paises membros da ONU e adotada
em Nova lorque), que passou a ser um documento legalmente vinculante em 2008, ou seja,
passou a guiar o tentendimento de outros paises acerca desse assunto. A convencdo
representa o reconhecimento da mudanca nas atitudes e formas de lidar com pessoas com
deficiéncia. Situacdo que vem evoluindo no decorrer das ultimas décadas. O discurso
internacional sofreu mudanca de paradigma, em que a deficiéncia passou a ndo mais ser
vista como problema médico ou individual, mas como questdo de direitos humanos, em que
a possibilidade de essas pessoas participarem de todos os aspectos da sociedade é foco dessa
mudanca.

Em 2008, essa convencdo e seu protocolo opcional entrou em vigor. A mensagem
principal desse documento é que pessoas com deficiéncia devem gozar da plenitude dos
direitos humanos e liberdades individuais sem discriminacdo. A convengao promove a total
participacdo das pessoas com deficiéncia em todas as esferas da vida e desafia costumes e
comportamentos baseados em esteredtipos, preconceitos e estigmas relativos a elas. A
Convencdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia foi recepcionada pela

legislacdo brasileira em 1° de agosto de 2008 (Brasil, 2012).
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Em abril de 2011, o Conselho de Direitos Humanos adotou uma resolucdo que
estimula o aprofundamento de esforcos para implementar a convencdo e aumentar a
acessibilidade dos programas e iniciativas as pessoas com deficiéncia. O conselho iniciou
também um debate sobre a participacdo das pessoas com deficiéncia na vida politica e
publica.

A Convencdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia deve ser vista na inter-
relacdo com outras convengdes importantes como: Convencdo de Direitos da Crianca,;
Convencdo da Eliminacdo das Formas de Preconceito Contra a Mulher; Acordo
Internacional dos Direitos Civicos e Politicos; Acordo Internacional dos Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais; as resolugdes do Conselho de Seguranga da ONU (nimero
1325) sobre a mulher, paz e seguranca; e nimero 1820 sobre violéncia baseada em sexo-
género em zonas de conflitos (ONU, 2016).

As convencdes e diretrizes internacionais passaram a vigorar de forma a influenciar a

legislacdo e a formulagdo de politicas em todos os paises, tal qual ocorreu no Brasil.

3.3 Legislagdo e Educacéo Inclusiva no Brasil

No Brasil, a discussdo das novas possibilidades para a educacdo inclusiva é
introduzida na Gltima Constituicdo Federal datada de 1988, que define no artigo n.° 205 a
educacdo como um direto de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, 0O
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. O artigo seguinte, no seu primeiro
inciso, ressalta o dever do estado em garantir a oferta do AEE. Assim tem-se indicado na lei
maxima do pais a oferta de ensino para as pessoas com algum tipo de necessidade
educacional especial (Brasil, 1988). Outra lei de fundamental importancia é o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), que garante como direito da crianga/adolescente a
matricula na rede de ensino e dever dos pais e/ou responsaveis efetivar essa matricula. O
acesso a educacao passa a ser, portanto, de carater obrigatorio.

A convencdo internacional sobre os direitos das pessoas com deficiéncia e seu
protocolo facultativo foram recepcionados pela legislacdo brasileira via aprovacdo pelo
Decreto legislativo n.° 186/2008 e promulgacdo pelo Decreto n.° 6.949/2009. Tais
documentos promovem, asseguram e protegem todos os direitos humanos das pessoas com
deficiéncia, garantindo que sejam respeitadas e tratadas com dignidade. Apresenta como
defini¢do de pessoa com deficiéncia aquelas “que tém impedimentos de longo prazo de

natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas
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barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdades de
condi¢gdes com as demais pessoas” (Brasil, 2012, p. 26). Ressalta-se que ndo € citado o
trabalho do psicologo ou a psicologia, o termo mais proximo encontra-se no artigo n.° 16
que apresenta as medidas em relagdo a “prevencdo contra a exploracdo, a violéncia e o

abuso”, inciso IV, como pode ser observado:

Os Estados Partes tomardo todas as medidas apropriadas para promover a
recuperacdo fisica, cognitiva e psicoldgica, inclusive mediante a provisdo de servicos
de protecdo, a reabilitacdo e a reinsercdo social de pessoas com deficiéncia que
forem vitimas de qualquer forma de exploracao, violéncia ou abuso (Brasil, 2009).

Percebe-se assim que a concepgdo de psicologia subentendido no documento é de
uma psicologia curativa, ou seja, de tratamento, e que s6 € convocada ap0s a pessoa com
deficiéncia sofrer algum tipo de violéncia.

E relevante destacar que o Decreto n.° 6.949/2009 apresenta uma série de artigos
contemplando varios assuntos como: igualdade e nao-discriminacdo, mulheres com
deficiéncia, criancas com deficiéncia, conscientizacdo, vida independente e inclusdo na
comunidade, educacdo, saude, habilitacdo e reabilitacdo, trabalho ¢ emprego” (Brasil, 2009)
entre outros topicos. A psicologia s6 aparece em um item relacionado a violéncia, enquanto
poderia estar contemplada em uma série de outros tdpicos, em que o psicologo pudesse
atuar num trabalho preventivo, ou com uma concepcao de psicologia social. Esse dado
aponta indicios de que se carece cada vez mais de possibilidade de experiéncias formativas
que levem o individuo com necessidades especiais a autonomia e emancipa¢do. Nesse
sentido, Adorno (1996, p. 389) destaca que:

A formacdo cultural agora se converte em uma semiformacdo socializada, na
onipresenca do espirito alienado, que, segundo sua génese e seu sentido, ndo
antecede a formacéo cultural, mas a sucede. Deste modo, tudo fica aprisionado nas
malhas da socializagao.

O que poderia proporcionar transformacao é coisificado, impossibilitando inclusive
que o proprio psicologo reconheca-se em seu trabalho, pois este nem € requisitado
legalmente. Tais documentos também discutem a descriminacdo e o preconceito que as
pessoas com deficiéncia sofrem no convivio social, no ambiente familiar, de estudo, de
trabalho, e mesmo no atendimento de salde. Ao assegurar o respeito e a dignidade as

pessoas com deficiéncia, a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
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(Brasil, 2012) descreve o que pode ser entendido como discriminacdo, quer dizer, quais
acOes podem converter a diferenca da deficiéncia em uma desigualdade e gerar descrédito a

pessoa, fazé-la objeto de preconceito:

Discriminacdo por motivo de deficiéncia significa qualquer diferenciacdo, exclusao
ou restricdo baseada em deficiéncia, com o propdsito ou efeito de impedir ou
impossibilitar o reconhecimento, o desfrute ou o exercicio, em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas, de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais nos ambitos politico, econémico, social, cultural, civil ou qualquer
outro. Abrange todas as formas de discriminagdo, inclusive a recusa de adaptacédo
razoavel (Brasil, 2012, p. 27).

No artigo n.° 8 dessa Convencdo € abordada a conscientizacdo a respeito das
deficiéncias e das pessoas com deficiéncia em todos os aspectos da vida coletiva no sentido
de combater os esteredtipos e preconceitos e também “Promover a conscientizagao sobre as
capacidades e contribui¢des das pessoas com deficiéncia” (Brasil, 2012, p. 33). Outro
aspecto que é importante ressaltar é o fato de a escola ser citada como lugar de inclusdo da
pessoa com deficiéncia e também como um espaco para a conscientizacdo e o respeito, uma
vez que o texto propoe “fomentar em todos os niveis do sistema educacional, incluindo
neles todas as criangas desde tenra idade, uma atitude de respeito para com os direitos das
pessoas com deficiéncia” (idem, p. 34). Nesse sentido, destaca-se a inclusdo como direito da
crianga com necessidade educacional especial. Geralmente, costuma-se perceber somente 0s
benéficos da pessoa incluida no processo de inclusdo. Entretanto, como exposto no inicio do
capitulo, sendo essa uma interacdo mista, pode proporcionar experiéncias formativas para as
outras criangas da sala de aula. Estar aberta a experiéncias formativas gera uma forma de
convivio que pode, inclusive, se contrapor ao preconceito.

O direito das pessoas com deficiéncia a educacdo é reconhecido no artigo n.° 24 de
forma que é assegurado a elas “sistema educacional inclusivo em todos os niveis” (idem,
2012). Esse artigo discute ainda a insercdo das pessoas com deficiéncia no &mbito escolar
visando-lhes a promogdo do desenvolvimento em todos os aspectos, como o do pleno
desenvolvimento humano, autoestima, liberdade, personalidade e habilidades fisicas e
mentais. Para que esses direitos sejam cumpridos pelos estados brasileiros uma série de

fatores devem ser assegurados, dentre eles:

As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob
alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas do
ensino primario gratuito e compulsorio ou do ensino secundario, sob alegacdo de
deficiéncia;
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As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario inclusivo, de
qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de condi¢des com as
demais pessoas na comunidade em que vivem; Adaptacdes razoaveis de acordo com
as necessidades individuais sejam providenciadas (idem, p. 49).

Ainda no &mbito geral da incluséo, destaca-se a Lei n.° 13.146/2015 (Brasil, 2015),
que Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia), e tem por objetivo “assegurar ¢ promover, em condi¢Ges de igualdade, o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a
sua inclusao social e cidadania” (Brasil, 2015) Essa lei € oriunda do Projeto de Lei do
Senado n.° 429, de 2003, e levou 12 anos para ser votada, aprovada e entrar em vigor
(Brasil, 2003). Esse documento estabelece os parametros gerais em todos o0s aspectos da
vida da pessoa com deficiéncia: saude, habilitacdo e reabilitacdo, trabalho, educacdo entre
outros. Jaa Lei n.°12.764, de 27 de dezembro de 2012, estabelece os direitos da pessoa com
Transtorno do Espectro Autista, garantindo-lhe, entre outras coisas, acesso e permanéncia na
escola.

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015) aponta que a educacdo lhe é
direito, sendo dever do estado, da familia e de toda a comunidade escolar garantir-lhe
permanéncia “a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia ¢ discriminagdo”, conforme
descrito no artigo n.° 27, paragrafo unico (idem). O estatuto ressalta ainda a insercdo de
elementos que garantam a inclusdo da pessoa com deficiéncia quanto ao Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) da escola, a oferta de educacdo bilingue, no caso Libras para pessoas com
deficiéncia auditiva, e elaboracdo de atendimento educacional especializado. Todo aluno
com deficiéncia auditiva tem direito a ser acompanhado por um intérprete de Libras, que
realiza traducdo simultdnea durante a aula, ou seja, expressa em Libras o que o professor
esta falando, a fim de que o aluno acompanhe o desenvolvimento disciplina assim como
seus colegas. E importante destacar o Decreto n.° 5.626/2005 que inclui nos cursos de
licenciatura o ensino de Libras como disciplina obrigatéria. Conforme escrito no artigo n.° 3

do texto oficial:

a Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de
formacdo de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e superior, e
nos cursos de Fonoaudidloga, de instituicbes de ensino, publicas e privadas, do
sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios (BRASIL, 2005).
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Essa € uma importante conquista para a inclusdo dos deficientes auditivos no
contexto escolar, uma vez que amplia a formacao dos professores. Cursar uma disciplina de
Libras ndo vai fazer com que o professor passe a ser um intérprete, mas lhe da condicdes
minimas de interacdo com o deficiente auditivo que possa vir a estar em sua sala de aula. Tal
capacitacdo ainda possibilita melhor interacdo entre o professor e o intérprete do aluno em
sala de aula. O Decreto n.° 5.626/2005 também normatiza a formacdo dos intérpretes e
tradutores de Libras e também os direitos das pessoas com deficiéncia auditiva no contexto
da educacdo e da saude.

No transcorrer da elaboracdo desse capitulo outros elementos da Lei n.° 13.146/2015,
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, serdo apresentados e discutidos. No entanto, esse é um
documento que aborda aspectos gerais sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia; 0s
aspectos relacionados a inclusdo na educacdo ja sdo discutidos ha algum tempo em outros
documentos brasileiros anteriores a essa lei. Como pode ser observado a seguir.

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional. De acordo com a LDB, a educacdo especial ¢ a modalidade que visa o
atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais. Essa lei prevé ainda que,
quando necessario, a escola de ensino regular deverd disponibilizar servicos de apoio
especializado para tais alunos, de forma que a efetivacdo desse direito deve ser assegurada
pelas redes de ensino regular, sem nenhum tipo de distingéo (Brasil, 1996).

Ao analisar a chamada “nova LDB” ¢ possivel destacar avangos e limitagdes. Sobre
as limitacdes, destaca-se o capitulo VI, Dos Profissionais da Educacéo, pela ndo inclusdo do
profissional de psicologia e de outras formacBes no quadro dos profissionais da educagao.
Outros pontos questionaveis nesse item sdo: a reducdo nos requisitos para a formacao do
professor e a habilitagdo do uso da educacdo a distancia para a formacdo continuada e
também para a graduacdo em pedagogia.

Sobre o primeiro ponto, Carneiro (2015, p. 635) afirma que:

Com essa nova formulacdo, a licenciatura adquire identidade prépria, distinguindo-
se, em sua natureza e musculatura organica do bacharelado. Este convem lembar, até
hoje, verdadeira camisa de forca da licenciaturas. Espera-se, a partir de entdo, que 0
esquema 3 + 1 (trés anos de bacharelado mais um de licenciatura) seja progressiva e
definitivamente sepultado.

Assim tem-se reducdo nos requisitos para a formacdo docente, como explica Del

Prette (2002, p. 23): “a reducdo nos requisitos da formacdo docente parece insuficiente para
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atingir os amplos objetivos proclamados para a Educacdo, que implicariam dominio dos
fundamentos filosoficos, historicos, antropolégicos etc.”

Com a diminuicao do tempo de formacéo dos professores nos cursos universitarios, a
formagdo continuada passa a ser uma alternativa viavel para suprir tais necessidades. Para
tanto, a psicologia é convocada e passa a ser uma das formas de atuacdo do psicoélogo no
ambito educacional.

Outro ponto destacado refere-se a educacdo a distancia, Carneiro (2015) afirma que
essa modalidade ¢ preferencialmente para a “complementaridade formativa” e que ndo ¢
indicada para a formacéo inicial dos professores. Entretanto, o texto da lei deixa brecha
sobre isso ao afirmar que “a formacdo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia
ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educagéo a
distancia” (Brasil, 1996). No entanto, tem havido um crescente nimero de cursos que
ofertam a graduagdo em pedagogia nessa modalidade. 1sso nos faz repensar o conceito de
formacdo, exposto no capitulo anterior, e também a primazia da técnica.

Em A filosofia e os professores, texto publicado em Educacdo e Emancipacéo,
Adorno (1995a) narra o exame de selecéo para o cargo de professor de filosofia e, com isso,
tece reflexdes capazes de estabelecer uma analise da proposta de formacdo anteriormente
citada. Em uma das entrevistas, um candidato € convidado a explanar sobre Descartes, e 0
fez muito bem. Em determinado momento, lhe € feita uma pergunta que exigia uma ampla
reflexdo e conexdo com outros autores, “o candidato declarou muito honestamente que isto
ele ndo sabia; ou seja, ele compreendera Descartes corretamente, mas nunca tinha pensado
um pouco além deste” (Adorno,1995a, p. 61).

A formacdo de um professor, e também de um psicélogo, como no exemplo de
Adorno, ndo se esgota meramente no acimulo de informacéo, carece de algo a mais. Trata-
se, entdo, justamente da formacéo cultural que ndo se reduz a cursos e nem se encontra no
imediatismo da supremacia de técnica. E necessario um trabalho arduo de reflexdo para

formar-se. Nas palavras do autor:

O individuo s6 se emancipa quando se liberta do imediatismo de relacdes que de
maneira alguma sdo naturais, mas constituem meramente residuos de um
desenvolvimento histérico ja superado, de um morto que nem menos sabe de si
mesmo que estd morto (idem, p. 67).

Essa formagao apressada, que reduz os requisitos, o tempo e aumenta o tecnicismo

deve ser questionada, de modo que os professores, e também os psicologos, possam formar-
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se e refletir sobre suas praticas. A formacéo cultural pressupde experiéncias formativas, que
sdo construidas na relacdo com o outro, na capacidade de identificar-se, de tomar
consciéncia das determinacdes e de critica.

Del Prette (2002, p. 12) afirma que “sob alguns aspectos, pode ser considerada um
avanco em relacdo a legislacdo educacional anterior: as leis 5540/68 e 5692/71, que
reformaram, respectivamente, a estrutura do ensino superior ¢ do ensino médio”. A essa
citacdo € possivel acrescentar um outro avanco: a criacdo de um capitulo direcionado a
educacao especial, o capitulo V, contemplando do artigo n.° 58 ao n.° 67. Ressalta-se que
esse avango contempla uma limitacdo, uma vez que nesses artigos ndo hd mencdo a
psicologia ou ao psicélogo, bem como a qualquer outro profissional de apoio ao ensino
especial.

Nesses artigos, a LDB aponta de forma ampla as diretrizes que irdo mais tarde
constituir uma politica do ensino especial por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo Basica, aprovada em 2010, que apresentam de forma especifica todos os aspectos
do ensino no nosso pais (Brasil, 2013).

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (Brasil, 2013) exibem o0s
principios e modalidades da educacdo como a organizacdo curricular. A educacdo basica é
compreendida em etapas: educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio. Sdo
também modalidades da educacédo basica: educagdo de jovens e adultos, educacao especial,
educacdo profissional e tecnoldgica, educacdo basica do campo, educacao escolar indigena,
educacdo a distancia e educacdo escolar quilombola. Além disso, sdo retratados também
outros elementos, tais como a regulamentacédo do PPP, o regimento escolar e a avaliacdo da
aprendizagem.

A educacéo especial é definida como “modalidade de ensino transversal a todas as
etapas e outras modalidades, como parte integrante da educagdo regular, devendo ser
prevista no projeto politico-pedagogico da unidade escolar” (Brasil, 2013, p. 42). O
processo de educacdo inclusiva é amplo, o objetivo das politicas é assegurar 0
desenvolvimento educacional para a efetivacgdo do direito de todos a educagdo,
transformando estruturas educacionais que reforcam a posi¢do entre o ensino comum e
especial e a organizacdo de espacos segregados para os alunos, publico-alvo da educacgdo
especial. Assim, a educacdo inclusiva tem carater transversal, perpassando, com isso, por
todos os niveis de ensino e todas as modalidades.

Nesse sentido, deve-se evidenciar 0 que preconiza o documento: Diretrizes

Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Baésica,
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modalidade Educacdo Especial. Essas diretrizes foram instituidas pela Resolugéo
MEC/CNE/CEB n° 04/2009 da Camara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de
Educacdo, 6rgdo do Ministério da Educacdo. Nelas estdo determinadas que o ensino especial
deve ser “complementar ao ensino regular e obrigatoria e de responsabilidade dos sistemas
de ensino” (Brasil, 2013, p. 229). Estdo ancoradas na Constituicdo Federal que estabelece
ser dever do estado garantir o AEE aos portadores de deficiéncia (Brasil, 1988).

Segundo a Constituicdo, essa modalidade de ensino ndo é substitutiva da oferta da
escolarizacdo comum. Esse ponto merece atencdo, uma vez que a proposta de educacdo
especial inclusiva apresentada pelas diretrizes busca “superar a visao de carater substitutivo
da Educacdo Especial ao ensino comum” (Brasil, 2013, p. 229). Destacar esse aspecto é
fundamental para compreender a oposicéo as escolas de ensino especial. Atualmente todos
os alunos com algum tipo de necessidade educacional tém o direito de ser matriculado na
rede regular de ensino, assim como as escolas tém o dever de matricula-los.

De acordo com tais diretrizes, o ensino especial na modalidade de AEE ¢ “parte
integrante do processo educacional” (idem, p. 42), e esse atendimento tem como objetivo
“identificar habilidades e necessidades dos estudantes, organizar recursos de acessibilidade e
realizar atividades pedagdgicas especificas que promovam seu acesso ao curriculo” (idem,
p. 42). Todavia, essa forma de atendimento ndo substitui o ensino regular e nem as
atividades do professor de classe, do professor regente. Este deve “explorar e estimular as
potencialidades de todos os estudantes” (idem, p. 42) e manter constante didlogo com o0s
profissionais do AEE.

Essa mudanca de concepcdo ndo implica que os alunos com necessidades
educacionais especiais devam receber apoio pedagogico especifico. A orientacdo € de que “a
oferta do AEE sera planejada para ser realizada em turno inverso ao da escolarizagdo”
(Brasil, 2013, p. 299). Dessa forma, 0 acesso ao ensino regular est4 garantido e os alunos
ndo serdo privados do convivio social e comunitario. O atendimento no contraturno deveria
garantir, segundo a legislacdo, a complementacdo da formacéo desses alunos de acordo com
suas necessidades.

Para melhor compreensdo do atendimento no contraturno, o artigo 28 da Lei de n.°
13.146/2015, também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015),
ressalta, entre outras coisas, que todas as escolas devem ofertar condi¢des para os alunos
com necessidades educacionais especiais, como adaptacdo curricular, adaptacao fisica e
profissionais de apoio pedagdgico. No paragrafo primeiro desse artigo, deve ser: “vedada a

cobranca de valores adicionais de qualquer natureza em suas mensalidades, anuidades e
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matriculas no cumprimento dessas determinagdes”. As diretrizes apresentadas sdo vigentes
para todas as escolas desde a publica, a privada e a conveniada. Em qualquer nivel de
ensino, nenhum aluno com deficiéncia, ou qualquer necessidade educacional especial, pode
ter a matricula negada, ou ser dele cobrado taxa extra, fazendo-o diferir dos demais alunos.
Cabe a escola organizar os profissionais de apoio pedagdgico e promover as demais
adaptacdes que possam ser necessarias para a inclusdo e o desenvolvimento do aluno com
necessidades educacionais especiais.

Em relacdo ao objeto de pesquisa deste trabalho, ndo hd uma citacdo direta sobre a
psicologia e o trabalho do psicologo. Entretanto, no 2° artigo é apresentado o conceito de
deficiéncia, 0 mesmo presente em (Brasil, 2009). O texto segue afirmando que quando a
pessoa com deficiéncia necessitar de algum tipo de avaliacdo, esta seréd: biopsicossocial,
realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar e considerara: [...] Il - os fatores
socioambientais, psicologicos e pessoais;” (Brasil, 2015). Mediante essa citagdo, publicada
no ano passado, fica clara a concepcao de psicologia presente no documento, a de avaliar.

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (idem) também apresenta uma concepg¢do de
psicologia relacionada a satde, como pode ser observada no capitulo 111, do direito a satde.
Nele consta que toda pessoa com deficiéncia tem direito ao atendimento no Servigco Unico
de Saude (SUS) e “as acOes e os servicos de saude publica destinados a pessoa com
deficiéncia devem assegurar: [...] atendimento psicologico, inclusive para seus familiares e
atendentes pessoais” (idem). Além dessa concepcao, nesse mesmo capitulo, aparece a Gltima
forma como o termo psicologia é exposto: para exemplificar tipos de violéncia. Nesse
sentido, ¢ considerado violéncia contra a pessoa com deficiéncia “qualquer agdo ou omissio,
praticada em local publico ou privado, que lhe cause morte ou dano ou sofrimento fisico ou
psicologico” (idem).

Ainda sobre as caracteristicas das modalidades de ensino, ha o carater complementar
e transversal de ensino. O primeiro é de carater complementar porque nao se trata de uma
forma substitutiva de ensino regular. Nesse caso, o atendimento educacional especializado
deve servir de complemento ao que ¢ oferecido ao aluno na sala de aula no ensino regular. O
segundo é transversal porque esse servico deve ser oferecido ao aluno em todas as etapas da
escolarizagdo, acompanhando o seu desenvolvimento durante a vida escolar, do ingresso ao
egresso na rede de ensino. Os direitos das pessoas com necessidades educacionais especiais
devem ser atendidos em qualquer etapa da escolaridade: educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio e superior. E também em qualquer modalidade, como por

exemplo, educacédo de jovens e adultos, educacdo de quilombolas.
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O Decreto n.°6.571/2008, revogado pelo Decerto n.° 7.611/2011, tem por objetivo “o
compromisso da Unido na prestacdao de apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, para o atendimento educacional
especializado” (Brasil, 2013, p. 299). Nesse documento ndo ha nenhuma referéncia ao
profissional de psicologia ou a profissionais de outras especialidades.

Em relacdo a ele, sdo essenciais para a compreensdo do funcionamento do AEE 0s

paragrafos primeiro e segundo:

81° Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagodgicos organizados institucionalmente, prestados
de forma complementar ou suplementar ‘a formacao dos alunos do ensino regular.
§2° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta pedagogica de
escola, envolver a participacdo da familia e ser realizado em articulacdo com as
demais politicas publicas (idem, p. 300).

Logo, a inclusdo por meio do atendimento educacional especializado nao se limita a
sala de recurso multifuncional e, sim, a mudanca em todo o &mbito escolar contemplando a
comunidade escolar por meio do PPP. Dessa forma, ao se discutir acessibilidade ndo se trata
somente da adaptacdo e eliminacdo das barreiras fisicas, mas de uma adaptacdo completa
passando pelas barreiras fisicas e adentrando as salas de aulas com atividades adaptadas,
adequacdo curricular e contemplando a preparacdo dos professores e demais funcionarios da
escola.

Os alunos atendidos pelo servico devem ter matricula dupla: serem matriculados no
ensino regular e no AEE. O AEE ndo entra como carater substitutivo, mas como
“mecanismo que viabilizara a melhoria da qualidade do processo educacional” (idem, p.
301) dos alunos atendidos pelo servico.

E claro, no texto da resolucio, que os alunos com deficiéncia, superdotacdo e altas
habilidades e transtornos globais do desenvolvimento devem ser matriculados nas classes
comuns do ensino regular e no AEE (Brasil, 2013, p. 302). A sala de AEE tem fungdo
complementar e suplementar, e funciona com recursos apropriados para promover o
desenvolvimento da aprendizagem desses alunos. A Resolugdo n.° 4, de outubro de 2009,
trata como recursos de acessibilidade que “asseguram condigdes de acesso ao curriculo dos
alunos com deficiéncia” (idem, p. 302). De acordo com a resolucéo, os alunos publico-alvo
do AEE séo:
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I- Alunos com deficiéncia: aqueles que tem impedimento de longo prazo e de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

I1- Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um
quadro de alteragbes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagbes sociais, na comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa
definicdo alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett,
transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificacéo.

I11- Alunos com altas habilidades superdotacdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com dareas de conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, psicomotora, artes e criatividade (idem, p. 302).

E possivel perceber certa semelhanca com o que foi apresentado no primeiro
capitulo quanto as classificagdes propostas por Helena Antipoff, percebe-se como
dessemelhanca a forma como o atendimento é realizado. Os alunos com deficiéncia tém
direito a atendimento diferenciado na escola, de forma complementar ou suplementar, de
acordo com as suas necessidades educacionais especiais. Conforme exposto anteriormente,
sd@o matriculados na rede regular de ensino na sala de ensino comum e no contraturno sédo
matriculados na sala de AEE onde recebem tarefas adaptadas e seus professores sdo
orientados pelo professor de AEE que fica nessa sala.

Esses sdo os alunos do ensino especial, da inclusdo, conforme regulamenta a
legislagdo do AEE. Entretanto, encontram-se também nas escolas os alunos considerados
como publico da diversidade: aqueles que necessitam de algum tipo de atendimento
diferenciado em sala de aula, planejamento ou adaptacdo curricular, mas ndo estdo
especificados na citacdo anterior. Em um recorte um pouco mais aprofundado as criancas
com Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH)®, dislexia, criancas ndo
alfabetizadas, com doencas psiquiatricas e outras. Em linhas gerais, os alunos da
diversidades sdo os que podem sofrer preconceito na escola por sua condi¢cdo corporal,
religiosa, sexual, de género e/ou social, entre outras.

E importante, pois, para atuacio do profissional de psicologia conhecer e reconhecer
as especificidades do publico a ser atendido. 1sso supde boa formacdo e dominio das teorias
psicologicas do desenvolvimento e da aprendizagem. E necessario também que esse
profissional saiba das especificidades de desenvolvimento de cada um desses grupos do
publico-alvo do AEE, para assim conseguir integrar esses conhecimentos com o ensino

especial no contexto em que estd inserido. Para além dos conhecimentos especifico da

5 Atualmente esta sendo discutida a inclusdo do TDAH como publico do AEE.
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psicologia, é de fundamental importancia que o psicologo escolar tenha conhecimento das
especificidades da educacdo (Del Prette, 2002), dos processos educativos e da rede de
ensino.

O AEE deve ser oferecido em uma sala de recursos multifuncional na propria escola,
caso a escola ainda ndo possua esse tipo de sala e os meios para tal atendimento, o
atendimento deve ser ofertado por outra escola da rede de ensino. Caso nédo exista na rede de
ensino publico, escola que ofereca esse atendimento, ele pode ser ofertado por instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos cadastradas no MEC. Para
usufruir do atendimento na sala de recurso multifuncional, o aluno deve ser matriculado no
AEE. “O financiamento da matricula no AEE ¢ condicionado a matricula no ensino regular
da rede publica, conforme registro no Censo Escolar MEC/INEP do ano anterior” (Brasil,
2013, p. 303). Os recursos financeiros para essa modalidade de ensino sdo provenientes do
Fundo Nacional da Educacao Béasica (FUNDEB).

O AEE deve acontecer mediante a elaboragdo de um plano personalizado de acordo
com caracteristicas, dificuldades e potencialidades do aluno a ser atendido. Sobre a
elaboracdo e execucdo desse plano, as Diretrizes apontam que é de “competéncia dos
professores que atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em
articulagdo com os demais professores do ensino regular” (Brasil, 2013, p. 303). Faz-se
importante também a participacdo e o acompanhamento da familia e o estabelecimento de
uma rede com os demais servicos e setores como o da salde, da assisténcia social e outros
que possam ser necessarios para o desenvolvimento desses alunos.

Para que o atendimento aconteca de forma efetiva € necessaria a organizacdo do
servico. Primeiramente a sala de recursos multifuncionais com “espaco fisico, mobiliario,
materiais didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos especificos”
(Brasil, 2013, p. 303). Posteriormente, a matricula do aluno no AEE, conforme explicitado
anteriormente. Apo6s a efetivacdo da matricula a elaboracdo de um cronograma de
atendimento e de um plano de AEE, em que ¢é realizada a “identificagdo das necessidades
educacionais especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das atividades a
serem desenvolvidas” (Brasil, 2013, p. 303). Sdo necessarios também professores para
ministrar as atividades no AEE e outros profissionais da educacdo, como intérpretes de
Libras, profissional de apoio para as atividades de alimentacdo e higienizacdo dos alunos
quando necessario.

Sobre o professor que atua na sala de recursos, diretamente com o atendimento do

AEE, as diretrizes apontam que devem ter “formacao inicial que o habilite para o exercicio
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da docéncia e formacao especifica para a Educagdo Especial” (idem, p. 304). As funcdes

desse professor séo:

| — ldentificar, elaborar produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico alvo da educacéo especial;

I1- Elaborar e executar plano de atendimento educacional especializado, avaliando a
funcionalidade e aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

I1l- organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV- Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V- Estabelecer parcerias com as areas Inter setoriais na elaboragao de estratégias e na
disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI- Orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VII- ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar as habilidades
funcionais dos alunos promovendo autonomia e participacéo;

VIII- estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando ‘a
disponibilizacdo dos servicos e dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares (idem,
p. 304).

Diante do que foi exposto da legislacdo sobre educacdo e educacgdo especial, é
possivel perceber que o profissional de psicologia ndo aparece na legislacdo federal sobre
educacao especial. Cita-se o estabelecimento de relagdes com profissionais de outras areas
como saude, por exemplo. Entretanto o psicdlogo da salde e o psicologo escolar
desempenham funcdes distintas.

O profissional de psicologia s6 vai aparecer na legislacdo como parte da rede de
apoio ao AEE na esfera estadual. Até o momento, as normas quanto a inclusdo de pessoas
com deficiéncia na esfera nacional e internacional foram analisada. Em anexo segue um
quadro que mostra, de forma cronologica, grande parte da legislacéo aqui discutida.

A seqguir a discussdo recaird sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia na esfera
estadual. Local em que o papel do psicélogo aparece com um pouco mais de clareza nas
Orientacdes operacionais da geréncia de ensino especial para a atuacdo da rede de apoio a
inclusdo (Goias, 2012), documento da Secretaria Estadual de Educacdo de Goiés. Nesse
documento, o psicologo é apontado como um dos profissionais que compde a Equipe

Multiprofissional, que oferece o apoio a inclusdo. Segundo esse documento, o objetivo é
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“desenvolver acdes que subsidiem os profissionais da educagdo no desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem” (idem, p. 4) dos estudantes atendidos pelo AEE.

Esse documento especifica cinco areas de atendimento do AEE. A primeira refere-se
a comunicacdo e codigos onde se organizam os atendimentos para os alunos com deficiéncia
auditiva e/ou visual que necessitam de mediacdes, adaptacdes relativas ao desenvolvimento
da linguagem oral e grafica. Os atendimentos devem ser ofertados em Libras, portugués
para surdos, sistema de Braile e Soroban para os deficientes visuais. A segunda destina-se ao
desenvolvimento cognitivo, visando atendimento para a estimulagdo das “fungdes mentais
superiores: atencdo, abstracdo, generalizacdo, percepcédo, linguagem, criatividade, memoria,
raciocinio-légico e outras” (idem, p. 3).

A terceira relaciona-se ao enriquecimento curricular, pois objetiva suplementar o
curriculo dos alunos identificados com superdotagdo/altas habilidades. A quarta refere-se as
tecnologias assistivas, que consiste na adaptacdo dos materiais para melhor acomodar o
aluno em sala de aula, podendo ser cadeiras, lupas, pegadores de lapis, tudo de acordo com
as necessidades dos alunos (Rocha & Deliberado, 2012). Também tem por objetivo
promover o desenvolvimento dos alunos publico-alvo do AEE mediante os atendimentos de:
“comunicacao aumentativa e alternativa, acessibilidade ao computador, orientagdo e
mobilidade, adequacdo postural, Ortese e protese, atividade da vida diaria” (Goias, 2012, p.
3). A dltima area especificada refere-se a arte, disponibilizando aos alunos atendidos
“complementagdo ou suplementacdo em termos da criatividade, imaginagdo, senso estético
entre outras fungdes e aspectos do desenvolvimento” (idem, p. 3).

O ensino especial na modalidade educagdo inclusiva para poder ser efetivo conta
com uma rede de apoio a inclusdo, visando “desenvolver agdes que subsidiem os
profissionais da educacdo no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem dos
estudantes” (idem, p. 4).

A rede de apoio é composta por uma Equipe Multiprofissional formada por
profissionais como assistentes sociais, fonoaudidlogos, pedagogos e psicologos. Também
sdo parte da rede os professores de AEE, profissional de apoio a inclusdo, intérprete de
Libras, instrutor de Libras, instrutor de Braile e profissional de apoio administrativo de
higienizacdo, comumente chamado de cuidador. A fungdo principal da rede de apoio ¢é “o
desenvolvimento de acBes que visam efetivar as propostas de educacao especial, buscando
em ultima analise, favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes atendidos”
(idem, p. 5). Apresentaremos a seguir um recorte com a principal atribui¢do de cada um

desses profissionais para facilitar o entendimento do funcionamento do AEE. As func¢des do
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profissional de psicologia serdo apresentadas e discutidas de forma mais detalhada, pois esse
é objeto de estudo deste trabalho.

O professor de AEE é o profissional que atua nas salas de recursos multifuncionais,
conforme foi na Resolucdo n.° 4, de outubro de 2009. O profissional de apoio a inclusdo tem
como fungdo auxiliar o professor regente da sala de ensino regular com os alunos que
possuem algum tipo de déficit intelectual ou transtorno global de desenvolvimento. E
importante ressaltar que tais condi¢des devem ser comprovadas mediante apresentacdo de
laudo médico. Esse profissional deve trabalhar em harmonia com o professor regente e com
o professor de AEE, a fim de estar a parte do planejamento pedagoégico e realizar as
adequacdes necessarias de acordo com a demanda do aluno atendido. J& o profissional de
apoio a higienizacdo € responsavel por atender alunos que apresentam algum tipo de
deficiéncia: “dificuldade na locomogéo e na realizagdo das atividades de vida diaria (vestir-
se, banhar-se, necessidades fisioldgicas, entre outras)” (Goias, 2012, p. 11).

O intérprete de Libras é o profissional responsavel pela tradugdo da lingua
portuguesa oral e escrita para a Lingua Brasileira de Sinais e, com isso, “devera contribuir
para 0 desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem do estudante surdo, ndo se
restringindo a mera interpretacdo dos contetdos ministrados em sala de aula” (idem, p. 12).
O instrutor de Libras difere-se do intérprete por ter como atribuigdo “ensinar a Libras para
os estudantes, profissionais e familiares e comunidade em geral” (idem, p. 15). O instrutor
de Braile é responsavel por oferecer apoio as unidades escolares onde existam alunos com
deficiéncia visual, a fim de ofertar cursos de capacitacdo em Braile para alunos, familiares e
toda comunidade escolar.

A Equipe Multiprofissional de Apoio a Inclusdo € composta por: assistentes sociais,
fonoaudidlogos, pedagogos e psicologos. Essa equipe deve realizar “um trabalho
interdisciplinar, itinerante, nas unidades escolares” (idem, p. 17) visando promover ac¢des
que possibilitem o processo de ensino-aprendizagem dos alunos. As acOes propostas sdo

desenvolvidas no decorrer do documento, sendo apresentadas como realizar

[...] formacgdo continuada dos profissionais que atuam junto aos estudantes com
necessidades educacionais especiais, realizacdo de palestras, seminarios, além de
atendimento educacional especifico voltado para estudantes com dificuldades de
aprendizagem, acompanhamento institucional e orientagdo aos familiares. Também é
funcdo da equipe, avaliar pedagogicamente o0s estudantes com necessidades
educacionais especiais e propor aos familiares, quando necessario, 0
encaminhamento dos mesmos para atendimentos especificos na area de salde,
assisténcia social e outros (idem, p. 17).
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Também é especificado a fungdo de cada profissional da Equipe Multiprofissional de
Apoio a Incluséo. O profissional de fonoaudiologia deve, entre outras coisas, oferecer apoio
fonoaudidélogo nas escolas da rede, capacitacdo para os professores sobre o uso da voz e
questdes relacionadas ao desenvolvimento da audicéo e de criangas com deficiéncia auditiva
assim como trocas na fala e na escrita. O profissional do servigo social tem como parte de
suas responsabilidades mediar as relacdes entre escola, familia e comunidade e “elaborar ¢
executar e acompanhar programas de orientacdo sécio familiar e profissional tendo em vista
a prevencdo da evasdo escolar dos estudantes publico do AEE e demais necessidades
especiais transitorias e, ou permanente” (Goias, 2012, p. 22). Ja 0 pedagogo tem como uma
de suas atribuigdes “acompanhar e orientar o processo de ensino-aprendizagem do estudante
de forma integrada” (idem, p. 23). Ele deve estabelecer parcerias com outros profissionais e
com outras instituicdes quando necessario.

Cada profissional, cada area de formacao tem suas atividades especificas, mas por se
tratar de uma Equipe Multiprofissional muitas das atividades s@o divididas pela equipe,
como visitas as escolas, elaboracdo e execucdo de projetos, participacdo nos projetos
politicos-pedagdgicos das escolas da rede, acolhimento, acompanhamento e encaminhando
quando for o caso aos alunos e familiares.

As atribuicdes do profissional de psicologia presentes nas OrientacGes Operacionais
da Geréncia de Ensino Especial serdo apresentadas a seguir. A nomenclatura “Psicologo
Educacional” (idem, p.18) é a adotada, nesse documento, para se referir ao profissional de
psicologia. Algumas das atribui¢Oes descritas no documento sdo: “realizar acompanhamento
institucional itinerante dando suporte as unidades escolares; Atuar nas unidades de ensino
como um mediador da interacao escola, familia e comunidade” (idem, p. 18).

O entendimento da pratica desse profissional € como apoio as escolas, como
mediador entre elas e outras instancias da vida do aluno, portanto, € claro o carater social e
clinico dessa atuagdo. O termo itinerante evidencia que as escolas ndo contam com 0
profissional de psicologia no seu quadro de funcionarios, acarretando o fato de o psicélogo
ser responsavel por varias escolas ao mesmo tempo. Seu percurso, desse modo, € némade, ja
que transita de escola em escola. Com isso, quando o psicologo vai a escola é para
responder a demandas de emergéncia, atuando de forma imediatista. A itinerancia também
dificulta que o profissional realize uma analise institucional adequada da escola, o que é

problematico, uma vez que também € de sua responsabilidade: “participar do processo de
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elaboracdo do regimento interno, do projeto politico pedagdgico (PPP), plano do
desenvolvimento da escola (PDE), conselho de classe, trabalhos coletivos viabilizando o
processo de inclusdo dos estudantes” (Goias, 2012, p.18).

Sabe-se que os documentos citados para serem elaborados exigem conhecimento da
realidade particular de cada escola, a itinerancia dificulta que o psicélogo tenha tempo e
experiéncia necessaria em cada escola com objetivo de construir uma analise institucional
sOlida, pautada na reflexdo entre a relacdo da escola com a sociedade e a cultura.

Além disso, essa demanda requer que o psicélogo escolar tenha conhecimentos para
alem da psicologia, principalmente no campo da educagdo e com o0s saberes a ele
relacionados. Para tanto, faz-se necessaria uma formacdo académica solida que possibilite
ao psicologo ter uma visdo ampla das questdes escolares, ja que “a analise dos fenémenos
educativos precisa incluir a compreensdo do sistema educacional em termos das
contingéncias sociais e politicas que sobre ele incidem” (Del Prette, 2002, p. 30).

No documento OrientacGes Operacionais da Geréncia de Ensino Especial, apresenta

também como atribuicéo do psicologo:

Desenvolver programas de orientacdo para as familias e para a comunidade, tendo
em vista 0 processo de inclusdo dos estudantes; Participar e promover junto as
equipes das unidades escolares ciclos de estudos, palestras, encontros, oficinas,
assessorias, acompanhamentos e outros; Elaborar e executar projetos de pesquisas
cientificas que visem a coleta de dados e de informacdes no que concerne a aplicacdo
da Psicologia na Educacdo (Goias, 2012, p. 18).

Dentre as func@es atribuidas ao psicélogo estad a capacitacdo de cursos, ciclos de
palestras e formacdo. Fica evidente a discussdo apontada no segundo capitulo sobre como a
psicologia participa efetivamente nas discussdes no campo da educagédo. Pela importancia
dessa area do conhecimento, como uma das ciéncias da educacgdo, o psicologo tem entre

suas atribuicOes que participar do processo de formacéao de professores. Assim,

a formagdo continuada de professores constitui uma das alternativas de atuacdo do
psicologo nos demais sistemas de ensino escolar. O conhecimento psicolégico
disponivel sobre os fundamentos da educacdo e dos processos de ensino, sobre
relagbes humanas e sobre alternativas construtivas na promocao de recursos
profissionais, aliado ao conhecimento das questdes pedagogicas, culturais e politicas
que caracterizam os atuais desafios da Educacdo confere, ao psicologo, uma
habilitacdo particularmente desejavel para a atuacdo efetiva nessa area (Del Prette,
2002, p. 23).
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A psicologia passa a ser responsavel por uma demanda técnica em relagdo a
formacdo dos professores. Esses espacos de cursos também podem ser uma brecha para que
neles possam ser construidas experiéncias que possibilitem a reflexdo das praticas dos
professores e do proprio psicologo. Ainda sobre as atividades de carater técnico atribuidas

ao psicologo destacam-se:

[...] elaborar em parceria com os demais profissionais da Equipe de Apoio a
Inclusdo, pareceres técnicos que caracterizem as habilidades e as dificuldades do
estudante com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades, superdotacdo e demais necessidades especiais transitorias e, ou
permanentes; Elaborar em parceira com os demais profissionais da Rede de Apoio a
Inclusdo, relatérios dos acompanhamentos e agdes desenvolvidas (Goias, 2012, p.
18).

Evidencia-se, pela citacdo exposta, como a questdo da avaliacdo para “laudar” o
aluno ainda se faz presente atualmente. Entende-se que é necessario compreender a situacdo
do aluno para que possa atendé-lo de forma mais ampla. Para isso, ndo se deve pautar em
um diagnostico, mas sim buscar uma analise social, familiar, econémica em que o aluno se
encontra. E, para além disso, o psicologo ndo pode estar alienado a esse processo.

Ficou claro ao longo do texto que o psicélogo, de acordo com a legislacdo, ndo esta
inserido diretamente como parte integrante do AEE. Todavia ha ai uma contradicdo, porque
como psicologo escolar esse profissional atua com questdes voltadas a inclusédo de alunos
com necessidades educacionais especiais. Ele também integra a Equipe Multidisciplinar que
é responsavel por planejar atividades, acolher alunos, pais e professores e auxiliar na
elaboracdo de atividades e adaptacdo curricular dos alunos atendidos pelo AEE, conforme

pode ser observado nas atividades atribuidas ao psicélogo, que deve:

Participar da elaboracdo e acompanhar o processo de flexibilizagdo curricular e
avaliacdo de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades, superdotacdo e demais necessidades especiais
transitorias e, ou permanentes, Acompanhar e orientar 0 processo ensino-
aprendizagem do estudante de forma integrada com o professor de AEE, Profissional
de Apoio a Inclusdo, Professor Regente e Coordenador Pedagdgico; Viabilizar um
trabalho de interacdo entre as areas da Equipe Multiprofissional; Elaborar um Plano
de Acdo da area especifica e encaminhar a gerencia de ensino especial (idem, p. 18).

E evidente a contradicio ao verificar que atribui¢des como flexibilizacio curricular,
de atividades e de avaliagdes €, de acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacgao

Basica Nacionais (Brasil, 2013), de competéncia do professor de AEE. Outro ponto que
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merece destaque é que o psicologo ndo aparece na legislacdo federal em relacdo as politicas
de educacdo. Aparece em algumas normas das pessoas com deficiéncia, porém com uma
funcdo muito distante de desempenhar um papel de inclusdo voltada a uma psicologia critica
e social, capaz de possibilitar aos individuos algum tipo de reflexdo e experiéncia formativa.
Nos poucos documentos em que esse profissional aparece, seu papel recai sobre uma
concepcdo de avaliacdo psicoldgica para nomear e caracterizar deficiéncias, para fornecer
suporte a tratamentos de salde, identificar e relacionar problemas com tipos de violéncia.
Isso guarda semelhancas com o exporto no primeiro capitulo.

Entretanto, nenhum dos itens apresentados cita que a atuagdo profissional do
psicélogo deve ser critica e pautada pela reflexdo. Sabe-se que “nada do que, de fato,
chama-se de formagao poderé ser apreendido sem pressupostos” (Adorno, 1996, p. 403). E
somente perante uma pratica que pense e repense a propria pratica que o psicélogo tera a
possibilidade de proporcionar experiéncias formativas aos alunos, pais, professores com
quem atua e a ele mesmo.

Pelo fato de a legislacdo federal e a propria LDB ndo especificarem a atuacdo do
psicologo no ambito escolar, cabe as Unidade Federativas e aos municipios organizarem
isso. Muitas vezes ja existem psicdlogos atuando na area, mas estdo a disposicdo da
administracdo publica. Ainda é incomum as secretarias municipais terem previsto, no seu
quadro de vagas, o ingresso de profissionais como psicélogos, fonoaudidlogos,
nutricionistas, assinante social e outros.

O municipio de Nerépolis, em Goias, préximo a regido metropolitana de Goiania,
por exemplo, criou por meio da Lei n.° 1.816/2016 cargos com concurso especifico para a
Secretaria de Educacéo, sendo eles monitor de apoio, intérprete de Libras, psicologo escolar
e nutricionista (Nerdpolis, 2016). Cargo para psicélogo na Secretaria de Educacdo, com

concurso especifico para isso, com certeza, mostra avango na legislacéo.
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Consideracdes Finais

O discurso sobre o processo de inclusdo esta presente na sociedade atual nos seus
diversos setores, nas midias, na legislacdo, na politica, sobretudo nas politicas de agdes
afirmativas. Essa discussdo € repleta de embates tanto em decorréncia dos estigmas e
preconceitos presentes nela como também pelas condicbes concretas, estruturais que
impedem a efetivacdo de varias a¢des inclusivas. Neste trabalho, o foco de discussao foi a
inclusdo na escola dos alunos com necessidades educacionais especiais, tendo em vista a
legislacdo e o papel do psicologo nesse processo.

O que é proposto pelo AEE como adaptacdo curricular estd posto no inicio da
década de 1930, quando Helena Antipoff propfe salas heterogéneas e atividades planejadas
para alunos de classe menos desenvolvidas. Nao se trata de se posicionar de forma contraria
e esse tipo de atividade, pois essas atividades sdo essenciais para que os alunos com
deficiéncia tenham acesso, dentro de suas possibilidades, a educagdo formal, um dos
elementos constitutivos da formagdo cultural. Contudo, outros elementos sdo
imprescindiveis nesse processo como a autorreflexao.

Os dados encontrados no levantamento historico mostram que por muito tempo a
psicologia colaborou com determinado projeto politico cujo objetivo era classificar e
segregar criangas com deficiéncia. O préprio fato de poder refletir sobre essa pratica,
conseguindo identifica-la, mesmo que de forma subentendida, na legislacdo ja é um avanco.

O AEE é, sem duvida, um passo importante, ndo pela sala de recursos
multifuncionais, pois dependendo de como é organizada e do trabalho nela desenvolvido
pode ser apenas uma sala segregadora como tantas outras, agora com novo nome e com
nova proposta de ensino. No entanto, consiste em avanco por poder possibilitar que todas as
criangas convivam em ambiente escolar. A formagdo cultural também é constituida por
experiéncias formativas, jA que propde um estar aberto a experiéncia de conhecer e
reconhecer no outro o que hd de humano, o que ha de comum. Durante idas as escolas,
presenciei criangas com deficiéncia interagindo com colegas durante o recreio, criangas com
deficiéncia marginalizadas sendo objeto de atitudes de barbérie. Trata-se de um processo
com idas e vindas, avancos e retrocessos.

Todas as leis, até mesmo o cumprimento delas, oferecendo a crianga atendimento na
salada de recursos, adaptacdes fisicas na escola, adaptacdes curriculares, professores de
apoio ndo garantem o processo de inclusdo. Essas questdes sdo essenciais, mas ndo esgotam

a discussdo. A inclusdo passa, necessariamente, pelos elementos da formacéo cultural. Ela
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ndo € da ordem da técnica ou do cumprimento de normas, é da ordem do humano. Reduzir a
inclusdo a técnica é um ato barbaro porque deixamos de nos relacionar com a subjetividade
e passamos a nos relacionar com o rétulo. 1sso é um processo de coisificacdo do aluno e
também do proéprio profissional ali inserido.

A inclusdo e 0s processos de preconceito relacionam-se intimamente com a
formacdo cultural. Ndo estar aberto as experiéncias formativas e a incapacidade de
identificacdo possibilitam a manutencdo do preconceito, um ato barbaro, assim como
ocorreu em Auschwitz. A capacidade de identificacdo é a condicdo psicoldgica mais
importante para o trabalho com pessoas com deficiéncia para que os processos de inclusdo
sejam, de fato, efetivos e possam proporcionar experiéncias formativas, que possibilitem
emancipacédo e autonomia. Essas experiéncias devem ser estendidas aos profissionais que ali
estdo.

O psicologo também ¢ coisificado pela sociedade e pelas politicas que ndo legitimam
seu trabalho, ao mesmo tempo, que lhe demanda uma série de atividades, muitas vezes,
burocratizando suas atividades. A propria admissdo do psicologo escolar no servigo publico
corrobora com isso, pois ela ndo € pensada nas especificidades da atuacdo desse profissional
e geralmente ndo sdo ofertadas condi¢des de trabalho necessarias para isso. O profissional
acaba ficando sobrecarregado com tantas demandas, com tantos alunos e com poucos
profissionais para partilhar, discutir e refletir sobre acGes no campo, experiéncias e
angustias. A indicacdo de um psic6logo para cada mil alunos raramente é seguida. O que
ainda é uma propor¢do que causa espanto.

Assim, o psicologo acaba, muitas vezes, sendo convocado a responder demandas de
forma imediata. O imediatismo é uma das caracteristicas do capitalismo enquanto sistema
vigente, na medida em que 0 modo de producdo passa a ser também o modo de producdo da
vida e, consequentemente, da subjetividade. O fazer do psicélogo escolar também se
converte em coisa, em mercadoria, tornando-se superficial pela auséncia da critica e
passando, com isso, a coisificar o sujeito atendido.

Como vimos, uma das formas que a legislacdo aponta para melhor capacitar os
profissionais é a formacdo continuada. Esta ndo € uma alternativa que abarca a problematica
anteriormente descrita. Cursos, capacitacoes, aperfeicoamentos entre outros podem oferecer
aos profissionais elementos para a reflexdo, mas isolados nédo fazem com que o profissional
se perceba como parte do processo de inclusdo. A formacgdo acontece, entre outras coisas,

nos varios espacos da vida, nos corredores da escola, com todos os processos culturais.
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A psicologia tem possibilidade de contribuir com o AEE, como de fato ja vem
ocorrendo. Todavia, seria importante o psicélogo escolar ser reconhecido nas leis que regem
0s espacos educacionais em todos os seus niveis, assim como fonoaudidlogos e assistentes
sociais, entre outros profissionais requeridos, tendo em vista 0 processo de inclusdo e
formacao.

O nédo reconhecimento legal do psicologo escolar com as suas funcbes especificas
impossibilita que ele tenha um l6cus de atuacdo definido. Essa definicdo é essencial porque
abre precedentes importantes como a descricdo de cargos e abertura de concursos. O
profissional, com isso, tem a possibilidade de ter, de forma clara, as suas atribuicdes e, com
isso, sera capaz de refletir sobre sua prética e estabelecer relacdo dessa pratica com 0s
processos de formagdo cultural, inclusdo e, em especifico, com o AEE. Sem essas
definicBes, as possibilidades de atuacdo do psicologo ficam, na maioria das vezes, restritas
as demandas da ordem, ao imediato, impossibilitando a critica, a autorreflexdo e a formacéo
continua, requisitos essenciais para a construcao de processos que possibilitem emancipacédo

e autonomia.
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Quadro Sintese dos documentos apresentados no capitulo: Legislacdo, Ensino Especial e

Psicologia Escolar

Ano Nivel Documento Assunto
Ressalta a Educacéo como direito,
sendo dever do Estado e também a

1988 Nacional Constituicdo Federal oferta da Educacdo Especial.
Estatuto da Criancga e do

1990 Nacional Lei n®8.069 Adolescente (ECA)

1994 | Internacional | Declaracdo de Salamanca Diretrizes para o0 ensino especial
Acdes que possibilitam colocar em
prética as diretrizes da Declaracao

1994 | Internacional | Estrutura de Agdo em Educacédo Especial de Salamanca.

Lei de Diretrizes de Base da

1996 Nacional Lei n° 9.394 Educacdo Nacional ( LDB)

Propde o Estatuto da Pessoa com

2003 Nacional Projeto de Lei n® 429 Deficiéncia.

2005 Nacional Decreto n° 5.626 Disp0e sobre a LIBRAS
Convencéo dos Direitos das Pessoas com Garantia dos direitos das pessoas

2006 | Internacional | Deficiéncia com deficiéncia.

Aprova o texto da Convengdo sobre
os Direitos das Pessoas com

2008 Nacional Decreto n° 186 Deficiéncia
Convencao dos Direitos das Pessoas com Brasil ratificou a convencéo do item

2008 Nacional Deficiéncia anterior.

Promulga a Convengao
Internacional sobre os Direitos das

2009 Nacional Decreto n° 6.949 Pessoas com Deficiéncia
Diretrizes Operacionais para Atendimento Diretrizes para o funcionamento do

2009 Nacional Educacional Especializado AEE
Orientac@es para a
institucionalizagdo da Oferta do
Atendimento Educacional
Especializado — AEE em Salas de
Recursos Multifuncionais,

2010 Nacional Nota Técnica n°11 implantadas nas escolas regulares.
Orientacfes operacionais da geréncia de Orientaces técnicas especificando
ensino especial para a atuacdo da rede de o funcionamento do AEE no Estado

2012 Estadual apoio a inclusao de Goias.

Protec¢do dos direitos das pessoas

2012 Nacional Lei n° 12.756 com Transtorno do Espectro Autista
Institui a Lei Brasileira de Inclusdo
da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com

2015 Nacional Lei n®13.146 Deficiéncia).

Fonte: capitulo Legislacdo, Ensino Especial e Psicologia Escolar



Anexo B

Quadro Sintese da hierarquia Institucional

Organizagdes Intemacionais

Brasil
Ministério da Educagio

Estado de Gotas

Secretaria Estadual de Educagéo

Superintendencia
o de Ensino Especial
Municipio
Secretaria Municipal Educagio
Equipe Multiprofissional
l
Escola Escola Escola
Sala de AEE Sala de AEE Sala de AEE
Professor de AEE Professor de AEE Professor de AEE

Fonte: capitulo Legislacdo, Ensino Especial e Psicologia Escolar
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