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Este trabalho é resultado de pesquisa realizada, em 2007, durante a conclusdo do curso de
especializacdo em Metodologia do Ensino Fundamental pelo Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada & Educacdo da UFG. O objetivo era perceber como as aluna/os com deficiéncia,
matriculados na escola regular, percebiam a sua propria capacidade de aprendizagem. A
inclusdo escolar é uma realidade posta as escolas brasileiras pela legislacéo, por acordos
internacionais e defendida teoricamente como uma possibilidade de superagdo dos
preconceitos, da segregacdo das pessoas com deficiéncia, do cumprimento da fun¢éo social
da escola. A metodologia incluiu revisdo bibliografica e pesquisa de campo em uma escola
municipal em Goinia, através de questionario aplicado as aluna/os com deficiéncia no ciclo
Il. A andlise demonstrou que a organizacdo das turmas atendia ao preceito da
heterogeneidade, ndo havia sala exclusiva para a/os aluna/os com deficiéncia; que a
avaliacdo dessa/es em relagdo a escola, a turma, a/os colegas, as aulas de reforco, a/os
professora/es é bastante positiva. Entretanto, foi surpreendente a avaliacdo, de 92% da
amostra, de que a sua capacidade de aprender € boa ou 6tima, inversamente, a 83% que
declarou perceber que sua capacidade de compreenséo das aulas é diferente ou inferior a
dos demais colegas de classe. Os dados fomentam o debate tendo a/os aluna/os com
deficiéncia como sujeitos e interlocutora/es legitimos nesse processo.

Palavras-chave: auto-representacdo; capacidade de aprendizagem; aluno/as com
deficiéncia e incluséo escolar.

Teve inicio no Brasil, h4 aproximadamente vinte anos, a elaboragéo de leis
como a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,1988), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990 (BRASIL, 2002) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional de 1996 (CAMARA,1999), que estabelecem o direito & educacdo escolar
como um direito de todo ser humano indistintamente.

As pessoas com deficiéncia passaram, desse modo, a ter direito a chamada
educacéo inclusiva, que se trata do atendimento educacional em escolas regulares e em
salas de aula heterogéneas, rompendo dessa forma com a histdrica segregacdo social
imposta as pessoas com deficiéncia (CARDOSO, 2003) e, também, com a dicotomia
entre a educacdo regular e a educacdo especial (MANTOAN, 2003), que, até entdo, era
a responsavel pelo atendimento educacional oferecido as pessoas com deficiéncia.

A elaboragdo dessa nova legislagdo reflete 0 momento histérico brasileiro,
que por ter vivido de 1964 a 1985 sob o jugo da ditadura militar, passava por um
processo de redemocratizacdo, mas refletia também a tentativa do governo brasileiro em
cumprir os acordos e as declaragdes internacionais sobre educacdo das quais havia
participado.

Dentre esses acordos podemos citar a Declaragdo Mundial sobre Educacéo
para Todos — satisfacdo das necessidades bésicas de aprendizagem elaborada em 1990,



em Jomtien (Tailandia) na Conferéncia de Educacdo para Todos (DECLARACAO,
1993), da qual participaram cento e cinquenta e cinco paises, vinte organismos
intergovernamentais e cento e cinglienta organismos n&do-governamentais, sendo o
Brasil um de seus signatarios (GUSSO, 1993).

Temos também a Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politica e
Pratica em Educacdo Especial de 1994, que é um documento de formalizagéo do acordo
internacional firmado pela educacdo na Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais da qual participaram representantes de 95 paises e 25 organizagdes
internacionais, com vistas a renovar o acordo e o empenho em prol da efetiva garantia
de educagdo para toda/os, especialmente para as pessoas com deficiéncia
(DECLARACAO, 2002).

A Convengdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia de 2001, conhecida como
Convencdo da Guatemala (BRASIL, 2001), integra o rol de acordos firmados
internacionalmente com a participagéo do governo brasileiro no sentido de universalizar
e democratizar o acesso a educacdo escolar, através da promocéo e do fortalecimento
das escolas inclusivas, que acolham aluna/os com e sem deficiéncia na escola regular,
garantindo o acesso de toda/os a um de seus direitos fundamentais: a educacdo
(MAZZOTTA, 2003).

O Brasil também foi um dos signatéarios da Convencdo da Guatemala, sendo
entdo responsavel pelo cumprimento de suas determinagdes como a eliminacdo de
qualquer tipo de diferenciacdo baseada na deficiéncia; definicdo da discriminagéo
decorrente da deficiéncia e a inaceitabilidade de cerceamento do direito & educagdo em
funcdo da percepcéo da deficiéncia.

Desse modo, no que tange a legislacdo, estavam postas as condigdes
primordiais para a formacdo de escolas cada vez mais plurais, em que os conflitos
decorrentes das desigualdades sociais, culturais, econdmicas e fisicas se manifestariam,
sobretudo, nas salas de aula. Entretanto as iniciativas pela educagdo escolar inclusiva,
tiveram origem nas reivindicagdes dos movimentos sociais que clamavam pelo direito
de acesso ndo discriminatdrio a educacédo escolar das pessoas com deficiéncia.

A construcdo desse novo paradigma educacional instigou a reflexdo sobre o
processo de incluséo escolar das escolas publicas brasileiras, para isso foi realizada uma
pesquisa de campo exploratoria e com andlise qualitativa dos dados, com um grupo de
aluna/os com deficiéncia de uma escola publica municipal em Goiania, no segundo
semestre letivo de 2007. O foco central da pesquisa era o discurso e as representacoes
que essa/es aluna/os tinham de si prdpria/os, no que tange a sua propria capacidade de
aprendizagem na escola publica regular e em salas heterogéneas em Goiania.

No a&mbito dessa pesquisa, possibilitar o direito a fala a um grupo
socialmente marginalizado e estigmatizado significa garantir que essas pessoas se
pensem e se percebam como sujeitos, a/os quais é inerente o direito de pensar, de falar,
de opinar e criticar o servigo educacional publico que recebem. Entendendo a critica
como o ato de se expressar sobre algo que se conhece, ha o reconhecimento da
legitimidade da/os aluna/os com deficiéncia de serem, também interlocutora/es no
debate sobre a incluséo escolar, por acreditarmos, preliminarmente, na competéncia que
tém de elaborar significativas representacfes sobre o servi¢co publico educacional que
recebem e sobre a sua propria capacidade de aprendizagem na escola publica regular.

O estigma é considerado como o conjunto de atributos pejorativos
atribuidos socialmente a pessoa ou a um grupo como meio de categoriza-lo
diferenciando-o do todo social. O esteredtipo é a classificagdo que se faz a priori em



funcdo do estigma, classificando a pessoa conforme os padrdes sociais, mesmo que a
revelia da sua auto-representacao.

Segundo Goffman (1988), “a sociedade estabelece os meios de categorizar
as pessoas e o total de atributos considerados como comuns e naturais para 0s membros
de cada uma dessas categorias” (p.11), reafirmando a concepgdo dos estigmas como
produto da construcéo das nogdes sociais de cada época e sociedade.

As representacBes coletivas expressas nos estigmas e esteredtipos a
determinados individuos ou grupos sociais tém justificado as exclusdes, as
discriminagdes, 0s preconceitos a/os que ndo se enquadram no padrdo social da
normalidade, dos pré-requisitos para a aceitacdo em determinados grupos e espacgos. A
organizacdo das escolas em especiais e regulares com o encaminhamento automatico
da/os aluna/os com deficiéncia para as escolas especiais € um mero exemplo da nogéo
social de normalidade evidenciada nessa situagao.

No inicio do trabalho de pesquisa havia trés hipoteses, eram elas:

a. Alos aluna/os com deficiéncia percebem que ela/es também aprendem na escola
publica de ensino regular em Goiénia e em salas heterogéneas.

b. Uma parte do grupo de aluna/os com deficiéncia pesquisado, percebe que é
capaz de aprender em salas heterogéneas na rede publica de Goiania, mas tem
dificuldades de aprendizagem pela forma como o contetido Ihes € ensinado.

c. Alos aluna/os com deficiéncia percebem que nem sempre aprendem os
contetdos escolares, mas se percebem como alguém capaz de aprender, porém
de maneira e em momentos diferentes que a maioria da turma, carecendo de uma
avaliagdo individual e comparativa consigo mesmos sem nivelamento com a
turma.

A pesquisa de campo foi realizada com um grupo de doze aluna/os do ciclo
Il, do turno matutino, através de questionarios com questdes abertas e semi-abertas. O
grupo foi selecionado durante o conselho de ciclo do Il trimestre, pela coordenagéo
pedagogica e equipe docente.

A rede municipal de educagdo de Goiania estd estruturada, desde 1998, em
ciclos de desenvolvimento humano, sendo ciclo I, 1l e Ill, com trés anos de duragdo
cada e compreendendo na sua totalidade o ensino fundamental. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional possibilita, de forma facultativa aos sistemas de ensino,
esse tipo de organizagio (CAMARA, 1999).

O sistema de ciclo pressupde a organizagdo do tempo, do espago e do
curriculo escolar de forma menos rigida, no qual compete a cada unidade escolar
estabelecer a melhor forma de atender sua/eus educanda/os, com vistas a garantir o
cumprimento de sua funcdo de socializadora dos conhecimentos cientificos,
tecnoldgicos e culturais produzidos pela humanidade, pelo curriculo estabelecido pela
rede para cada ciclo e disciplina.

Essa forma de organizagdo agrupa a/os aluna/os por idade e néo,
necessariamente, pelo nivel de conhecimento de sua/eus integrantes. Como a retengéo,
na rede municipal de educagdo de Goiania, é praticamente inexistente a formacéo das
salas costuma ser bastante heterogénea quanto ao conhecimento académico.

A escola campo integra esse contexto e é nele e dele a construcéo das
representacdes que buscamos.

N&o elegemos um tipo especifico de deficiéncia para pesquisarmos, pelo
receio de restringirmos a amostra a uma quantidade muito pequena de participantes
tornando-se, desse modo, pouco representativa da realidade observada. Essa forma de



organizagdo conferiu a nossa amostra uma composi¢do bastante heterogénea, com um
forte predominio de deficiéncia mental e do género masculino que representou 75% do
total. Observe as Fig. 1 e 2.

A deficiéncia é considerada como “uma restri¢do fisica, mental ou sensorial,
de natureza permanente ou transitoria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais
atividades essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente econdmico e
social” (CARNEIRO, 2007).
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O sistema de ciclo na rede municipal de Goiénia esté estruturado por idade,
a/os aluna/os do ciclo Il devem ter idade entre 09 e 11 anos. Na amostra pesquisada
havia aluna/os das trés etapas do ciclo, que sio etapa D, E e F. E possivel observar que
em sua ampla maioria havia uma pequena distor¢do idade-série, conforme evidenciado
na fig. 3.
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Fig. 3

No ano letivo de 2007 havia sete turmas de ciclo Il no turno matutino, na
escola pesquisada. O grupo de aluna/os selecionado para compor a amostra estava
distribuido em cinco dessas turmas, correspondendo em relacdo ao nimero de turmas a
71,4% do total. Apenas duas turmas ndo possuiam nenhum aluna/o com deficiéncia.
Veja fig. 4.
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Esse dado se mostra relevante por evidenciar que nas turmas Es e Fs ocorre a
ndo aglutinacéo dessa/es aluna/os em uma Unica sala, havendo aluna/os com deficiéncia
na composicdo de todas as turmas dessa etapa. Ja nas turmas Ds que na época eram trés
turmas havia aluna/os com deficiéncia em apenas uma delas.

Quando questionada/os sobre a opinido que tem da escola onde estudam
atualmente e se gostariam de mudar de escola, mais de 80% declarou que ela é boa e um
terco declarou que gostaria de mudar de escola. Fica evidente que, no geral, pelo menos
naquilo que é expresso nos discursos, a escola agrada a/os aluna/os. Observe a Fig. 5.
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Em relagdo a turma, 75% declarou que gosta da turma em que estudam,
enquanto 16,6% a consideraram regular; e 8,3% ndo soube opinar, conforme mostra a
Fig. 6.
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Em relacdo a capacidade de aprendizagem 91,6%, declarou que percebe a
propria capacidade de aprendizagem como boa, muito boa ou 6tima, 8,3% declarou que
considera a capacidade de aprendizagem fraca. Veja a Fig. 7.
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Quando questionada/os se conseguem compreender as atividades e
contetdos explicados pela/os professora/es apenas 16,6% declarou que aprende igual
a/os demais aluna/os, nenhum aluna/o declarou que aprende melhor do que a turma,
50% declarou que tém dificuldade para entender as aulas e atividades, nem sempre
aprendendo o que foi ensinado, 25% disse que nem sempre aprende na mesma rapidez
que a turma e 8,3% respondeu que ndo consegue aprender, evidenciando que conforme
a percepgdo de 83,3% da amostra hd uma diferenciagdo cognitiva negativa da/os
mesma/os em relacdo & capacidade de compreensdo das atividades e contetidos do
restante da turma. Veja Fig. 8.
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Quando questionada/os sobre como a classe age em relagdo a sua
aprendizagem pessoal 75% declarou que a classe a/o ajuda na aprendizagem dos
contetdos e 25% declarou que tanto faz, ndo ajuda nem atrapalha, ndo havendo
nenhuma declaracéo de que a turma atrapalha a aprendizagem.

Essa questdo evidencia um vinculo predominantemente positivo da/os
aluna/os com suas respectivas turmas.

Dentre todos os questionarios um se diferenciou por ndo ter apresentado as
justificativas solicitadas. As suas justificativas foram nada, também nada, sei ndo e sei
la.

Tendo como base a andlise qualitativa dos dados e as conclusbes que eles
suscitam destaca-se o alto nivel de aprovacdo da/os entrevistada/os quanto a qualidade
da escola, das turmas em que estudam, da postura da/os colegas em sala de aula, da
avaliagdo que fazem sobre a capacidade de aprendizagem e da compreenséo que tém
sobre as atividades e conteudos.

No geral essa/es aluna/os se percebem como aprendizes, como pessoas
capazes de aprender, ndo evidenciando em nenhum dos questionarios qualquer
percepcdo pejorativa quanto ao seu potencial cognitivo comparativamente com a/os
aluna/os ditos normais, o que indica que ha nas representacbes que explicitaram
auséncia de discriminagdes proprias ou alheias e bom nivel de aceitabilidade da/os
mesma/os pela/os seus pares e pela/os profissionais da unidade escolar.

Merece ressalva o fato de apenas 16,6% da/os aluna/os terem declarado que
quando sual/eus professora/es ddo aula conseguem compreender as atividades e
contetdos igual a/os demais colegas de sala, tendo dentre o/as demais, 75% declarado
que tem dificuldade de aprender, nem sempre aprendendo o que foi ensinado, ou ndo



aprende na mesma rapidez que a turma, inversamente a avaliacdo que fazem sobre a sua
capacidade de aprendizagem que é considerada por 92% como boa, muito boa ou 6tima.

A percepgdo das suas proprias dificuldades de aprendizagem escolar, ndo
representa para si propria/os incapacidade de aprender, e sim o reconhecimento de que a
sua maneira, cCom o Seu ritmo e o seu tempo aprendem.

N&o é possivel mensurar com precisdo a veracidade dos dados obtidos, mas
fica evidente a coeréncia das respostas em relacdo as questdes apresentadas, o que
confirma o pressuposto inicial deste trabalho de que a/os aluna/os com deficiéncia sdo
interlocutora/es legitimos no debate sobre o processo de incluséo escolar.

Pelo fato de ndo se enquadrarem no padrdo social de normalidade a
segregacdo das pessoas com deficiéncia também se da no nivel ideoldgico, como um
mecanismo social de controle da producdo e validagdo dos discursos. Todavia
acreditdvamos, preliminarmente, na competéncia delas em elaborar significativas
representagdes sobre o servi¢o publico educacional que recebem e sobre a sua propria
capacidade de aprendizagem na escola publica regular.

Consideramos que a fala esta intrinsecamente associada ao pensamento e que
a medida que se expressam evidenciam a reflexdo e a opinido sobre cada uma das
questdes apresentadas no questionario, evidenciando a si propria/os quanto ao que
pensam, mas também certos valores sociais do tempo e do contexto histérico em que
vivem e do espago que ocupam na sociedade por ser a palavra, como diria Vigostski
(1993) “um microcosmo da consciéncia humana” e o pensamento “determinado por um
processo historico-cultural”, ou seja, a medida que a/os aluna/os sdo instigada/os a falar
sobre as suas auto-representacfes, se inicia 0 processo de re/elaboracdo dessas
representacdes, sendo a fala um mecanismo de expressdao da consciéncia. Vejamos

O significado das palavras é um fendmeno do pensamento apenas na
medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um
fendmeno da fala na medida em que esta é ligada ao pensamento,
sendo iluminada por ele. E um fendmeno do pensamento verbal, ou da
fala significativa — unido da palavra e do pensamento (VIGOTSKI,
1993).

A loucura e os demais tipos de deficiéncia sdo uma diferenciacdo
estabelecida dentro de um contexto social mais amplo que define o que é e o que ndo é
normal, desse modo todas as manifestacdes das pessoas com deficiéncia, assim como o
discurso, ndo estdo desvinculadas dessa realidade. O discurso de um ser social vincula-
se ao contexto historico-social que o constitui (FOUCAULT, 2003).

Retomando as hipoteses iniciais concluimos que nenhuma delas foi
totalmente confirmada ou refutada. A hip6tese a ndo foi totalmente confirmada pelo
fato de um/a entrevistado/a ter declarado que ndo consegue aprender.

J& a hipotese b foi refutada apenas no tocante a forma como o contetdo é
ensinado, ja que fica evidente que embora classifiquem muito bem a sua capacidade de
aprendizagem, evidenciam que a compreensdo dos contetdos e atividades é dificil ou
um pouco mais demorada, mas ndo relacionam essa percepcdo a metodologia adotada
pela/os docentes.

A hipotese ¢ parece ser a que mais contempla as auto-representacOes
evidenciadas, entretanto a suposicéo sobre o sistema avaliativo ndo foi expresso pela/os
aluna/os, que podem ter excluido esse aspecto do trabalho escolar de suas declarag@es,
por se sentirem satisfeitos com a forma como sdo avaliada/os, por se tratar, no caso
especifico da rede municipal em Goiénia, de avaliacdes descritivas, registradas em
fichas especificas em que nas quais sdo registrados os percentuais de desempenho em



cada disciplina, excluindo-se o habitual sistema de notas e a possivel retengdo ao final
de cada ano, o que exclui o temor das avaliagdes as quais sdo submetida/os.

A segregacdo social e educacional imposta as pessoas com deficiéncia é
uma forma de expressdo da desigualdade social. Incluir nesse contexto é des/construir
paradigmas, rever os valores, as normas, 0S conceitos que norteiam nossas agoes e
modos de pensar. Assim, estd posta a oportunidade de ampliar a compreensdo da
unidade e da diversidade humana como algo que lhe € inerente e peculiar.

Segundo Foucault (2003) “todo sistema de educacdo é uma maneira politica
de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com os saberes e 0s poderes que
eles trazem consigo” (p. 44). A atividade educacional é uma atividade politica no
sentido de preparar os individuos para se adaptarem a estrutura social vigente ou ao
contrério edificando as bases para a sua superagao.

Percebemos que a mobilizagdo em torno da constru¢do de uma educagéo
inclusiva, tanto no aspecto legal quanto no aspecto tedrico, pautam-se no principio do
direito individual e fundamental a educacgéo, bem como no estabelecimento de relagdes
sociais mais justas, solidarias, democraticas, enfim, humanas, em que na qual o
preconceito e a discriminagdo estejam ausentes.

A escola inclusiva é aquela onde ndo ha uma “pré ou pds-selecdo”
discriminatdria da comunidade discente, pois o critério para integré-la pauta-se em
outros principios legais como a idade, a série, a real existéncia de vagas etc., ou seja, é a
escola que se prepara e se capacita para ensinar a toda/os independente de suas
caracteristicas fisicas, sociais e intelectuais.

A inclusdo escolar é defendida por tedricos como Mantoan (2006) como
sendo um largo passo na perspectiva da edificacdo de uma sociedade mais justa em que
0 contato com a/o outra/o e suas diferencas sejam naturais e ndo mais ameagadoras, pois
ao interagir com pessoas semelhantes e diferentes amplia-se a possibilidade da troca de
experiéncias, da aprendizagem por meio das interacOes sociais e da percep¢do que
toda/os temos limites e potencialidades.

A atividade educativa materializa-se nas agOes desenvolvidas no espaco
escolar, especificamente em sala de aula. Esse novo modelo educacional, o inclusivo,
edifica-se a partir das atitudes intencionais ou ndo desenvolvidas nesse ambiente,
coincidindo ou conflitando com as representagcbes que se tem sobre a escola, a
educacéo, a aprendizagem e a capacidade de aprender, sejam elas por parte da/os
estudantes, das familias, da/os professora/es, demais servidora/es, da gestdo da rede de
educacéo ou da sociedade mais ampla.

Estd em jogo o paradigma educacional, que é a visdo de mundo sobre a
educacdo e o seu modo de organizacdo. Para Mantoan (2006) paradigma é “um
conjunto de regras, normas, crencas, valores, principios que sdo partilhados por um
grupo em um dado momento histdrico e que norteiam nosso comportamento” (p 14-15),
ou seja, a mudanca do paradigma educacional trata-se da “re-significacdo do papel da
escola” (p. 9).

Compreendemos que cada pessoa € singular, Unica por isso adotamos a
nomenclatura aluna/os com deficiéncia em substituicdo a aluna/os com necessidades
especiais, por compartilharmos com Mantoan (2003) a nocdo de que “o outro é sempre
e implacavelmente diferente, pois a diferenca é o que existe a igualdade é inventada e a
valorizag&o das diferengas impulsiona o progresso educacional”.

Por ser a escola parte constitutiva e constituinte da sociedade mais ampla, a
mudanca dos paradigmas educacionais se repercute nas relagdes sociais, por possibilitar
a convivéncia, o respeito a/o diferente e a percepgdo de que cada pessoa possui limites e
potencialidades.



Os dados obtidos nos levam a concluir que embora a inclusdo escolar esteja
em processo de consolidacdo seus efeitos ja podem ser sentidos por meio das relacoes e
representacdes evidenciadas pela/os aluna/os da escola campo.

Observamos que os dados evidenciam um clima de harmonia e cooperagéo
entre a/os aluna/os, mas também a ocorréncia de conflitos comuns a faixa etaria.
Entretanto as atitudes, as posturas, os direitos e 0s deveres sdo exercidos ou
reivindicados em pé de igualdade, tanto entre si como em relacéo a equipe de trabalho
da escola.

Se é funcdo da escola socializar de forma sisteméatica o conhecimento
cientifico produzido pela humanidade, conhecer sua/eus aluna/os de modo global
auxilia na definicdo de como cumprir sua fungéo com a eficicia desejada, respeitando o
direito de acesso e permanéncia com qualidade de toda/os a escola regular.

Convém ressaltar que os dados obtidos coincidem e validam os argumentos
tedricos apresentados para justificar a inclusdo escolar, na medida em que re/afirmam
que toda/os sdo capazes de aprender ao seu ritmo e em salas de aula heterogéneas e que
essa heterogeneidade é a base da edificacdo de relagBes interpessoais e sociais
cooperativas, justas, solidarias e democraticas, bem como fundamental para a superagéo
dos preconceitos.

Do mesmo modo concluimos que a legislagdo pertinente tem sido, pelo
menos em certa medida, incorporada pelas unidades escolares da rede municipal de
educacdo de Goiania, quanto a aceitacdo de aluna/os com deficiéncia na escola regular e
que estamos caminhando da integrag&o para a incluséo escolar.

Podemos afirmar que as condigOes para a consolidagéo da incluséo escolar
com pleno respeito as diferencas estdo postas e é em sala de aula pelas relagdes que sdo
estabelecidas, que a inclusdo real emerge e se consolida, ou ndo, estando
intrinsecamente vinculada a condicdes oferecidas pelas redes de ensino para essa
consolidagdo e com a nossa compreensdo e postura.

Em suma, podemos concluir que, em sua maioria, a/os aluna/os com
deficiéncia percebem que ela/es também aprendem na escola publica de ensino regular
em Goiania e em salas heterogéneas, embora nem sempre consigam aprender 0s
contetdos académicos, se percebendo como alguém capaz de aprender, porém de
maneira e momentos diferentes que a maioria da turma.

Todavia, esse é um desafio que est posto, a despeito de seus limites e
entraves pelos principios dos direitos fundamentais da pessoa humana que a sustenta,
como o respeito e o reconhecimento da/os aluna/os com deficiéncia como sujeitos nesse
processo, capazes de elaborarem significativas representacOes, seja numa ldgica
convencional ou ndo, porém ndo menos importante.
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