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APRESENTACAO

Este livro é resultado de uma longa parceria de grupos da Psicologia Escolar
e do Desenvolvimento com a area de Inclusdo da Faculdade de Educac¢do da Uni-
versidade de Brasilia. O que nos uniu foi nosso interesse comum com o processo de
inclusdo no Brasil com suas especificidades em como as politicas publicas vém se
concretizando no Distrito Federal e em outros estados brasileiros. No entanto, nos
colocando a partir do olhar da Psicologia do Desenvolvimento e da Pedagogia, nos
interessa entender e explicar como essas politicas publicas sdo interpretadas pelos
professores e equipes interdisciplinares, seja no fazer de sala de aula, seja em outros
contextos como o hospital, por exemplo. Para nds a politica publica sé se realiza com
sucesso na interpretacao dos profissionais que vivenciam essa realidade no dia a dia
e buscam solucdes conjuntas para cada crianga, adolescente ou adulto que passa
pelo processo de inclusdo. Dai surgiram as propostas de formacdo continuada que
nosso grupo vem realizando — além de projetos de pesquisa e intervencao e de cur-
sos de extensdo para professores, dois cursos de Especializacdo, um na forma pre-
sencial e outro por meio da Educacdo a Distancia (EaD), este ultimo pela UAB-UnB.

Os textos que compdem o livro defendem que a inclusdo depende de um
fazer discutido, refletido, de novas tomadas de decisdo, num processo dialégico de
implementacao e resisténcia no embate das crencas e valores de cada um, presentes
no coletivo histdrico de nossas cidades e que sdo capazes de gerar novas culturas,
novas praticas e solucdes para cada caso. Sdo aqui abordados temas relevantes para
essa discussao, visando assim, promover a qualificacdo de professores e de profissio-
nais ligados a educacdo e areas afins, que atuam ou atuardo nas escolas inclusivas,
em hospitais e em associagdes.

Frente a demanda urgente de uma formacdo continuada desejamos que os
capitulos que elegemos como relevantes para este volume possam introduzir os
educadores nessa problematica e também desencadear reflexdes e a¢des situadas
para o desenvolvimento sociocultural de nosso pais e para o conhecimento de acdes
cidadas que oportunizem, sobretudo, que o processo de escolarizagao ofereca a to-
dos a oportunidade de convivéncia na construgdo de respeito mutuo as diferencas.
Nesse sentido, a proposta visa efetivar uma interacdo em que os temas fundamen-
tais sejam tratados em sua interdisciplinaridade, procurando ultrapassar os limites
da mera formagao profissional.

Ao ressaltar a relevancia em basear o processo de formacdo dos professo-
res e dos profissionais envolvidos em contextos educativos no eixo epistemoldgico
da educacdo, da psicologia e das tecnologias contemporaneas esperamos contribuir
para a concretizacdo de uma transformacado do cenario educacional, na promogao
dos direitos humanos e da igualdade. A articulacdo de projetos interdisciplinares
fundamentados em propostas curriculares atuais possibilitard aos professores nas
escolas, hospitais e comunidades a constru¢ao de uma pratica inclusiva extensiva a
todos a partir de uma pratica reflexiva, de acordo com os contextos em que atuam.

A educacdo inclusiva, considerada como um requisito fundamental de uma
sociedade democratica, é um objetivo que vem sendo negociado pelos profissionais
envolvidos com a construcdo de uma educacdo de qualidade, sejam eles professores
em classes e escolas inclusivas, formadores ou responsaveis pela elaborac¢ao e atuali-
zacdo das politicas publicas. Embora ainda carregada de ambiguidades conceituais e



divergéncias entre especialistas e educadores, especialmente quanto aos seus aspec-
tos tedrico-praticos, tem-se observado um expressivo incremento de estudos e publi-
cacoes sobre o tema da inclusdo. Este curso visa estabelecer um didlogo, mais amplo
e aprofundado, entre teoria e experiéncia cotidiana, a fim de que possamos sugerir,
implementar e atualizar as politicas publicas e as praticas pedagdgicas reflexivas.

Para a construcdo desse conhecimento, muito tem contribuido o grupo de
professores do Programa de Pés-Graduag¢do em Desenvolvimento Humano e Sadde
do Instituto de Psicologia e do grupo Escola, Aprendizagem e Trabalho Pedagdgico
da Faculdade de Educac¢do da Universidade de Brasilia, e de profissionais formados
por esses dois programas, que ja vém desenvolvendo um trabalho conjunto que se
consolida neste curso. Tendo em vista que o foco dos estudos sdo o cotidiano da
escola e outros contextos educacionais como o hospital, por meio de uma aborda-
gem interpretativa, o curso tem a pretensao de focalizar situacdes no contexto de
escolas da Educacdo Basica, onde se pode observar a co-construgao de significados
gue tem possibilitado a discussdo entre os profissionais que estdo no cotidiano do
atendimento inclusivo e pesquisadores que estao analisando os fazeres pedagdgi-
cos e interacionais.

O livro estd estruturado em trés partes organicamente relacionadas. A Parte
| — Teorias de desenvolvimento humano e métodos de estudo: contextualizando a
inclusdo, composta por quatro capitulos que tratam dos fundamentos tedricos do
desenvolvimento humano e das metodologias de construcdo do conhecimento nos
quais os autores enfocam a relagdo entre teorias do desenvolvimento e cultura, his-
téria, crencga e valores, os processos interacionais e de construcdo de conhecimento
no contexto de inclusdo. A Parte Il — Construindo e organizando contextos de ensino-
aprendizagem inclusivos: diferengas nos processos de comunicac¢do e inclusao, inclui
quatro capitulos que tratam dos processos de ensino-aprendizagem, focalizando ques-
tOes especificas sobre os processos de aprender e ensinar pessoas com diferencas no
desenvolvimento. Estes capitulos foram escritos com atencdo especial as diferengas
especificas e metodologias de intervencdo relacionadas ao desenvolvimento de pes-
soas com disturbios neuromotores e deficits perceptuais. A Parte |ll — Construindo e
organizando contextos de ensino-aprendizagem inclusivos: reflexdes sobre a diferen-
¢a, inclui seis capitulos que, também foram construidos por autores que trabalham na
pratica didria de inclusdo escolar e apresentam reflexdes iniciadas por um texto sobre
fracasso escolar e avangando nas discussdes tedrico-metodologicas relacionadas aos
transtornos globais, superlotacdo, deficiéncia fisica, finalizando com a reflexdo sobre
as interfaces entre Pedagogia e Psicologia no cotidiano hospitalar.

Esperamos com este livro desenvolver uma discussao com os profissionais
envolvidos com o dia a dia das escolas inclusivas, de modo a co-construir ferramen-
tas que lhes permitam olhar sua prépria pratica de forma reflexiva e sistematizada
em bases tedricas consistentes, contribuindo efetivamente para a construgao de co-
nhecimentos que venham prover a instituicdo escolar de meios pedagdgicos que
atendam a diversidade dos alunos.
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Capitulo 1

Sociedade, educacao e cultura

Celeste Azulay Kelman
Apresentagao

De que maneira os conceitos sociedade, educacdo e cultura se relacionam?
O que cada um deles significa? Sera que quando falamos em cultura, estamos nos
referindo a conhecimento, erudicdo? Ouvimos dizer: “Fulano tem uma cultura mu-
sical incrivel! Conhece todas as sinfonias de Beethoven! ou Beltrano é muito culto.
Entende sobre qualquer assunto.”

Ou sera que estamos nos referindo a cultura de um pais? Costumamos di-
zer que é da cultura brasileira ser receptivo a estrangeiros ou ter a pratica de “dar
um jeitinho”. O uso do termo cultura, como um rétulo de um pais, cria a ilusdo de
que existe homogeneidade em seu povo, que todos sao iguais. Este sentido de cul-
tura ndo considera a diversidade. Certamente o sentido de cultura é polissémico,
isto é, pode ter multiplos significados. O que queremos passar aqui ndo é nem o
conceito vinculado a conhecimento, nem o conceito relacionado a comportamen-
tos uniformes.

Neste capitulo, queremos refletir sobre concep¢des de sociedade e cultura
em uma perspectiva que a psicologia e a educacao tém interface com a antropolo-
gia. Entretanto, a diferenca da antropologia, ndo observamos as relagdes do homem
apenas com o seu grupo social, mas em sua subjetividade, por meio da analise de seu
comportamento, em processos que implicam em desenvolvimento, como a apren-
dizagem, por exemplo. Assim, uma sociedade é formada por homens que ocupam
diferentes papéis, que apresentam distintos niveis educacionais e que se relacionam
por meio de um conjunto de atitudes, crencas sobre o mundo, habitos e valores
(ideias sobre o que vale a pena) orientados pela cultura onde estdo inseridos.

Vamos buscar, portanto, entender o desenvolvimento humano como um
processo singular, Unico, dindmico e marcado por uma historicidade. Ainda que
todos os homens estejam inseridos na mesma cultura.

1 Desenvolvimento humano e singularidade na perspectiva
histérico-cultural

O homem que vive no Brasil, hoje, nem sempre viveu desse modo. As con-
jungdes politicas e histéricas marcam diferentes relagdes humanas em diferentes
épocas. Se pensarmos no Brasil Colonial, por exemplo, poderemos verificar como
as relagdes de dominagdo circulavam entre portugueses, escravos e indios. Os
costumes eram outros; as pessoas nao se vestiam e falavam como na atualidade.

11

- O homem

i constitui-see é
: constituido pela :
: cultura. ’



: Na sociedade
© as pessoas

: compartilham
: 0s mesmos
artefatos

: culturais.

CAPITULO 1

Pensem na posicao recatada que a mulher tinha, quando nos referimos a mulher
branca que vivia na casa-grande. E quanto as mulheres que habitavam a senzala,
muitos colonizadores portugueses esperavam outra atitude, inclusive de praticas
libertinas. As atitudes desses senhores estavam marcadas e se diferenciavam em
funcdo de com quem se relacionavam: mulher branca, um comportamento; mu-
Ilher escrava, outro.

Em um periodo do século XX, mais conhecido como “anos de chumbo”, as
pessoas ndao podiam ser espontaneas, com medo da censura imposta. Seus habi-
tos eram contidos e havia uma relacdo hierarquizada, onde os militares tinham a
primazia de fazer valer sua opinidao e os outros tinham muito medo de discordar.
Até que uma minoria se insurgiu em todo o Brasil e trouxe outro rearranjo nas re-
lagdes sociais. A democracia imprimiu marcas de mudancas de atitudes em todos
os brasileiros.

Estes exemplos histéricos servem para entender como a sociedade se or-
ganiza em determinado momento, dentro de determinada cultura. Mas o conceito
de cultura que queremos enfatizar refere-se aos sistemas de signos que organizam
nossas funcdes psicoldgicas. Sociedade entdo pode ser entendida como um grupo
de pessoas que sdo classificadas como um grupamento social porque comparti-
Iham os mesmos tipos de artefatos culturais.

Cultura, neste texto, tem um sentido que leva em conta as praticas de me-
diacdo semidtica como organizadoras das fung¢des psicoldgicas. O que quer dizer
isso? Que nas relacdes interpessoais, por meio da linguagem, do sistema escrito e
de outros conjuntos de signos, como a internet, por exemplo, as pessoas vao for-
mando sua subjetividade, seu pensamento e sua ac¢do. As instituicdes sociais ten-
tam regular as fungdes interpessoais e mesmo intrapessoais, dentro do préprio in-
dividuo, como sua capacidade de pensar, planejar, memorizar, etc. Tomemos como
exemplo a escola. Como instituicdo social, a escola exige dos alunos determinados
tipos de comportamento, como pontualidade, cumprimento das tarefas escolares
e nao outros, como indisciplina, desrespeito ou desmazelo com os recursos ma-
teriais, como o livro didatico. As vidas humanas sao organizadas, em parte, pelas
instituicdes sociais.

Mas, e a singularidade humana? Sera que todos que vivem a mesma época
sdo iguais? Felizmente, existem diferencas entre as pessoas e as singularidades
estdo presentes para dar cores e matizes a aquarela do tecido social. O que seria
do azul se todos gostassem do vermelho? Quais sdo as influéncias que marcam a
singularidade humana em uma perspectiva histérico-cultural?

1.1 Teorias sobre desenvolvimento humano

Os principios do desenvolvimento humano sdo distintos. Se compararmos
o comportamento, a personalidade e a inteligéncia de diferentes irmdos dentro de
uma mesma familia vamos verificar que eles tém grandes diferencas entre si. Mas
por que dois irmaos se desenvolvem de forma diferenciada? O aparato biolégico
nao conta? Serd apenas o ambiente que influencia? A busca na compreensao des-
ses fendmenos é explicada a partir de diferentes teorias, sejam elas psicoldgicas,
socCiais ou comportamentais.
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Primeiramente convém esclarecer que estudos sobre desenvolvimento hu-
mano nao se restringem a estudos sobre comportamento infantil, mas referem-se
a uma temadtica que envolve todo o curso da vida humana. O desenvolvimento
estuda a trajetdria do individuo, marcada ndo apenas pela herancga que recebe de
seus pais, mas pelas experiéncias que vivencia ao longo da sua vida. E entendido,
portanto, como um conjunto de processos que implicam em mudangas progressi-
vas, tanto do ponto de vista bioldgico quanto ambiental, em constante interagao.
Aideia de que o desenvolvimento além da infancia deveria ser também objeto de
estudos cientificos iniciou-se com a publicacdo do livro Adolescéncia, por Stan-
ley Hall, em 1904. Hall foi um dos primeiros psicélogos a estudar o fenédmeno
do envelhecimento. A introducdao dos estudos longitudinais desenvolvidos para
acompanhar a evolugdo de criangas, constituiram uma contribui¢ao fundamental
para a compreensao do desenvolvimento como algo que se estende ao longo de
todo o ciclo vital.

Uma pergunta que devemos nos fazer refere-se a ontogenia, isto é, ao
desenvolvimento de um organismo durante sua vida. Como se desenvolve esse
organismo? Serd por um processo de acumulo gradual e continuo de pequenas
mudancas, caracterizando alteracdes quantitativas? Ou por mudancgas bruscas, su-
bitas que enfatizam a emergéncia de novos padrdes qualitativamente distintos dos
anteriores em pontos muito especificos no desenvolvimento?

Alguns tedricos preocuparam-se em marcar as fases do desenvolvimento
por meio de estagios. Piaget, por exemplo, organizou um arcabouco teérico co-
nhecido como Epistemologia Genética através do qual buscou explicar a génese
do conhecimento que ficou mais popularmente conhecido como o construtivis-
mo. Em sua teoria, Piaget descreve as fases em que ocorrem diferentes operagdes
cognitivas e linguisticas e que ficaram conhecidas como os estagios sensoriomotor,
preoperatoério, operatério concreto e operatdrio formal.

Os estagios referem-se a um conjunto de padroes comportamentais e ha-
bilidades caracteristicas de uma determinada idade ou fase do ciclo de vida do in-
dividuo (ASPESI, DESSEN; CHAGAS, 2005). Tém um sentido mais classificatorio que
ndo contempla a visdo dindmica e dialética. Essa enfatiza que o desenvolvimento
ndo se da em alteragGes bruscas e subitas, mas em mudangas continuas.

Em uma perspectiva que considere o individuo nao de forma isolada, mas
em permanente interacdo com diferentes contextos, teremos outra abordagem
sobre como ocorre o desenvolvimento. Na perspectiva histérico-cultural, desen-
volvimento implica em permanentes transformacgdes, explicadas por multiplas
razoes, nunca por uma so. Por outras palavras: ndo se pode atribuir uma caracte-
ristica humana, como a curiosidade ou a apatia em sala de aula, por exemplo, a
uma Unica causa, seja ela bioldgica ou ambiental, mas a um conjunto de fatores
decorrentes do fluxo de interagdes entre as caracteristicas estruturais da pessoa
com os diferentes contextos onde ela participa. Desenvolvimento é sempre decor-
rente desta interrelacao.

Desenvolvimento, tanto o biolégico quanto o social, pode ser descrito
como “processo pelo qual novas formas de organizacdao emergem daquelas que as
precederam no tempo” (BRENT, apud VALSINER, 1989). Dessa forma, desenvolvi-
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CAPITULO 1

mento é um processo de transformacao estrutural baseado na interacdo entre um
organismo e um ambiente.

Desenvolvimento implica em transformacdes sucessivas e permanentes.

Estudos sobre o desenvolvimento humano tentam explicar, prever, descre-
ver e interpretar comportamentos que ocorrem, nos diferentes contextos que o in-
fluenciam, tais como familia, escola, condi¢ao socioeconémica, etnia e cultura. Ford
e Lerner (1992) abordam desenvolvimento humano de maneira clara e abrangente,
com conotac3o sistémica, onde multiplos fatores influenciam. E assim entendido:

Desenvolvimento humano individual envolve processos de
transformacdo e incremento que, através de um fluxo de inte-
racdes entre caracteristicas atuais da pessoa e dos contextos
em que ela estd inserida, produzem uma sucessdo de mudangas
relativamente duradouras que elaboram ou aumentam a diver-
sidade das caracteristicas estruturais e funcionais da pessoa e
os padrdes de suas interagcdes com o ambiente, ao mesmo tem-
po em que mantém uma organizagdo coerente com a unidade
estrutural-funcional da pessoa como um todo (p. 49).

Desenvolvimento, portanto, pressupde intera¢cdes que acontecem em am-
bientes social e culturalmente estruturados, que promovem mudancgas ao longo
do tempo, implicando em transformacdes. E sistémico porque é entendido como
um fendbmeno multideterminado, ou seja, ndo existe uma causalidade linear ou
uma resposta Unica e dbvia, do tipo “Porque minha mde escondia as balas e cho-
colates, tornei-me uma pessoa voraz e gulosa.” A multilinearidade leva em conta
todas as experiéncias que se tém ao longo da vida, reconhecendo as multiplas
trajetérias do desenvolvimento. S3o varios os fatores que, de forma integrada e
articulada, vdo promover o desenvolvimento, portanto, ndo se pode esperar res-
postas uniformes. Nao é porque meus pais me deram uma boa educacdo que eu
serei necessariamente uma pessoa educada, gentil e com elevados principios mo-
rais. Fosse assim, todos os irmaos seriam iguais.

A conduta humana é influenciada basicamente por dois fatores: o aparato
bioldgico e as experiéncias de vida, interpessoais, que podem ser positivas, como
0 sucesso escolar ou participacdo em um passeio familiar, por exemplo. Mas tam-
bém podem ser negativas, como em situacdes de guerra, orfandade, etc.

Desenvolvimento humano vem sendo estudado por diferentes areas do
conhecimento, como a Psicologia, a Biologia ou a Antropologia. Pesquisas buscam
compreendé-lo tanto do ponto de vista conceitual, quanto dos fatores que o in-
fluenciam. As questdes investigadas, os métodos utilizados na busca de solugdes a
essas indagacOes e as explicagcdes propostas variam ao longo dos séculos.

Um estudo pioneiro sobre desenvolvimento humano e educac¢ao especial
foi o realizado por Jean-Marc Gaspard Itard (ver PAPALIA; OLDS; FELDMAN, 2001)
com o menino Victor, que ficou conhecido como o Menino de Aveyron ou o Ga-
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roto Selvagem, tendo inclusive virado um filme de Jean Luc Godard, famoso cine-
asta francés dos anos 70-80 do século passado. Itard, médico francés, intitulado
a época de praticante da medicina mental, recebeu uma bolsa do governo para
estudar o menino selvagem que, por volta do ano 1800, apareceu nas cercanias da
cidade de Aveyron, nu, locomovendo-se apoiado nos quatro membros, como se
fora um animal. Tinha o corpo coberto de cicatrizes, o cabelo desgrenhado e era
incapaz de falar. Itard o acolheu e realizou, durante cinco anos, um estudo sobre
desenvolvimento humano atipico, avaliando quais as possibilidades desse menino
se transformar em um civilizado. A discussdao sobre o trabalho de Itard traz uma
reflexdo profunda sobre o papel dos diferentes contextos no desenvolvimento hu-
mano, voltaremos a falar disso mais adiante neste texto. O trabalho de Itard ficou
inacabado porque, descontente com os resultados insuficientes e lento, o governo
francés resolveu interromper os estudos do médico. E quanto ao menino? Nao
conseguiu avangar muito em seus habitos e atitudes, além de ter um desenvolvi-
mento linguistico aguém do esperado por Itard. Essa pesquisa desencadeou um
debate interessante que até os dias de hoje vem ocorrendo: Qual o papel da natu-
reza (bioldgica) e da cultura (social)?

Como ja foi dito, os primeiros estudos sobre desenvolvimento, no sécu-
lo XX, voltam-se para o periodo que compreende a infancia. Nesses estudos, a
crianca é entendida como um ser passivo que ndo contribui para o seu préprio
desenvolvimento e que se desenvolve natural e espontaneamente (GESELL, 1929,
1930, 1943).

Nos estudos sobre a natureza do desenvolvimento ha concepc¢ées naturalis-
ticas, como a citada acima, que valorizam o desenvolvimento biolégico; unidirecio-
nais, que s6 véem o progresso individual, a partir da transmissdo cultural; e teorias
gue enaltecem o papel ativo do sujeito, que interage permanentemente com o seu
contexto sociocultural, transformando-o. Sdo essencialmente quatro abordagens
tedricas que procuram compreender esta relacdo e explicar o desenvolvimento: a
da maturacdo bioldgica; a abordagem ambientalista ou comportamentalista; a do
construtivismo piagetiano e a abordagem histérico-cultural de Vigotski.

1.1.1 Teorias da maturacgao bioldgica

Nessa concepgao, como ja foi dito, o desenvolvimento ocorre de forma na-
tural e tem uma raiz enddgena, isto é, a mudanca vem de dentro do organismo,
como uma consequéncia dos genes que o organismo herda. Podemos dizer nesse
caso que o desenvolvimento é biologicamente determinado. Gesell (1940, apud
ANASTASI, 1965) dizia: “O ambiente determina a ocasiao, a intensidade e a corre-
lacdo de muitos aspectos do comportamento, mas ndo engendra as progressdes
basicas do desenvolvimento do comportamento. Estas sdo determinadas por me-
canismos inerentes a maturagao”.

Ateoriadamaturacdobioldgicatambémpodeserchamadade pré-formismo,
pois todo conhecimento é anterior a experiéncia, sendo fruto de estruturas
gue estdo no sujeito. Nessa abordagem a principal causa do desenvolvimento
€ a maturacdo, uma sequéncia de mudancas geneticamente determinadas que
ocorrem desde um ponto inicial imaturo, na concepgao, e que se desenvolvem até
a plenaidade adulta (COLE; COLE, 2003). A hereditariedade, entdo desempenharia
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o papel principal no desenvolvimento humano, determinando e definindo a sua
capacidade de aprendizagem.

Essa abordagem tedrica foi a responsdvel pela integracdao de alunos com de-
ficiéncia nas escolas nas décadas de 70 e 80 do século passado. O problema estava
no aluno e ndo no contexto escolar ou da sala de aula. Essa visdo clinica das dificul-
dades de aprendizagem foi a causa do inchaco das classes especiais nesse periodo.

1.1.2 Teorias ambientalistas

De acordo com essa perspectiva todo conhecimento decorre da experién-
cia. A aprendizagem é vista como um processo pelo qual o comportamento de
um organismo é modificado pela experiéncia, levando a desenvolvimento. S6 as
causas exogenas, que provém do ambiente e, portanto, externas ao individuo, sdo
as causadoras do desenvolvimento e da aprendizagem.

Um dos primeiros tedricos desta corrente, J. Watson (1930) tinha tanta
crencga na forca do ambiente que chegou a dizer:

Dé-me uma duzia de bebés saudaveis, bem formados... e eu ga-
ranto pegar qualquer um deles aleatoriamente e treina-lo para
se tornar qualquer tipo de especialista que eu escolha — médi-
co, advogado, artista negociante e, sim, até mesmo mendigo e
ladrao, independente de seus talentos, inclinagbes, tendéncias,
capacidade, vocacdes e raca de seus ancestrais. (p. 104).

Na teoria ambientalista, aprendizagem é igual a desenvolvimento. O am-
biente atua através dos mecanismos de aprendizagem para moldar o desenvolvi-
mento humano. O enfoque no ambiente pressupde que desenvolvimento é decor-
rente de mudancas graduais e continuas, sendo estas responsaveis pela modela-
gem do comportamento humano. O sujeito é visto como totalmente passivo nessa
abordagem, sendo apenas um receptor das influéncias externas.

1.1.3 Abordagem do construtivismo

De acordo com essa teoria, o desenvolvimento ndo estad sé na natureza do
sujeito, pré-formado em sua mente, ou apenas na educagao. Ambas sdao condi¢bes
igualmente necessdrias para que o desenvolvimento aconteca.

Um dos principais tedricos responsaveis por essa abordagem foi Piaget.
Para ele, o conhecimento acontece por meio da interacdo entre o organismo hu-
mano e o ambiente. Portanto, concorda em parte com os tedricos maturacionistas,
sem considerar que a potencialidade do ser humano é inata. Ndao concorda que
o organismo dependa exclusivamente da maturacdo. E uma teoria interacionista,
isto é, enfatiza a interacdo sujeito-ambiente para que a aprendizagem ocorra.

A teoria de Piaget ficou conhecida como Epistemologia Genética porque
procura explicar a origem do conhecimento. O sujeito participa na construcdo do
préprio conhecimento, de forma ativa, critica e criativa, sendo por isso denomina-
do de sujeito epistémico ou cognoscente. Para Piaget, as criancas constroem niveis
de conhecimento sucessivamente mais elevados, lutando ativamente para domi-
nar o ambiente. Nessa abordagem, o desenvolvimento comanda a aprendizagem.
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As trés concepgdes tedricas mencionadas até aqui denotam que o desen-
volvimento decorre de dois fatores: a herancga biolégica e o ambiente. Cole (1992)
propde uma quarta alternativa para o estudo do desenvolvimento, quando assume
que os fatores bioldgico e ambiental, dicotomizados nas trés perspectivas acima
citadas, interagem indiretamente, intermediados pela cultura. Cole considera que
a teoria histdrico-cultural pode ser entendida como uma nova teoria do desenvol-
vimento, pois introduz essa novidade: o papel que a cultura tem no desenvolvi-
mento ontogenético.

1.2 A natureza histérico-cultural do desenvolvimento humano

O mérito de Cole foi apenas de sistematizar as ideias de Lev Seminovich
Vigotski como uma teoria do desenvolvimento. Foi o psicdlogo russo o principal
responsdvel por esta abordagem, cuja teoria desenvolveu na primeira metade do
século XX, tendo morrido prematuramente, por tuberculose, aos trinta e oito anos.
As trés teorias citadas anteriormente, a da maturagao bioldgica, as ambientalistas
e o construtivismo tratam da relacdo entre maturacdo e aprendizagem; heredita-
riedade e meio. Vigotski (1994) trouxe um elemento novo e fundamental que é o
papel que a cultura, a sociedade e a histdria exercem na formagado da mente huma-
na. O pesquisador russo introduz a questao da cultura quando comeca a discutir o
problema do desenvolvimento da crianca e a aquisicao das formas superiores de
conduta, os chamados processos psicoldgicos superiores, como a ateng¢do volun-
tdria, o pensamento, a linguagem e a memoaria légica. Em seu trabalho, diz existir
no ser humano uma continuidade e uma ruptura entre o que é bioldgico e o que é
cultural: o cultural supde o bioldgico, ao mesmo tempo em que o transforma. Essa
tensdo entre ambos vai permitir ao sujeito que aprende o desenvolvimento de
processos que lhe permitem interpretar o mundo a partir de interagdes com seu
contexto fisico, simbdlico e histérico-cultural.

Sao quatro os conceitos fundamentais que compdem a teoria de Vigotski:
(a) internalizag¢do, onde ele vai falar sobre as funcdes psicoldgicas que aparecem
duas vezes, primeiro intersubjetivamente, decorrente das relacdes entre as pesso-
as, e depois intrasubjetivamente, apds ter ocorrido a internalizacao; (b) mediag¢do,
gue implica na utilizacdo dos sistemas de signos, como a linguagem, a leitura, a
escrita e o calculo e que permitem ao sujeito lembrar, escolher, por exemplo; (c)
zona de desenvolvimento proximal, definida como a distancia entre o nivel de de-
senvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente
de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado por meio da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com com-
panheiros mais capazes (VIGOTSKI, 1994, p. 112). E finalmente, (d) a relagéo entre
aprendizagem e desenvolvimento, em que revela o processo pelo qual as criangas
penetram na vida intelectual daquelas que a cercam.

Para Vigotski o processo de internalizagao transforma as experiéncias intersub-
jetivas em intrasubjetivas: do externo, social, para o interno, mental.

Segundo Vigotski o bom aprendizado é aquele que se adianta ao desen-
volvimento. Sua teoria ressalta a importancia que um sujeito mais experiente —
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pais, professores ou mesmo um colega — exercem no processo de aprendizagem
do sujeito. Vigotski (1994) também menciona a importancia do jogo infantil e do
brinquedo, porque criam varias zonas de desenvolvimento proximal. Por meio do
trabalho na ZDP, alguém pode se beneficiar do conhecimento maior de seu par.

Para o pesquisador russo a zona de desenvolvimento proximal trata dos co-
nhecimentos que estdo a caminho, que ainda ndo conseguem ser realizados com
autonomia. Como por exemplo, criangas com pouca idade que dependem de outra
pessoa mais experiente para auxiliar na sua realizagdo. O campo de atuacgao da
zona de desenvolvimento proximal é eminentemente semibtico, refere-se a como
significar o mundo, como construir e compartilhar significagGes.

Segundo Vigotski (1994):

[...] o aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o apren-
dizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimen-
to mental e p6e em movimento varios processos de desenvol-
vimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer
(p. 100).

Dentro dessa perspectiva, desenvolvimento humano é um processo que
esta intimamente vinculado ao aspecto cultural. Somos preparados por nossa he-
ranca cultural e bioldgica para usar a linguagem e outras ferramentas culturais e,
também para aprender uns com os outros por meio de processos educacionais. A
cultura, entretanto, é sempre histdrica e socialmente construida.

Vigotski (1995) inaugurou um arcabouco tedrico que se convencionou cha-
mar de sociogenético, em contraposicao ao pensamento psicogenético de Piaget.
O que isso quer dizer? Que enquanto Piaget achava que a cognicao era decorrente
de operagdes cognitivas intrinsecas ao individuo, Vigotski achava que o sujeito hu-
mano é social desde o momento em que nasce e, por isso, esta imerso, desde seus
primeiros dias de vida, em um contexto social. A formac¢do dos processos cogniti-
vos é decorrente, portanto, de uma mente social. Ao falar sobre a natureza social
do psiquismo humano, o pesquisador ressalta que as capacidades humanas sao
formadas a partir das interagdes sociais. Foi entdo que Vigotski (1994) estabeleceu
a Lei Genética Geral do Desenvolvimento Cultural, que afirma:

Toda fungdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece
em cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e
depois no psicoldgico, a principio entre os homens como cate-
goria interpsiquica e logo no interior da crianga como categoria
intrapsiquica (p. 64).

Isto nos mostra a influéncia das relacdes interpessoais na formacdo da cons-
ciéncia humana. As fungdes interpsiquicas, decorrentes das atividades sociais, tor-
nam-se intrapsiquicas através do processo de internalizagao e assim desenvolvemos
as funcoes que constituem nossa subjetividade, nossas fungGes cognitivas, comu-
nicativas e afetivas, nossos principios e crencas. Alids, ndo é apenas a consciéncia
humana que possui uma natureza social. Também, a personalidade possui uma ori-
gem social. E importante entender que o ser humano se desenvolve montado em
um tripé: cultura, cognicdo e emocado e que os trés se influenciam mutuamente.
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1.3 Cultura individual e coletiva

Durante o século XX, algumas teorias psicolégicas eram vistas como es-
tudos acerca das interacdes humanas que nao sofriam alteracdes ao longo do
tempo. A outra vertente, com uma concep¢ao mais dinamica e qualitativa, vem
utilizando teorias interpretativas sobre o comportamento humano enriquecidas
com as contribuicdes das ciéncias sociais, da antropologia, da estética e da litera-
tura, que iluminam e influenciam os estudos contemporaneos acerca do desen-
volvimento humano.

A questdo da transmissdo cultural nas sociedades humanas obedece basi-
camente a dois modelos: o de transmissdo cultural unidirecional e o bidirecional.
A visdo unidirecional baseia-se na no¢cdo dominante da transmissdo cultural e é
bastante criticada por muitos (ROGOFF, 2005; VALSINER, 1994) que consideram
que essa perspectiva traz em seu bojo um processo de aculturagdo que pressu-
poe o sujeito como receptor passivo da transmissdo cultural; recebe as mensa-
gens culturais sem transforma-las, mesmo que hajam perdas ou erros de transmis-
sdo. Nessa perspectiva, se algum jovem apresenta disturbios de comportamento,
como delinquéncia, por exemplo, as explicacdes baseiam-se em uma “falha no
processo de transmissdo cultural”. Esse modelo traz as caracteristicas da unidire-
cionalidade, uma vez que o ser humano restringe sua drea de atuacdo a recepcao
das mensagens culturais produzidas pela sociedade. Esse fenOmeno é andlogo ao
conceito de educag¢do bancdria, criado por Freire (1975). O educador faz criticas
a praticas convencionais de se transmitir conhecimentos que sdo depositados na
pessoa, como se deposita dinheiro em um banco. A unidirecionalidade do mode-
lo de transmissdo cultural pode, portanto, ser entendida como um processo de
transmissdo cultural bancdria, parodiando o educador brasileiro, onde cultura é
depositada mecanicamente no sujeito.

Ja na perspectiva bidirecional, todos os participantes no processo de trans-
missdo cultural estdo ativamente transformando as mensagens culturais, em um
processo dindmico e interativo (VALSINER, 1994).

A cultura vem sendo estudada por diferentes areas do conhecimento e
pode ser conceitualizada conforme a perspectiva que se assuma: antropoldgica,
arqueoldgica, psicoldgica (evolutiva, social, desenvolvimental, transcultural, por
exemplo) ou sociolégica. Houve época em que se pressupunha que a evolugdo
social progrediria em uma escala que ia do primitivismo de determinados povos
até atingir estagios reconhecidamente civilizatérios. O evolucionista americano,
Lewis Harry Morgan, em 1877, prop0s sete estagios do progresso humano: selva-
geria inferior, selvageria média, selvageria superior, barbarismo inferior, barbaris-
mo médio, barbarismo superior e civilizacgdo (ROGOFF, 2005). O pressuposto de
que as sociedades evoluiam de forma linear sobreviveu até a segunda metade do
século passado.

O reconhecimento da associacdo entre fendmenos psicolégicos e proces-
sos culturais, no sentido de que os primeiros sdo de certa forma constituidos pelos
ultimos, deu origem a um novo campo de estudo, inaugurado pelos estudos de
Vigotski. Posteriormente, muitos pesquisadores contribuiram para essa area de
estudos. Um deles foi Jerome Bruner, um dos seus principais expoentes da psico-
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logia cultural. Cultura, para Bruner (2001), traz necessariamente a mente em foco.
O objetivo deste ramo da Psicologia é compreender as formas pelas quais os fe-
ndmenos psicoldgicos sdo parte da vida cultural e sdo interdependentes de outros
fendmenos culturais. E importante ressaltar que a cultura exerce um papel crucial
na constituicdo dos individuos e dos grupos sociais.

Pré-existente ao individuo, a cultura faz parte ndo apenas de seu processo
de socializacdo, mas também tem sido reconhecida como constituinte fundamen-
tal do pensamento e da acdo humana (COLE, 1992; VALSINER, 1989, 1998, 2000;
VIGOTSKI, 1978, 1987). A cultura é formadora da consciéncia humana. Fen6menos
psicolégicos complexos, superiores e maduros sao estimulados e organizados pela
experiéncia social.

Tudge, Hayes e Odero (2000) entendem cultura dentro de uma perspectiva
contextualista ecoldgica. Para eles, cultura consiste de um grupo de pessoas que
sdo vistas por outras ou que véem a si préprias como constituintes de um todo,
gue compartilha valores, crencas e praticas e que tentam passar esses valores para
0s mais jovens de seu grupo.

Para Vigotski o processo de internalizacdo transforma as experiéncias intersubje-
tivas em intrasubjetivas: do externo, social, para o interno, mental.

Bruner estabelece estreita relacdo entre o conceito de cultura e o da mente
humana quando define cultura como o modo pelo qual construimos, negociamos,
institucionalizamos nossa forma de viver e pensar e que chamamos de “realidade”
(1996, p. 87), embora para ele, ndo exista uma Unica versdo basicamente verdadei-
ra e objetiva da realidade (BRUNER, 2001). Uma diferen¢a marcante entre Bruner e
Vigotski é que este ultimo considera que, durante o percurso do desenvolvimento
humano, a ontogénese, o individuo passa inicialmente por um tipo de pensamen-
to natural. Para Bruner, a mente ndao pode jamais ser considerada como natural
(1996). Ela é sempre cultural.

A cultura cria formas especiais de comportamento e baseia-se no centro do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas humanas (VIGOTSKI, 1978). Raciocinio
verbal, formacdo de conceitos, atengdo voluntaria e memdria légica sdo alguns
exemplos dessas fungdes psicoldgicas superiores mediadas pela cultura. O proces-
so de desenvolvimento é organizado pela permanente construcdo e reconstrucao
de limites em nosso comportamento, nos mais variados contextos. Os fenbmenos
psicoldgicos complexos sao influenciados por esses limites culturais e, ao mesmo
tempo, influenciam a cultura.

Nesse sentido, dentro da perspectiva histérico-cultural, ndo se compreen-
de a existéncia de uma cultura coletiva, absoluta, que predetermina a mente das
pessoas, influenciando-as. Ao contrario, a cultura coletiva estd em relacdo com a
cultura individual, participando na constituicdo do sujeito psicolégico que, por sua
vez, influencia a cultura coletiva e essa interacdo acontece a partir de processos de
construcdo ativa do individuo.
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A cultura exerce um papel de mediadora na formac¢do da consciéncia e nos
aspectos integrais do desenvolvimento humano. Implica em processos de um sis-
tema de significacdo. As vivéncias culturais sao transformadas pela experiéncia in-
dividual, constituindo novidades que, por sua vez, sdo incorporadas a um processo
especifico e peculiar do individuo. Quando a crianga constroéi significados junto
com outros membros ativos de seu grupo social, ela ndo esta apenas transforman-
do os valores e conhecimentos transmitidos pela cultura, mas também alterando a
heranca transmitida por seus pais (MACIEL, 1996). O significado ndo é dado a essa
criancga: ele é construido a medida que ela negocia com o mundo.

Um bom exemplo de como os grupos sociais participam da formacdo da
mente individual é dado pelos antigos esquimés, hoje conhecidos como inuit. Esse
grupamento humano, habitantes do Artico canadense, desenvolvem uma interes-
sante pratica no processo de socializacdo de seus habitantes (BRIGGS, 1992). As
criancgas inuit, mesmo sendo afetivamente cuidadas, nutridas e amadas, sao ex-
postas a uma série de perigos como se fosse um treinamento para sua vida adulta,
esta sim, realmente cheia de perigos. Para torna-las preparadas para a vida adulta,
os mais velhos estimulam as criancas a pensar, apresentando e convidando-as a
dramatizar e resolver dilemas emocionalmente fortes, do tipo: “Por que vocé ndo
mata seu irmdo bebé?” ou “Por que vocé nGo morre logo para que eu possa herdar
sua blusa nova?” ou “Sua mde vai morrer porque ela cortou seu dedo. Vocé quer ir
viver comigo?” (p. 27). Essas questdes sdo feitas muitas vezes em interagdes com
os adultos do grupo ou com as criangas mais velhas e focalizam sempre os periodos
de transicao ou crises compativeis com a idade da crianga naquele momento. Sdo
feitas em parte como brincadeira e em parte como verdade, de forma a prepara-
las para uma vida onde possam resolver conflitos com mais facilidade.

Concluindo, cultura pode ser entendida como uma interpretacao individual
da construcdo de significados coletivos e exerce papel constitutivo no desenvolvi-
mento da mente da personalidade e em todos os aspectos e dimensdes do desen-
volvimento humano.

1.5 A singularidade no desenvolvimento

Durante séculos nos perguntamos como e quanto somos diferentes de ou-
tras espécies vivas, uma vez que dependemos de certa maneira das mesmas leis
naturais que regem a vida das outras espécies. O estudo da singularidade humana
diz respeito a filogenia, a histéria evoluciondria de uma espécie. Esse debate é
importante no modo como os psicélogos pensam sobre as leis que regem o desen-
volvimento humano.

Filogenia refere-se a evolucao das espécies. Ontogénese refere-se ao desenvol-
vimento de um ser humano.

O estudo de outros animais pode iluminar a compreensao de comporta-
mentos humanos, quando estdo em acdao os mesmos principios. Na tentativa de
verificar algumas das implicagcdes da teoria evolucionista, Charles Darwin (1809-
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1882) pesquisou sobre a relacdo da continuidade entre as espécies. Ele e muitos
de seus contemporaneos acumularam o primeiro conjunto de dados sobre o com-
portamento animal. Darwin sugeriu a relevancia de se promover um estudo com-
parativo, pois acreditava que o Homo sapiens se diferenciava de outras espécies
animais similares em uma variacdo apenas de grau, ndo de tipo e que isso explica-
ria a espécie humana ter evoluido de outras espécies similares, os primatas, por
um processo de continuidade. Buscou por meio de pesquisas evidéncias dos elos
evolucionarios. Para ele, a evolucdo era um salto de qualidade ou uma ruptura a
continuidade, decorrente de mutagdes.

Recentemente, uma pesquisa confirma sua hipdtese e revela que 99% do
nosso material genético é compartilhado com os chimpanzés (D’ANDRADE; MO-
RIN, 1996, apud COLE; COLE, 2003). O outro 1% seria uma alteracdo genética de-
corrente do resultado da selecdo natural e responsavel pelas diferencas qualitati-
vas entre a espécie humana e os demais animais. As altera¢des na evolugdao huma-
na contribuiram para tornar as caracteristicas do desenvolvimento e do cérebro
humano unicas.

Primatélogos tentaram encontrar evidéncias de presenca de capacidades
humanas como a linguagem em primatas sociais, como os chimpanzés. Essas es-
pécies possuem de fato muitos dos sistemas neurais que ddo apoio a linguagem.
Conseguem por isso, pronunciar uma série de sons elaborados, mas ndo conse-
guem traduzir processos de pensamento em linguagem, como os humanos fazem.
Animais ndo conseguem denominar objetos com eficiéncia e também ndo tem
habilidade para aprender no¢des de gramatica. Por causa disso, alguns estudos
tentaram verificar se chimpanzés poderiam, ao invés de falar, aprender a lingua de
sinais. O pesquisador, Herbert Terrace, da Universidade de Columbia, tentou en-
sinar um chimpanzé, chamado de Nim Chimpsky, a lingua de sinais. O nome dado
ao chimpanzé foi uma clara alusdo a Noam Chomsky, o linguista que afirma que os
humanos sdo a Unica espécie a desenvolver a fala e que para isso trazem em sua
bagagem bioldgica um aparato especial pronto a ser disparado, o Dispositivo de
Aquisicdo da Linguagem — DAL. Terrace tentava superar um projeto anterior, o da
chimpanzé Washoe, também aprendiz de lingua de sinais. A preocupacao de Ter-
race com o desenvolvimento da linguagem em animais teve algum sucesso, pois
conseguiu que 125 sinais fossem ensinados a Nim, de acordo com seus treinado-
res. Estudiosos mais céticos, ao testarem os resultados, ndo conseguiram atribuir
mais do que 25 sinais ao aprendizado do chimpanzé, mesmo assim, com zero de
emprego de gramatica (TERRACE, 1987).

Afinal, primatas ndao conseguem apontar para objetos, nem conseguem
ensinar intencionalmente aos seus pares. A espécie humana é a Unica que tem na
escala evolutiva a capacidade para desenvolver linguagem e outros processos cog-
nitivos. Nesse momento estamos falando sobre a singularidade humana do ponto
de vista filogenético, localizando-a na escala animal.

Mas dentro da sociedade humana, somos todos singulares. Como ja foi
dito anteriormente, desenvolvimento humano é aqui entendido como um pro-
cesso singular, dinamico e marcado por historicidade. Cada sujeito constréi uma
histdria que é Unica. Alias, o termo individuo significa um-que-néo-se-divide. Cada
pessoa compde um modelo que ndo se repete, embora muitas historias individu-
ais possam ser parecidas.
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Mas a constatacao da singularidade humana remete-nos a origem dessas di-
ferencas. A singularidade humana pode ser estudada a partir de pressupostos filo-
soficos e psicolégicos, trazendo a epistemologia compativel com o paradigma que é
utilizado. Assim, quando estudamos as trés principais teorias sobre desenvolvimen-
to: o inatismo, o ambientalismo e o interacionismo historico-cultural, verificamos
que essas teorias psicoldgicas sdo baseadas em diferentes pressupostos filoséficos.
O racionalismo de Descartes, a ética de Spinoza e o idealismo de Kant, por exemplo,
marcaram os estudos de psicologia que explicam nossa forma de agir e pensar, nos-
sa personalidade, enfim as caracteristicas e capacidades humanas definidas desde
0 nascimento. Seu reflexo na psicologia encontra-se nos trabalhos de Galton, na
Inglaterra; Binet, na Franca e Catell, nos Estados Unidos, entre outros. Galton, um
bidlogo inglés, e um dos seguidores mais eminentes de Darwin, foi quem primeiro
procurou aplicar os principios evolucionistas de variacao, selecao e adaptacao para
o estudo dos seres humanos. Procurou, por meio da mensura¢do dos processos
sensoriais, chegar a uma estimativa do nivel intelectual dos sujeitos.

Binet integrou uma comissdo nomeada, em 1904, pelo Ministério de Ins-
trugdo Publica da Franga para estudar o problema dos retardos entre os alunos
das escolas oficiais (ANASTASI, 1965). Foi dai que surgiram as primeiras escalas
de inteligéncia, baseadas em medidas do funcionamento intelectual do individuo.
Essas medidas partiam do pressuposto de que a inteligéncia era uma propriedade
do organismo, fixada pela hereditariedade. Os multiplos trabalhos de Catell gira-
ram em torno da mensuracgao da inteligéncia, mas também investigaram a perso-
nalidade. Sobre esse aspecto, seus resultados concluiram que em alguns tracos
da personalidade a da hereditariedade fornece a principal causa da variacdo. Em
outros, o meio. Mais recentemente, o inatismo ressurge com a teoria linguistica
de Chomsky.

Ja a corrente filoséfica de Hobbes, o pensamento de Locke e de Comte, de
inspiracdo positivista e empirista, influenciaram a concepcao que envolve o deter-
minismo ambiental. Sdo representativos os trabalhos de psicélogos como Thorn-
dike, Watson e Skinner, estes ultimos afirmando que o comportamento humano
pode ser moldado por uma acdo externa a ele.

A perspectiva histdrico-cultural de Vigotski também é conhecida como so-
ciointeracionista, uma vez que o homem é visto como um sujeito que constitui sua
singularidade na interagdo com o meio, transformando-o e sendo por ele transfor-
mado nas relagdes sociais produzidas em uma determinada cultura.

As leis do desenvolvimento sao as mesmas para todas as criangas: o que mudam
sdo 0s caminhos para alcancgar esse desenvolvimento.

O estudo sobre desenvolvimento comparativo entre a crianca normal e a
crianca anormal ou com defeito — termos utilizados a época de Vigotski — parte do
pressuposto de que as leis que regem o desenvolvimento de ambas as criangas sdo
basicamente as mesmas. O reconhecimento de que essas leis sdo as mesmas, inclu-
sive no desenvolvimento atipico, sugerem que se necessite estudar as formas ade-
guadas para que criancas com desenvolvimento atipico possam também adquirir
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a formacdo das fungGes psiquicas superiores ja mencionadas, como o pensamento
conceitual, a linguagem, a memdria légica e a atengdo voluntdria, entre outras. Este
mecanismo é conhecido como compensagdo. Essa nogao ressalta a plasticidade do
funcionamento humano: criangas cegas buscam caminhos alternativos para poder
receber a informacgao e, por conseguinte, aprender. Criangas surdas, dependem do
gue hoje vem sendo conhecida como pedagogia visual. Dessa forma, pode-se dizer
gue apesar das leis gerais serem as mesmas, existem possibilidades distintas de de-
senvolvimento, o que caracteriza a singularidade do desenvolvimento de criangas
com necessidades especiais. O maior desafio do professor consiste em descobrir
como criangas com necessidades educativas especiais conseguem atingir os proces-
sos psicoldgicos superiores, quais sdao as estratégias pedagdgicas que possibilitam
os caminhos alternativos para que ocorram processos interativos significativos, le-
vando a aprendizagem e, por conseguinte, ao desenvolvimento.

Em uma visdo holistica, é fundamental se ter a compreensdo de que uma
pessoa com deficiéncia possui desejos, necessidades e interesses variados que ndo
a identificam como um grupo especifico e unificado em torno de suas caracteristi-
cas fisicas, sensoriais ou mentais; portanto, deve ser compreendida e tratada em
sua singularidade. Dito de outra maneira, ndo se pode generalizar que todos os
cegos, os surdos ou os paralisados cerebrais sdo iguais. Ao interagir com a pessoa
gue tem cegueira, surdez ou paralisia cerebral é possivel identificar a qualidade
das experiéncias que ela adquire nas interacdes e de que forma se constitui e se
configura sua estrutura psiquica e o seu funcionamento humano. Essa abordagem
muda radicalmente os processos que levam a ensino e aprendizagem.

2 Diversidade, multiculturalismo e inclusao/exclusao social

Todo grupamento humano é formado por pessoas que apresentam dife-
rencgas entre si. Isso se justifica, em parte, pelas caracteristicas fisicas e biolégicas
gue as distinguem, como a cor dos olhos ou sua estatura. Mas as pessoas também
diferem em funcdo dos habitos, crencas, valores e atitudes que internalizam em
funcdo das praticas culturais do ambiente onde vivem. O respeito a essas diferen-
¢as configura-se por meio dos estudos multiculturais. A sensibilidade a diversidade
humana acarreta em inclusdo social. Sua negacao, traduzida pela orientacdo de
gue todos devem ser iguais, termina por promover a exclusdo social.

2.1 Diversidade, diferenca e estigma

Nosso ultimo tépico no tema anterior falava exatamente sobre a singula-
ridade no desenvolvimento humano. Agora vamos correlacionar singularidade a
diversidade. O que quer dizer diversidade, termo tao em voga? Significa o respeito
as diferencas, isto é, as variacdes que as pessoas possam ter em seus atributos,
capacidades e comportamentos, marcando a variabilidade de alteracdes, tanto do
ponto de vista fisico, quanto mental ou psicossocial. Segundo Omote (2004), ao se
falar em diversidade, estamos tratando de fenbmenos que podem ter origem em
uma desvantagem ou incapacidade limitante, decorrente de processos naturais,
bioldgicos, mas também de acidentes, traumatismos ou fenébmenos de adversida-
de social, imprimindo tracos de desenvolvimento peculiares em condicGes adver-
sas, como guerras, pobreza ou correntes migratdrias.
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Parte-se do pressuposto que todas as pessoas ndo tém que ser iguais. Suas
histdrias sao distintas. O proprio conceito de diferenca é subjetivo. Diferente de
qguem? De que padrao? Quem determina o que é normal do que é diferente?

A mitologia grega ilustra bem este dilema quando narra o “leito de Pro-
custo”. Nessa narrativa, Procusto oferecia um leito para viajantes que estavam a
caminho da Grécia. Para agradar seus hdspedes criou uma “cama perfeita”, onde
“um homem ideal” estaria encaixado em perfeita harmonia. Para isso, Proscuto
ordenava a seus servicais que esticassem os “excessos” (membros) quando o hds-
pede ndo coubesse no leito, ou o contrario, que cortasse partes do corpo, caso
fosse maior. A metafora simboliza bem o desrespeito a diferenca, apontando para
uma atitude em que todos tém que ser iguais e homogéneos.

Queremos enfatizar nossa crenca de que é preciso desigualar condicdes
para igualar oportunidades. Ou seja, como o desenvolvimento humano é marcado
pelas diferencas, necessitamos entendé-las e respeita-las para que todos possam
se desenvolver. E é esta mensagem que queremos passar: “O substrato da inclusao
sdo as diferencas”.

Determinadas condi¢cdes podem ser alvo de intensa discriminac¢do, como
a alteracdo fisica ou a diferenca religiosa. Podemos exemplificar, lembrando de
personagens reais, como Joana d’Arc, ou romanceados, como o Corcunda de Notre
Dame, do escritor francés do século XIX, Victor Hugo.

Joana d’Arc, heroina francesa e santa catdlica, viveu no século XV, lutou na
guerra dos 100 anos contra a Inglaterra, na tentativa de impedir a expansdo ter-
ritorial dos ingleses e inibir as praticas de religides distintas do catolicismo. Dizia
ouvir vozes de santos que instruiam seu comportamento. Por isso foi considerada
herege e bruxa, foi banida da sociedade e queimada viva aos dezenove anos, apds
ser julgada por um tribunal inglés. Séculos depois, ja no inicio do século XX, sua
historia foi reparada, sendo canonizada e declarada santa.

No romance de Vitor Hugo, um menino com deficiéncia fisica, a corcunda,
é abandonado por sua mae na catedral francesa do mesmo nome e é adotado por
um homem que faz dele um escravo embora se intitule pessoa de a¢dao bondosa,
esconde o menino da sociedade. O fato de viver escondido na catedral marca a
deficiéncia como passivel de exclusdo social, além de razdo para ser explorado
com trabalho.

Atualmente, a literatura e midia voltada para a infancia tém procurado
abordar o tema das diferencas. O filme Procurando Nemo, de Andrew Stanton
(2003, EUA), traz uma mensagem importante de alerta as criancas, que ndo devem
se separar de seus pais quando ainda ndo tém autonomia para tal. Mas também
traz a mensagem de que ser diferente é normal. O protagonista, o peixinho Nemo,
tem certa deficiéncia fisica, pois perde uma nadadeira. Iniciativas como essa sdo
bem vindas para que desde cedo as pessoas possam conviver com as diferencas.

Percebe-se aqui que um atributo ou comportamento pode ser motivo de
inclusdo e valorizacdo ou de exclusdo e rejeicdo social, em funcdo da sua historici-
dade e contexto social.
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Mas a diversidade ndo é reduzida a uma caracteristica exclusivamente in-
dividual. Diversidade refere-se também a fendmenos e grupamentos humanos e
sociais, pois existe um substrato social das diferencgas. Na historia da humanidade,
algumas diferencas eram motivo de sentimentos como medo, repudio ou do seu
oposto, como admiracdo e respeito.

Na Grécia antiga, o termo estigma foi criado para se referir a sinais corpo-
rais com os quais se procurava evidenciar algo de extraordinario ou mau sobre o
status moral de quem os apresentava. O corpo da pessoa que infringia uma regra
era marcado propositalmente com cortes ou ferro em brasa e os membros da so-
ciedade deveriam se afastar desta pessoa. Na Idade Média, o termo estigma é utili-
zado como referéncia a sinais que alguém possuia e que eram interpretados como
sinal de graca divina. Atualmente, o termo é amplamente usado de uma maneira
um tanto quanto semelhante ao sentido literal original, porém é mais aplicado a
propria “desgraca” do que a sua evidéncia corporal. Ou seja, estigma hoje é enten-
dido como um rétulo, uma mancha social que alguém coloca sobre outrem, em
funcdo de um preconceito que pode se referir a uma reacdo negativa a aspectos
relacionados a deficiéncia, a raca, religido ou mesmo ao sexo. Existem culturas em
que a mulher é considerada como um ser inferior e impedida de estudar e traba-
Ihar. Em resumo, atribui-se inferioridade social a quem é estigmatizado.

A histdria de herdis de guerra, marcados em seu corpo com profundas cica-
trizes ou mutilagdes, pode ser um bom exemplo de estigmatizacdo. No periodo da
guerra, sao herdis, aclamados por seus pares como defensores do bem estar politi-
co, social ou religioso daguela comunidade. Ao término da mesma sdo esquecidos
e passam a ser considerados como aleijados, perdendo seus privilégios sociais e
ainda podendo se tornar passiveis de sofrimento por segregacao e exclusao.

Na atualidade estigma se refere a uma condicao de desgraca e descrédito e nao
mais a uma condicao de inferioridade moral.

A funcdo do estigma é, segundo Omote (2004, p. 295), a de “controle so-
cial”, no sentido de se exercer um controle sobre os integrantes de determinado
grupo social. Assim, o enaltecimento de condutas filantrépicas e até de renuncias
a bens e desejos pessoais pode ser motivado aparentemente por causas humani-
tdrias, mas também pode ser interpretado como um mecanismo de satisfacdo de
desejos pessoais, para uma promogao com fins politicos ou até mesmo como uma
busca velada de controle social.

A construcao e manipulacdo do estigma criam tensdes que, segundo Omo-
te, geram conflitos de direitos e interesses. Os conflitos parecem desempenhar
um papel importante na luta pela superacdo das dificuldades que agugcam estes
conflitos.

Os estigmas hoje sdo vistos como uma forca reacionaria, na medida em
gue, quem os detém, ndo avanca na aceitacdo de uma sociedade plural e demo-
cratica, onde ha espaco para todos poderem se desenvolver. Estigmatizadores
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sdo, portanto, pessoas preconceituosas, que revelam distintas expressdes de seus
pensamentos homogeneizantes. Aqui sdo incluidos os movimentos de xenofobia,
horror em compartilhar seu terreno geofisico e bens socioculturais e simbdlicos
com estrangeiros; o fundamentalismo religioso, que se recusa a adotar regras de
convivéncia com praticantes de outras crencas religiosas ou racismo, entre tantas
manifestacdes e expressdes de intolerancia a diversidade.

Hoje os Estados Unidos tem um presidente negro, mas houve época em
gue os negros tinham que sentar em lugares separados no Onibus ou dar o seu
lugar para um branco, caso o 6nibus estivesse cheio. Eram perseguidos por movi-
mentos mais radicais ainda como a Ku-Klux-Klan, que perseguia e matava pessoas
tidas como inferiores em fung¢do da cor da sua pele. O pano de fundo de todas
essas manifestacdes é o de arvorar-se o direito de instituir a primazia de um grupa-
mento sobre outros. Trata-se, em ultima instancia, de uma questdo de poder, em
gue um grupo chama para si o sentimento da superioridade.

Como um dos objetivos deste capitulo é abordar as multiplas influéncias
gue promovem o desenvolvimento humano, obviamente queremos enfatizar as
possibilidades de promocado social em todas as suas dimensdes. Para que possam
ter uma compreensdo mais abrangente dessas influéncias, torna-se imprescindivel
abordarmos o tema da ética e da equidade na regulacdo dos movimentos sociais
e humanos.

2.2 A questao ética

A palavra ética é originada do grego ethos, que quer dizer modo de ser, ca-
rater. A palavra mor (ou mores, no plural) vem do latim e significa moral. Enquanto
ética busca explicar e justificar os costumes de uma determinada sociedade, moral
vem a ser um conjunto de normas, principios, preceitos, costumes e valores que
norteiam o comportamento dos individuos no seu grupo social. Etica baseia-se em
principios e regras morais fixas.

Etica e moral ndo devem ser confundidas, apesar de serem aparentemente
semelhantes. O quadro a seguir explicita algumas diferencas entre os dois conceitos:

ETICA MORAL

- E temporal, transitéria. Varia com o
E permanente.

tempo.
e E cultural. Depende dos valores do
E universal. .
grupo social.
E regra. E conduta de regra.
E tedrica. E normativa, reguladora.

Com este quadro, é possivel concluir que o conceito de ética é mais abran-
gente que o de moral. Nenhum conceito é, por si préoprio, evidente, principalmen-
te porque assinala dimensdes da realidade que sdao essenciais, porém imprecisas.
Tomemos como exemplo o bindmio quantidade-qualidade. Ndo ha duvidas que
qgualidade existe porque sabemos que nem tudo na vida é material, vinculado
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ao mundo quantitativo do ter. Sentimentos como bondade, solidariedade, com-
promisso social e ética. Estes sentimentos se relacionam ao ser do sujeito, em
contraposicdo ao ter. Mas ndo pensemos que se pode criar uma dicotomia entre
quantidade e qualidade. Um conceito ndo se opde ao outro, ndo esta contra o
outro. Segundo Demo (1997), “todo fen6meno qualitativo, pelo fato de ser histo-
rico, existe em contexto, também material, temporal, espacial” (p. 45). Ou seja, é
possivel que valores morais tenham também sua historicidade e que tenham uma
limitacdo marcada pelo tempo. Por exemplo, utilizar um biquini para ir a praia é
uma pratica cultural absolutamente aceita em nossos dias. Mas nem sempre foi
assim. No inicio do século XX, as mulheres iam a praia com maibs, com saiotes,
minimizando a exposicao do corpo. Se uma mulher aparecesse de biquini, no inicio
do século passado, seria provavelmente expulsa da praia por atentado ao pudor e
aos bons costumes.

Etica aponta para uma dimensdo de valores positivos do ser humano, as-
sim como solidariedade, participacdo, envolvimento. Etica pode ser analisada do
ponto de vista de um Unico sujeito e também sob a 6tica de um grupo social.
E uma dura conquista que cada sociedade promete alcancar e que nem sempre
consegue. A qualidade humana essencial, do sujeito inserido em seu grupamento
social seria marcada, portanto, por uma condicdo necessaria: tracar uma historia
subjetiva significativa, que seja marcada pela equidade e pela ética.

Para sintetizar, podemos dizer que ética e moral captam alguns elementos
basicos: € um conjunto de normas codificadas ou ndo de conduta para pessoas e
instituicdes, com vistas a um comportamento adequado; é um conjunto de ideias
e concepcdes com vistas a qualidade de vida; envolve um conjunto de reflexdes
sobre o significado do bem e do mal; envolve sentimentos frente a si proprio e
aos demais, como orgulho, remorso, etc. Envolve refletirmos sobre generaliza¢des
perigosas, do tipo “O povo brasileiro é assim mesmo” ou “Todo politico é corrupto”,
sob pena de estarmos sendo injustos e preconceituosos.

A equidade envolve adaptacdao de uma regra existente a situacdo concreta;
por exemplo, se déssemos um tratamento igual aos desiguais, estariamos sendo
completamente injustos.

Os principios do marxismo envolvem a distribuicdo das riquezas e dos bens
produzidos por uma sociedade, dando a cada um segundo sua capacidade e segun-
do seu trabalho realizado. Esse critério, se aplicado em nossa sociedade, implicaria

. em injustica com pessoas que apresentem necessidade especial, pois envolveria
distribuicdo desigual, se fosse considerado um tratamento igual a todos. Equidade

envolve justica, adaptando-se uma regra geral a casos especificos.

Esses casos especificos podem transitar em trés planos: entre pessoas, mar-
cadas por suas singularidades; entre culturas, que podem existir, independente de
limitacOes geograficas e através do tempo, em determinado momento histérico.

Apenas para efeitos de ilustracdo: durante os séculos VI a IV antes de Cristo,
na india, sexo ndo era algo vergonhoso. O Kama Sutra, uma espécie de guia para
atrair o parceiro ou o sexo tantrico, que agucava os sentidos durante a relagao se-
xual, marca um periodo em que falar ou praticar o sexo ndo era um fenémeno pri-
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vado, no sentido de que nao poderia vir a publico. Pelo contrdrio. Entretanto, hoje
em dia, os valores morais alteraram-se. Namorados ou mesmo casais casados, na
india, ndo podem sequer trocar caricias ou andar de m3os dadas em publico. Os
costumes mudaram em funcao de regras religiosas mais radicais e ortodoxas.

Reconhecer a diversidade e as diferencas, de povos ou pessoas, implica em
se rejeitar o conceito de cultura etnocéntrica e aceitar a existéncia da pluralidade
cultural, na qual as diferencas de comportamentos, praticas e valores sdo igual-
mente respeitadas, sem que haja a primazia de uma cultura sobre as demais.

Etnocentrismo diz respeito a fazer julgamentos segundo os quais habitos de ou-
tra comunidade cultural sdo imorais, ndo inteligentes ou inadequados.

2.3 Multiculturalismo

Reconhecer democraticamente a riqueza da diversidade é aceitar um outro
tipo de saber. E negar o autoritarismo e reconhecer que diversidade cultural impli-
ca em relativizar esse saber. Género, raca/etnia, orientacdo sexual, religido, classe
social, deficiéncia sdo algumas das varidveis que se impdem, contemporaneamen-
te, formando novos sujeitos politicos que demandam ao Estado e a sociedade re-
conhecimento e politicas inclusivas.

Para se falar em multiculturalismo é preciso entender o foco que diferentes
areas do conhecimento dao a cultura. A Sociologia tem como foco de estudo as
relacdes entre o individuo e a sociedade; entre a ideologia e a cultura; a divisdo
social do trabalho e os movimentos sociais, entre tantos temas. A Antropologia vai
enfocar o multiculturalismo como o estudo do homem em sua integralidade: es-
tuda as pluralidades culturais; busca conhecer o modo de viver e pensar de outros
povos ou até mesmo de diferentes setores de uma mesma sociedade. A antropo-
logia interpretativa, cujo representante mais conhecido é Clifford Geertz, adota o
paradigma hermenéutico, ou seja, uma forma de interpretar os comportamentos
dos diferentes povos, apods ter tido profundo contato com os mesmos, pratica de-
nominada de imersdo cultural.

O fenbmeno da globalizagdo tende a uniformizar valores culturais, resul-
tando na predominancia daqueles que se originam nos polos economicamente
dominantes. Diminui e fragiliza as culturas minoritdrias. Por exemplo, as dangas
regionais do Nordeste, como catimbé e maracatu, perdem valor para musicas ditas
mais universais, como street dance ou danca de saldo. A tentativa de homoge-
neizagao cultural, motivada pelo processo de globalizagdao econ6mica, influencia
nossa producdo televisiva. As novelas da Rede Globo sdao pensadas como produtos
de exportacdo e para isso precisam ter caracteristicas que induzam a aceitacao
internacional, embora tenham que revelar igualmente as belezas brasileiras, tanto
geograficas quanto humanas.

Entretanto, ndo se deve comparar esse processo de homogeneizagao cultural
com os registrados, nos séculos XV e XVI, em que o padrdo Unico resultou de opres-
sdo sobre as minorias, como a cristianiza¢do dos judeus a época da Inquisicdo.
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Os antecedentes tedricos do multiculturalismo podem ser encontrados
no século XX, na teoria critica que surgiu na Alemanha no final da década de 20.
Conhecida como a Escola de Frankfurt, ela construiu uma sociologia do conheci-
mento. Faziam parte da escola tedricos ilustres como Horkheimer, Adorno e Ben-
jamin, que chamavam a atencdo para o fato de que, com o liberalismo crescente
e a concentracao de riquezas decorrente, a capacidade de utilizar o pensamento
critico estava desaparecendo e dando lugar a individualismos egocéntricos. Qua-
tro décadas depois, seguidores desse pensamento, como Habermas e Marcuse,
mantiveram a énfase em uma politica de oposi¢ao, apontando para a relagdo que
existe entre compromisso e luta coletiva, entre conhecimento e poder (GIROUX,
1997; GIROUX; MCLAREN, 1994).

No ambito de metrdpoles ocidentais, entendemos que o multiculturalismo
pode ser visto como um conjunto de atitudes que caracterizam uma comunidade
ou uma instituicdo, como a escola, por exemplo.

A escola, como espaco coletivo, educacional, constitui-se em locus privi-
legiado de convivio soliddrio entre pessoas diferentes. Deve promover a¢des que
levem seus integrantes a desencadear um ponto de ruptura do individualismo;
gerando a pratica de atividades que transcendem a educacdo informativa. O esti-
mulo a atividades desportivas, recreativas e culturais aproxima os diferentes, rom-
pendo com as barreiras do monoculturalismo. Ou, no dizer de Roseli Fischmann
(2000), a instituicdo escola deve estar mais interessada em se preocupar com a
sua identidade do que com a sua imagem, pois é na identidade que ela evidencia
o respeito e a aceita¢do da diferenca. A escola deve ter uma agenda de criacdo de
diferencas e desestabilizagdo de certezas.

Stuart Hall, importante tedrico cultural na Inglaterra menciona a existéncia
de seis concepcdes diferentes de multiculturalismo na atualidade (apud PRAXE-
DES, 2004):

(1) Conservador — Os dominantes buscam incorporar as minorias diferen-
tes as tradigGes e costumes da maioria.

(2) Liberal — Os diferentes devem ser integrados como iguais na sociedade
dominante, mas podem perpetuar suas praticas culturais especificas.

(3) Pluralista — Diferentes grupos devem viver separadamente, ainda que
dentro de uma mesma ordem politica.

(4) Comercial — As diferencas devem ser resolvidas nas relagées de merca-
do, sem que sejam questionadas as desigualdades de poder e riqueza.

(5) Coorporativo — As diferencas devem ser administradas, de modo que
os interesses culturais e econdmicos das minorias ndo incomodem os
interesses dos dominantes.

(6) Critico — Questiona a origem das diferencas, criticando a exclusdo social
e a politica, as formas de privilégio e as hierarquias existentes. Apoia os
movimentos de resisténcia das minorias. A diferenca deve ser respeita-
da e os conflitos negociados.
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Segundo Muniz Sodré (2000), a acdo que se pauta no reconhecimento da
diversidade cultural é a de estimular um orgulho pelo que se é e pelo que se repre-
senta, seja a cultura erudita, seja a cultura popular. O reconhecimento dessa diver-
sidade cultural pode levar o professor a intensificar, em seus alunos, a curiosidade
em conhecer outras realidades, e orientar o respeito a outras culturas.

Durante muito tempo e, em determinadas situacdes e locais, até os dias
de hoje, podemos constatar a existéncia de escolas que adotam um conjunto de
mecanismos de exclusdo, como praticas medicalistas para classificar os desvios
da normalidade. Essa concepgdo esta subjacente a ideologia de uma pedagogia
corretiva ou a da hegemonia do modelo de deficiéncia na Educacdo Especial. Isto
quer dizer que em algumas escolas, esta no imagindrio do professor que ele pre-
cisa curar a deficiéncia, como se ela fosse doenca. Esquece que deficiéncia é uma
condic3o e que é possivel ter deficiéncia e ser perfeitamente saudavel. E sé pensar
nas Paraolimpiadas, onde atletas participam das competi¢cdes com excelente con-
dicionamento fisico.

2.4 Empoderamento

Durante muito tempo, pessoas que apresentam alguma deficiéncia foram
consideradas incapazes em muitos aspectos, até mesmo em sua competéncia para
poder decidir ou agir. E certo que algumas pessoas que apresentam deficit inte-
lectual podem ter sua capacidade de discernimento reduzida. Entretanto, ndo é o
gue ocorre com a maioria das pessoas que tém deficiéncia. Mesmo assim, histori-
camente, era comum que pais ou profissionais resolvessem todas as questdes em
nome do sujeito que tinha a deficiéncia. Ndo vai longe o tempo em que eventos
cientificos especializados, como congressos e seminarios, eram frequentados ape-
nas por especialistas.

Entretanto, a partir dos anos 80-90, pessoas com deficiéncia comecam a
se interessar em conhecer mais e melhor sobre sua prépria condicdo de limitacao,
seja ela de ordem fisica, sensorial ou intelectual. Passam a assumir uma atitude
mais proativa em relacdo a sua condicdo, reunindo-se em associa¢des e organiza-
¢oes ndo governamentais, justamente para demandar das instancias de governo a
formulacdo e implementacdo de politicas nas dreas de educacao, saude, assistén-
cia social e cultura que possam |lhes assegurar que seus direitos humanos sejam
contemplados.

A titulo de exemplo, o Conselho Municipal de Defesa dos Direitos das Pes-
soas com Deficiéncia, do Rio de Janeiro, por volta de 1990, era constituido por
dois representantes de cada categoria de deficiéncias. Mas no caso da deficiéncia
mental, os representantes ndo eram os préprios e sim dois pais de pessoas que
apresentavam esta deficiéncia. O que se deduz é que, até aquela época, pessoas
com esse tipo de deficiéncia eram consideradas incapazes de julgar e decidir. A
partir de entdo, os préprios adultos com deficiéncia mental passaram a ter assento
no Conselho Municipal.

Esse fendmeno é chamado de empoderamento. E um processo de reco-
nhecimento, cria¢ao e utilizagdo de recursos e instrumentos pelas pessoas, grupos
e comunidades que se traduzem em um acréscimo de poderes e que lhes permi-
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tem aumentarem a eficacia do exercicio de sua cidadania. Em sintese, empodera-
mento se baseia no estabelecimento de autonomia e responsabilidade as pessoas
na tomada de decisdes e acdes.

O movimento de empoderamento surgiu, na década de 60, nos Estados
Unidos, como uma reacdo de parcela do povo americano a pressao das autorida-
des para que os jovens se alistassem para participar na guerra contra o Vietnam.
O sentimento coletivo de estar sendo manipulado gerou protestos que ficaram co-
nhecidos pelo refrao Power to the people (Poder para o povo). As feministas tam-
bém aderiram ao movimento de empoderamento, fazendo guerra ao uso do sutig,
simbolo da opressdo masculina, no entendimento das mesmas, queimando-os.

Como visto, empoderamento ndo se restringe a pessoas que tém deficién-
cia, mas a todos os grupos que circunstancialmente ou perenemente encontram-
se em condicdo de associar-se porque vivem experiéncias comuns e constituem
uma minoria com certas especificidades: ambientalistas; prostitutas; sem-terra;
pessoas com hanseniase, etc.

De forma mais genérica, e em uma perspectiva empresarial, o conceito de
empoderamento expande-se no sentido de delegar autoridade a funcionarios de
niveis hierarquicos mais baixos, permitindo que possam participar do processo de-
cisério. Pensar, comportar-se, agir e controlar acdes que se refiram ao seu proprio
destino dentro da empresa sao manifestacdes de empoderamento.

2.5 Vida independente

O Movimento de Vida Independente é uma decorréncia do empoderamen-
to. Iniciou-se no Canada na década de 70. Em 1988, foi criado o primeiro Centro
de Vida Independente do Brasil (CVI), com sede no Rio de Janeiro. Em 1996, cria-se
o CVI Araci Nallin, em S3o Paulo. S3o organiza¢cGes ndo governamentais constitu-
idas por pessoas com e sem deficiéncia que contribuem para a inclusdo e desen-
volvimento social. Prestam servigos gratuitos a pessoas com deficiéncia sobre o
conceito de Vida Independente; ddo assessoria para adaptacdes em residéncias;
proferem palestras sobre desenho acessivel e desenho universal e participam de
Camaras Técnicas.

O Centro de Vida Independente forneceu consultoria a INFRAERO para que
os aeroportos e os avides se tornassem acessiveis para pessoas com deficiéncia
ou dificuldades de locomocgdo. Entretanto, ha ainda muito o que fazer para que os
aeroportos brasileiros possam ser considerados inclusivos: ha pessoas surdas que
perdem o avido quando o anuncio de mudanc¢a no portdo de embarque é anun-
ciado no microfone. Esquece-se que a informacdo tem que ser dada para pessoas
surdas através de um letreiro, utilizando-se o sentido da visdo. O conceito de Vida
Independente enfatiza a capacidade que as pessoas podem ter de administrar sua
propria vida, tomar decisOes, fazer escolhas e assumir seus desejos; tem, portanto,
o poder para fazer-se representar e ter voz prépria nas questées que lhe dizem res-
peito, ou que se relacionam aos interesses e demandas do segmento. A indepen-
déncia da pessoa ndo esta representada apenas em sua capacidade de fazer coisas
por conta prépria. Mesmo que possua uma deficiéncia severa, sua independéncia
estd muito mais na capacidade de administrar sua vida, assumir responsabilida-
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des, tomar decisdes e guiar-se por seus desejos. Resgatar seu poder pessoal para
uma vida ativa e participativa, onde possa exercer sua cidadania

Organizacdes de Vida Independente constituem-se, portanto, um novo
modelo organizativo que busca a integracao social pelo trabalho, pela melhoria na
qualidade de vida dos individuos e dos movimentos sociais. Trata-se da implemen-
tacdo de um modelo de autogestdo de todos os aspectos da vida das pessoas com
alguma deficiéncia e que exercem o poder de decidir sobre sua prépria existéncia
e participacao da vida em comunidade, com igualdade de oportunidades, sem es-
tarem excluidos e sem discriminacao.

A acessibilidade ¢ outro conceito que estd subjacente. O Movimento de
Vida Independente luta por ampliar a acessibilidade fisica e comunicativa. A filo-
sofia da Vida Independente retrata uma sociedade que ndo estd desenhada para
aceitar a diversidade dos individuos, impedindo sua plena participa¢do social. E
uma rede social que trabalha com distintas associag¢des.

Na Espanha ha um Centro de Vida Independente para autistas, cujo obje-
tivo é de intervir na melhoria das suas competéncias comunicativas e cognitivas,
com vistas a alcancar uma conduta autorregulada de adapta¢dao ao ambiente que
0s cerca.

2.6 Inclusaol/exclusao social

A inclusdo que hoje se discute tem origem, em meados do século XX, com
a Declaragdao Universal dos Direitos Humanos, de 1948. Essa declaragao foi um
processo resultante do esfor¢o da sociedade para conquistar igualdade de direitos
e dignidade a todos. O ideal que ela estabelece é um direito pluralista e universal,
“ordenado precisamente ao redor dos direitos fundamentais de toda pessoa hu-
mana” (DELMAS-MARTY, 1999, p. 106).

Em 1990, a Assembleia Geral da Organizagdao das Na¢des Unidas ONU) es-
tabeleceu que todos os paises membros deveriam iniciar uma organizagao interna
em busca de construirem sociedades inclusivas. Esse novo conceito implicava em se
construir nagdes com menos desigualdade social; mais oportunidades para todos;
mais voltadas para o ser e ndo para o ter; enfim, uma realidade mais igualitaria.

No Brasil contemporaneo, pode-se dizer que aconteceram grandes avangos
em termos de mobilidade social. Basta verificar quem é o presidente brasileiro. E
uma evidéncia de que a mobilidade social existe e que é possivel sonhar, indepen-
dente do berco, da cor, da conta bancéria ou, de quem é o pai. E possivel tornar-se
ministro ou juiz do Supremo Tribunal Federal. Entdo é possivel, sim, pensarmos
gue a permanente tensao entre sonho e realidade, entre utopia e histéria hoje, no
Brasil, tem trazido algum saldo positivo. No entanto, ndo podemos nos iludir que
a tensdo dialética existente entre inclusdo e exclusdo social ainda pesa mais para
o lado desta ultima. Ndo podemos nos apoiar em palavras suaves para tranquilizar
nossas consciéncias, orientando-nos para a ilusdo de que esta se construindo um
mundo melhor, onde as diferencas poderao coexistir tranquilamente.

Falar sobre inclusdo nos leva diretamente a pensar sobre o significado da
exclusdo social, que abrangeu diferentes concepc¢des ao longo da histéria, mas que
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nos remete sempre as raizes do problema: a pobreza, a moradia inadequada, a
doenca cronica e o longo periodo de desemprego (MITTLER, 2003). Criancgas que
nascem na pobreza ndo tém acesso aos mesmos recursos e oportunidades que
as outras criancas. Exclusdao estd vinculada ndo apenas a pobreza, mas também a
questdes de género, raga, religidao ou deficiéncia.

Exclusdo pode ser interpretada como um processo dindmico de calar total-
mente ou parcialmente grupos sociais. Trata-se de aplicar politicas que determinam
“guem esta dentro e quem esta fora”. A exclusdo é dolorosa porque é feita por alguns
para outros, que “nao fazem parte do seu time”. Envolve poder e controle social.

Ao longo da histdria, o processo de exclusdo social foi se transformando,
mas sempre abrangeu as pessoas com disfuncdo social ou inadaptacdo individual.
Houve um tempo em que a exclusdo social se materializava pela extincdo, mor-
te. Na Grécia e Roma antigas, os cuidados e admiragdo pela beleza e pelo corpo
fizeram com que, durante muitos anos, os recém-nascidos que apresentassem al-
gum tipo de diferenga fisica visivel fossem sacrificados. Em textos legais, como por
exemplo, em De jure Pdtrio, se afirmava que quando uma crianca nascia deforma-
da, o pai deveria sacrifica-la em seguida. Nas escavac¢des nas ruinas de Cartago ro-
mano, foi encontrado um epitafio em que um casal de pais prestava voto ao deus
Amon. Prometiam sacrificar seu filho surdo, assim que recebessem a alegria de
ter um filho sdo. Seu desejo foi satisfeito e a crianca surda sacrificada. No epitdfio
o surdo é chamado progenie maledetta, que quer dizer, descendéncia maldita. A
exclusdo se iniciava aquela época dentro da prépria familia.

Hoje, apesar de menos frequente, ainda se vé casos em que a exclusdo
também é praticada por pais. Um exemplo é o filme Meu Nome é Radio, do diretor
Michael Tollin (2003, EUA) onde, na década de 50, um menino com uma deficién-
cia era mantido aprisionado e segregado.

Na década de 80, vivi uma experiéncia semelhante. Uma aluna de uma
escola especial, com deficiéncia severa, sempre que ouvia seu nome juntava as
maos pelos pulsos, com os dedos para cima. Ao perguntar a sua mae a razao desse
comportamento, a mae respondeu que antes da menina frequentar a escola ficava
acorrentada a uma cama, com comida do lado, para que ela, mae, pudesse sair
para trabalhar.

Na Grécia, os fildosofos defendiam a ideia de que o pensamento sé podia
se expressar por meio da palavra articulada e que a capacidade de falar resultava
de um instinto, ndo necessariamente de uma aprendizagem. Essa ideia atravessou
os tempos, influenciando os mais diversos lugares e concep¢des sobre a surdez.
Na Idade Média, muitas foram as restri¢des civis e religiosas impostas aos surdos.
Eram impedidos de receber heranca, celebrar missa e casar, com excec¢do dos ca-
sos em que recebiam um favor papal. Também ndo podiam ser batizados, uma vez
gue nao tinham como confessar seus pecados.

Ja hd algumas décadas, especialmente a partir dos anos 60, os trabalhos de
Foucault utilizam termos distintos para falar sobre exclusdo: banimento, reclusdo,
expulsdo. Todas essas formas estdo diretamente relacionadas a distribui¢do de po-
der, encontrando-se o termo ligado a controle social, disciplina e hierarquia.
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A partir do século XVII, na Franga, doentes mentais eram fisicamente ex-
cluidos em instituicdes psiquidtricas, e por vezes acorrentados caso fossem con-
siderados perigosos (FOUCAULT, 1978). Analogamente, encarava-se a surdez ou a

cegueira a partir de uma dtica “eugénica”. e

Um movimento internacional que legitimou a exclusdo social foi o da euge-
nia. O termo foi criado por Francis Galton (1822-1911), antropdlogo, matematico e
estatistico inglés. Galton, primo de Darwin, desenvolveu a teoria, baseando-se na
ideia de que, se as espécies se transformam por selecdo natural, entdo deveriam
haver ragas superiores e ragas inferiores. Galton definiu a eugenia como o estudo
dos agentes que podem melhorar ou empobrecer as qualidades raciais das futuras
geracdes, seja fisica ou mentalmente. Técnicas de melhoramento genético sdo na
atualidade utilizadas para aperfeicoar plantas e animais. H4 uma grande discussao
ética em torno do receio de que técnicas genéticas sejam também utilizadas em
seres humanos para aperfeicoar a espécie, o que ja aconteceu na histdria recente.

No inicio do século XX, o movimento da eugenia ajudou a aumentar a de-
sumanizacdo das pessoas. Até os anos 30, disseminou-se a ideia de que pessoas
com deficiéncia tinham tendéncias criminosas e constituiam ameaca a civilizacdo.
Para o aprimoramento da humanidade, publicacdes cientificas pregavam a esteri-
lizacdo dos “fracos mentais” (WORTHINGTON, 1925), fazendo “higiene social”. O
que o nazismo fez foi decorréncia dessa tendéncia discriminatéria. Havia a eugenia
positiva, que pregava o favorecimento de racas superiores por meio do estimulo
a reproducao de casais “racialmente considerados dentro da mais pura forma de
arianismo”. A eugenia negativa seria o exterminio ou esterilizagao dos exemplares
“ndo-puros”, que apresentavam algum tipo de desvio da norma, de forma a evitar
sua perpetuacdo. A eugenia utilizada pelo nazismo exterminava ciganos, homosse-
Xuais ou pessoas com deficiéncia, além dos judeus, em nome da pura raca ariana.

Em 1973, a Sociedade de Eugenia Americana altera seu nome para Socie-
dade para o Estudo da Biologia Social. E preciso manter vigilancia para eventuais
ideias neoeugénicas que busquem perfeicdo genética pré-natal através de avancos
biotecnoldgicos. Essas pesquisas podem auxiliar a desvendar e prevenir doencas
causadas possivelmente por alteracées no metabolismo das proteinas genéticas,
como parece ser o caso de esquizofrenia, mal de Alzheimer, Parkinson, sindrome
de Down, obesidade, alcoolismo e propensdo a violéncia. Esses mesmos avangos
permitem aos casais a pré-determinacdo do sexo e, por meio de sele¢do genética
para inseminacdo artificial, a producdo de bebés bonitos, inteligentes, perfeitos. E
uniformes!

Obviamente, uma polémica envolvendo bioética esta apenas se iniciando.
Esta tendéncia, se progredir, acarreta severos riscos para a humanidade. Significa
excluir a possibilidade de surgimento de grandes individuos que, mesmo sem se-
rem belos e perfeitos, poderiam contribuir para o avanco do processo civilizatério,
apesar de serem constituidos apenas pela aleatdria combinacdo das qualidades
genéticas e culturais de seus pais (KELMAN, 2008a).

A histdria esta recheada de casos como esse: vejam os percursos individuais
de Beethoven e de Stephen Hawking. Beethoven comecou a ter sua audicdo
prejudicada quando tinha vinte e poucos anos e mesmo assim continuou a compor,
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CAPITULO 1

reger e tocar, mesmo depois de ter ficado completamente surdo. Stephen Hawking,
um dos maiores fisicos tedricos da atualidade, possui esclerose amiotrdfica, rara
doenca degenerativa que paralisa os musculos do corpo, sem prejudicar suas funcdes
cerebrais. No entanto, continua a dar suas aulas e foi nomeado pelo papa como
membro da Pontificia Academia de Ciéncias.

O desafio para a sociedade brasileira contemporanea consiste em romper
com as consequéncias da pobreza que estrangulam o desenvolvimento e a apren-
dizagem das criancas. Apesar dos dados de alfabetizacdo alcancarem, no Brasil,
indices superiores a 98%, sabemos que muitas criancas abandonam a escola ou
ndo se dedicam adequadamente aos estudos porque precisam trabalhar, infor-
malmente, de forma a aumentar o rendimento familiar, sendo na agricultura, no
campo ou vendendo bugigangas nas ruas das cidades. Niveis baixos de escolariza-
¢do perpetuam condi¢des de exclusdo social, dai os esforcos em que as criangas
permanecam na escola e que a educacdo seja aprimorada. Varios estudos correla-
cionam pobreza com baixo desempenho educacional e problemas de salde, o que
conduzem a restricdo de futuras oportunidades de trabalho. Mantém-se assim
uma cadeia perversa de exclusdo. No cotidiano do mundo rico e minoritario, mui-
tos dos bens que sdo consumidos diariamente, como alimentos, flores e roupas,
dependem, para a sua producdo, do trabalho infantil barato dos paises pobres. O
acesso ao atendimento nas dreas de educacdo e saude é limitado, especialmente,
para meninas de paises asiaticos pobres.

Outra forma de engenderar mecanismo de exclusdo relacionados a infancia
consiste nos maus cuidados, negligéncia e abuso em diferentes niveis, que se ini-
ciam dentro de casa. Estatisticas revelam que autores de abuso sdo com mais fre-
guéncia pessoas conhecidas, os prdprios pais ou parentes proximos. Muitas crian-
cas fogem de casa devido aos maus-tratos a si préprio, aos irmaos ou a mae, tendo
como uma das causas o alcoolismo de seus pais ou padrastos. A evasao do lar leva
a delinquéncia ou a institucionalizacdo, fortalecendo mecanismos de exclusdo. Um
estudo realizado na Inglaterra revela que as criancas sob cuidados institucionais
tém dez vezes mais chances de serem excluidas e seis vezes mais chances de terem
declaracdo de necessidades educacionais especiais! do que as criangas que vivem
em casa com suas familias (MITTLER, 2003, p. 87). Quase todas as cidades tém
populacdes crescentes de criancas de rua. Observa-se o ressurgimento de doencas
endémicas que ja estavam controladas, como a tuberculose, além da incapacidade
de se lidar com doencas novas como a Aids. Estima-se que uma em cada quatro
criancas na Africa subsaariana sofre de Aids, uma proporc¢do realmente chocante.
Além disso, milhGes de criancas vivem na condicdo de refugiadas devido a guerras
e desastres naturais (UNDP, 1999).

Nos ultimos trinta anos, também se verifica um aumento da pobreza infan-
til sempre que se passa de uma estrutura de familia nuclear para uma situacdo de
familia extensiva, composta por multiplos familiares, como avds e tios morando
na mesma casa, ou para uma familia monoparental ou ainda para uma familia
desestruturada.

1 o N . . . . . N -
Mais adiante vocé encontrard uma discussdo mais apurada sobre as necessidades educacionais especiais.
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Vale aqui apontarmos para o que Boaventura Sousa Santos (2000) nos aler-
ta sobre a organizacdo das sociedades capitalistas do sistema mundial. O socidlogo
traca um mapa intitulado de estrutura-acao, que é constituido por seis espacos
estruturais, que enfocam as relagdes sociais e determinam as relagdes de exclu-
sdo. Esses espacos tém autonomia e possuem uma dinamica propria de desenvol-
vimento. Sdo eles:

(a) o espaco doméstico, que fala sobre as instituicdes de casamento e fa-
miliares;

(b) o espaco da producdo, que trata das relacdes de fabrica e empresas em
uma estrutura de natureza capitalista;

(c) o espaco de mercado, onde aborda as reagdes do cliente-consumidor
com os produtos, induzindo a relacdes de consumismo e cultura de
massas;

(d) o espago da comunidade, onde menciona as questdes relativas a etnia,
raca, nacdo, povo e religido;

(e) o espaco estrutural da cidadania, com as relagdes de maximizacdo da
lealdade, a valorizagao do nacionalismo educacional e cultural e, por
ultimo,

(f) o espaco mundial, cuja unidade de andlise seria o conceito de Estado-
Nagdo, um sistema que abarca organismos internacionais, maximizan-
do a eficdcia e as trocas desiguais.

O espaco doméstico é o conjunto de relacdes sociais de producdo do pa-
rentesco, entre marido e mulher, entre cada um deles com os filhos e entre outros
parentes. Souza Santos assinala que esses espagos estruturais podem ser carac-
terizados como matriz das multiplas dimensdes de desigualdade e opressao nas
sociedades capitalistas. E, portanto, também sdo a matriz de lutas emancipatarias,
0 que nos diz respeito, sdo o espaco simbdlico onde sdo travadas as lutas pela in-
clusdo social.

2.7 Marginalizagao social, cidadania e as necessidades especiais

Ao fenbmeno da marginalizacao social, amplamente debatido no item an-
terior, contrapde-se a conquista da cidadania. A Constituicao Federal de 1988 diz
gue todos os cidaddos tém garantias e direitos fundamentais. Entre estes direitos
sociais estdo: educacao, saude, seguranca, trabalho, previdéncia social e lazer.

A cidadania é uma conquista decorrente de que esses direitos sejam asse-
gurados. Sem educacdo ndo hd progresso de uma nacdo. A cidadania de pessoas
gue apresentam necessidade especial vem sendo debatida em instancias interna-
cionais por meio de Declara¢des e Conferéncias Mundiais. A primeira delas foi a
Declaracdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em 1975, que reivindicava, a
nivel internacional, a garantia a seguranca econdmica e social; direito aos direitos
civis e politicos fundamentais. Em 1990, ocorre na Tailandia a Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, que reforca os direitos garantidos na Constituicdo Fe-
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deral Brasileira. Em 1994, mais de oitenta paises foram signatarios da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, a qual se convencionou chamar
de Declaracdo de Salamanca.

A Convencao da Guatemala, em 1999, traz a eliminacdo de todas as formas
de discriminacdo contra as pessoas a época ditas portadoras de deficiéncia. E, em
junho de 2001, o movimento internacional, conhecido como Rehabilitation Inter-
national produz a Carta para o Terceiro Milénio, acessivel no site do MEC. Cada
vez mais se fala em inclusdo, com proposta de que os governos devem assegurar
implementacdo de politicas, programas e praticas para que ela ocorra, inclusive
adotando principios do desenho inclusivo, para que sejam incorporados nos curri-
culos de todos os programas educacionais.

O marco legal da inclusdo garante que todos tém o direito de participar
como membro ativo da sociedade, inclusive as pessoas com necessidades educa-
cionais especiais. Educacdo inclusiva se refere ndo apenas as deficiéncias, trans-
tornos globais do desenvolvimento e as altas habilidades. Refere-se a todo grupo
minoritario que, de uma forma ou de outra necessita de medidas educacionais
diferenciadas quanto a processos de avaliacdo, de desenvolvimento curricular, de
comunicagao, dentre outros.

O que se convencionou chamar de necessidades educacionais especiais foi
uma manifestacao contra a marginalizacao social praticada em diversos paises
por diferentes causas: religiosas, minorias étnicas, questoes de género.

3 Principais contextos de desenvolvimento: familia, escola,
trabalho e lazer

A vida de um sujeito é marcada por influéncias distintas decorrentes dos
variados contextos de desenvolvimento dos quais participa e que o influenciam
ao longo de sua vida. Entendemos contexto como o meio ambiente global em que
o individuo estd inserido e onde se desenrolam os processos desenvolvimentais.
Entre eles, os que mais se destacam sdo a familia, a escola, o trabalho e o lazer.
Estudos sobre desenvolvimento infantil envolvem o que Charles Super e Sarah
Harkness chamaram como nicho desenvolvimental, definindo-o como o local da
crianca dentro da comunidade. Eles sugerem que a analise sobre os nichos leve em
conta trés elementos: o contexto fisico e social; as praticas educacionais e cultu-
ralmente convencionadas de criacdo dos filhos em uma sociedade especifica e as
caracteristicas psicolégicas dos pais da crianga (COLE; COLE, p. 41).

Um dos estudiosos sobre contextos de desenvolvimento foi Bronfenbrenner
(1979; 1996; 1998). O pesquisador criou a teoria denominada abordagem bioeco-
légica do desenvolvimento humano. O autor define bioecologia como a variedade
de situacbes em que as pessoas vivem como atores, os papéis que desempenham,
as situagdes que encontram e as consequéncias desses encontros

Bronfenbrenner, em sua configuracao dos sistemas, considera as influén-
cias que atuam sobre a crianca/adolescente, ainda que indiretamente (COLE, 2003;

38



Sociedade, educagdo e cultura

DESSEN; SILVA, 2004; KELMAN; CARVALHO; NEVES; RAPOSO 2008; POLONIA, DES-
SEN; SILVA, 2005). O seu modelo de ecologia do desenvolvimento humano pode
ser simbolizado por quatro circulos concéntricos: o microssistema, o mesossis-
tema, o exossistema e o macrossistema. Em 2005, acrescentou um quinto siste-
ma a seu modelo — o cronossistema, levando em conta a influéncia do tempo no
desenvolvimento humano. Na figura da préxima pagina pode-se verificar como os
diferentes sistemas relacionam-se entre si, considerando que a crianga/adolescen-
te se inclui em todos os contextos formados pelos ambientes que lhe envolvem,
direta ou indiretamente.

Os microssistemas sdo constituidos por todas as interagdes que a crianga
faz em seu cotidiano considerando, por exemplo, os diferentes arranjos dos inte-
grantes da familia, escola, vizinhanga e ambiente religioso. No contexto familiar, a
crianca/adolescente pode se relacionar com seu irmdo mais velho, mae, pai, avd
ou cuidadora secundaria. A mesma coisa com a vizinhanga, composta por inume-
ras possibilidades de interacdo que se modificam cotidianamente: as criangas do
bairro, o jornaleiro, o porteiro e assim por diante.
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Figura 1 - Configuracdo dos sistemas ecoldgicos familiares

Os mesossistemas sdao formados pela relagdo existentes entre esses dife-
rentes ambientes, que podem ocorrer de maneiras distintas, por vezes até confli-
tantes. Os valores e comportamentos da familia, escola, vizinhanga e ambiente re-
ligioso também sdo indiretamente afetados pelos ambientes e instituigdes sociais
mais amplos, como o local de trabalho dos pais, as diferentes formas de governo,
0s meios de comunica¢ao de massa, a administracao escolar e o nivel de organi-
zacao da comunidade local, que interagem formando os chamados exossistemas.
As criangas e jovens menores de idade nao participam desses exossistemas, mas
ainda assim podem ser afetados por eles. Para exemplificar, quando um pai perde
0 emprego, seu grau de preocupagao, frustragao e eventual depressdo terminam
por afetar a dinamica das interagdes que vai estabelecer com seu filho. Na par-
te mais externa da figura, encontra-se o macrossistema, composto pelas crengas,
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regras sociais, politicas publicas, situacdo econdmica e ideologias dominantes da
estrutura sociocultural, que também afetam a vida do sujeito em desenvolvimen-
to, por meio de “condicdes de fronteira” impostas aos exossistemas, que por sua
vez as transmitem para os mesossistemas e desses para 0s microssistemas, numa
propagacao de “fora para dentro”. Em situacdo de guerra, o cotidiano é alterado
diretamente pelo macrossistema. Mas em situacdes econdmicas, a globalizacdo e
as relacdes de producdo capitalistas podem afetar indiretamente as relagdes do
microssistema, considernado-se que uma empresa empregadora pode sair de um
pais, se outro Ihe oferece mais vantagens que apontam para maior lucro, tais como
menos impostos ou mao de obra mais barata.

O sistema que Bronfenbrenner incorporou mais tarde a sua teoria, refere-
se ao cronossistema, ou seja, o papel que o tempo exerce nas modificagdes que
ocorrem ao longo do ciclo vital. A abordagem bioecoldgica de Bronfenbrenner nos
leva a compreender como os diferentes sistemas se interinfluenciam, gerando
consequéncias sobre o desenvolvimento da crianca.

3.1 A influéncia da familia

A familia é certamente o principal e o primeiro contexto de desenvolvimen-
to no qual o ser humano vive. Suas experiéncias dentro do seio familiar o marca-
rdo por toda a vida. Mas, de que familia estamos falando? Somos testemunhas
da profunda ruptura que vem ocorrendo na instituicdo familiar da maneira como
foi concebida inicialmente. E notdria a diminuicdo de casamentos, o aumento do
numero de divércios, o aumento do nascimento de filhos fora do casamento, o
aumento de maes adolescentes, o incremento dos grupos domésticos de pessoas
sos ou de familias recompostas.

Se considerarmos a familia como concebida inicialmente, podemos enten-
dé-la como um sistema social pequeno e interdependente com regras e valores
proprios, estrutura razoavelmente estdvel, com papéis relativamente definidos.
Esse conceito envolve pelo menos quatro aspectos.

(1) E um sistema social pequeno. Dentro dela, entre os poucos membros
existentes e, por isso mesmo, um sistema pequeno, circulam as regras
gue sdo exigidas pela sociedade. Pequeno porque estamos nos referin-
do a uma familia considerada nuclear, composta de pai, mae e filhos,
com variagdo em nimero de um a quatro, em média.

(2) E interdependente. O que afeta uma das pessoas constituintes da fami-
lia, afetara a todos os outros membros. Tomemos como exemplo o nas-
cimento de um segundo filho, que é diagnosticado como tendo sindro-
me de Down. A interdependéncia dos membros se expressa com mais
intensidade quando nasce um filho que tem uma deficiéncia (KELMAN;
FARIAS, 2007). As dificuldades que a familia vai enfrentar poderdo afetar
a todos os membros. No bom sentido, todos colaborardo com o desen-
volvimento atipico do filho/irm&o: o mais velho ajuda na educagao, nas
tarefas, participara do desenvolvimento e da conquista de autonomia
do irmdo mais novo, etc. Mas também pode acontecer de a mae se
sentir tdo culpada pelo nascimento do filho com uma deficiéncia que
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é capaz de esquecer-se dos demais membros da familia: seu marido e
o irmao mais velho. Essa negligéncia pode implicar em abandono, a tal
ponto que o marido desiste de pertencer a este nucleo familiar, sepa-
rando-se da esposa. O filho mais velho pode se sentir também abando-
nado e desenvolver comportamentos inadequados de forma a chamar
a atencdo da mae. Entre eles, por exemplo, desenvolver dificuldade de
aprendizagem na escola. A mae pode envolver-se tanto com a educacao
e saude deste filho, que negligencia a prépria aparéncia fisica. Fica cla-
ra entdo a interdependéncia entre os membros de um mesmo campo
familiar e, por que ndo dizer, semidtico, uma vez que novos significados
surgirdo naquela familia nuclear, alterando todas as valéncias previa-
mente definidas.

(3) Possui regras e valores préprios. E nitido que cada familia possui uma
cultura prépria como, por exemplo, regras mais ou menos flexiveis
guanto a valores, disciplina, liberdade sexual, etc. Essas regras, além de
variaveis dentro de cada familia, também mudam ao longo da histéria.
Uma familia, em meados do século passado, nao teria a liberdade de
comunicacdo a mesa das refeicGes como existe hoje em dia. As crian-
¢as “entravam mudas e saiam caladas”. Limitavam-se apenas a ouvir as
conversas dos adultos, mas ndo interferiam. Permaneciam passivas e
silenciosas. Mesmo assim, estamos nos referindo a padrées comporta-
mentais de uma familia urbana, de classe média, com relativo padrao
cultural elevado. Outra familia pode eventualmente ter seu comporta-
mento pautado em preceitos religiosos, que definem um conjunto de
valores arraigados que sdo passados aos seus descendentes.

(4) Possui uma estrutura razoavelmente estavel. Os papéis assumidos pelos
membros da familia nuclear sao relativamente definidos. Pai e mae, por
terem acumulado experiéncia, desempenham o papel de autoridades,
cabendo aos filhos obedecer. Assim, pais passam para os filhos seus
padrdes, valores e preceitos de um cédigo de ética familiar. Esse padrao
é relativamente implicito embora, muitas vezes, se chegar a prevaléncia
de padrdes autoritarios, pode haver rebeldia filial.

Estes conceitos intrinsecos a familia nuclear sao alterados quando se cons-
tatam outras concep¢des de familia. Existem, na atualidade, outros padrdes que
implicam em distintas representa¢des normativas: familia extensiva e familia mo-
noparental sdo duas das multiplas possibilidades. No primeiro caso, a familia é
formada por grupos de parentes que coabitam — tios, primos e avds — que se al-
ternam nos papéis de cuidadores. Assim, se a mae sai para trabalhar durante a
semana, s6 voltando ao final dela, a avd ou um tio podem levar seu filho doente
ao médico. Nesses contextos familiares, o desenvolvimento infantil € marcado por
uma extensa rede social. No caso da familia monoparental, apenas um dos mem-
bros parentais esta presente, com frequéncia a mae. A figura do pai surge espo-
radicamente. No caso de serem separados, mas manterem o contato, o pai é uma
figura presente no final de semana e participa a distancia de decisdes relativas ao
filho quanto a educagdo, namoros, escolha profissional, etc. Outras vezes o pai ndo
participa; considerado ignorado ou inexistente.
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Ha outras circunstancias em que as crian¢as da comunidade desenvolvem-
se em contextos coletivos, como comunidades rurais da Guatemala ou México ou
nos kibutzim em Israel.

De certa maneira, os costumes sociais vao se alterando quanto as concep-
¢cdes de desenvolvimento infantil. Torna-se cada vez mais frequente que o desen-
volvimento infantil deixe de ocorrer no préprio lar, aos cuidados da mae, avd ou
baba, para ocorrer em ambientes coletivos, uma vez que, na maioria da sociedade
brasileira, a licenga maternidade se esgota aos quatro meses de vida do bebé e a
mae retorna ao trabalho. Sem uma cuidadora secundaria de confianca da mae, a
crianca é entdo entregue a novos nichos de desenvolvimento, como as creches.
Em raros casos, o periodo de permanéncia da mde com seu bebé recém-nascido
perdura até os seis meses de idade, diminuindo as possibilidades de disturbios do
desenvolvimento decorrentes da ruptura precoce na relacdao diddica mae-bebé.
Esta relacdo é entendida como uma diade primaria, ja que os dois membros — mae
e bebé —sdo objeto de forte sentimento de um para com o outro, e, mesmo sepa-
rados, continuam influenciando o comportamento um do outro.

Expressoes de relagdes proximais, desenvolvidas pela familia ocorrem no
momento da alimentacdo, do brincar com membros adultos da familia ou entre
irmaos ou primos, em momentos de narracdo de estdrias, na pratica de atividades
esportivas. Quando a familia esta envolvida na execu¢do de algum tipo de tarefa
complexa ou quando faz planos para o futuro, estdao desempenhando atividades
permeadas por processos proximais. O desenvolvimento humano ocorre, perme-
ado por esses processos progressivos de interagdo duradoura entre o organismo
biopsicoldgico, as pessoas, objetos e simbolos, em seu ambiente e em periodos
estendidos de tempo. Os processos proximais variam consideravelmente de acor-
do com as caracteristicas da pessoa em desenvolvimento.

Para ressaltar a importancia do papel da familia no desenvolvimento de
pessoas com necessidades especiais, vale a pena ver o filme Meu pé esquerdo, de
Jim Sheridan (1989, Irlanda).

3.2 A Escola e seu papel no desenvolvimento humano

A escola é uma importante agéncia social promotora do desenvolvimento
e da construcao do saber. Vigotski a definiu como o lugar onde os conceitos coti-
dianos se transformam em conceitos cientificos. Entretanto, a escola na atualida-
de ndo tem se revelado um ambiente satisfatério ao desenvolvimento de valores
exclusivamente positivos. E um contexto onde ocorrem situa¢des dramaticas de
violéncia, ndo apenas no Brasil, mas em todo o mundo. Vemos com alguma fre-
guéncia, pela televisao, cenas que prefeririamos nao estar testemunhando, como
alunos que, além de desrespeitarem o professor, cometem crimes que culminam,
eventualmente, com a morte de professores e colegas de classe.

Mas nem sempre foi assim. O professor era reconhecido como autoridade
maxima, sujeito de admiracdo de pais de alunos e de toda a sociedade. Sua mis-
sdo social era respeitada. Ser educador era uma profissao admiravel. Entre incon-
tdveis fatores que alteraram esta perspectiva e deterioraram as relagdes interpes-
soais dentro da escola estdo a democratizacdo da escola, acessivel e gratuita para
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todos; a democratizacao do pais e ingresso da mulher no mercado de trabalho.
Os valores cultivados pela sociedade comegam pelo processo de transformacao,
onde inclui-se a diminuicdo de respeito ao professor. Os pais enfrentam mais di-
ficuldade em acompanhar adequadamente o progresso escolar de seu filho, na
medida em que passam o dia fora, trabalhando. Alguns pais de estudantes de
escolas particulares ou publicas pensam que, como pagam a escola com mensali-
dade ou com impostos, isso Ihes da o direito de considerar o professor como seu
empregado. Este, por sua vez, perde razoavel tempo das aulas tentando controlar
a disciplina. Sobra menos tempo para os conteudos curriculares e o professor
perdeu status na sociedade.

Em compensacdo, a inclusdao digital no ensino e o respeito a diversidade
fizeram com que essoas que antes estavam excluidas ou segregadas da escola re-
gular passam a frequenta-la, com razodvel éxito. Os valores da escola inclusiva
propiciam aos seus alunos o contato com a diversidade e o subsequente respeito
ao diferente.

E importante enfatizar aqui que a missdo principal do professor ndo é exa-
tamente dar aula, mas sim fazer seu aluno entender. Essa diferenca é fundamental
para que a escola reconquiste o seu lugar de um precioso contexto de desenvolvi-
mento. A nocdo de que os professores devem desenvolver, em vez de simplesmen-
te ensinar pode ser transformadora das praticas pedagdgicas que se encontram no
cotidiano escolar do momento. Aprender é constituir significado e ensinar ndo é
apenas dar aula. E fazer o outro entender. O problema é que nosso ensino ainda é
calcado em dar aula, passar prova, obedecendo a ldgica em que o professor ensina
e o aluno aprende: uma dindmica que ndo corresponde exatamente a realidade, ja
gue a aula, propriamente, ocupa cada vez menos espaco na sala de aula.

Precisamos resgatar a agéncia escola como um nicho de desenvolvimento
onde importantes processos de subjetivacdo de nossos alunos podem ocorrer: de-
senvolvimento cognitivo, conhecimento formativo e informativo, tracos de carater,
formacdo de sentimentos positivos como a solidariedade, etc. O ensino, como nos
ensina Bruner (2001), é apenas uma pequena parte do modo como uma cultura
inicia as criancas em suas formas candnicas, isto €, nos comportamentos social-
mente esperados. Além do ensino, a escola ajuda a formar tracos do que se espera
de um sujeito inserido em uma cultura especifica.

Bruner menciona a mediagdo entre a pessoa e o mundo através de ferra-
mentas simbdlicas, que fazem o ser humano ingressar no mundo cultural, sendo a
principal delas a linguagem. Considera a participagdao como aspecto fundamental
para a aprendizagem: uma pratica contextualizada, em que a aprendizagem é vista
como um processo social decorrente da internalizagdo das interagdes sociais, o
que nao significa mera cépia, mas a transformacdo que a criancga faz da interagao
social em uma novidade que guia suas agdes.

Um aspecto importante na teoria da Psicologia Cultural de Bruner é que
ele ressalta o papel da emoc¢ao como fator fundamental na aprendizagem, refor-
¢ando a dindmica que pressupde a escola como um contexto de desenvolvimento.
Enfatiza que a aprendizagem muda a rela¢do do aluno com seu mundo material e
social, por meio da aquisicdo de competéncia no uso das ferramentas simbdlicas,
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mas para isso é preciso que haja motivacao, que o aluno esteja emocionalmente
envolvido com as atividades escolares, em pratica social contextualizada.

Aprendizagem é, portanto, uma atividade contextualizada que também
ocorre em outras instituicdes, como o lar ou o trabalho, mas que ocorre funda-
mentalmente na escola, onde os motivos dos alunos, seus valores e significados
contribuem para a atividade de aprendizagem. Os significados e valores sdao ne-
gociados, renegociados e compartilhados nas interacdes que ocorrem dentro do
contexto escolar.

Outro aspecto importante a ser considerado como fator de desenvolvimen-
to refere-se ao estimulo a criatividade, que normalmente é vista como algo exter-
no, que nada tem a ver com a aprendizagem, tanto pelos alunos como pelos profis-
sionais da educacdo, ja que ndo faz parte dos curriculos dos cursos de formacao. E,
no entanto, a criatividade exerce impacto no desenvolvimento integral do sujeito.
A escola deveria contribuir mais, embora as vezes o que se constata é exatamente
0 oposto: a inibicdo do surgimento desses processos no aluno, sendo muitas vezes
entendida como uma ameaca as normas de comportamentos esperados.

O professor deve ser um guia para o entendimento; alguém que, segundo
Bruner (2001), ajuda o aluno a descobrir por conta prépria. E enxergar as criancas
como seres pensantes e que seu desenvolvimento pode ocorrer como decorréncia
das trocas intersubjetivas, professor-aluno; aluno-aluno.

3.3 Trabalho como instrumento de autonomia

O direito ao trabalho é garantido por meio de legislagdo internacional e
nacional que determinam a quebra de todas as barreiras que impedem o seu
exercicio. Em sua maioria, cidaddaos com ou sem necessidade especial, almejam
trabalhar. A atividade laborativa propicia, além da geracdo de renda, sentimentos
positivos de autonomia e autoestima, necessarios para a promog¢ado do desenvol-
vimento humano.

Como ja visto anteriormente, pessoas com deficiéncia, entre outras mino-
rias, sdo marcadas por uma longa histdria de exclusdo social. Durante muito tem-
po foram alvos do assistencialismo, da beneficéncia e definidos pelo estigma da
incapacidade. A exclusdo pode ter conotacao velada, mas que significa banimento,
reclusdo e expulsdo. Ocorre exclusdao quando, por exemplo, o sujeito com neces-
sidades especiais é ignorado pelo pequeno grupo ou quando seus trabalhos esco-
lares sao negligenciados pelo professor, que ndo utiliza o mesmo nivel de critica
usado para os demais alunos.

Ha uma relacdo estreita entre exclusdo e formas de distribuicdo de poder,
de controle social, disciplinarizacdo e constituicdo de hierarquia. Ainda hoje se vé
a exploracdo de pessoas com deficiéncia, que estdo inseridas em um mercado in-
formal, vendendo quinquilharias em sinais de transito e tendo de entregar seu
rendimento a outrem, em rela¢des trabalhistas inexistentes, a beira do escravagis-
mo. Colocados a margem da sociedade e sem perspectivas educacionais ou pro-
fissionais, as pessoas com deficiéncia tém também uma longa histdria de lutas e
conquistas por um lugar no mercado de trabalho.
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A luta pela afirmagdo dos direitos elencados na Declaragao Mundial dos Di-
reitos Humanos (1948) e a consolidacdo das garantias democraticas de cidadania
culminaram na elaboragao de diretrizes internacionais, com reflexos nas politicas e
praticas nacionais e, entre elas, sobre o trabalho. Importantes documentos merecem
ser destacados, como a Declara¢ao da Organizacao Internacional de Trabalho sobre
os Principios Fundamentais e Direitos no Trabalho (1998), o Pacto Global do Férum
Econémico Mundial (1999), a Declara¢do do Rio sobre Meio Ambiente e Desenvolvi-
mento (1992) e a Convencgado dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006).

Todos esses documentos reconhecem que, apesar de pessoas com defici-
éncia serem potencialmente produtivas, estdo presentes grandes dificuldades em
se conseguir inser¢do na cadeia produtiva, seja por meio de emprego competitivo,
trabalho auténomo, trabalho semicompetitivo, trabalho protegido (na oficina ou
no domicilio) ou trabalho rural. A tendéncia é do ingresso no mercado informal,
como vendedores ambulantes.

O trabalho como instrumento de inclusdo social e de desenvolvimento hu-
mano torna-se responsavel pela vida independente, empoderada, amplamente
discutida no capitulo anterior. No Brasil, o trabalho, enquanto direito, estad asse-
gurado as pessoas com deficiéncia no ambito da legislacdo que incorporou grande
parte dos principios e praticas recomendados pelos foruns mundiais. Entretanto,
conseguir um trabalho e permanecer empregado ainda representa desafio para
um numero consideravel dessas pessoas, apesar de que a sociedade se encontra
diante do paradigma da inclusdo, que requer uma nova maneira de pensar e agir
diante da diversidade. Para poder ampliar o nimero de trabalhadores com defici-
éncias ou alteragdes no comportamento, é necessario investimentos em progra-
mas de educacdo profissional, por meio de cursos de formacao inicial ou continu-
ada (KELMAN, 2008, p. 9)

S3do muitas as instituicdes que, além do Estado, defendem o direito ao tra-
balho para essas pessoas. A democracia vivida pela sociedade brasileira, principal-
mente, a partir dos anos 90, apds a promulgacdo da Constituicdo de 1988, possi-
bilitou a elaboracdo de um conjunto de leis que favorecem a inclusdo no trabalho.
Entretanto, hd descompasso entre as garantias legais e as praticas no que tange ao
tratamento dado a essa questdo. As causas do descompasso precisam ser analisa-
das para que se possam buscar caminhos de superacdo dessas dificuldades.

A reserva de postos de trabalho para as pessoas com deficiéncia ganhou
destaque a partir da Constituicdao de 1988. O seu artigo 37, no inciso VIII, diz que
“a lei reservard percentual dos cargos e empregos publicos para as pessoas porta-
doras de deficiéncia e definira os critérios de sua admissdo”. A Lei n. 7.853/1989,
aprovada no ano seguinte, determina “a adogao de legislacao especifica que dis-
cipline a reserva de mercado de trabalho em favor das pessoas portadoras de de-
ficiéncia, nas entidades da Administracao Publica e do setor privado”, e em 1991,
a Lei n. 8213, em seu artigo 93, estabelece as cotas, para empresas com mais de
cem empregados, mantendo propor¢ao de aumento gradativo na percentagem
em fun¢do do numero de empregados, variando entre 2% e 5%.

Entretanto, o cumprimento da lei deixa a desejar. Algumas empresas des-
pedem pessoas que tém necessidades especiais, mesmo com a constante visita
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da fiscalizagdo. Felizmente, o reconhecimento da capacidade produtiva de alguém
que tenha deficiéncia ou transtorno no desenvolvimento, ainda que trabalhan-
do em modalidade protegida, possibilita que pessoas com deficit intelectual, por
exemplo, possam produzir e vender os produtos de seu trabalho, inclusive, de for-
ma cooperativada. Neste quesito, a APAE presta enorme servico na promogao do
desenvolvimento humano.

3.4 Lazer: elemento fundamental ao desenvolvimento equilibrado

Com capacidades exclusivas de sua espécie — razdo, criacdo e comunicacao
— o0 homem se distancia da natureza e cria uma realidade distinta: a cultura, que se
constitui de todos os bens materiais e simbdlicos criados por ele.

Entre esses bens simbdlicos encontram-se as criacdes realizadas no mundo
das ciéncias, das artes, da tecnologia e os saberes produzidos por essas atividades
criadoras. Para que o beneficio atinja a todos é necessario o acesso aos meios e
espacgos nos quais os bens culturais sdo divulgados. O contato com esses produtos
da cultura, bens simbdlicos produzidos pela humanidade, ndo podem ser negados
a uma parcela da sociedade. Por isso, a importancia da acessibilidade nos espacos
fisicos e na comunicacao.

Atividades de lazer sdo necessdrias a qualquer ser humano; contribuem
para o bem-estar e aliviam o estresse do cotidiano. Em se tratando do desenvolvi-
mento de pessoas com necessidades especiais, promovem a sua integragdo social.
Ha legislacdo que propicia um lazer acessivel. O Decreto n. 5.296/2004 incenti-
va a oferta de aparelhos de televisdo equipados com recursos tecnolégicos que
permitam sua utilizacdo de modo a garantir o acesso a informacgdo por cegos ou
surdos, tais como: circuito de decodificacao de legenda oculta; tecla SAP, que traz
legendas; entrada para fones de ouvido com ou sem fio; subtitulagdao por meio de
legenda oculta; janela com intérprete de LIBRAS e a descri¢do e narracdo em voz
de cenas e imagens (audiodescricdo). A questdo é que as legendas por vezes sdo
inadequadas por serem muito longas.

A parceria entre a escola e a familia é fundamental nas questdes relativas
a lazer, sendo necessaria sua realizagdo desde o inicio do processo educativo. A
necessidade de se investir na formacgao dos profissionais da educagao, nas diversas
areas do conhecimento, musica, artes e educacdo fisica, por exemplo, torna-se um
passo inicial para que a sociedade seja mais inclusiva.

Em 1993, a Assembleia Geral da ONU recomendou aos seus paises-mem-
bros, o respeito as Normas sobre a Equiparacdo de Oportunidades para Pessoas
com Deficiéncia. Sua Resolu¢do n. 48/1996, na area sobre lazer e cultura, sugere:

Os Paises-Membros devem garantir que pessoas com deficién-
cia sejam incluidas em atividades culturais e possam participar
nelas numa base igualitaria.

1. Os Paises-Membros devem garantir as pessoas com deficiéncia
a oportunidade de usar o seu potencial criativo, artistico e in-
telectual, ndo s6 para seu beneficio, mas também para o en-
riquecimento de sua comunidade, situada em zonas urbanas
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ou rurais. Exemplos de tais atividades sdo a danga, a musica,
a literatura, o teatro, as artes pldasticas, a pintura e a escultura.
Particularmente nos paises em desenvolvimento, deve ser dada
énfase as formas de artes tradicionais e contemporaneas, tais
como marionetes, recitacdo e narragao de histdrias.

2. Os Paises-Membros devem promover a acessibilidade para
eventos e servigos culturais, tais como teatros, museus, cinemas
e bibliotecas, e a disponibilidade dos mesmos para pessoas com
deficiéncia.

3. Os Paises-Membros devem garantir as pessoas com deficiéncia
a oportunidade de usar o seu potencial criativo, artistico e in-
telectual, ndo s6 para seu beneficio, mas também para o en-
riquecimento de sua comunidade, situada em zonas urbanas
ou rurais. Exemplos de tais atividades sdo a danca, a musica,
a literatura, o teatro, as artes plasticas, a pintura e a escultura.
Particularmente nos paises em desenvolvimento, deve ser dada
énfase as formas de artes tradicionais e contemporaneas, tais
como marionetes, recitacao e narracao de histérias.

4. Os Paises-Membros devem promover a acessibilidade para
eventos e servicos culturais, tais como teatros, museus, cinemas
e bibliotecas, e a disponibilidade dos mesmos para pessoas com
deficiéncia.

5. Os Paises-Membros devem iniciar o desenvolvimento e a utiliza-
¢do de arranjos técnicos especiais para tornar acessiveis a pes-
soas com deficiéncia a literatura, os filmes e os teatros. (p. 83).

S3o poucos ainda os espacgos culturais que atendem a essas recomenda-
¢coes e que tém se transformado em um ambiente em que pessoas com necessida-
des especiais possam participar e sentir-se confortdveis. Dantas (2009) pesquisou
alguns deles.

O Espaco Cultural S3o Paulo, localizado na capital paulista, possui bibliote-
ca adaptada aos deficientes visuais, a Biblioteca Louis Braille, orientada pelo pro-
grama Livre Acesso, que, como o proprio nome informa, pretende promover o
livre acesso aos livros, aos shows, aos espetdculos e as exposicdes a pessoas com
deficiéncia visual.

Em Brasilia, hd uma biblioteca acessivel as pessoas com deficiéncia visual, a
primeira do pais a iniciar essa proposta: a Biblioteca Digital e Sonora da Biblioteca
Central da Universidade de Brasilia. A BDS disponibiliza textos adaptados em for-
mato digital e sonoro por meio do acesso on-line e do empréstimo de CDs.

Outro exemplo de ambiente acessivel é o Espago Cultural Vivo, localiza-
do na cidade de Sao Paulo, cujo teatro além de oferecer acessibilidade para defi-
cientes fisicos, oferece recursos que permitem aos deficientes visuais e auditivos
acompanharem os espetaculos.

Em 2007, Rio de Janeiro e Brasilia foram palco do Assim Vivemos — 3° Fes-
tival Internacional de Filmes sobre a Deficiéncia, realizado pelo Centro Cultural
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Banco do Brasil (CCBB). O Festival exibiu 34 filmes de varias partes do mundo que
mostram a vida de pessoas com algum tipo de deficiéncia, com o propésito de
suscitar a reflexdo sobre os desafios enfrentados por essas pessoas. Além de exibir
filmes com o tema, o CCBB apresenta acessibilidade voltada para o publico com
deficiéncia, como o piso tatil.

Em Brasilia, pela segunda vez, o Festival de Brasilia do Cinema Brasileiro,
em sua 412 edicdo, alcangou o publico com necessidades especiais: os filmes apre-
sentaram adaptacdes especiais para as pessoas com deficiéncia visual e auditiva.

Em 2008, iniciou-se o projeto Biblioteca Acessivel, na Fundagao Biblioteca
Nacional, no Rio de Janeiro, com o objetivo de facilitar o acesso fisico e digital ao
acervo da biblioteca, utilizando-se para isso de recursos e pessoal capacitado. Esse
projeto servira de modelo para o Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas e sera
implantado nas demais bibliotecas publicas do pais.

4 Sexualidade

A discussdo sobre o tema da sexualidade é frequentemente encarada com
preconceito e discriminagao. Evita-se discutir a sexualidade, principalmente, no
ambito da escola e, mais ainda se o tema refere-se a sexualidade de pessoas com
necessidades especiais, é entendida ainda como um tabu.

Ultimamente, de forma gradual, inicia-se um processo de desmistificacao,
principalmente, quando a midia passa a introduzir espagos de discussdo sobre o
tema. A sexualidade é uma funcdo natural que estad presente em todos os indivi-
duos e expressa-se através de seus componentes afetivos e erdticos. Nao deve
ser associada ou confundida com pornografia. Um grande servico nesse sentido
pode ser verificado no filme Do Luto a Luta de Evaldo Morcazel (2005, Brasil) que
mostra o amor e a sexualidade de pessoas com Sindrome de Down.

A sexualidade é um componente importante que marca alteragdes pro-
fundas no desenvolvimento humano e ndo pode ser negligenciada, ignorada ou
associada a um problema, principamente, quando estamos falando sobre a sexu-
alidade de pessoas com necessidades especiais. Glat e Redig (2008) afirmam:

A experiéncia da sexualidade e da corporalidade de modo ge-
ral, é parte integrante do desenvolvimento psicossocial e do
processo de formacao de identidade, sobretudo a partir da
adolescéncia, mesmo para aqueles com déficits severos nas
areas cognitiva, fisica, motora, sensorial, de comunica¢do e/ou
de comportamento. No entanto, ainda é bastante proeminen-
te a nogdo de que a sexualidade de pessoas com necessidades
especiais é por natureza patoldgica, ou no minimo problema-
tica (p. 13).

Na medida em que os adolescentes comecam a perceber as modificacGes
em seu corpo, precisam, do mesmo modo, conhecer o seu significado e os novos
comportamentos que devem desenvolver, como a prevengao e contracepc¢do da
natalidade, prevencdo de doencas sexualmente transmissiveis e AIDS e assumir
novas responsabilidades sociais.
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Com a ampliacdo da inclusdo social, jovens com deficiéncias e alteracdes
no comportamento também estdo expostos aos riscos decorrentes de mais intera-
¢oOes sociais: tornam-se vulnerdveis ao assédio sexual. Por essa razdo é imperioso
gue programas de educacdo sexual sejam desenvolvidos em instituicées educa-
cionais inclusivas ou especiais, de forma que todos possam aprender a lidar com
0 assunto. Em uma ocasido, foram receitados évulos para cura de infec¢ao vaginal
de uma moca surda. Desavisada, devido a problemas de comunica¢do, a moga os
ingeriu, como se fosse um remédio ministrado por via oral.

Sera que o corpo lesado ou amputado da pessoa com deficiéncia fisica pode
vivenciar experiéncias erdticas, tornar-se objeto de desejo de outrem? Na maioria
das vezes essas pessoas sdo vistas como assexuadas, tendo seus desejos ignorados
e, as vezes, impedidos (PAULA, REGEN; LOPES, 2006). As autoras mencionam que
o desejo ndo esta circunscrito a uma localizacdo fisica; ele é da ordem da subjetivi-
dade e pode estar presente mesmo que a deficiéncia possa afetar a sensibilidade
nos érgados sexuais. A passagem de um corpo lesado a um corpo desejado implica
em uma superacao que poucas pessoas com deficiéncia fisica exercitam. A ruptura
de tabus contribui para desmistificar a sexualidade de pessoas que podem se com-
pletar também por meio da maternidade e da paternidade. Para conhecimento da
realizagcdo destes dois processos psicoldgicos, sexualidade e maternidade, é im-
portante recorrer ao exemplo de mulheres que, mesmo com seu corpo lesado, as
vezes sem os bragos e as pernas, sdo capazes de gerar filhos e terem uma relagao
matrimonial estdvel.

5 Consideragoes Finais

Chegamos ao fim desse capitulo tentando passar uma mensagem clara so-
bre as relagdes que existem entre sociedade, educagao e cultura, enfatizando o
papel do sujeito ativo na construcdo de sua subjetividade e educacdo. Esperamos
gue tenha sido do entendimento de todos que o ser humano ja nasce imerso em
uma sociedade que tem valores préprios, produzindo nos sujeitos que a consti-
tuem determinados padrdes culturais, que expressam certa semelhanga, apesar
de se estimular o respeito as diferengas. Por exemplo, em sociedades ocidentais
ndo se valoriza o idoso da mesma maneira que certas culturas orientais, que os
tém no mais alto respeito e reveréncia.

Queremos enfatizar que uma sociedade inclusiva expressa seu respeito as
diferencas, valoriza a diversidade, entendendo que todos devem ter seus direitos
fundamentais garantidos, como o direito a saude, a seguranca, ao trabalho ou ao
lazer. Mas exatamente porque somos todos diferentes, os padrdes de comporta-
mento ndo sao homogéneos e assim, por vezes, presenciamos comportamentos
racistas, homofdbicos, elitistas, etnocéntricos ou até mesmo fonocéntricos, no
sentido de se considerar, por exemplo, que surdo sé pode ser educado se aprender
a falar. O Brasil ja reconheceu que a lingua natural da comunidade surda é a Lingua
de Sinais e que, da mesma maneira que na educagao dos indios, deve-se privilegiar
a sualingua e o ensino, para essa minoria, deve ser ministrado em Lingua de Sinais,
ainda que dentro de uma escola inclusiva. Uma sociedade inclusiva privilegia o ser
e ndo o ter, busca uma realidade mais igualitaria. Inclusdo social é acima de tudo o
reconhecimento da alteridade.
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Como os padrdes de comportamento sdao normativos, para os que fogem da
norma existe a discussdao em torno da ética, que é discutida socialmente, através
das suas diferentes instancias de poder e organizagdo ou até mesmo judicialmen-
te, por meio de puni¢des e/ou prisdes, como forma de coibir atitudes socialmente
indesejaveis. Deve-se estar atento, entretanto, para a concep¢ao de que quando
sentidos e significados sdao produzidos socialmente, imediatamente, sao produzi-
das relagdes de poder dentro da sociedade. E quando se produz cultura, imediata-
mente, também diferentes identidades sdo produzidas: identidades que se agluti-
nam por interesses (veja os maratonistas, os colecionadores ou os apreciadores de
vinho, por exemplo); por problemas, como os sem-terra ou por religido. A cultura
associa as pessoas €, de certa maneira, as localiza socialmente em uma hierarquia,
nesse sentido, é inescapdvel. O importante é que as praticas culturais diferencia-
das necessitam ser respeitadas, sem que se caia na tentativa de homogeneizar.
Uma sociedade democratica e inclusiva esta em permanente tensdo entre utopia
e realidade, entre diferenca e equidade.

Para que os valores do respeito a diferenca possam ocorrer, é necessario
formar criancas que desde pequenas aprendam e aceitem padrdes de compor-
tamento diferentes dos seus. Nesse sentido, a familia e posteriormente a escola,
ocupam o papel de ajustar a criancas a padrdes desejados socialmente: bons ni-
veis de escolarizacdo, atitudes orientadas positivamente para as praticas culturais
gue se desenvolvem dentro de determinado contexto social. Assim, aumentam as
chances de se romper com a ditadura da hipervalorizacdo do belo, do jovem ou do
perfeito. Ao mesmo tempo, entretanto, se faz despertar o conhecimento da singu-
larizacdo dos sujeitos sociais, constituidos por personalidades individuais que ndo
se caracterizam como identidades estaticas, mas como estruturas que estdo em
continuo processo de mutagdo e reconstrugdo.

Agora vamos ao papel ativo do sujeito. Nossa visdo é de que o sujeito é
construtor de sua histdria, tenha ele ou ndao uma necessidade especial. Ao longo
deste capitulo vocés viram exemplos de superacao, de atitudes proativas onde
sujeitos ndo se conformam com a possibilidade de levar suas vidas sendo vitimas
da genética ou de um nucleo bioldgico incapacitante. Sua resiliéncia pode gerar
exatamente os caminhos para a superacdao. Onde se quer assistencialismo, se tro-
ca por empoderamento; onde se quer pena, se troca por respeito; onde se quer
analfabetos deficientes, se troca por sujeitos que por acaso tém uma deficiéncia,
mas que n3o os impede de serem letrados e atuantes. E mirando nesse objetivo
que devemos avangar.

Resiliéncia representa a capacidade de um sistema de superar o disturbio imposto
por um fendémeno externo e inalterado.
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Capitulo 2

Inclusdo escolar

Cristina M. Madeira Coelho
Apresentagao

Neste capitulo, vamos refletir sobre os principios teéricos que conferem
sentidos e suportes ao trabalho pedagdégico em contextos de inclusdo. Neste texto
serdo abordados principios, questées e desafios em relacdo a inclusdo compreen-
dida como um processo histérico e culturalmente sensivel. E, portanto, um texto
tedrico, embora ao final traga um roteiro de recursos e estratégias para se pensar
acOes praticas em contextos educacionais inclusivos.

Esperamos que as reflexdes feitas ao longo desse capitulo se organizem
como um eixo estruturador ao qual VOCE leitor, possa continuamente retornar, ao
longo da sua trajetéria profissional. Esperamos ainda que as ideias geradas sirvam
de base para escolhas que serdo feitas, acdes que serdo desencadeadas e vivéncias
gue serdo vividas ao longo das trajetdrias de cada um (a) no dia a dia educacional.
Assim, as questGes aqui abordadas devem ser problematizadas e interrogadas, re-
lacionadas e questionadas. E os assuntos apresentados sejam desdobrados e am-
pliados pela reflexdo de cada um em seu processo de aprender. Esses sdo nossos
objetivos em relacdo a forma de abordar esse conjunto de conhecimentos.

Esse texto relne um conjunto de informagbes que organizam nossas con-
cepcoes e valores sobre a inclusdo compreendida como um processo. Vocé pode
se perguntar: — Por que mais um texto tedrico, se a gente esta querendo saber o
que fazer em sala de aula, com o nosso aluno dEficiente??

Sem duvida o grande desafio do processo histérico da inclusdao educacional
€ passar do plano de principios ou das declaracdes para a implementacdao de uma
pratica, no plano da acgao.

No entanto, receitas de como agir, apesar de se manterem como férmulas
desejadas pela grande maioria dos professores, ndo fazem sentido. Uma receita
ao ser vivenciada na acdo pratica nunca vai ser igualmente seguida se a compre-
ensdo dos principios que a sustentam ndo for mais além do que a mera compre-
ensdo cognitiva, racional. Compreendemos que as a¢des praticas sdo constituidas
(e constitutivas também) de processos subjetivos e que dessa forma organizam,

2 Aautora se alinha ao DEFNET na opgao das grafias dEficiéncia e dEficiente emprestadas da poesia concreta, em uma opgdo
que indica “para a possibilidade de que todos os que foram um dia considerados ‘incapacitados’ ou ‘invalidos’ possam passar
a ser respeitados e tratados como qualquer outro cidaddo de nossa sociedade”. A forma como a palavra é grafada ressalta a
eficiéncia ao invés da perspectiva da falta da negagdo que é aparte do significado do termo. <http://www.defnet.org.br/>
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mas ao mesmo tempo, refletem nosso sistema de crencas, valores, concepcoes.
Um exemplo ficticio e extremado: imaginem uma mesma atividade pedagodgica
desenvolvida em um contexto de inclusdao, sendo que em uma sala de aula o pro-
fessor é Adolf Hitler e na outra o Mahatma Gandhi. A atividade pode ser a mesma,
porém ha principios diametralmente opostos nos sistemas de crencas, valores e
concepgdes que essas duas figuras historicas professavam. E por isso a vivéncia
pedagdgica seria muito diferente.

Dessa forma, o que podemos generalizar ndo sdo as praticas, mas os prin-
cipios que ddo sustentacdo ao desenvolvimento de crencas, valores e concepgdes
gue, por sua vez, organizam novas subjetividades em relacdo ao processo educa-
cional inclusivo. Refletir sobre principios, portanto, é potencializar processos de
mudanga para que contextos escolares se tornem efetivamente inclusivos.

Essa compreensdo, portanto, relaciona diretamente o conjunto de infor-
macdes — epistemoldgicas, legais, filosdficas e histdricas — com nossas concepcoes,
crencgas e valores sobre a inclusdo, além disso, coordena essa relagdo ao modo
como escolhemos de que maneira vamos agir.

1 Inclusao escolar: principios tedricos, questoes e desafios

J4 ha alguns anos em nosso pais, a inclusdo educacional de criangas e jo-
vens com desenvolvimento atipico vém mobilizando afetos, intelectos, sentimen-
tos; criando duvidas e certezas, impasses e discussdes; gerando leis, portarias e
sentencas; desvelando preconceitos, rétulos e relagdes de poder.

Como instituicado social, a escola apresenta um forte apelo a seletividade.
Na tentativa de homogeneizar os sujeitos em torno de um padrdo referencial, ex-
clui aqueles que por diferentes razdes resistem a essa homogeneiza¢do. Para mas-
carar o processo de exclusdo, criam-se diferentes mecanismos de oferta de servi-
¢os educacionais ou mesmo terapéuticos para esses sujeitos. Nessa perspectiva,
cria-se uma pedagogia “especial” destinada as pessoas com desenvolvimento ati-
pico, que organiza um jogo contraditério em que esses sujeitos sdo aprisionados.
Ao mesmo tempo normalizados e anormalizados, posto que,

[...] em determinadas circunstancias, lhes sdo atribuidas carac-
teristicas especiais para dirigir-lhes tratamento, protegao e assis-
téncia, (mas ao mesmo tempo), criar ao seu redor uma rede de
relagdes de dominagdo e de poder, na qual o individuo tratado,
protegido e assistido é inferiorizado e normalizado por conta de
sua anormalizagdo que justifica a criagdo desta estrutura. (ROSS,
2000, p. 255).

A inclusdo é um recente fendmeno sociocultural que, entre outras carac-
teristicas, se configura complexo por evidenciar a separagao conflituosa que é ha-
bitualmente feita entre o individual e o social: enquanto os aspectos sociais e as
configuragdes institucionais atingem diretamente os individuos que os compdem,
de forma coercitiva e determinante, em contrapartida os sujeitos dessa nova ex-
periéncia social se constituem como organizadores da mesma, por meio da convi-
véncia continuada e relagdes estabelecidas nessa convivéncia. Simultaneamente,
agentes e pacientes, soberanos e escravos.
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Inclusdo é um termo no minimo interessante. Como em um discurso inver-
tido da novilingua orwelliana, inclusdo pressupde exclusao, ja que sé pode ser in-
cluido quem é ou estd apartado. O termo serve de bandeira globalizada para gru-
pos ditos minoritdrios (entre eles, feministas, negros, ex-combatentes do Vietn3,
homossexuais, etc.) que, hd mais ou menos trinta anos comegaram a reivindicar
uma sociedade mais justa e igualitaria na qual as mesmas oportunidades e atengdo
fossem garantias para todos os que nela vivem. Ha, portanto, neste conceito uma
perspectiva de transformacdo social. Ao ecoar em nosso pais, tais reivindicacées
ganham em complexidade e desafios, ja que a luta desses grupos, no Brasil, se so-
brepde a luta de uma maioria excluida. Convivendo com esse paradoxo, diferentes
grupos se organizaram e, impossivel deixar de reconhecer, avancaram em conquis-
tas, direitos e agOes de cidadania. Paralelo a tais avangos, o paradoxo torna-se ain-
da mais complexo, pois, no mesmo periodo, fomos incapazes de garantir a grande
maioria dos cidadaos brasileiros o acesso a bens e meios basicos e minimos de
sobrevivéncia e qualidade de vida. Este tipo extremo de exclusdo social ndo tem
preconceito de raga, cor ou género, e, assim, atinge igualmente a todos os grupos.

Em face dessa complexidade vislumbrada, a continuidade dos avangos das
propostas e experiéncias de inclusdo social, em nosso contexto, exige reflexdao con-
comitante e continuada que permita a construcdo de um olhar diferenciado, pecu-
liar a nossa complexidade sociocultural e potencializador da transformacao social
mais ampla.

Diversos sdo os documentos que foram sendo produzidos durante esse
processo de avancos e conquistas. A pluralidade normativa é, muitas vezes, con-
traditdria, ja que nos diferentes documentos o conceito de inclusdo é abordado
em diferentes perspectivas. Para o argumento que se procura construir neste mo-
mento do texto, utiliza-se a definicdo estabelecida no documento que institui as
diretrizes nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bdsica. A Resolucdo n.
02, de 11/09/2001, indica que inclusdo é: “a garantia do acesso continuado ao es-
paco comum de vida em sociedade, em uma sociedade orientada por relagdes de
receptividade a diversidade humana e as diferencas individuais, em um esforco de
equidade de oportunidades desenvolvimentais, em todas as dimensdes de vida.”
Como um fenébmeno sociocultural recente, a inclusdo exige permanente esforco
para a caracterizacao e compreensao de suas peculiaridades.

Retomo o que foi anteriormente afirmado: a inclusdo deve ser compreen-
dida como um complexo e continuado processo em que novas necessidades e mu-
dangas sdo exigidas. Porém, se a dEficiéncia é percebida como a falta ou desordem
de algo inerente ao individuo, envolvendo caracteristicas bioldgicas, enquanto que
a inclusdo tem, ja, o sentido de um fato social, faz-se necessario um ajuste entre
as duas concepgoes.

Assim, entre outros, é preciso modificar percepcdes sobre os quadros de
desenvolvimento atipico, compreendendo que eles decorrem n3ao apenas de ca-
racteristicas bioldgicas, mas sim de uma complexa configuracdo de fatores, relacio-
nados a interacdo daquelas com aspectos sécio-histérico-culturais e, sobretudo,
compreender que sujeitos em desenvolvimento, seja ele atipico ou ndo, dao senti-
do as experiéncias individuais e sociais, em uma dinamica de rela¢des intersubjeti-
vas e vivéncias subjetivas. A configuracao dessas subjetividades, caracterizada por
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significados, emocgdes e sentimentos presentes em cada uma das situacgdes viven-
ciadas, permite a esses sujeitos encarar desafios, confrontar situa¢des e construir
seus proéprios sentidos em relacdo as suas proprias experiéncias.

Nesse conjunto de aspectos, as questdes legais aparecem como suporte
orientador e indutor de mudangas, mas ndao como garantia efetiva da inclusao, ja que
por si s0, leis ndo garantem mudangas e também ndo se constituem como condi¢des
imprescindiveis para que as mudancgas ocorram. Compreende-se que a legislacdo
ndo deveria ser a primeira etapa do processo, pois deveria ser construida a partir do
amplo debate e dos resultados que fossem sendo conseguidos, ou seja, um processo
de construcdo legislativa que equilibrasse orientacGes: nem o imobilismo da reali-
dade, pois a mudanca é desejada e desejavel, nem o autoritarismo de decisdes que
tradicionalmente caracterizam os processos histéricos da Educacao Brasileira.

Além disso, é interessante ampliar a questdo da legislacdo para além da-
guela referente a Educacado Especial. Como reflexo do apartamento social imposto
as pessoas dEficientes, a legislacdo da Educacdo Especial foi sendo desenvolvida
a parte e muitos dos entraves para a inclusdo educacional ocorrem na legislacao
sobre educac¢do em geral, relacionados as definicdes sobre curriculos, politicas de
admissao, orcamento, etc.

Um desafio a ser enfrentado, portanto, é a unificacdo ou ainda um alinha-
mento dos contextos normatizadores da Educacdo Especial com o sistema da Edu-
cacao em geral.

Dessa forma, a articulacdo de sistemas, tal como na proposta em discussado
da Conferéncia Nacional de Educacdo, CONAE 20103, parece ser um avango sensi-
vel para a drea da Educac¢do Especial em contextos de inclusao.

O quadro abaixo elenca documentos importantes no processo histérico
gue estamos vivendo em relacdo a inclusdo social de pessoas com dEficiéncia.

Documentos
®  Declaracdo de Salamanca, 1994;
®  LEIn.9.394/96 - de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional;
= Plano Nacional de Educagao, aprovado pela Lein. 10 172/01;
= Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001, diretrizes de educacdo especial na educagdo basica;
®  Plano de Desenvolvimento da Educagao - PDE, 2007;
®  Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008);
= Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2008).

Consulta aos textos originais:

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12907:legislacoes&catid=70:legislacoes>

3 A CONAE ocorreu em Brasilia entre os dias 28 de margo a 12 de abril de 2010, e foi organizada para tematizar a educagdo
escolar, da Educagdo Infantil a Pés Graduagdo. Para outras informagdes, inclusive a sistematizagdo do documento final,
consulte: <http://conae.mec.gov.br/>

58



Inclusdo escolar

J4 em relacdo aos aspectos histéricos, as concepgdes sobre a dEficiéncia
sdo ora explicadas como decorrentes de elementos mitolégicos, ora como uma
forma da manifestacdo da ira divina ou possessdo demoniaca, ora relacionadas
ao desconhecido de doencas que dizimavam populacdes na Idade Média. Tra-
mam-se, assim, aspectos religiosos e biomédicos para presidir “verdades” e mitos
gue, até hoje, marcam a exclusao desse grupo de pessoas “diferentes”. Crengas
e atitudes individuais, portanto, sdao forjadas em uma ampla gama de aspectos
socioculturais, em uma dinamica continua e recorrente ao longo da histéria da
humanidade.

Na sociedade moderna ocidental, a salde aparente esta cada vez mais re-
lacionada ao culto a beleza dos corpos e a utilidade de mentes, em uma ordem
social que diferencia pela estigmatizacao. Desta forma, o estigma, a marca e o
rotulo gerados por condigdes humanas particulares se constituem em lembrancas
da imperfeicao e da fragilidade humanas que continuamente procuramos esque-
cer ou negar, pois que se remetem a uma situacdo de inferioridade e de falta de
uma completude almejada. Instala-se, assim, um mecanismo de negacao social,
jd que a perspectiva quantitativa da falta, caréncia ou impossibilidade preside o
julgamento que fazemos sobre essas pessoas.

A partir da Declaragao Universal dos Direitos Humanos no século XX, duas
décadas marcaram muito a forma como no Ocidente a questdo das assim cha-
madas minorias passou a ser abordada: na década de 1960, o movimento norte-
americano sobre a inclusdo social das minorias negras e na década seguinte o mo-
vimento dos veteranos da guerra do Vietnd. De modo geral, pode-se afirmar que
ambos ocorrem em contraponto as injusticas sociais geradas pelo preconceito, em
favor do movimento pela inclusao das minorias e pelo acolhimento aos variados
matizes que caracterizam as diferencas humanas.

Em relagdo ao movimento de inclusdo de pessoas com dEficiéncia, con-
sidera-se o marco na luta contra o preconceito, o documento da Declaracdo de
Salamanca 1994, elaborado na reunido internacional de “Educacdo para Todos”,
naquela cidade espanhola. A partir da Declaracdo, as discussGes e a¢bes voltadas
para a inclusdo das pessoas com dEficiéncias passam a se organizar como politicas
publicas de atendimento, inclusive no Brasil.

Desde entdo, nos mais diferentes grupos e de forma cada vez mais abran-
gente, o principio da inclusdo tem sido a tendéncia nos diversos contextos da or-
ganizacao social, na proposicdo de politicas publicas, nos documentos legislativos
e juridicos, na midia em geral e em especial na midia televisiva, nos esportes, nas
definicdes no ambito do atendimento a saude e a educacgao.

Como ja foi mencionado, pode-se e deve-se questionar a multiplicidade
de sentidos e significados com que a palavra inclusdo tem sido utilizada nos docu-
mentos oficiais, de organizacdes governamentais e ndo governamentais, nas prati-
cas e nos discursos daqueles que o utilizam. Entretanto, é principalmente na area
da educacdo que o principio se faz presente como pratica cotidiana, de tal forma
qgue, a maior referéncia de sentido da palavra inclusdo tem sido a de Inclusdo Edu-
cacional, compreendida de forma genérica como a educacdo de criancgas e jovens
com dEficiéncias em contextos regulares de ensino.
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Por outro lado, a ideologia marca a linguagem que utilizamos para nomear
esse grupo de pessoas. Rétulos como excepcionais, deficientes, portadores de ne-
cessidades especiais sdao generalizantes e passam a ter for¢a explicativa em relagao
a todo e qualquer comportamento de cada um desses sujeitos tomados indivi-
dualmente. Tais usos linguisticos abrigam a despersonalizacdo dos sujeitos, pois
a relacao fixa-se em apenas um aspecto ou atributo das pessoas e essa diferenca
reificada desumaniza o todo ja que, reconhecido pelo rétulo, o relacionamento
passa a ser com este e ndo com a pessoa. Esses sujeitos sdao, portanto, reduzidos
a uma representacao social, a uma tipificacdo que lhes nega a prépria condicado de
sujeitos, com histdria de vida prépria e pessoal.

Sao, porém, inegaveis os avancos que, cada vez mais, desmascaram precon-
ceitos e desconstroem estigmas. Como exemplo, as proposi¢cdes para mudangas na
terminologia que organiza realidades, e que, tém sido presididas pela reflexao que
busca termos ndo marcados, que ndo definam nem condenem irreversivelmente a
pessoa, mas que alertem para situagdes ou estados especiais de evolugao, carrega-
dos tanto por luzes quanto por sombras. Termos que tenham a dualidade especial
para limitar problemas e potencializar capacidades. Faz parte dessa orientacao,
falar de ‘Trissomia do 21’ em vez de ‘sindrome de Down’; de ‘desenvolvimento
atipico’ em vez de ‘atraso de desenvolvimento’; de ‘Déficit Intelectual’ em vez de
‘Retardo Mental’; de ‘surdo’ ao invés de ‘dEficiente auditivo’.

No entanto, somente a busca de novos termos para lidar com a questdo
da dEficiéncia, na perspectiva do politicamente correto, ndo tem sido efetiva para
a modificacdo de concepc¢des que, ao invés da preocupacado limitada ao conjunto
heterogéneo de fendmenos impostos pelo disturbio, tragam para a cena o sujei-
to que da sentido as suas experiéncias simultaneamente individuais e sociais, em
uma dindmica de relagGes e vivéncias.

2 Abordagens tedricas: a perspectiva histérico-cultural de
Vigotski e a abordagem tedrica da subjetividade na pers-
pectiva histérico-cultural de Gonzalez Rey

2.1 A perspectiva histoérico-cultural de Vigotski

Passo a tecer consideracOes sobre dois aspectos da investigacdo historico-
cultural que podem ser consideradas como eixos centrais na obra de Vigotski e que
se organizam como principios para a compreensdo de estratégias educacionais in-
clusivas, sdo eles: a relagdo linguagem/fala/pensamento; aspectos da psicologia
do desenvolvimento atipico — Defectologia.

= Arelagdo linguagem/fala/pensamento

A abordagem histdrico-cultural enfatiza a natureza social da atividade
mental e assume a linguagem como eixo do desenvolvimento humano, tanto em
relacdo a ontogénese especifica do pensamento verbal, quanto em relagao aos
aspectos do desenvolvimento posterior, no papel desempenhado pela palavra
como guia do pensamento em dire¢do a formas adultas de conceituac¢do e contro-
le comportamental. A importancia da linguagem como meio de comunicacdo e de
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instrumento do pensamento é apresentada por Luria (1987), quando advoga que o
significado de uma palavra passa por uma complexa evolucao que permite realizar
o salto do mundo sensorial para o mundo racional, codificando a experiéncia e,
assim, influenciando decisivamente a formacao da consciéncia:

[...] se a representacdo material de uma palavra continua a mes-
ma, desenvolve-se o seu significado, ou seja, o sistema de rela-
¢oes e ligacdes que ela implica, o sistema realizado pela palavra.
Por isto, a palavra ndo apenas muda de estrutura em etapas di-
ferentes da evolu¢do, como passa a basear-se em novas correla-
¢Oes de processos psicoldgicos. (LURIA, 1987, p. 29).

Essa compreensdo advoga que, ao final da infancia, convergem dois cami-
nhos de desenvolvimento até entdo separados: a filogénese e a cultura-histéria
se unificam pelo processo de aquisicdo da linguagem, de tal forma que “o pensa-
mento se torna verbal e a linguagem se torna funcdo intelectiva” (COLE, 19913, p.
5). Nas palavras de Vigotski (1998; 1934, p. 5), “é no significado da palavra que o
pensamento e a linguagem se unem em pensamento verbal”.

Dessa forma, é possivel estabelecer, como o faz Vigotski, que expressao e
compreensdo sao possiveis quando o sujeito é capaz de generalizar, relacionando
sua experiéncia com a de seu interlocutor. O processo de generalizacdo do signi-
ficado da palavra ocorre somente no encontro com o outro social, assim o desen-
volvimento cognitivo deixa de ser compreendido como resultado de um processo
individual para ser percebido como resultado de processos fortemente ancorados
nas vivéncias sociais dos sujeitos.

Assim, durante a aquisicdo da linguagem, a crianca vai paulatinamente se
apropriando dos significados verbais por meio de sucessivas generalizacGes cons-
truidas conjuntamente com seu interlocutor adulto, que continuamente interpre-
ta as producdes infantis, atribuindo-lhes forma e sentido pela incorporagao de
fragmentos dessas producdes para coloca-los em funcionamento em sua propria
voz. Esse espelhamento permite a circulacdo da linguagem, ou seja, o segmento
destacado da producdo do bebé ressurge na producdo materna para, em seguida,
deslizar novamente para a crianca agora ja formalmente restringido, com contorno
mais definido” (cf. LIER, 1997, p. 138). Os dizeres materno e infantil articulam-se
dialeticamente e, portanto, a diferenca se torna garantia de que a crianga possa
fazer do diferente o mesmo.

A experiéncia da significacdo por meio de palavras permite a formacdo de
conceitos e sistemas conceituais de distintas qualidades, constitutivos do pensa-
mento, organizando para a crian¢a a dinamica da passagem de uma inteligéncia
pratica aos processos complexos de pensamento (PINO, 2001). Dessa forma, a
construgdo de um sistema simbdlico, um sistema comum a crian¢a e ao mundo
gue a cerca, permite o desenvolvimento dos processos conceituais de pensamen-
to e vice-versa. A dupla construcdo — linguagem e pensamento — encaminha a
“mao dupla”, tanto a expressdo por si s6 ndo é condi¢cdo necessdria e suficiente
para garantir uma unica interpretagdo convergente entre os interlocutores, quan-
to, pelo outro lado, “a estrutura da palavra ndo é mero reflexo da estrutura do
pensamento e este passa por muitas modificacdes até se transformar em palavra”
(ROSSI, 1998, p. viii).
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®m  Aspectos da psicologia do desenvolvimento atipico — Defectologia

Principalmente nos dez ultimos anos de sua vida, Vigotski se dedicou a es-
tudar o processo de desenvolvimento nas varias formas de desenvolvimento ati-
pico, a partir do principio de que os fatos deste desenvolvimento poderiam ser a
chave para a resolucdo de problemas psicolégicos mais gerais. Além de criangas
com alteracdes mais abrangentes de desenvolvimento, como cegueira, surdez e
dEficiéncia mental, o interesse sobre a relagdo pensamento/fala/linguagem orien-
tou seu trabalho, também, para as criangas com transtornos da fala.

A abordagem dos estudos da defectologia pode ser responsavel pela mudan-
ca de eixo paradigmatico na compreensao da dEficiéncia. Até Vigotski, compreendia-
se a dEficiéncia ou em uma perspectiva bioldgico-naturalista ou em uma perspecti-
va sobrenatural (RIBEIRO, 2002). Com a Defectologia, propde-se uma compreensao
dialética entre o bioldgico e o social, em que os sintomas da altera¢do primaria serdo
vivenciados na relacdo da crianca com o ambiente social, histdrico e cultural, desdo-
brando-se em secundarios, terciarios, e assim por diante. Dessa forma,

A consequéncia direta do defeito é o rebaixamento da posicdo
social da crianga; o defeito se realiza como desvio social. Vao-se
estruturando todos os vinculos com as pessoas, todos os mo-
mentos que determinam o lugar do homem no meio social, seu
papel e seu destino como participante da vida, todas as fun¢des
da existéncia social. [...] Tudo o que é herdado e bioldgico deve,
entdo, ser interpretado psicologicamente para que seja possivel
ter em conta seu verdadeiro papel no desenvolvimento da crian-
¢a. (VIGOTSKI, 1997, p. 18).

Um dos eixos norteadores dos trabalhos de Vigotski aparece claramen-
te nos seus estudos da Defectologia. Refiro-me a tendéncia a uma compreensao
abrangente, em que sdo desfeitas dicotomias tdo caracteristicas do pensamento
cientifico tradicional. Assim, na compreensao das alteracdes do desenvolvimento,
soma-se a orientacdo que indica para a relacdo dialética entre o bioldgico e o so-
cial, o entendimento da unidade entre o individual e o social com o reconhecimen-
to de que, no desenvolvimento atipico, a insuficiéncia organica desempenha duplo
papel no processo de formacdo da personalidade da crianga: ao lado da limitagao
imposta pelo problema em si, hd a criacdo de estimulos para a elaboragdo de um
movimento compensatdrio,* que determina um carater criativo ao desenvolvimen-
to compreendido como processo histérico-cultural.

Ao assumir a

[...] importancia primordial da reacdo da personalidade ao de-
feito, os processos compensatdrios no desenvolvimento, quer
dizer, esse quadro sumamente complexo de influéncias positivas
do defeito, os desvios do desenvolvimento, seus complicados
zigue-zagues, quadro que observamos em cada crianga com um
defeito. (VIGOTSKI, 1997, p. 15)

# Aideia do movimento compensatério é originalmente desenvolvida por Adler, que lhe confere carater universal, concep-
¢do veementemente combatida por Vigotski. Ver paginas 14-20 da obra Defectologia, 1995.
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Tem-se a indicacdo de que,

[...] seja qual for o desenlace que o espera, o desenvolvimento
agravado por um defeito constitui um processo (organico e psi-
coldgico) de criagdo e recriacdo da personalidade da crianga, so-
bre a base da reorganizacdo de todas as fun¢des de adaptacao,
da formacdo de novos processos sobre-estruturados, substituti-
vos, niveladores, que sdo gerados pelo defeito, e da abertura de
novos caminhos de desvios para o desenvolvimento. (VIGOTSKI,
1997, p. 16)

E, assim, confirma-se a rela¢do da unidade individuo/sociedade:

Portanto, o processo de desenvolvimento de uma crianga defi-
ciente estd condicionado socialmente em forma dupla: a realiza-
¢do social do defeito (o sentimento de inferioridade) é um aspec-
to do condicionamento social do desenvolvimento; seu segundo
aspecto constitui a orientacdo social da compensacao para a
adaptacgdo as condigdes do meio, que foram criadas e formadas
em relacdo ao tipo humano normal. (VIGOTSKI, 1997, p. 19).

Em Vigotski, os estudos sobre o desenvolvimento atipico se relacionam di-
retamente a sua orientacdo e preocupa¢ao como educador, em um movimento
de unificacdo das concepcdes tedricas e das atividades praticas. Novamente, um
exemplo da tendéncia em unir tradi¢cdes apartadas. Assim, com o desenvolvimento
de um curriculo e de uma pedagogia criativos, em que a mediacdo social favoreca o
movimento compensatdrio que o defeito imprime na personalidade da crianca, ha
a indicacdo do beneficio potencial da relagdo com a coletividade, da colaboragao
e da interacdo com os outros, bem como com outras criancas que se encontram a
frente no desenvolvimento. Tem-se uma pedagogia voltada para as competéncias
dos sujeitos, na qual a dEficiéncia é compreendida como um desafio em que, por
meio de um processo criativo, haja a superacdo das limitacGes (BRAGA, 1995).

Relnem-se, ainda, reflexdes da ordem das instancias macrossociais com
microrrealidades do desenvolvimento individual, exatamente como na descri¢do
do valor da vertente tedrica inaugurada por Vigotski:

[...] o fato de que trata construtivamente os problemas educa-
cionais colocados pelas criangas com necessidades especiais,
procurando solugdes no interior dos sistemas que apdiam a
crianga, a0 mesmo tempo em que vai fornecendo mecanismos
pelos quais a dindmica dos sistemas educacionais pode ser mais
bem compreendida. (EVANS, 1994, p. 86).

Estudos atuais da Psicologia da Educacdo, da Psicologia do Desenvolvimen-
to, da Educacdo Especial, entre outros, assumem desdobramentos diretos em re-
lacdo as questdes até aqui abordadas.

Recupero ainda outro principio tedérico fundamental sobre a compreensao
do desenvolvimento atipico que se estende a compreensdo do desenvolvimento
normal. Outra unidade que caracteriza as fungdes psicoldgicas superiores, ja indi-
cada no item anterior, a unidade entre intelecto e afeto. Ao comentar criticamente
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a teoria dinamica de K. Lewin, pelo desconhecimento desta sobre a relacdo dialéti-
ca entre causa e efeito, Vigotski ainda assim considera que essa teoria propde uma
das pedras fundamentais na compreensao do desenvolvimento atipico e conclui
gue “tudo reside no fato de que o pensamento e o afeto representam partes de
um todo Unico — a consciéncia humana.” (VIGOTSKI, 1997, p. 268).

Argumenta sobre essa unidade, explicitando que,

Assim como nossas agdes ndo nascem sem causa, se hdo que
sdo movidas por determinados processos dindmicos, necessida-
des e estimulos afetivos, também nosso pensamento sempre é
motivado, sempre esta psicologicamente condicionado, sempre
deriva de algum estimulo afetivo através do qual é posto em mo-
vimento e orientado. De maneira que o condicionamento dina-
mico é por igual inerente ao pensamento e a acdo. (VIGOTSKI,
1997, p. 266).

Se as questOes em relagdo a unidade pensamento e linguagem estado forte-
mente alicercadas nas abordagens que desenvolvem a tendéncia originada pelos
estudos de Vigotski, ainda tem sido muito timidamente explorada a questdo da
unidade pensamento/afeto.

Considero que o desenvolvimento da abordagem histdrico-cultural da sub-
jetividade, tal como vem sendo desenvolvida por Fernando Rey, busca a compre-
ensdao mais abrangente dos processos psicoldogicos em que a unidade cognicdo e
afeto estd implicada com a constituicdo subjetiva da histéria do sujeito (GONZALEZ
REY, 2002).

2.2 A abordagem da subjetividade na perspectiva histérico-cultural

Ainda que ndo haja um desdobramento direto entre as obras de Vigotski
e Gonzalez Rey, as potencialidades identificadas por este nas concep¢des daquele
permitem que seja estabelecida relagdo de continuidade entre os dois trabalhos. A
concepcao da categoria de sujeito é um dos indicadores dessa continuidade, como
o pardagrafo seguinte sublinha:

A base afetivo-volitiva do pensamento sé pode ser encontrada no
sujeito, que dirige seu pensamento ndo somente na formacdo de
um reflexo sobre a realidade, mas para a construcao da realidade
em representacdes que respondem a necessidades de sua per-
sonalidade e que, portanto, ndo estdo somente comprometidas
com a agado imediata e unidirecional do real sobre o sujeito, mas
com sua propria acdo sobre o real. O sujeito ndo é essencialmen-
te um produtor de respostas, mas um criador em cuja producao
ativa estd implicita sua prdpria adaptacdo. O pensamento, como
processo do sujeito que o conduz, estda comprometido simulta-
neamente com a realidade para a qual se expressa seu esforco
construtivo e com as motivagdes do proprio sujeito que estdo na
base de sua expressao intencional, pelo qual vdo se produzir con-
comitantemente, na atividade pensante, conceitos, reflexdes e
emocdes, que formam verdadeiras unidades complexas de natu-
reza cognitivo-afetiva que estao na base do desenvolvimento da

64



Inclusdo escolar

personalidade e das diferentes fun¢des do sujeito. Assim, mes-
mo que Vigotski ndo tenha organizado sua construcdo tedrica em
termos de personalidade e sujeito, a expressdao mais complexa
e acabada de seu pensamento constitui um inestimdvel antece-
dente do desenvolvimento atual dessa direcdo no pensamento
da Psicologia. (GONZALEZ REY, 1996, p. 77-78).

Outras questdes que interrelacionam as duas abordagens tedricas emer-
gem ao ser considerada a relacdo subjetividade/pessoas acometidas por quadros
que alteram de forma abrangente o desenvolvimento.

A primeira relaciona-se a prevaléncia de uma abordagem parcial e desinte-
gradora na compreensado e nas praticas de atendimento dessa populacdo, em gran-
de parte determinada por uma representa¢do da pessoa com dEficiéncias em que
sdo continuamente desconsideradas potencialidades em relacdo a um conjunto de
elementos subjetivos, como riqueza de interesses, capacidade de gerar alternativas,
autorrealizacdo, autonomia, projetos e planos futuros. Mitjans Martinez ressalta a
guestdo em artigo em que discute as possiveis razées pelas quais a criatividade nos
portadores de dEficiéncias tem sido um tema pouco tratado na literatura cientifica:

A concepcdo funcionalista do homem, predominante de forma
geral na Psicologia, ndo contribuiu para abordagens holisticas e in-
tegradoras sobre os portadores de deficiéncias. O desenvolvimen-
to de técnicas, estratégias, métodos e inclusive de instrumentos
para compensar as deficiéncias especificas ndo tem sido acom-
panhado realmente, na pratica, de uma representacdo da pessoa
com deficiéncias que inclua suas possibilidades de realizacdo, pro-
dutividade e criatividade. (MITJANS MARTINEZ, 2003, p. 74).

Em seguida, a compreensdo de que a dEficiéncia na sua construgao esta
carregada de tendéncias que ressaltam caracteristicas individuais relacionadas a
falta, ao que marca e estigmatiza o individuo, sem que se perceba que a marca, a
falta e o estigma sé podem ser tomados em relacdo a um conjunto social, ao que
é possivel ou ao que ocorre com maior frequéncia em relacdo a uma maioria. A
tendéncia dominante de individualizar a dEficiéncia, além de eximir o homem da
participacdo social na constituicdo de outros homens, orienta uma rede de senti-
dos na configuracdao da subjetividade social, em relacdao ao que a dEficiéncia re-
presenta, que se relaciona a vivéncias emocionais associadas ao pessimismo, ao
medo, a adversidade, a inseguranca, etc.

Em relacdo direta a essa segunda questdo esta a predominancia da com-
preensao biolégica (hereditaria e congénita) como condicionante do desenvol-
vimento do homem, em uma forte concepc¢ao naturalista que se orienta para a
consideracdo da natureza como principio absoluto do ser, e com a qual se alinha
diretamente a construcdo social de exclusdo e da dEficiéncia, bem captadas neste
paragrafo de Tunes:

[...] podemos dizer que uma das diferencas fundamentais en-
tre os cientistas naturalistas e os socialistas diz respeito, por-
tanto, ao modo como concebem as diferencas na constituicdo
bioldgica das pessoas. Vista como uma barreira socialmente in-
transponivel, a disfuncdo biolégica desencadeia a exclusdo da
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pessoa das atividades cuja realizacdo ela dificulta. Justifica-se a
exclusdo, em principio, enquanto se aguardam as descobertas
cientificas que permitam atuar biologicamente sobre aquela
anomalia. Mas, enquanto se aguarda, amplifica-se o potencial
desta barreira, uma vez que a prépria exclusdo desencadeia a
constituicdo de outras barreiras ao desenvolvimento intelectual,
num processo continuo. Cria-se assim uma deficiéncia. (TUNES,
2003, p. 9).

Na perspectiva histdrico-cultural da subjetividade, os processos de aprendi-
zagem e desenvolvimento caracteristicos do contexto escolar sdo compreendidos
como complexos e tipicamente humanos e, portanto, se configuram como proces-
sos subjetivos. Dessa forma, as categorias de sujeito, sentido subjetivo e subjetivi-
dade individual e social mostraram-se especialmente pertinentes na abordagem
desse estudo de caso.

Compreende-se a escola como um contexto social de desenvolvimento
em que se organizam formas caracteristicas da relacdao entre desenvolvimento e
aprendizagem. Nesse processo, a aprendizagem é concebida como fung¢do de um
sujeito ativo, interacional, atual, consciente e emocional (GONZALEZ REY, 1995. p.
61) que, conscientemente, gera um conjunto de projetos, reflexdes e representa-
¢Oes que sao fontes de significados e sentidos, muito embora seja constituido de
forma permanente por configuracdes subjetivas que ndo sdo construidas cons-
cientemente. (GONZALEZ REY, 2002)

Uma segunda categoria, o sentido subjetivo constitui-se em uma complexa
combinac¢do de emocgdes de procedéncias diversas, de significados e de sentidos.
Essa combinacdo adquire uma qualidade subjetiva Unica suscetivel de aparecer
em cada momento da histdria dos sujeitos como uma especifica forma de organi-
zac3o. (GONZALEZ REY, 2001). Assim, significados e vivéncias emocionais dos su-
jeitos podem tornar-se constitutivos dos sentidos tanto do aprender quanto do
ensinar e singularizam esses processos para os sujeitos do contexto escolar.

Um terceiro conceito, a subjetividade social, singulariza vivéncias articu-
lando instancias individuais e sociais e torna-se extremamente Util na compreen-
sdo de processos caracteristicos dos contextos escolares que se caracterizam pela
complexidade de serem processos individuais, sociais e relacionais (MITJANS MAR-
TINEZ, 2006). A subjetividade esta organizada por processos que se interpenetram
permanentemente, em constante desenvolvimento e que se vinculam a insercao
simultdnea do sujeito em sistemas sociais. Assim sdo configuracées subjetivas
sociais e individuais que se articulam, nos diferentes niveis da vida social. Desta
forma, como um sistema complexo, a subjetividade social se produz de forma si-
multanea no plano social e individual, estando atrelada as formas em que uma
experiéncia atual adquire sentido e significacdo dentro da constituicdo subjetiva
da histdria do sujeito. (GONZALEZ REY, 2002).

Essa matriz tedrica se desenvolve em coordenacdo com estratégias me-
todoldgicas que se organizam como parte do construto tedrico, a Epistemologia
Qualitativa. Nessa vertente, o valor de uma informacao esta relacionado a um pro-
cesso construtivo-interpretativo em que se configuram os significados e sentidos
para os fins do que se pretende conhecer.
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3 Recursos e estratégias para a inclusao

Frequentemente participantes do contexto escolar, professores, diretores,
alunos, pais de alunos, etc., sentem-se sozinhos e frustrados por nao saber onde
procurar ajuda para solucionar problemas que o processo de inclusdo estabelece
para a dinamica educacional.

O contexto da coordenacdo pedagdgica torna-se, assim, um espaco valio-
so para a continuada reflexdo que possa indicar formas de enfrentamento desses
problemas.

Mitjans Martinez (2006) aponta aspectos essenciais a serem levados em
conta na organizacdo do trabalho pedagdgico do contexto inclusivo que podem
subsidiar o trabalho da coordenacdo pedagodgica. Elaboramos e apresentamos
aqui uma sintese dos aspectos abordados pela autora:

a. favorecer a criagdo de espagos comunicativos/relacionais visando con-
tribuir para gerar novas producdes de sentido sobre aprendizagem e
diferenca;

b. estimular o desenvolvimento da condicdo de sujeito negada pelas
posicoes assistencialistas e paternalistas dominantes;

c. conferir novo carater aos processos diagnéstico e de avaliacdo educa-
cional, a partir das seguintes caracterizacées desses processos: a) seu
carater qualitativo; b) seu carater construtivo; c) seu carater processual;
d) seu carater interativo; e) seu carater singular. (MITJANS MARTINEZ,
2006).

Para além das questdes abordadas pela autora, é preciso que se conside-
rem outros aspectos na organizacao de sugestées de recursos e estratégias sobre
o planejamento e a vivéncia de praticas educacionais inclusivas que podem ser
sistematizadas no @mbito da coordenacdo pedagogica. Sdo sugeridos, aqui, a par-
tir de trés questdes-guia: a primeira se orienta para o enfrentamento de situacdes
conflituosas; a segunda para aspectos mais gerais que podem se constituir em
estratégias do trabalho educacional em contextos inclusivos; a terceira e ultima
procura indicar aspectos pertinentes para a compreensdo da complexidade do
contexto educacional inclusivo.

3.1 A partir de uma questao-guia, “O que a escola inclusiva deveria
estar garantindo aos seus usuarios?”

Deve-se considerar como bdsico e primordial a toda e qualquer agado de-
senvolvida neste contexto uma compreensdo compartilhada pelos parceiros de
que todos sao sujeitos de seus processos. E, que nessa mutualidade, os parceiros
possam encontrar espagos para suas demandas e motivagdes, insegurangas e me-
dos, voz e criatividade. Pois, somente assim escutados e apoiados em uma ética
para o outro podem ser exigidos em seus deveres para com a coletividade. Para as
situacOes de conflito tdo recorrentes em contextos educacionais, esse principio se
desdobra em indicagdes mais pontuais, como:
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que todos possam estar sendo parceiros na construgdo das mudangas
que os atingem — professores, funciondrios, pais e estudantes devem
ser avisados com antecedéncia de quaisquer decisdes ou mudancas do
programa educacional, pois isso da tempo para que as pessoas afetadas
reajam e respondam a essas questodes;

que o0s impasses possam ser discutidos com um parceiro imparcial —
professores, funciondrios, pais e estudantes devem ter o direito a ter
seus casos discutidos por um parceiro que nao seja diretamente en-
volvido com as instancias decisdrias educacionais e que atuem como
mediadores de conflitos;

que seja garantido e exercitado o direito a voz — isso inclui o direito a
apresentar evidéncias e de modo geral, utilizar o maximo de esforco
para “apresentar suas razoes no convencimento as instancias decisorias
sobre a validade de sua perspectiva em relagao ao assunto em questao”.
Com o tempo adequado e a informacdo necessaria para as providéncias
no sentido “defesa”;

que os registros sejam acessiveis a todos — o relato de decisdes devem
ser feitos por escrito; que seja fruto de consenso entre as partes e que
seja garantido a todos os direito de acesso a cdpia desse relato (lembrar
gue grande parte de nossa populacdo nao teve oportunidade de acesso
a utilizacdo funcional da escrita).

3.2 A segunda questao-guia, “Quais estratégias orientam acdes de
atencao educacional em contextos inclusivos?”

Orienta um conjunto objetivo de estratégias que devem ser atendidas no
planejamento do trabalho da educacio especial nos contextos inclusivos. E impor-
tante ressaltar que sem principios bem estabelecidos uma listagem de estratégias
como essa se torna, apenas, mais uma lista entre tantas outras. Assim, o consenso
de principios possibilita que estratégias se tornem agdes coletivas na organizacao
dos processos educacionais. E somente dessa forma que uma lista de estratégias
adquire sentido.
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Identificar e localizar criancas que tém algum tipo de dEficiéncia.

Avaliar suas necessidades educacionais e determinar quais programas
podem ser de ajuda.

Descrever como serdo os critérios pelos quais as criancgas vao ser avalia-
das, identificadas e referidas em funcdo de um diagndstico.

Ter atencdo aos aspectos preconceituosos dos usos linguisticos cotidianos.

Ter atencdo as caracteristicas histérico-culturais da populacdo a ser
atendida.

Proteger os direitos da crianca dEficiente e de seus pais garantindo es-
ses direitos, por meio da confidencialidade de dados e o envolvimento
familiar nos planejamento e decisdes educacionais.
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B Prover um sistema de desenvolvimento pessoal, que inclua programas
de formacdo continuada para os professores, administradores escola-
res e pessoal de suporte.

®  Desenvolver processos de ensino-aprendizagem e de avaliagdo mais
individualizados, planejamentos que possam ser (re)construidos e que
sejam resultado de um trabalho conjunto do professor regente, do
professor de apoio, de profissionais da equipe diagndstica e dos pais,
tendo em vista: a definicao de estratégias em que o processo vai ser in-
dividualizado, a forma de lidar com a organizacdao de comportamentos
favoraveis ao processo de ensino-aprendizagem e as potencialidades/
necessidades dos alunos para organizar um planejamento cooperativo
das estratégias educacionais.

3.3 Finalmente, ndo em relagao a importancia, mas em relagao ao texto,
a terceira pergunta-guia, “Que indicadores devem ser levados em
conta na avaliagao de contextos educacionais inclusivos?”

Indica para a andlise da dinamica que interrelaciona crianga, professor e
coletividade. A pergunta origina alguns tépicos de andlise de possiveis problemas
e desafios que podem estar impactando o processo (positiva ou negativamente) e
que, portanto, merecem ser investigados.

®  Em relagdo a crianca: a) a personalizacdo do ambiente; b) recuperacao
de aprendizagens prévias; c) mudanca de comportamentos.

®  Em relagdo ao professor: a) ha consciéncia em relacdo ao problema? b)
ha habilidades para resolvé-lo? c) hd dominio de contelddos importan-
tes, tais como, identificacdo de situacGes problemas, teorias de apren-
dizagem e desenvolvimento, a unidade cognicao-afeto, os processos de
subjetivacdo das experiéncias, etc.?

® Em relagdo a coletividade: a) o aumento da consciéncia das diferencas
individuais; b) ocorréncia de atividades de cooperatividade e integra-
¢do; c)a diferentes formas de interatividade do grupo.

4 Consideracgoes finais

Neste texto, a inclusdo escolar foi abordada por meio da interrelacdo de
diferentes aspectos. Inicialmente buscou-se interligar as questdes histéricas que
envolvem o conceito de dEficiéncia com as questdes histéricas que participaram
da constituicdo do processo de inclusdo social desse grupo de pessoas. A interre-
lacdo dos processos indica para a continuidade da dicotomizacdo tradicional entre
os aspectos individual e social: enquanto historicamente a dEficiéncia é compre-
endida como um problema individual, a inclusdo é constituida como um processo
de transformacdo social. E, portanto, necessdrio um ajuste de concepgdes integra-
doras em que o individual e o social se constituam como uma unidade tanto de
andlise quanto de acdo.
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Como a possibilidade de tal ajuste depende das op¢des tedricas que faze-
mos, esses foram os aspectos abordados na segunda parte do texto. Aqui, procu-
rou-se apresentar conceitos que se consideram produtivos para a compreensdo e
o desenvolvimento de ag¢des educacionais inclusivas em duas vertentes tedricas
consecutivas: a perspectiva histdrico-cultural de Vigotski e, um desdobramento
atual dessa abordagem tedrica, a teoria da subjetividade na perspectiva histérico-
cultural de Gonzalez Rey.

Na parte final, trés perguntas-guia servem de roteiro para a indicagao de
recursos e estratégias para o enfrentamento de questdes do cotidiano educacional
inclusivo. Nessa parte final do texto, argumenta-se sobre a necessidade de que as
experiéncias educacionais inclusivas ndo decorram de receitas, listagens ou ainda
recomendacdes, mas que se orientem por uma ética para o outro, estabelecida
na relagdo entre os parceiros do contexto compreendidos como sujeitos de seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento.
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Capitulo 3

Metodologia e construgdo do conhecimento:
contribuicdes para o estudo da incluséo

Diva Albuquerque Maciel

Mirian Barbosa Tavares Raposo
Apresentacao

Independentemente da sua formacdo e da posicdo que vocé ocupa na es-
cola (ou outra instituicdo) em que trabalha, consideramos aqui, primordialmente,
gue vocé é um educador que busca construir conhecimentos para a promocgdo de
uma inclusdo escolar efetiva. E nesta perspectiva que neste capitulo apresenta-
mos uma discussdo sobre esse processo de Construcdo do Conhecimento e sobre
as ferramentas utilizadas nesse processo.

Entendemos que esse processo de construgao de conhecimentos represen-
ta um momento de comunicagao e trocas entre o pesquisador (no caso, vocé) e os
participantes, em um didlogo permanente que podera seguir diferentes direc¢oes,
a partir da intera¢do ocorrida entre vocé e os envolvidos no processo.

Nesse sentido, convidamos vocé a pensar sobre uma concepc¢do de meto-
dologia que reconhece o carater interativo do processo de producdo de conheci-
mento e que envolve tanto a relagao investigador-participantes como as relagdes
dos participantes entre si nas diferentes formas de trabalho grupal que a investi-
gacgao pressupde.

Esperamos que vocé estabeleca uma relacdo critica e criativa com este ma-
terial, dialogando conosco e trazendo contribui¢des a partir do interesse que vocé
tem sobre o assunto que deseja investigar, e, especialmente, que vocé se baseie
nos estudos que ja fez e na experiéncia que construiu como profissional.

Queremos salientar que, muito mais do que adquirir conhecimentos teori-
cos sobre metodologia, vocé vai participar conosco de um processo de construcao,
ou melhor, de co-construcdo do conhecimento, de modo que poderemos vivenciar
juntos, um processo de construgdo de projeto cientifico sobre o fazer pedagdgico.

Assim, nosso encontro aqui ndo serd nem apenas tedrico, nem apenas pra-
tico, mas consistird em uma pratica-tedrica, na medida em que vamos desenvolver
uma relagdo mutua de pesquisa e estudo e um exercicio de construcdo de conhe-
cimentos, nos quais dialogaremos com varios autores, ao mesmo tempo em que
estaremos dialogando entre nos.

Pensamos que vocé vai gostar de participar dessa aventura. Tenha sempre
um dicionario a mao, além de seu bloco de notas para registrar suas observacdes,
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pensamentos e reflexdes sobre como pesquisar e sobre o seu tema de pesquisa.
Mas, o mais importante, é que vocé se sinta um dos autores deste material, res-
gate suas proéprias leituras e estudos, e dé um sentido pessoal a construgao deste
conhecimento.

1 A Construgdao do Conhecimento e a Metodologia de
Pesquisa

Nesta secdo, apresentamos uma reflexdo sobre a construcdo do conheci-
mento, comecando com uma indagacdo sobre o que é conhecer e quais as crencgas
gue de fato sustentam nossas atividades como educadores. Continuamos com um
questionamento dos paradigmas de pesquisa e a defesa de uma visao de metodo-
logia. Por fim, trazemos uma discussao sobre a importancia de o professor refletir
e pesquisar a sua propria pratica.

1.1 O que é conhecer?

Como lidamos no nosso dia a dia como educadores, com a questdo do co-
nhecimento? O que temos em mente na nossa pratica diaria quando planejamos
nossas acoes de ensino-aprendizagem? Em suma, como as teorias que temos em
mente sobre como conhecemos influenciam o curriculo vivido na escola?

A escola, lugar principal das praticas educativas, € uma instituicao social
complexa marcada por influéncias variadas e contraditérias ao longo da histéria.
Por isso mesmo, sabemos que a escola atual ndo é resultado de um processo evo-
lutivo continuo, mas fruto de revolucées e movimentos marcados por conflitos de
interesses e ideias. Desse modo, olhar a escola como um sistema aberto e condi-
cionado por um jogo de forgas em que fatores internos e externos estdo em cons-
tante movimento é importante para a compreensao de suas especificidades e de
seu lugar na sociedade atual.

Tradicionalmente, a escola organiza sua metodologia de ensino em torno
de fatos, principios e regras que precisam ser ‘retidos’, recordados e depois aplica-
dos. Este tipo de pedagogia ja foi bastante discutida e criticada, com maior ou me-
nor énfase, ao longo de todo o século XX, por diversos tedricos que se preocupa-
ram com a busca de um entendimento sobre o desenvolvimento e a aprendizagem
humanos. Entre estes, podemos citar entre os mais importantes, pela influéncia de
suas ideias na educacdo e nas praticas pedagogicas, Piaget (1974; 1996), Vygotsky
(1986, 2003), Bruner (2003). Também pensadores do porte de Dewey (1952), que
inspirou o movimento da Escola Nova no Brasil e que, ao colocar a atividade prati-
ca e a democracia como os fundamentos basicos da educacao, pode ser conside-
rado o precursor da pedagogia por projetos, e Freire (1970) com seu conceito de
‘educacdo bancaria’, por exemplo, foram bastante discutidos entre nés.

Algumas ideias tedricas (KELMAN, 2009) deste livro e que sdo importan-
tes para a nossa argumentagdo, serdo retomadas. Recomendamos que aqui vocé
retorne a leitura sobre as teorias de desenvolvimento humano apresentadas no
capitulo 1 deste volume.

Duas ideias bdsicas do construtivismo sdao importantes de destacar. A pri-
meira delas é ver o sujeito humano como um ser ativo e que dispde de uma com-
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peténcia cognitiva que |he permite ser construtor do seu préprio conhecimento.
Essa ideia implica no reconhecimento de que a crianga antes de entrar para a es-
cola dispde ja de um saber, construido ativamente por meio de sua participacao
social e regulado pelo processo de equilibracdo das estruturas mentais. A valo-
rizacdo e o resgate deste saber passam a ser vistos como fundamentais para o
ensino-aprendizagem. Desloca-se assim o foco da investigacao e, mais lentamente
da pratica, do como se ensina para o como se aprende.

Outra ideia basica trazida pelo enfoque construtivista foi a nocdo da im-
portancia do contexto para a aprendizagem. Isto é, s6 é possivel compreender
os processos envolvidos na aprendizagem quando essa experiéncia é observada a
partir de contextos especificos e significativos.

As duas contribuicGes basicas do construtivismo apontadas, ou seja, a con-
cepgao de sujeito ativo e a importancia do contexto, também sdo fundamentais
para a abordagem histdrico-cultural, notadamente de Vigotsky, que vem influen-
ciar, se ndo a pratica, pelo menos o discurso pedagdgico, uma década apds.

Entretanto, é justamente em relacdo a esses dois pontos que também po-
demos encontrar diferencas fundamentais entre essas duas abordagens. A abor-
dagem histdrico-cultural da especial énfase as origens sociais dos processos cogni-
tivos em geral e da linguagem em particular. Temos aqui um sujeito ativo, mas, ao
mesmo tempo, sociogeneticamente determinado, isto é, constituido pela constan-
te interagdo com o seu meio histdrico-social. J4 para o construtivismo, a determi-
nacdo é de origem mais psicogenética, uma vez que a significacdo do contexto da
atividade é dependente do estagio de desenvolvimento do sujeito.

Embora as abordagens construtivistas e histdrico-culturais sejam identifi-
cadas como historicamente distintas e inconcilidveis, observa-se hoje no discurso
da psicologia do desenvolvimento um ativo movimento de busca de sintese dessas
duas abordagens tedricas. Valsiner (2003; 2001) considera a necessidade de uma
perspectiva tedrica que possibilite defender a preservacido do papel da pessoa ati-
va e que constréi seu mundo psicoldgico em constante relacdo com a realidade na
qual se insere.

Tal perspectiva tedrica, que vem sendo chamada de abordagem sociocul-
tural construtivista (ver BRANCO; PESSINA; FLORES; SALOMAO, 2004), parte do
ponto de vista sociogenético, de acordo com o qual todo processo psicolégico hu-
mano é social por natureza. Defende que o desenvolvimento humano ocorre por
meio da interacdo dialética entre processos de canalizagdo cultural e de constitui-
cdo do individuo, enquanto sujeito ativo e co-participante do seu préprio desen-
volvimento. Por outras palavras, processos de aprendizagem desenvolvem-se em
contextos sociais que sdo mediados por atos de co-construgao.

Nessa direcao, portanto, o desenvolvimento é caracterizado pela constru-
¢do conjunta do sistema psicoldgico da pessoa por si prépria e, ao mesmo tempo,
orientada por objetivos de “outros sociais” que lhe impdem toda sorte de restri-
¢Oes. Restrigcdes estas que ao mesmo tempo limitam e também promovem, dentro
de um leque de possibilidades, o seu desenvolvimento. Sua ac¢do é, portanto, tanto
promovida como limitada pelo “outro” social.
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Nesse sentido, a intervencdo pedagdgica intencional, ou seja, a mediagao
do outro presente ou representado é vista como fundamental para provocar avan-
¢os no processo de aprendizagem. Mesmo considerando que o sujeito esteja imer-
so em uma sociedade repleta de situagdes que estimulam, desafiam e demandam
a construgao do conhecimento, faz-se necessario que sejam organizados proces-
sos deliberados de ensino, nos quais a media¢cdo de um outro social mais expe-
riente — em geral aquele que assume a funcdo social de professor — é vista como
fundamental. Nessa perspectiva, um dos pressupostos fundamentais da propria
teoria é a responsabilidade do outro social mais experiente, personificado aqui
na escola ou sistema formal de ensino, no sentido de encontrar meios para que o
aprendiz de fato aprenda.

Entretanto, se observarmos o cotidiano de nossas escolas, quais de fato sdo
as crencas tedricas sobre como conhecemos, que sustentam suas praticas? Além
disso, até que ponto conhecemos de fato o que nelas acontece? Como essas cren-
¢as estdo relacionadas a maneira como agimos, no que diz respeito a inclusdao?

Vejamos a seguinte situagdao observada em uma escola de uma cidade do
Distrito Federal:

Pedro é um garoto recém chegado ao Distrito Federal, vindo de uma cidadezinha
do interior do Piaui. Trés meses apds o inicio da entdao 12 série, em uma escola
publica de uma cidade do DF, a professora de Pedro explicava para a classe
que a tarefa devia ser copiada do quadro de giz, sempre “pulando linha". Pedro
permaneceu imével no seu lugar, com uma expressao desnorteada. Seu colega
dolado, cuja familia era da mesma regido de Pedro, vendo seu desapontamento,
toca-lhe o braco com o cotovelo e diz:“tu escreve uma linha e‘faia’outra, escreve
uma linha e ‘faia’ outra”. Pedro abre o rosto em um sorriso de entendimento e
comeca a escrever.

Ainclusdo de Pedro na atividade proposta foi feita por um colega que assu-
miu o papel de mediador. Entretanto, cabe perguntar: como essa professora supde
que seus alunos aprendem? Esse é apenas um fragmento de um episddio obser-
vado em uma sala de aula, mas bastante ilustrativo de uma concepc¢ado de sujeito
e de mundo onde os processos de construcdo de conhecimento ocorrem de forma
linear e unidirecional.

O papel ativo e singular da pessoa no processo de transmissao cultural e as
interagdes que ela estabelece em um ambiente socioculturalmente determinado
constituem as bases para o conceito de desenvolvimento elaborado por Valsiner
(1989; 1997). O desenvolvimento se da a medida que o sujeito constroi ativa-
mente o seu mundo subjetivo influenciado por mecanismos de canalizagdo cultu-
ral que sdo orientados por limites presentes no contexto sociocultural (BRANCO;
METTEL, 1995).

O carater dialético dessa concepgdo de desenvolvimento relaciona-se, por-
tanto, a possibilidade de emergéncia de novidades e expressdao de func¢des psi-
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colégicas qualitativamente diferentes e a relacdo interdependente e bidirecional
entre individuo e sociedade (MACIEL; BRANCO; VALSINER, 2004; VALSINER, 2001).
Valsiner (1994) destaca o conceito de ‘separacdo inclusiva’ para explicar os meca-
nismos por meio dos quais contexto e sujeito se influenciam mutuamente e parti-
cipam ativamente na constituicdo da cultura pessoal e coletiva.

No presente curso, serdao elaborados projetos de investigacdo da escola e
da sala de aula, ou ainda, projetos que focalizem situa¢des de ensino-aprendiza-
gem e interacao professor-aluno em contextos diversos. Esperamos assim contri-
buir para a promocdo das re-significacdes necessarias para a transformacdo das
praticas de ensino-aprendizagem nas nossas escolas de no sentido da construcdo
conjunta da inclusao.

Tal abordagem representa uma saida, tanto tedrica quanto metodoldgica,
para a investigacao dos processos interativos que ocorrem no interior das escolas.
Este sera o foco do préximo tépico.

1.2 A construgao do conhecimento cientifico: revendo e reconstruindo
paradigmas

O processo de construcdo do conhecimento cientifico tem sido motivo de
muitas preocupac¢des e um grande desafio para a educacdo e para a atividade do
professor, principalmente porque muitas mudancgas ocorreram na teoria e pratica
cientificas nos ultimos 20 anos. De acordo com a visao dos paradigmas positivistas
ou empiristas cientificos, por exemplo, a ciéncia poderia conduzir a certeza e ao pre-
visivel, implicando assim na busca de marcos universais unificadores, regularidades,
sem espaco para os desenvolvimentos espontaneos, inesperados. Os diferentes fe-
ndémenos deveriam ser explicados em termos de leis gerais e imutaveis conduzindo
ao desaparecimento progressivo do autor/observador cientifico (BRANCO; VALSI-
NER, 1999; GONZALEZ-REY, 1997; 1999; 2005; KINDERMANN; VALSINER, 1989).

Ainda segundo esses paradigmas, a realidade é vista como independente
do sujeito que conhece e conduz aos conceitos de objetividade, de verificacdo, de
neutralidade e a uma posicdo instrumental da pesquisa. A realidade, entdo, apare-
ce como sendo possivel de ser conhecida “como ela é”. Dessa forma, seria possivel
construir o conhecimento pela sua correspondéncia linear com a realidade, o que
tornaria possivel, também, o conceito de verdade. O conhecimento objetivo, por-
tanto, é aquele que reflete a realidade e é capaz de dar conta dela independente-
mente do sujeito que a estuda.

Para essa visdo de ciéncia, que elimina o sujeito pesquisador pelo concei-
to de neutralidade e acredita em um objeto “tal como é”, a forma metodoldgica
encontrada é o instrumentalismo, de forma que o pesquisador ndo interfira com
sua subjetividade no registro do instrumento (GONZALEZ-REY, 1997; 1999; 2005).
O teste, o experimento, a observacdo ‘neutra’ sdo considerados recursos para se
levantar dados objetivos. Amparado em instrumentos ja aprovados por uma meto-
dologia cientifica especifica, ao pesquisador fica reservada a tarefa de ordenacao,
organizac¢do ou significacdo desses dados. Preserva-se assim a noc¢do de neutrali-
dade do pesquisador e a ‘independéncia dos dados’, em relacdo ao contexto em
gue foram produzidos.

77



CAPITULO 3

Existe, assim, uma tensdo entre metodologia cientifica e producao de co-
nhecimento cientifico, isto é, acredita-se, nessa perspectiva, que a Unica forma de
produzir conhecimento cientifico é através de uma organizacdo metodoldgica ca-
ndnica especifica. Despreza-se a possibilidade de aparecer diferentes maneiras de
produzir conhecimento valido e, principalmente, que possa incluir-se na categoria
de ‘cientifico’. A esse respeito, Kindermann e Valsiner (1989) chamam nossa aten-
¢do para a probabilidade de chegarmos a dados diferentes se utilizarmos métodos
diferentes para investigar o mesmo fenémeno.

Esse modo de ver a ciéncia desenvolveu-se com muita forg¢a na cultura oci-
dental, influenciando de forma quase hegemonica a forma como a escola lida com
a questdo do conhecimento.

Por sua vez, também a investigacdo sobre a realidade da escola e sobre
questdes como, a organizacao do trabalho pedagdgico do professor ou sobre o
aluno e seus processos de desenvolvimento e aprendizagem, por exemplo, foi ge-
rada a partir dessa perspectiva de ciéncia marcada pela busca da homogeneizagao
e das regularidades entre as diferentes situacdes e ambientes, e pela ideia de um
sujeito universal e descontextualizado. Por outras palavras, sdo pesquisas marca-
das pelo mito da neutralidade cientifica, que ndo consideram a existéncia de uma
mediagdo semidtica entre os valores e crencas do contexto sociocultural de todos
os envolvidos no processo, pesquisadores e pesquisados, € nos proprios processos
de construcdo do conhecimento.

Os novos paradigmas de ciéncia permitem que nos desloquemos dessas
visOes ligadas a leis gerais e a modelos normativos, que configuram um mundo or-
denado e previsivel, para outras visdes em que a turbuléncia, as oscilacdes e a no-
vidade fazem parte do cotidiano e a inovacao faz parte da constru¢cdo da mudanca
para um futuro aberto, e que sdo préprias da educacdo (BRANCO; VALSINER, 1997;
1999; GONZALEZ-REY, 1997; 1999; 2005; KINDERMANN; VALSINER, 1989).

Esses novos modelos de ciéncia permitem gerar visibilidades diferentes de
uma realidade complexa, uma vez que o conhecimento dessa realidade é sempre
visto como parcial e relativo, ndo existindo nenhum conhecimento na histdria da
humanidade que seja absoluto e universal. A producdo cientifica, entdo, depende
da capacidade do homem de dar conta de um objeto, sendo que o que a producdo
cientifica tem, na verdade, é um pensamento, é uma linguagem e uma possibilida-
de conceitual em um momento histdrico concreto.

Essa nova perspectiva vé o mundo como um evento emergente que envol-
ve uma abertura ao novo, ao inesperado. A ciéncia, a pesquisa, o desenvolvimento
de modelos e praticas de implementacdo sdo agora didlogos. Dessa forma, supera-
se a visdo de uma narrativa sem autores, em direcao ao conceito de um universo
plural, multidimensional, que estd constituido por nossos atos comunicativos. Por-
tanto, o essencial da pesquisa cientifica é produzir conhecimento, é produzir pen-
samento, é gerar ideias. Os dados ou informacdes construidas devem existir prin-
cipalmente para construirmos teorias a seu respeito (BRANCO; VALSINER, 1997;
GONZALEZ-REY, 1997; 1999; 2005; KINDERMANN; VALSINER, 1989).

Portanto, pensar em construcao de conhecimentos cientificos, é pensar co-
nhecimento sobre o sujeito que se coloca, que dialoga, que se implica em algo que
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quer conhecer, que se expde ou ndo e que tem uma capacidade de representacao.
Logo, esse conhecimento é dialdgico: para se fazer ciéncia em educacdo é preciso
dialogar com o outro, pois o outro aparece em todos os espacos do didlogo (FREI-
RE, 1970; 1974; GONZALEZ-REY, 1997; 1999).

Esse didlogo pressupde um método no qual os instrumentos sdao induto-
res, provocadores da expressao do outro. Na tensdao que se mantém permanen-
temente entre aquilo que o outro expressa e 0 que o pensamento incita, dessa
forma de expressao é dada a construcdo de conhecimento cientifico. Portanto, o
método é uma forma de pensar a producgdo intelectual, a producdo de ideias em
permanente confronto e relagdo com outro sistema de informacdo que ndo é s6 a
producado do cientista, mas que vem do sujeito que esta sendo estudado.

Coerentes com esses novos paradigmas de ciéncia e com a abordagem
sociocultural construtivista de desenvolvimento humano apresentada na secao
anterior, trazemos aqui uma metodologia inovadora desenvolvida por Branco e
Valsiner (1997; 1999; 2004). Como ja vimos, essa proposta ressalta a relevancia do
contexto cultural e social para o desenvolvimento humano e considera que a pes-
soa constrdi a sua propria cultura pessoal no processo da vida, a qual é organizada
pelo mundo social onde a pessoa vive. A pesquisa, portanto, deve buscar incluir
a inter-relacdo das varias partes do sistema em desenvolvimento. Esses autores
apresentam, assim, um modelo de metodologia como um processo de pesquisa
ciclico no qual o pensamento é orientado para objetivos e procedimentos especifi-
cos situados no contexto de um circulo de agdes investigativas, assim sintetizado:

Figura 1 - Metodologia como processo ciclico

Suposicoes
sobre o mundo

Experiéncia

L Fenomenos
intuitiva

Método

Fonte: Branco e Valsiner, 1997; p. 39

Nesse modelo, os processos de pensamento e reflexdo do investigador es-
tdo em continua interacdo dialética com o fendmeno investigado levando, assim,
a construcdo de novos conhecimentos (BRANCO; VALSINER, 1997; 1999). A partir
dessa perspectiva, a andlise de qualquer atividade deve contemplar tanto as rela-
¢Oes que se dao entre os sujeitos que dela participam quanto as relagdes que se
d3do entre os sujeitos e instrumentos implicados na dita atividade e entre os dife-
rentes sistemas que o compdem.
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Nas proximas subsecdes analisaremos cada um desses elementos buscan-
do ndo sé compreendé-los, mas contextualiza-los buscando identificar a inter-re-
lacdo existente entre eles, o que consideramos ser de grande importancia para a
sua atividade de educador e pesquisador da educacao.

1.2.1 Suposi¢des sobre o mundo: o pesquisador e suas concepgoes

As suposi¢ées sobre o mundo representam suas concep¢des de homem/
mulher, mundo, sociedade e educac¢ado. Essas concepcdes representarao a dire¢do
de suas ag¢des. A concepcdo de homem/mulher e mundo que defendemos nesse
capitulo, por exemplo, também se baseia na abordagem sociocultural construti-
vista que compreende o individuo e seu desenvolvimento a partir de uma ética
dialética, onde sujeito e cultura se misturam, de modo atuante e bidirecional,
construindo conjuntamente novas configura¢des tanto individuais (cultura pesso-
al), quanto coletivas (cultura coletiva). A génese do processo estd na dimensao
histérico-cultural, mas a orquestragao, a geréncia cabe ao sujeito humano, agente
ativo e co-construtor de suas rotas desenvolvimentais (BRANCO; VALSINER, 2004;
MACIEL, 1999; RAPOSO, 2005).

Nesse sentido, Branco e Valsiner (2004) consideram ser tarefa do pesquisa-
dor construir uma metodologia adequada aos objetivos do projeto, que seja sufi-
cientemente clara, precisa e sistematica e, ao mesmo tempo, flexivel e capaz de
adaptar-se a cada etapa do processo de investigacao.

Nessa perspectiva, portanto, ressaltam-se o papel central do sujeito ativo
junto a primazia historica do mundo social, ambos em interacdo e transformacao
permanente. O fragmento do texto de Morin (2001, p. 5), a seguir, nos ajuda a
compreender um pouco mais a respeito dessa relacdo. Segundo o tedrico:

Quando sonhamos com a nossa identidade, devemos pensar
gue temos particulas que nasceram no despertar do universo.
Temos atomos de carbono que se formaram em sdis anteriores
ao nosso, pelo encontro de trés nucleos de hélio que se consti-
tuiram em moléculas e neuromoléculas na terra. Somos todos
filhos do cosmos, mas nos transformamos em estranhos através
do nosso conhecimento e da nossa cultura. Portanto, é preciso
ensinar a unidade dos trés destinos, porque somos individuos,
mas como individuos somos, cada um, um fragmento da so-
ciedade e da espécie homo sapiens, a qual pertencemos. E o
importante é que somos uma parte da sociedade, uma parte
da espécie, seres desenvolvidos sem os quais a sociedade ndo
existe. A sociedade sé vive com essas interagdes.

O texto de Morin (2001) reafirma que nds seres humanos somos, ao mes-
mo tempo, multiplo e parte de uma unidade. Nossa estrutura mental faz parte
da complexidade humana. Nesse sentido influencia e é influenciada pela cultura
e pelo contexto social no qual fazemos parte, em um processo bidirecional. Dai a
importancia de pensarmos uma educa¢ao que busque substituir a fragmentacao
individuo-mundo-escola e faca prevalecer uma compreensao mais abrangente e
dinamica das experiéncias que integrardo a formacao de nossos estudantes, em
qualquer nivel de ensino.

80



Metodologia e construgdo do conhecimento: contribui¢cdes para o estudo da inclusdo

A educacdo nessa perspectiva, portanto, adquire um papel fundamental
de mediacao entre os conhecimentos historicamente organizados pela nossa cul-
tura e o individuo em formagdo. Assim, mesmo considerando que o sujeito esteja
imerso em uma sociedade repleta de situagdes que estimulam, desafiam e deman-
dam a construcdo do conhecimento, far-se-a necessario que sejam organizados
processos deliberados de ensino, nos quais a media¢ao de um outro social mais
experiente, personificado aqui na escola ou sistema formal de ensino, é vista como
fundamental e, nesse sentido, um pressuposto fundamental da prépria teoria. E
nesse contexto que cabe pensarmos, quais os temas que nos instigam, o que ainda
precisamos saber sobre os processos de inclusao e onde podemos contribuir.

1.2.2 Teorias: a revisao bibliografica

A revisdo bibliografica representa um momento fundamental para a pes-
quisa. A prépria definicdo do problema ou das perguntas de pesquisa vai apare-
cendo na reflexao do investigador, comprometido com suas leituras. Portanto, ela
se torna essencial na producao das ideias que terdo uma expressao progressiva no
curso da investigacao.

De acordo com esses novos paradigmas, a investigagao qualitativa possui
um carater essencialmente tedrico (BRANCO; VALSINER, 1997, 1999; GONZALEZ-
REY, 1997, 1999). Nessa perspectiva, a teoria é vista como uma construcao siste-
matica que é permanentemente confrontada com a multiplicidade de ideias que
aparecem entre aqueles que a compartem, das quais resultam um conjunto de
alternativas que se expressam na investigacdo cientifica e que seguem diferentes
zonas de sentidos em seu desenvolvimento sobre a realidade estudada.

As categorias tedricas, nessa perspectiva, sdo instrumentos do pensamento
gue expressam um momento do objeto estudado bem como o contexto histdrico
onde esse momento aparece como significativo. Nesse processo, a propria histdria
do investigador é fundamental.

A teoria, como producdo organica do pensamento, gera suas préprias ne-
cessidades, as quais conduzem a categorias tedricas e construgdes que tém sentido
s6 em relagdo com o corpo tedrico em seu conjunto. A relagdo dessas categorias e
construgdes com o objeto estudado sdao apenas indiretas e sao condi¢des para que
se avance da teoria para novas zonas de sentido sobre a realidade estudada.

A teoria é uma realidade em si mesma e representa um sistema organico,
produzido e desenvolvido de forma permanente pelo pensamento humano, no qual
esta em constante desenvolvimento e através do qual, se geram novas necessida-
des. O investigador é quem produz as ideias sobre as quais se desenvolve a teoria.

1.2.3 Fenémeno: a organizagao do trabalho pedagdégico da escola e da sala
de aula

O fendmeno a ser pesquisado representa seu tema ou problema de estudo.
No caso de nossa pesquisa especifica, ela estard relacionada com a organizacao do
trabalho pedagodgico da escola e da sala de aula e terd como referéncia primeira a
inclusdo escolar, objeto maior de estudo do nosso curso.
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A definicao do problema representa o primeiro momento do projeto de
pesquisa e, também, uma construcdo em processo que vai se desenvolvendo por
novas e diversas formas no curso da investigacdo, ou seja, ele podera se modificar
e adequar as novidades, a partir da interacdo que existir entre o pesquisador, o
pesquisado e a pesquisa em si. Isso ocorre porque a pesquisa qualitativa represen-
ta um processo permanente de produc¢ao de conhecimento, onde os resultados
parciais se integram de forma permanente com novas interrogacdes e abrem no-
vos caminhos a produc¢do de conhecimento.

Importante ressaltar que a pesquisa qualitativa ndo exige a definicdo de
hipdéteses formais. As hipdteses sdo momentos do pensamento do investigador
comprometidos com o curso da investigacdo, as quais estdo em constante
desenvolvimento.

Partindo do principio de que o conhecimento serd construido na relacdo
pesquisador-investigado, sugerimos, a partir de Gonzalez-Rey (2005), que a apre-
sentacdo do tema ao investigado ou ao grupo pesquisado se dé por meio de um
didalogo no qual o pesquisador leve o seu tema de interesse e convida o grupo a ser
investigado a participacdo. Assim, o interesse do investigador e suas preocupagdes
aparecem de forma natural dentro da conversa desenvolvida com o grupo, signifi-
cando o primeiro momento da investigacao.

1.2.4 Métodos e dados: o estudo em sala de aula

As estratégias empregadas e os instrumentos a serem utilizados no proces-
so investigativo, ndo sdo estabelecidos a priori nem constituem defini¢des rigidas,
mas sao definidas pelo préprio curso da informacao e pelas necessidades que apa-
recem progressivamente nele.

Uma vez definido o problema, pensa-se em alguns instrumentos que se-
riam facilitadores da expressao mais completa do sujeito, os quais acompanham a
estratégia interativa desenhada para o desenvolvimento do projeto.

O caréater ativo do investigador no curso da investigacdao determina que o
processo de producdo de ideias represente um continuum que atravessa todos os
momentos do desenvolvimento da investigacdao, onde é impossivel separar uma
fase de coleta e outra de interpretacdo de dados. Se esses momentos forem sepa-
rados se perderia uma grande quantidade de elementos nao controlados, os quais
nao aparecem simplesmente em forma de registros objetivos, mas dentro das
ideias e construcdes que o investigador produz durante seu estudo (BRANCO; VAL-
SINER, 1997; GONZALEZ-REY, 1997; SOUZA; BRANCO; LOPES DE OLIVEIRA, 2008).

De acordo com esse paradigma de pesquisa, pode-se dizer que a propria
interpretacao de uma informacao pode gerar a necessidade de buscar mais infor-
magoes, o que pode levar a definigao de novos instrumentos. Quem definira isso
serd a producdo tedrica do investigador.

Uma vez que, como ja salientamos, a definicdo dos instrumentos de inves-
tigacdo estd associada com a prépria definicdo do problema, o investigador estard
menos preocupado com a acumulacdo de dados e muito mais implicado com a
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producdo de ideias e explicacdes a partir dos indicadores construidos no curso da
investigagao. Por isso, o instrumento deve deixar de ser uma fonte de produgao
de dados validos, para converter-se em uma fonte de informacgao sobre o sujeito
estudado, informacdo essa que sé adquirird sentido dentro do conjunto das infor-
macdes produzidas pelo proprio sujeito estudado.

Instrumentos, entdo, passam a ser todos os procedimentos encaminhados
a estimular a expressao do sujeito estudado e sdo simplesmente indutores de in-
formacado. Eles sdo uma ferramenta interativa e suscetivel a uma multiplicidade de
usos dentro do processo investigativo que ndo se limita as suas primeiras expres-
sdes do sujeito frente a ele. Portanto, é interessante que se devolva o material do
sujeito visando a construcdo de mais informacdes significativas sobre o estudado
(GONZALEZ-REY, 2005; KINDERMANN; VALSINER, 1989).

Também nas abordagens interpretativas, tem sido defendido que o pro-
cesso de aplicacdo dos instrumentos é essencialmente interativo e é ao longo
desse processo que o sujeito chegara a implicar-se com a investigacdo (BRAN-
CO; VALSINER, 1997; GASKINS; MILLER; CORSARO, 1992; GONZALEZ-REY, 2005,
1999; 1997).

Nas palavras de Gonzalez-Rey (1997, p. 85), por exemplo:

A expressdo do sujeito frente aos instrumentos estard estreita-
mente ligada ao que ele sente no momento de recebé-lo, o que
dependera muito do valor que outorga a investigacao, de suas
necessidades e conflitos atuais, de suas relagées com o investi-
gador e do clima dialdgico da investigagao.

O que se tem defendido a esse respeito é a ideia de que instrumentos aber-
tos facilitam a expressdo do sujeito em toda a sua complexidade e aceita o desafio
gue implica a construcdo de ideias e conceitos sobre a informacdo diferenciada
que expressam os sujeitos estudados.

Nesse sentido, considera-se que o sujeito, mais que responder um instru-
mento, se expressa através dele, ou seja, elabora e constrdi sua experiéncia, e a
expressa de forma diferenciada através do indutor que foi utilizado para estimular
sua expressdo. Portanto, segundo Gonzalez-Rey (1997, p. 87):

Os instrumentos representam um continuum dentro da investi-
gacao, ao longo da qual se relacionam uns com os outros e dao
lugar a indicadores sustentados pelas relacdes entre conteuddos
procedentes de instrumentos diferentes.

Os instrumentos qualitativos podem ser de expressao individual, oral e
escrita, ou interativos. Portanto, da a producdo de conhecimento um carater inter-
pretativo-construtivo que enfatiza a necessidade que este tem que ser construido
em relagdo com o que expressa o sujeito estudado. Nenhuma expressao do sujeito
pode ser assumida de forma direta pelo investigador fora do contexto geral que
ela se produz. Os instrumentos representam um momento de um processo muito
mais abarcador, dentro do qual se adquirem significacdo as diferentes expressdes
do sujeito estudado.
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A definicao dos instrumentos deve, portanto, integrar sempre formas orais
e escritas, pois uma atua como elemento descentralizador e a outra da ao sujeito
uma reflexdo critica sobre sua prépria experiéncia.

A entrevista, por exemplo, tem o propdsito de converter-se em um dialogo,
em cujo curso as informacgdes vao aparecendo na complexa trama em que o sujeito
as experimenta no seu mundo real. No curso desse processo, aparecerao inimeros
elementos de sentido sobre os quais o investigador nem sequer havia pensado, os
guais se convertem em elementos importantes do conhecimento produzido, e en-
riquecerao o problema inicial, surgido de forma unilateral pelo investigador. A in-
vestigacdo é um didlogo permanente em que as opinides, cosmovisdes, emocdes,
enfim a subjetividade do sujeito estudado passa a ser elemento relevante para o
curso do processo, que é impossivel de predizer nos seus momentos iniciais.

O trabalho de campo pressupde a participacdo espontanea do investigador
no curso cotidiano da vida dos sujeitos investigados, ndo s6 no meio estudado,
mas também na instituicdo estudada, a qual conduz a informacdes de importantes
redes de comunicacdo que permitem, por sua vez, a expressao cotidiana dos sujei-
tos estudados, fonte excepcional para a producdo de conhecimentos psicolégicos,
configurando assim um processo continuo de retroalimentacao.

Nessa perspectiva, o curso da produc¢ao de informagoes no trabalho de
campo da investigagcdo qualitativa é simultaneamente um processo de producao
de ideias no qual toda nova informacdo adquire sentido para a investigacao.

Desse modo, a fonte das ideias ndo esta somente nos dados, mas na con-
frontagao entre o curso do pensamento, inspirado por multiplas vias, e os dados.
Desta confrontacdo vao aparecer novas ideias, cuja legitimidade s6 pode entender-
se dentro do processo de pensamento em que foi gerado. Portanto, nao podemos
nos refugiar nos dados para evitar as ideias, mas utiliza-los como facilitadores das
ideias ao invés de substitutos delas.

Um conceito importante, trazido por Gonzalez-Rey (2005), é o de indicador.
Indicador refere-se a cada um dos os elementos que adquirem significacdo gracas
a interpretagao do pesquisador. Um indicador representa um momento hipoté-
tico no processo de producdo da informacgdo, que conduzira a aparicdo de novos
indicadores através de novas ideias do investigador associadas com a construcdo
dos indicadores precedentes. Os indicadores representam categorias que facilitam
o seguimento dos complexos processos que caracterizam qualquer investigacao
contextualizada no estudo da subjetividade humana. Essas categorias sdo produ-
zidas no proprio processo de construcao de conhecimento, que se constituem em
ferramentas essenciais para a definicdo de novas zonas de sentido sobre o proble-
ma estudado. Sao produzidos com uma finalidade explicativa e nao descritiva.

Para Gonzalez-Rey (1997; 1999; 2005), o processo de desenvolvimento de
indicadores conduz necessariamente ao desenvolvimento de conceitos e catego-
rias novas no curso da investigacdo, o qual representa um dos momentos mais
criativos e delicados da investigacdo. Essas categorias representam um momento
da construcdo tedrica de um fenémeno e através dela entramos em novas zonas
de sentido, que conduzirdo a novas categorias que se integrardo a anterior.
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A esse respeito, entendemos que a elaboracgdo tedrica é um processo gra-
dual que cresce através de sua prépria histéria, dentro da qual os dados e indicado-
res sdo ressignificados em diferentes momentos qualitativos. Ela se desenvolve em
dois niveis interdependentes: o nivel de producgdo tedrica que acompanha o curso
da investigacao empirica, dentro do qual a relagdo entre o empirico e o tedrico é
regular, contraditdria e imprevisivel; e o nivel de producgado tedrica que caracteriza
o desenvolvimento de uma teoria geral, e que guarda uma relagao mais mediata e
indireta com o empirico.

Enfim, as categorias produzidas no nivel tedrico que caracterizam o nivel
empirico, nao passam a ser de forma imediata categorias de uma teoria geral, mas
serve de base para a investigacdo. As categorias de uma teoria geral sdo produzi-
das dentro de processos construtivos associados ao desenvolvimento da teoria.
“o0 processo de construcdo de informacdes necessita de categorias que facilitem a
comparagdo dos diferentes sujeitos em relag3o a tépicos similares.” (GONZALEZ-
REY, 1997, p. 126).

1.2.5 A experiéncia intuitiva

A experiéncia intuitiva esta no centro de todo esse processo. A aborda-
gem sociocultural construtivista compreende que o desenvolvimento do individuo
acontece num complexo sistema de significacdes e sentidos subjetivos produzidos
na vida cultural humana, constituida em dois momentos essenciais: individual e
social que se pressupdem de forma reciproca ao longo da sua histdria. Portanto,
o individuo é um elemento constituinte da cultura coletiva e simultaneamente se
constitui dela.

Na mesma direcdo, Gonzdlez-Rey (2005) entende a subjetividade como um
sistema processual, plurideterminado, contraditério, em constante desenvolvimen-
to, sensivel a qualidade de seus momentos atuais, que tem um papel essencial nas
diferentes opc¢des do sujeito em cada um dos momentos de seu desenvolvimento.

A partir dai o autor afirma que a investigacdo nas ciéncias humanas é um
processo de comunicagao entre investigadores e investigados, um didlogo perma-
nente que toma diferentes formas no curso deste processo, uma vez que eles sao
sujeitos interativos, motivados e intencionais que assumem posi¢des frente as ta-
refas que enfrenta.

Como ser interativo significa que ndo pode se separar suas caracteristicas
psicoldgicas do contexto em que elas se expressam, ou seja, do contexto em que
o estudo se desenvolve. Desta forma o autor afirma que a simples presenca do
investigador na situacao interativa que a investigacdo implica, representa um ele-
mento de sentido que afetard de multiplas formas a implicacdo do sujeito estuda-
do com a investigacao.

Portanto, toda a construcao é um processo complexo e plurideterminado,
gue exige a maior pericia do investigador para definir indicadores relevantes sobre
o que estuda, o que é impossivel sem a sua implicacdo ativa, ndo sé com os resul-
tados dos instrumentos, mas com os sistemas de relacdes que devem ser estabe-
lecidos no curso da investigacao.
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O papel da comunica¢do assume uma posicdao de destaque nas investiga-
¢Oes qualitativas, que devem implicar um didlogo progressivo e organicamente
construido, como uma das fontes principais de producdo de informacdo. No dia-
logo se criam climas de seguranca, tensdo intelectual, interesse e confiancga. Afir-
ma que os proprios instrumentos da investigacao adquirem um sentido interativo,
pelas conversagdes que suscitam, pelas expressdes do sujeito frente a ele, pelas
perguntas que realiza durante sua execucdo, pelas caracteristicas da propria exe-
cucgdo, etc. Enfim, “o clima da investigacdo é um elemento significativo para a im-
plicacdo dos sujeitos nela” (p. 60)

Para as abordagens interpretativas, os momentos informais da investiga-
¢do também s3do de grande importancia para a construcdo do conhecimento, uma
vez que, na investigacao qualitativa, o valor da informagao se define pelo que ela
significa para o conjunto de informag¢des em desenvolvimento dentro da investi-
gacdo (BRANCO; VALSINER, 1997; GASKINS; MILLER; CORSARO, 1992; GONZALEZ-
REY, 1997; 1999; 2005).

O investigador, nesse processo, além de ser um sujeito participante no cam-
po da investigacdo, converte-se também em um sujeito intelectual ativo durante
todo o curso da investigacdo, que ndo so participa nas relacdes, mas que vai produ-
zindo ideias na medida em que novos elementos aparecem no cendrio da investiga-
¢do. Essas ideias confrontam, de forma permanente, com os sujeitos investigados,
em um processo que conduz a novos niveis de produgado tedrica. Neste sentido, a
producgao tedrica acompanha em todo momento o processo empirico e ndo estd
limitada a informacdo produzida pelos instrumentos, pelo contrario, o investigador
assume esta como um momento do processo geral de producdo de conhecimento.

O investigado, por outro lado, é reconhecido em sua singularidade como
sujeito diferenciado, responsavel pela qualidade de sua expressdo, que estara re-
lacionada de forma permanente a qualidade de seu vinculo com o investigador.

Defende que a constituigao subjetiva do grupo dentro do cenario da inves-
tigacdo é um objetivo essencial ja que o carater espontaneo da participacao dos
membros e o compromisso de cada membro, tanto com as necessidades do grupo
como com as necessidades pessoais, convertem o grupo em uma fonte privilegia-
da de informacdo para a investigacao.

Essa situacdo de investigacdo gera didlogos formais e informais entre o in-
vestigador e o grupo e entre os préprios participantes, tornando-os sujeitos ati-
vos, que ndo so respondem as perguntas formuladas pelo investigador, mas que
constroem suas proprias perguntas e desenvolvem suas proprias reflexdes dentro
do processo. A investigacdo converte-se assim em um campo de relacdes que o
sujeito legitima como préprio, na medida em que estende a expressao de suas
necessidades e desenvolve novas necessidades dentro dela, nas relagdes que pro-
gressivamente se constituem no desenvolvimento da investigagao.

Neste tipo de investigacdo ndo se descobre somente o que se busca, pois
de forma permanente aparecem elementos que se convertem em op¢des de peso
tedrico, que podem ser relevantes ao processo de construcdo do conhecimento
comprometido com a investigacao.
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A conversacdo espontanea, na qual cresce a intimidade entre os sujeitos
participantes, cria uma atmosfera natural, humanizada, que estimula a participa-
¢do dos implicados e conduz a um tipo de relagdo que se aproxima muito das
relacdes as quais o sujeito se expressa em sua vida cotidiana. “Nesse processo o
sujeito constréi de forma progressiva sua experiéncia através do didlogo que esta-
belece com o investigador ou com outros sujeitos no grupo estudado” (GONZALEZ-
REY, 1997, p. 91).

1.3 O professor como construtor de conhecimentos

Pensar em construcdo de conhecimentos a partir dessa concepc¢ao de pes-
quisa nos remete a refletir sobre esse mesmo processo de construgao na atividade
docente, de maneira que os professores e os demais profissionais da educacao
possam pensar e repensar sua pratica em varios momentos e a partir dos seus
interesses e insatisfacdes.

Esse trabalho de reflexdo precisa acontecer de maneira que os varios per-
sonagens do contexto (diretores, professores, profissionais da educacao e alunos)
se mobilizem para uma mudanca. A reflexdo pode ser uma tentativa de transcen-
der o cotidiano, de sair de uma situacao alienante que prejudica a escola e seus in-
dividuos no ato de ensinar e aprender os conteudos da cultura humana, e de criar
um espaco para refletir sobre as possibilidades de construir uma nova realidade.

Assim, o professor podera transformar-se em um profissional reflexivo,
aquele que pensa na acao, interrogando-se sobre as alternativas possiveis para
um determinado momento e avaliando os seus resultados. Nesta perspectiva, a
atividade profissional alia-se a atividade de pesquisa e o professor passa a ser visto
como um pesquisador na acdo. Seria aquele que, nas palavras de Schén (1992) re-
flete na agao, assim como também repensa a reflexao realizada durante a agao, em
um triplo movimento de reflexéo na agdo, de reflexdo sobre a a¢do e de reflexdo
sobre a reflexdo na a¢do na constituicao do professor.

O professor reflexivo de Schén compreende de forma critica a complexida-
de do real e sua competéncia assume carater holistico, alicercada no didlogo refle-
xivo com a situacao problemadtica. Entretanto, esse didlogo do professor ndao pode
ser um ato isolado, mas composto, pelos menos, em trés momentos: um dialogo
consigo; um didlogo com os outros, incluindo os que antes de nds construiram
conhecimentos que sdo referéncias; e o didlogo com a prdpria situacao, incluindo
os estudantes.

Seguindo a mesma légica metodoldgica apresentada na segao anterior, a
pesquisa deverd partir de um questionamento ou de uma pergunta relacionada
ao cotidiano escolar. Ela é resultado de um processo histérico vivido pelo profes-
sor, quando |é a realidade em que estd inserido de forma critica, ou seja, com o
olhar investigativo e questionador dos resultados obtidos. Assim, nesse processo
de investigacdo, o professor vai se construindo pesquisador e podera discutir sua
pratica educativa com outros interlocutores com vistas a enxergd-lo cada vez mais
de forma mais ampla.

Nesta perspectiva, torna-se necessario que o professor tenha, além de in-
formacado tedrica, a capacidade de elaborar questionamentos e buscar solugdes
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para intervir concretamente, partindo do principio de que a acdo e a reflexdo as-
sumem uma direcdo bidirecional, ou seja, a acdo pedagdgica estd imbricada de
reflexdo e vice-versa.

Para tal, cabe ao professor pesquisador instrumentalizar-se, desenvolven-
do habilidades para observar, questionar e redimensionar seu cotidiano. Tal movi-
mento s se torna concreto por meio do didlogo coerente entre pratica-teoria-pra-
tica. Considerando que a pratica sinaliza questdes e a teoria ajuda apreendé-las,
interpreta-las e criar alternativas, que podem se transformar em novas praticas
e novas indagac¢des, alimentando o processo reflexivo, bem como ampliando os
conhecimentos de que se dispoe.

Nessa direcdo, a teoria pode ser comparada a uma lente que amplia o olhar
do professor, ajudando-o a enxergar o que antes ndo conseguia. Isto é, auxilia o
professor olhar para uma mesma situacao por diversos angulos diferentes. A teoria
assume um lugar privilegiado, ou seja, a de um instrumento que ajuda o professor
apreender sua realidade de uma nova maneira e possivelmente mais enriquecida.

Entretanto, teorias diferentes enfatizam recortes diferentes, possibilitando
uma diversidade de olhares. Nessa situacdo, torna-se necessario o professor, ao
optar por um referencial tedrico esteja ciente de que, a escolha entre as multi-
plas teorias tem como referéncia seu préprio contexto e suas suposicdes sobre o
mundo, ou seja, sua concepc¢ao de homem, mundo, educagao, desenvolvimento,
aprendizagem, ensino (MORIN, 1999).

Por isso afirmamos que a pratica é o ponto de partida. Dela, emergem as
guestdes, as necessidades e as possibilidades, ou seja, a pratica esboga a trajetdria
que o professor deve percorrer. O olhar investigativo sobre o cotidiano escolar é
constituido pelos conhecimentos de que dispde o professor. Com isso, fica claro
gue a aquisicao de novos conceitos pelo professor pode redimensionar a interpre-
tacdo do cotidiano escolar.

Refletir e buscar solugdes ndo sdo meros exercicios abstratos. No movi-
mento da pesquisa na escola, estas acdes dizem respeito a questdes reais presen-
tes no cotidiano do professor, possibilitando intervencdes mais adequadas, uma
vez que estdo embasadas em pratica didria. Nesta perspectiva, a pesquisa permeia
todas as disciplinas, construindo conhecimento. Segundo Demo (1996), a pesquisa
no ambiente escolar pode ser vista como principio cientifico e educativo. Hoje,
ndo cabe mais o professor reproduzir os conhecimentos para seus estudantes tais
quais ele o recebeu de seus professores, mas buscar a compreensdo dos proble-
mas concretos que se colocam no cotidiano educacional.

Por fim, consideramos importante enfatizar também que a atividade do-
cente de pesquisador tende a valorizar métodos qualitativos e etnograficos em
seu processo de investigacao, desenvolvendo um processo de aquisi¢cao de conhe-
cimento que torna o professor pesquisador apto para enfrentar as situagées desa-
fiadoras do cotidiano.

Uma vez apto para enfrentar tais situagGes, esses professores
tendem a compreender, respeitar e valorizar as diferentes cultu-
ras de seus alunos, fazendo com que as mesmas sejam pontos
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de partida para o seu fazer pedagdgico cotidiano... Dessa forma,
o professor abre espaco para o didlogo entre os saberes escola-
res e as culturas dos alunos, fazendo do ensino-aprendizagem
um processo de cruzamento fértil entre as mesmas (SCHON,
1992, p. 46).

2 Os Processos de Construgcao de uma Monografia

Com base nos fundamentos tedricos que discutimos na se¢ao | deste capi-
tulo, vamos agora a um passo-a-passo reflexivo para a elaboracdo de um trabalho
monografico, cuja redacdao é um dos elementos fundamentais para a concretiza-
¢do de todo o processo de pesquisa que viemos discutindo até aqui. Pretende-se,
portanto, que esta seja uma ferramenta Util tanto no momento de iniciar a elabo-
racao do um projeto de pesquisa, quanto no momento de redigir a monografia, ou
relatério da pesquisa realizada.

A pesquisa em um curso de Especializagdo deve trazer uma contribuigao
a construcdo do conhecimento na drea especifica em que ela estd delimitada. A
monografia, por sua vez, representa o documento formal cujo propdsito é relatar
como a pesquisa foi realizada e a que resultado chegou.

Para esse fim, sua monografia deve mostrar a partir da metodologia ciclica
apresentada na primeira secdo deste capitulo, algumas questdes importantes,
tais como:

®m  Vocé identificou um problema ou uma pergunta sobre um assunto de
interesse para a drea de estudos?

®m  \océ deixou claro suas suposicdes de mundo, ou seja, suas concepcdes
de homem, mundo, educacdo, ensinar, aprender e foi coerente com es-
tas em todas as suas decisdes no processo da pesquisa?

®  \/océ apresentou um bom referencial tedrico a respeito do fendbmeno
estudado, coerente com as suas suposicées de mundo?

®  \/océ elaborou uma forma de investigar esse problema ou abordar essa
pergunta coerente com as suas questdes, teorias e suposi¢cdes de mun-
do e a descreveu minuciosamente?

®m  \océ respondeu as perguntas elaboradas no inicio da pesquisa e essas
respostas sao apresentadas com clareza?

B Sua pesquisa trouxe alguma contribuicdo a construcao do conhecimen-
to na area e ao contexto da pesquisa?

Sua contribuicdo ao conhecimento, portanto, estarad tanto na clareza com
gue comunica e discute seus resultados, quanto na descri¢cao que faz dos procedi-
mentos utilizados para a sua investigacao.

Para facilitar a sua atividade, apresentamos a seguir uma estrutura de mono-
grafia com uma organizacdo propria e titulos de secdes adequados, elaborados com

89



CAPITULO 3

vistas a enfatizar as respostas aquelas questdes. Mesmo que alguns orientadores
prefiram outro tipo de organizacdo, os elementos essenciais de qualquer monogra-
fia ndo mudam. Algumas notas adicionais acompanham a estrutura apresentada.

Lembre-se sempre que a monografia é um documento formal: cada ele-
mento deve estar no lugar apropriado, e deve-se eliminar a repeticdo de informa-
¢oes em lugares diferentes. Durante a sua producdo, sugerimos que faca revisdes
recorrentes tendo em mente as seguintes questdes:

B O que eu disse até agora? O que estou tentando dizer?

B Serd que eu gosto do que escrevi? O que é tdo bom aqui, que eu possa
entender? O que ndo é bom que eu possa revisar?

®  Como meu texto soa? Como parece?

® O que meu leitor ou leitora pensard, quando ler isso? Que indagacdes
poderdo fazer? O que observarao? Sentirdo? Pensarao?

®  E o que farei a seguir?

2.1 Comegando do comego: o projeto

O projeto é organizado antes da execucdo da pesquisa e contém os tépicos
basicos do texto monografico propriamente dito e sua sequéncia, até pelo menos
o método. Importante ressaltar, no entanto, que o projeto representa um conjunto
de itens que estdo topicalizados explicitamente para nos ajudar a organizar a pes-
quisa. A monografia, por sua vez, representa o relato de um trabalho ja realizado,
apresentado em forma de um texto mais discursivo e ndo mais em tépicos separa-
dos, escrita em tempo passado ou presente, conforme mais apropriado ao que se
quer dizer em dado tépico.

Para organizacdo do projeto, o primeiro exercicio que convidamos vocé a
fazer, é pensar no tema, ou temas que lhe interessam. Dada a sua experiéncia re-
lativa a inclusdo escolar, como professor ou profissional da educacgao, que proble-
mas ou perguntas lhe instigam? Quais desses problemas ou perguntas vocé julga
gue sdo possiveis de serem investigados no tempo limitado de que dispomos e
como? Registre tais possiveis temas para investigacao.

Para definicao do tema, retorne agora as ideias sintetizadas na Figura 1 da
12 secdo deste capitulo:

®  Quais as suas ‘experiéncias intuitivas’ com o tema, com o problema e
perguntas selecionados?

® (O que vocé ja sabe sobre eles? Em que teorias este saber se sustenta?

Inicie, entdo, a selecdo do material para a revisdo da literatura sobre o as-
sunto. Utilize as estratégias de busca que vocé ja aprendeu neste curso ou em ou-
tros contextos (artigos, livros, na internet, na biblioteca). Selecione artigos e textos
relacionados ao tema, ou temas de seu interesse. Leia os resumos e veja se vale a
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pena ler o artigo inteiro. Observe quais sdo os autores mais citados na investigacao
do assunto em questdo, quais as contribuicdes tedricas e empiricas que parecem
mais consistentes e, principalmente, que perguntas sobre o assunto vocé ainda
considera que valem a pena explorar.

Pense, também, em quais estratégias podera utilizar para construir as in-
formacgdes pertinentes a sua pesquisa. Isso envolve definir:

® o contexto da pesquisa;
® s participantes;
B os instrumentos e procedimentos de construcdo das informacdes.

Por fim, organize um cronograma de atividades, considerando todas as di-
ferentes fases que compbem a pesquisa e a construcdo da monografia. Nao se
esqueca, nesse processo, que o projeto representa uma primeira versao de suas
ideias a respeito da pesquisa. Ao longo do processo vocé sentird necessidade de
organizar mudangas, reflexo do reconhecimento de que vocé, seus participantes,
contexto de pesquisa e problemas a resolver vivem um momento histérico espe-
cifico e que as interagdes entre vocés promoverao avangos que Serdao expressos,
também, nas decisdes dos novos rumos da pesquisa.

2.2 A monografia

A melhor maneira de iniciar sua monografia é preparar uma primeira ver-
sao detalhando sua estrutura, isto &, do sumario. O sumario deve incluir cada se-
¢do e subsecdo dos assuntos que vocé julga pertinente abordar.

Para cada tdpico, secdo e subsecdo, que vocé listou, escreva um breve re-
sumo do conteludo que vocé julga que deve ser abordado. Esse esboco inicial deve
ter em média duas a cinco paginas. Vocé e seu orientador devem, entdo, rever
cuidadosamente este sumdrio. E o momento de avaliar se ha ainda algum assunto
a ser contemplado, ou se ha contelddo desnecessdrio ou ndo diretamente relacio-
nado as suas perguntas e que devem, portanto, serem eliminados. Decidir cortar
ou incluir material nesse estdgio do trabalho serd mais adequado e eficiente do
gue tomar tais decisdes quando ja tiver muito material escrito.

A forma de numeracgdo dos itens e subitens e sua formatacdo é opcional. O
importante é ter coeréncia em todo o texto. Por exemplo, tamanho e forma de le-
tra dos capitulos devem ser maiores e mais destacados que os itens e subitens do
mesmo. A numeracao também deve ser coerente com este principio. Em editores
de texto como o BrOffice ou Word ha vérios modelos pré-programados que vocé
pode seguir, ou pode também programar um modelo seu.

A partir dai, trabalhe em cada uma das se¢des de sua monografia, seguindo
mais ou menos a ordem descrita nos préoximos tépicos.

2.2.1 Titulo

Vamos comecar do comeco, portanto, do Titulo. Um bom titulo tem no ma-
ximo 10 a 14 palavras e é como um resumo do tema geral desenvolvido no estudo.
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Ao longo da nossa pesquisa, o titulo vai sofrendo ajustes e reformulagdes, pois, a
medida que avangamos na nossa pesquisa, vamos tendo mais clareza do que esta-
mos, de fato, estudando e também do que é possivel investigar frente a todas as
barreiras que encontramos no campo de pesquisa, na aplicagao dos instrumentos,
nas limitacdes destes.

Desse modo, no fim de tudo, reavaliamos todo o processo, olhamos o re-
sultado final e buscamos elaborar um titulo que de fato seja adequado ao que
conseguimos investigar e escrever a respeito.

2.2.2 Resumo

Em seguida, depois de todos os elementos que contém a capa, sobre-capa,
agradecimentos, vem o Resumo. O resumo é um texto curto escrito em espacgo
simples, em um Unico paragrafo e sem recuo, em que vocé apresenta de forma
resumida e objetiva todo o seu trabalho, privilegiando a parte empirica.

Devem constar do resumo, no minimo: o assunto do texto, o objetivo do
texto, uma descricdo sucinta do método (participantes e procedimentos), a arti-
culagao das ideias e as conclusdes do autor do texto objeto do resumo, nesse
caso, vocé. E diferente do capitulo de Apresentagdo, no qual vocé se expande mais
sobre a problematica em estudo, diz qual abordagem vai utilizar, escrevendo em
torno de um paragrafo sobre cada parte do trabalho.

O resumo, por sua vez, deve ser redigido em linguagem objetiva, suprimin-
do palavras desnecessarias (adjetivos e advérbios), evitando a repeti¢ao de frases
inteiras do texto original (a serem sintetizadas e ndo transcritas) e respeitando a
ordem em que as ideias ou fatos sdo apresentados. Deve-se destacar, ao final, en-
tre trés e cinco palavras-chaves extraidas do “corpo” do documento.

2.2.3 Sumario

Depois do resumo vem o Sumdrio, isto é, o indice, com todas as se¢des
e subsecdes que, de fato, agora compdem a sua monografia e nimero de pagi-
na. O Word possui uma ferramenta que podera fazer isso por vocé, ao longo da
producdo da monografia, mas se preferir fazer de forma manual, recomendamos
gue use uma tabela com duas colunas: o capitulo e titulo respectivo; o nimero da
pagina. Depois de construido, vocé esconde a grade. Na monografia vocé precisa
numerar desde a primeira pdgina. As paginas anteriores ao sumario sao numera-
das em romanos, aquelas depois dele, em algarismos arabicos.

2.2.4 Apresentacao

No item “Apresentagdo”, ou também rotulada de “Introdugdo”, varios itens
que no projeto estavam separados, compdem agora um texto Unico. Esse deve ter
em torno de trés paginas, onde apresentamos: a problematiza¢ao do nosso tema;
dizemos porque é importante investigad-lo; fazemos uma primeira apresentacao
do nosso objetivo, de forma bem objetiva e ainda ndo muito detalhada; e dizemos
como vamos aborda-lo neste texto. Em outras palavras, é a hora de vocé dizer ‘o
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que’ pesquisou (tema), ‘por que’ fez esse estudo (justificativa), ‘para que’ (seus
objetivos, descritos nesse momento de forma breve) e ‘como’ (também uma breve
indicacdo da metodologia).

Em seguida, apresentamos cada um dos capitulos da monografia. Nesse
momento nao cabe fazer citagdes. Ao invés delas, vocé pode, no maximo, referir
dois ou trés autores centrais ao seu trabalho. A razdo de ser deste item é apre-
sentar ao leitor a monografia, dando-lhe uma ideia completa do que ela contém
inclusive do seu estilo de trabalho.

2.2.5 Fundamentacgao teoérica

A Fundamentagdo Teorica representa a parte da monografia em que vocé
faz a “revisdo da literatura” a respeito dos tépicos que fundamentam o seu traba-
Iho. Para escrevé-la, vocé deve levar em conta todo o processo discutido na sec¢do
1 deste capitulo a respeito da teoria e de seu papel em uma pesquisa.

Essa parte do trabalho, que em uma monografia, normalmente, tem apenas
um capitulo, é subdividido em varios tdpicos e subtdpicos (se¢des e subsecdes), or-
ganizados a partir de um levantamento cuidadoso dos temas que estdo indicadas no
préprio titulo, nos seus objetivos e nas perguntas que procura responder. No caso
das pesquisas do nosso curso, por exemplo, teremos tdpicos que tratardao de: desen-
volvimento humano, escolarizac¢ao, alfabetizacdo, inclusao, deficiéncia visual, etc.

Como podemos ver, entdo, a secao deve ser organizada por ideia, e nao por
autor ou por publicacdo. Nesse sentido, em cada um dos subtdpicos (tais como
aqueles exemplificados no paragrafo anterior), iremos selecionar diferentes abor-
dagens, linhas tedricas ou concepcdes, a fim de construir um texto coerente com
os seus objetivos e que ofereca ao leitor uma compreensao da linha de pensamen-
to que vocé esta procurando defender com a sua argumentacao.

A organizacao desses topicos podera acontecer a partir de uma ldgica in-
dutiva ou de uma ldgica dedutiva. Na ldgica indutiva iniciamos dos subtdpicos me-
nores e caminhamos em dire¢do aos maiores, estabelecendo relacdo entre todos
eles e os objetivos de sua pesquisa. Na légica dedutiva, a diregao é contraria, mas
as relagGes sdao também privilegiadas, a fim de que o leitor compreenda a organi-
zacdo tedrica construida por vocé.

Do ponto de vista formal, é importante que essa secdo de sua monogra-
fia contemple um roteiro estabelecido, no sentido de evitar lacunas de assuntos
importantes, sendo que os titulos das subse¢des podem ser elaborados de forma
criativa por vocé e pelo seu orientador.

Pode haver necessidade de se incluir uma breve secdo fornecendo revisées
sobre conceitos relevantes, especialmente se o trabalho envolver dois ou mais
campos de conhecimento classicos. Isso contempla a situacdo em que os leitores
nao tém qualquer experiéncia com alguma parte do material e esse conhecimento
é identificado como necessario para compreensao da pesquisa. Um titulo diferen-
te para essa secao geralmente soa melhor, como por exemplo, “Uma breve reviséo
do conceito de inclusdo”.
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Nessa secdo do seu trabalho, vocé deve, ainda, incluir uma revisado do esta-
do da arte relevante para a sua monografia, ou seja, vocé deve trazer resultados de
outras pesquisas ja desenvolvidas sobre o seu tema, identificando as concepc¢des
tedricas que as sustentam. Novamente, um titulo diferente pode ser mais apro-
priado, como por exemplo, “O Estado da Arte da Incluséo...”. O objetivo é apresen-
tar os principais temas do estado da arte até o momento, mas ainda sem incluir
material sobre as suas proprias ideias. No proximo tdpico é que vocé ird fazer a
analise critica das mesmas.

Por fim, nessa secao vocé pode parafrasear autores, indicando sobrenome
e data seguindo rigorosamente as regras académicas, ou cita-los diretamente, o
gue exigird a indicacdo de sobrenome, data e niumero da pagina de onde foi ex-
traido o recorte do texto. Se a citagdo for de segunda ordem, ou seja, indica um
autor que foi citado por outro, deve-se utilizar o nome do autor no qual vocé leu
a citacdo e indicar, “citado por sobrenome do autor que cita sobrenome do outro
autor e o ano de publicacdo do primeiro. Todas as citacdes e mengdes a autores
devem estar na lista de referéncias ao final do trabalho. Lembre-se:

E importante manter sempre anotadas todas as leituras utilizadas no texto em
uma lista de referéncias. As formas de citar devem seguir as normas da ABNT. O
importante é manter coeréncia com a norma escolhida até o fim.

No sitio: <www.unb.br> vocé encontra as normas disponiveis, clicando em bi-
blioteca na pdagina inicial do sitio. Quem gostar de ter o material impresso, pode
comprar as normas numa livraria universitaria.

2.2.6 Objetivo

O objetivo pode ser apresentado antes ou depois da fundamentacao te-
Orica, dependendo de sua linha epistemolégica. Aqui defendemos que ele seja
sinteticamente apresentado na apresentagdo de sua pesquisa e minuciosamente
explicitado apds a fundamentagdo tedrica, como um resultado desta, isto é, quan-
do vocé demonstra conhecimento a respeito das diferentes teorias, conceitos e
anadlise do estado da arte do tema.

O objetivo pode ser subdividido em geral e especificos. O objetivo geral
deve ser construido a partir do tema de estudo e das perguntas enunciadas. E
importante que nele sejam explicitados o que deseja apreender, por quais meios e
para que finalidades. Os objetivos especificos, por sua vez, particularizam as varias
questdes que desejam responder na pesquisa e representam, em seu conjunto, o
objetivo geral da pesquisa.

Ao longo da escrita das varias secdes do estudo, lembre-se sempre dos
objetivos e das suas perguntas de pesquisa. Isso o ajudara a manter o desenvolvi-
mento do trabalho centrado no objetivo colocado.

Mais uma vez lembramos que, assim como ocorre com o titulo do trabalho,
perguntas e objetivos iniciais vao se ajustando ao longo do desenvolvimento do es-
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tudo. Como ja dissemos, vamos adquirindo uma consciéncia diferente desses ob-
jetivos na medida em que refletimos sobre as perguntas e os temas do referencial
tedrico, bem como quando ajustamos a metodologia e analisamos os resultados
encontrados.

2.2.7 Metodologia

O capitulo seguinte da sua monografia é o da metodologia. Essa parte do
estudo é descritiva. Ela deve conter uma breve introdugao contemplando a abor-
dagem adotada, justificando de forma geral, o contexto da pesquisa, seus partici-
pantes, os procedimentos e instrumentos que foram utilizados na construgao das
informacdes (dados) e suas estratégias de analise dessas informacdes.

Importante ressaltar, no entanto, que: seja definindo contextos e partici-
pantes, seja aplicando questionario ou fazendo uma entrevista, ou seja, ainda ob-
servando ou intervindo no contexto da pesquisa, os instrumentos e procedimen-
tos tém que ser desenvolvidos para atingir os objetivos e possibilitar as respostas
as perguntas feitas no inicio de seu trabalho.

Portanto, durante todo o processo de construcdo e analise das informa-
¢oes, é necessario fazer sempre uma reflexdo, perguntando-se: estou atingindo os
objetivos que me propus? Serd que tenho que me ater somente aos objetivos X e/
ou Y? Isso possibilitar-me-a responder as perguntas que propus no estudo?

Nesse momento vocé poderd excluir algumas perguntas, pois muitas vezes
o tempo nos impossibilita de responder a todas em um Unico estudo, acrescentar
outras ou reestrutura-las, de acordo com a sua analise e a interagdo com os sujei-
tos da pesquisa, com a teoria utilizada e com seu orientador.

Para facilitar a construcdo dessa secdo, sugerimos que vocé tenha em maos
um didrio de campo ou protocolo de pesquisa, onde anotara todas as questdes
relevantes sobre o desenvolvimento da pesquisa.

Essa secdo possui as seguintes subsec¢des que, na sua monografia, deverdo
vir com a numeracgao apropriada:

®  Contexto

Descri¢dao do contexto em que os dados foram construidos (por exemplo,
caracterizacao da escola ou institui¢cdo), com informac¢des que sejam relevantes
ao estudo, tendo sempre em mente os objetivos da pesquisa. Importante, nessa
subsecdo, que se preocupe em preservar a identidade do contexto, inserindo codi-
nomes e ndo explicitando enderecos.

®  Participantes (ou sujeitos)

Caracterizagao dos participantes, com explicitacdo dos aspectos de cada um,
relevantes para o estudo, ou seja, as informagdes importantes para o alcance dos
objetivos propostos. Ndo se esqueca de que, se vocé esta fazendo uma intervencao,
ou uma observacao participante, vocé também é participante. Aqui também enfati-
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zamos a importancia de preservacao da identidade dos participantes e sugerimos a
utilizacdo de nomes ficticios para apresenta-los em toda a monografia.

Aqui é muito importante a solicitacdo aos participantes a sua autorizacao
para que vocé possa usar as informacoes obtidas mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE).

B Materiais

Nessa secdao vocé devera listar todos os recursos utilizados para a cons-
trucdo, organizacdo e analise das informacdes, tais como gravador, materiais de
consumo, etc. Vocé pode dizer algo como: Foram utilizados os seguintes materiais:
fazer uma lista.

B |nstrumentos

Aqui vocé devera apresentar os instrumentos que construiu para levanta-
mento das informacdes, bem como deverd dizer, de forma bem objetiva, como
cada um deles foi construido. Vocé poderad inserir o instrumento tanto no corpo do
texto como deixa-lo no anexo da pesquisa. Essa serd uma decisdo que tomara com
o seu orientador no processo. Sao exemplos de instrumentos de pesquisa: roteiros
de entrevista, questionarios, protocolos de observacdo, didrio de campo, roteiros
de andlise de documentos etc.

®  Procedimentos de constru¢dao de dados

Nesta subsecdao da monografia vocé devera explicitar os critérios de esco-
lha da instituicdo e da pessoa, profissional ou turma participante. Dizer como os
participantes da sua pesquisa foram abordados, o que foi dito para eles, qual o
tipo de vinculo que vocé tem com eles, e como foram utilizados os instrumentos,
explicando seus usos e aplicacGes em uma sequéncia.

= ~)
Exemplo: Nosso estudo foi composto por uma entrevista semi-estruturada com os
educadores tratando do tema X (relacionado ao objetivo). E/OU: A fim de se iniciar

o estudo, foram feitas trés sess6es de observacdo em sala de aula com duragéo
aproximada de X (minutos) cada, totalizando X (minutos, horas).

PN —

Aqui podem ser introduzidos quadros (para dados qualitativos) ou tabe-
las (para dados numéricos que tenham algum tratamento estatistico) contendo
as informacgdes de cada uma dessas fases, de maneira que as informacdes sejam
melhor apresentadas.

Pode também ser introduzido um quadro contendo: o nimero da sessao,
data, objetivo, produto obtido.
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Por exemplo, material produzido pelos participantes: (ou turma ou professora...) para
analise:

N. DA SESSAO OBIJETIVO PRODUTO

Como ja foi discutido anteriormente na sec¢do sobre paradigmas de pes-
quisa, seja aplicando o questionario, fazendo uma entrevista, observando ou in-
tervindo, os procedimentos tém que ser desenvolvidos para atingir os objetivos e
possibilitar a resposta as perguntas feitas no inicio de seu trabalho.

Nesse sentido, no momento de escrever a monografia propriamente dita,
é recomendavel voltar a fazer sempre uma reflexao, perguntando-se: — Sera que
atingi os objetivos que me propus? Sera que tenho que me ater neste relato so-
mente aos objetivos X e/ou Y? Tal procedimento possibilitou-me responder as per-
guntas que propus no estudo? Vocé pode sempre excluir algumas perguntas que
verifique ndo terem sido respondidas.

Para seu controle, vocé pode ter um diario de campo ou protocolo em que anota
todas as questdes relevantes sobre a aplicacdo dos instrumentos para depois
terminar de escrever esta secao.

®  Procedimentos de analise

Ainda fazem parte desse capitulo os procedimentos de analise (embora
também seja possivel deixar esse tdpico para o capitulo seguinte que é o capitulo
de resultados).

Nesse tdpico, ou subsecdo, explica-se em um paragrafo como cada resul-
tado serd analisado. Nesse sentido, a partir dos procedimentos utilizados na cons-
trucdo dos dados, assinalaremos como vao ser descritos, tratados e analisados os
elementos que indicam os resultados. Essa se¢do geralmente é organizada apods
construcdo das informacgdes, quando temos uma leitura real do que possuimos de
material. Em pesquisas qualitativas normalmente utilizamos, entre outras opcdes,
a definicdao das categorias de analise.

— ~
Por exemplo, se houve entrevista: dizer, por exemplo, que esta foi transcrita
em sua integridade e foram considerados os temas recorrentes como fon-
te da definicao das categorias (conceitos e termos) que serao utilizados

para analise.
PN —

2.2.8 Resultados

O capitulo seguinte é o capitulo de Resultados. Aqui vocé vai apresentar os
resultados construidos a partir de cada um dos procedimentos e instrumentos de
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construcdo dos dados. Se vocé aplicou questionario, por exemplo, as informacdes
podem ser apresentadas sob a forma de tabelas ou graficos, a fim de que possa-
mos entender melhor o dado. Cada tabela e gréfico deve ter um titulo adequado
a seu conteudo.

Se vocé utilizou entrevistas, deverd apresentar trechos das falas dos en-
trevistados organizadas pelas categorias construidas, ou pode ainda organizar
guadros que resumam e apresentem trechos das transcri¢cdes, tendo em conta
os objetivos ou os indicadores que vocé considera que estdo presentes nas falas,
sempre deixando claro para o leitor quais os critérios de recorte que esta utilizan-
do. Novamente: note que nesse capitulo da sua monografia nao cabe inserir a
transcrigao literal da entrevista inteira, tal e qual foi realizada, mas os resultados
e trechos da fala do entrevistado, a partir das categorias construidas e de forma
coerente com os objetivos.

Se, ainda, utilizou um diario de campo para registro das observacées, apre-
sente o que observou, também em forma de texto discursivo, em uma organizacao
coerente com as categorias e objetivos e sempre descrendo a forma de registro e
os critérios de selecdo das informacoes.

Nessa secdo ndo cabe, ainda, fazer analise das informacdes. Nesse sentido,
atenha-se a inserir as informacdes da maneira que foram construidas no contexto
da pesquisa, para analise na préxima secao.

2.2.9 Discussao tedrica dos resultados

A Discussdo Tedrica dos dados construidos e apresentados no capitulo de
resultados pode ser apresentada em dois lugares diferentes: em um capitulo a par-
te, como aqui estd sugerido; ou no préprio capitulo de resultados, a medida que
eles sdo apresentados ou em um tépico especifico dentro do capitulo. As duas op-
¢Oes sdo interessantes e caberd a vocé e seu orientador definirem a melhor delas,
tendo como critério principal seus objetivos e dos dados construidos.

Este é o tépico em que vocé vai comentar e interpretar os seus resultados
comparando-os com a literatura. Entdo, nesse momento, cabe trazer alguns au-
tores que vocé ja referiu na fundamentacao tedrica, ou outros, que possam dar
sustento as suas interpretacdes.

A maneira de organizar este capitulo também vai depender dos seus obje-
tivos e dos dados construidos. Assim, por exemplo, se vocé utilizou questionario e
entrevistas, vocé pode, primeiro, fazer algumas analises quantitativas descritivas dos
resultados do questionario, como apresentacao de frequéncias, porcentagens, mé-
dias, etc. e, a seguir, apresentar e analisar qualitativamente as categorias construi-
das, a partir das entrevistas. Outra opcao pode ser ir fazendo um cruzamento dos
dados dos questionarios e das entrevistas a partir de cada categoria examinada.

2.2.10 Consideragoes finais e conclusodes

As Consideragdes Finais representam, também, em geral, um texto curto,
em que vocé procura resumir as principais contribuicdes do seu trabalho. Geral-
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mente esta se¢do compreende trés partes, e cada uma delas merece uma subse-
¢do separada, embora possam ser curtas:

®  introducdo — em que vocé retoma suas questoes e objetivos;
B resumo das principais contribuigGes;
®  recomendagdes para futuros estudos.

Conclusdes ndo sao um resumo desconexo da monografia. Elas devem con-
sistir de declarag¢des curtas e concisas das inferéncias obtidas com a realiza¢cdo do
trabalho. E Util organiza-la na forma de paragrafos curtos, apresentados em ordem
decrescente de importancia. Todas as conclusdes devem estar diretamente rela-
cionadas com as perguntas da sua pesquisa.

O resumo das contribuicOes sera lido cuidadosamente pelo seu leitor. Aqui
vocé deve referir os resultados de sua pesquisa que vocé considera que trouxeram
contribuicdo ao conhecimento da drea. Obviamente, a monografia em si deve sus-
tentar quaisquer declaragdes feitas nesta secao.

Lembre-se que vocé ndo pode concluir nada que ndo seja permitido por
seus resultados. Vocé pode fazer referéncia comparativa a estudos ou a outros au-
tores, mas, ndo cabe mais ficar citando, isto &, transcrevendo literalmente as ideias
de outros autores (o lugar para isto é na discussdo tedrica). E o lugar também para
vocé tecer algumas reflexdes sobre o que deu e ndo deu certo no seu trabalho e
sobre os limites do mesmo, numa espécie de autocritica. Vocé finaliza fazendo
recomendacdes de novos estudos, de politicas institucionais, de principios peda-
gbgicos que podem ser apoiados pelo seu estudo.

2.2.11 Referéncias

A lista de referéncias esta estreitamente relacionada a revisao do estado
da arte. Todas as referéncias devem estar referenciadas no corpo principal da
monografia. Note a diferenca de uma Bibliografia, a qual pode incluir trabalhos
ndo diretamente referenciados no texto. Organize a lista de referéncias em or-
dem alfabética pelo sobrenome do autor usando rigorosamente as regras acadé-
micas definidas desde o inicio da monografia e que serdo objeto de orientacdes
especificas.

2.2.12 Apéndices ou anexos

Depois das referéncias vém os apéndices e os anexos. O que é escrito em
apéndices? Qualquer material, produzido por vocé, que impeca o fluxo continuo
e suave da apresentagdao, mas que seja importante para justificar os resultados
da sua pesquisa. Geralmente é o material demasiadamente detalhado para ser
incluido no corpo principal da monografia, mas que deve ser disponibilizado para
consulta de forma a convencer suficientemente os leitores.

J4 os anexos sdo textos e documentos que vocé utilizou, mas que nado fo-
ram produzidos por voce.
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3 Concluindo

Inserir alunos com deficiéncia na rede regular de ensino requer considera-
¢do e investigagdo de estratégias e recursos que minimizem os efeitos historicos do
estigma de que sao portadores.

Embora ainda carregados de ambiguidades conceituais e divergéncias en-
tre especialistas e educadores, especialmente quanto aos seus aspectos tedrico-
praticos, tem-se observado um expressivo incremento de estudos e publicacdes
sobre o tema da inclusdo. O exame dessa literatura, entretanto, evidencia lacunas
de conhecimentos especificos quanto a dimensado intersubjetiva e relacional de
educadores e educandos envolvidos.

Os processos psicoldgicos e a contribuicdo dos elementos socioculturais
implicados na inclusdo escolar sdo ainda pouco focalizados e conhecidos. A dimen-
sdo intersubjetiva considerada na andlise do processo de inclusdo escolar requer
investigacao dos processos comunicativos e metacomunicativos vividos nas inte-
racoes crianca-crianca, crianca-adulto (professor) e professor-professor, de modo
a desvelar a qualidade de suas interacdes e compreender o fen6meno em suas
diferentes dimensdes e contextos. Entendemos que esse conhecimento é funda-
mental para a formagao do professor, e que seu envolvimento na co-construgao
desse conhecimento é necessario para a efetivacdo de oportunidades e estratégias
educacionais de fato inclusivas.

Faz-se necessario que os profissionais envolvidos com a Educac¢do Especial
busquem contribuir de forma efetiva com a constru¢do de conhecimento que ve-
nha prover a instituicdo escolar de meios pedagdgicos que atendam a diversidade
dos alunos.
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Alfabetizacio e Letramento:
Aprender o codigo ou o sistema de escrita?

Diva Albuquerque Maciel

Apresentacao

Por que incluir um capitulo sobre alfabetizacdo e letramento em um livro
gue trata sobre inclusdo? Antes de qualquer coisa, ensinar uma crianca a ler ¢ um
dos principais objetivos de nossa escola elementar. Para pais, professores e alunos,
ter sucesso nas primeiras séries significa ter sucesso na aprendizagem da leitura,
aqui entendida no sentido amplo de aprender a ler e a escrever.

Considerando o fato de vivermos em uma sociedade grafocéntrica, na qual
a linguagem escrita assume lugar social de destaque, uma vez que possibilita ao
ser humano uma relacao diferenciada com o meio, é que afirmamos que o concei-
to de letramento precisa fazer parte da compreensao e reflexdo do profissional da
educacdo. A escola é lugar privilegiado do ensino da lingua e que ao contemplar
um curriculo especifico este precisa ultrapassar as limitacdes de transmissdo de
codigo alfabético, para considerar as possibilidades de relagdes desse individuo
além dos muros da escola, de modo que possa assumir uma nova relagao consigo
mesmo e com a realidade em que se insere. Essas condi¢des serdao (im)possibili-
tadas e/ou (des)favorecidas nas relacdes que cada um vivencia, de modo singular,
com os diversos outros (contextos, pessoas) presentes em sua vida.

Por outro lado, se a escrita € uma das principais chaves para a aquisicao do
conhecimento, ensinar a ler e a escrever de modo a atender os usos sociais que o
mundo letrado requer significa promover a inclusdo social. Entdo, quando a escola
promove o letramento, ela estd, na verdade, promovendo a inclusdo social e dan-
do ao aluno condicdo para o pleno exercicio da sua cidadania.

Para tanto, o curriculo escolar deve oferecer um espaco para que as praticas
de letramento se operacionalizem, configurando o papel transformador da escola,
que se amplia cada vez mais nessa era marcada pela competicdo em que progres-
sos cientificos e avancos tecnolégicos definem novas exigéncias para os jovens que
ingressardao no mercado de trabalho. Tal realidade exige um repensar os curriculos
escolares a fim de que a escola cumpra sua fun¢do no que diz respeito a formacao
de um ser pleno, permitindo aos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidada-
nia. Para ser satisfatéria em sua missdo, a escola deve manter a aprendizagem, a
permanéncia e o sucesso do educando, o que sé é possivel através do uso legitimo
da palavra, em suma, via letramento.

E neste cenério atual que o presente capitulo se justifica, uma vez que visa
promover o didlogo entre curriculo e letramento, possibilitando aos professores e,
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aos proéprios alunos, a (re)invencdo de si mesmos na relagdo com a sociedade, a
partir de um fazer diferente.

1 Ensinar o cédigo ou o sistema de escrita? — uma falsa
questao

Qual a natureza da lingua escrita e como se aprende a ler e escrever? Eis
um debate com que temos nos deparado ao longo de mais de um século de inten-
sa pesquisa.

No que diz respeito aos métodos de ensino, o debate sobre alfabetizacdo,
nas primeiras décadas do século passado, refletiu o embate entre duas concep¢des
diferentes de linguagem e de aprendizagem. De um lado, temos os defensores do
método global de alfabetiza¢do, que teve em Decroly um dos seus expoentes, e 0s
que defendem o método fonético multissensorial de Montessori.

A defesa do método global (também conhecido como método analitico) re-
fletia inicialmente a concepc¢do gestaltista de que o aprendiz teria primeiro uma vi-
sdo da totalidade antes de chegar a analise das unidades constituintes da palavra.

= N
Gestalt - Os termos mais préoximos em portugués do significado nalinguaalema sao
"forma", "figura’, "configuracdo". Estes, porém, ndo sdo muito Uteis para a Psicologia,
por nao expressarem seu real significado. Entre os principios basicos da Psicologia
da Gestalt estdo as afirmacdes de que a experiéncia estética estd relacionada as

estruturas basicas, indivisiveis, e que o todo é maior que a soma das partes.
Concepcao gestaltista — relativa a Psicologia da Gestalt.
S =)

A defesa do método fonético multissensorial, que representa uma das for-
mas dos métodos conhecidos como sintéticos, tinha como principio que a apren-
dizagem deve partir do mais simples (fonemas, letras, ou silabas) para o mais com-
plexo (palavra, sentenca e texto), e uma estreita correspondéncia entre linguagem
oral e escrita, supondo uma ligacdo direta entre fonema e grafema.

Esses métodos de alfabetizacdo podem ser assim definidos:
4 Método global

A énfase do método global (ou analitico) esta centrada no significado. Uma
de suas caracteristicas basicas é o reconhecimento global de frases significativas
para os alunos na primeira fase da aprendizagem da leitura. O ensino tem como
objetivo fazer com que os alunos compreendam o sentido do texto lido. A énfase
recai na compreensdo da leitura e ndo na decodificacdo.

<% Método sintético

A énfase do método sintético esta centrada na decodificacao, isto é, toda a
atencdo do aluno estd voltada para a combinacdao dos elementos que compdem a
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palavra, tais como as letras, seus sons ou familias silabicas ordenadas por ordem
de suposta complexidade linguistica. A atencdo ao significado do texto é adiada
para uma etapa posterior. O método sintético propde que o aluno analise as pala-
vras decompostas nesses elementos minimos, nao levando em conta que ele pode
reconhecer de imediato a palavra inteira, num lance de olhar.

O método fonico mutissensorial sistematizado por Montessori € um mé-
todo de marcha sintética que se inicia com o ensino dos sons das letras (e ndo de
seus nomes), a partir dos quais o aluno vai fazendo combinatdrias para formar
silabas e dai compor palavras.

E chamado multissensorial porque Montessori defendia como um principio
basico que todos os sentidos do aluno deviam ser estimulados para uma melhor
memorizacdo e aprendizagem de qualquer contelddo. No caso da alfabetizacao,
deve ser oferecida ao aluno a maior variedade possivel de alfabetos, letras mai-
usculas e minusculas, em alto e baixo relevo (letras desenhadas com corddo, es-
culpidas em tabuinhas de argila, feitas de madeira, lixa, areia), para que o aluno
sinta com o dedo as suas formas ao mesmo tempo em que pronuncia 0s seus
sons ou fones. Essa é uma pratica que, independentemente do método adotado,
é recomendada como importante e deve integrar o “ambiente alfabetizador” nos
contextos em que ocorre.

Ja o método Paulo Freire (1965, 1968, 1982) pode ser identificado como
um método de marcha global ou analitica na medida em que este defende que o
processo de alfabetizacdo comeca sempre pela “leitura do mundo”. Da problema-
tizacdo desse universo de significados é que se retiram as palavras, frases e sen-
tencas, ou seja, os “temas geradores” a serem trabalhados dialogicamente com
os alfabetizandos nos “Circulos de Cultura”. O trabalho com as familias fonéticas e
sildbicas e com as “letras” sé vai ocorrer na quinta e ultima fase do método, como
Freire descreve em seu livro Educacdo como Pratica da Liberdade (1965). Nessa
fase, ele propde a elaboracdo de fichas com a decomposicdo das familias fonémi-
cas correspondentes aos vocabulos geradores, sugerindo que esse material pode
ser confeccionado na forma de slides, fotogramas, ou cartazes.

Entretanto, ndo podemos reduzir o método Paulo Freire simplesmente a
um método global, pois, pelas suas caracteristicas de dialogicidade e de indissocia-
¢do entre os processos de aprendizagem da leitura e escrita e da educacao politica,
seu trabalho vai muito além de um simples método de alfabetizacdo. Ele pode ser
considerado mais como uma Teoria do Conhecimento na medida em que cria uma
concepcao de educacdo popular e consolida um dos paradigmas mais ricos da pe-
dagogia contemporanea.

Essas posicoes extremas ainda podem ser encontradas em grande parte do
debate atual sobre a natureza da leitura e escrita, segundo Frank Smith. Para ele,
essa € uma questdo sobre quem é o responsavel pela construcdo da significacao
(grifo nosso). Isto é, a énfase na decodificacdo, supde um leitor que esta sob con-
trole do texto.

A perspectiva significativa supde que a leitura é uma atividade construtiva,
criativa e intencional, cuja base é a compreensdo. Neste sentido, sdo os objetivos
do leitor que controlam a leitura e ndo o contrario.
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Leia mais sobre as ideias de Frank Smith na obra original “Understanding reading”
(1971) ou na edicdo revisada de 1994.

Ha ainda uma edicao da obra em portugués, publicada em 1995, com o titulo

“Compreendendo a leitura”.
PN —

Esse debate tem ocupado o centro da cena que orienta as politicas publicas
em alfabetizacdo no Brasil. No relatdrio final do grupo de trabalho “Alfabetizacao
infantil: os novos caminhos”, a literatura cientifica, dados estatisticos e documen-
tos de programas oficiais de ensino de diversos paises sdo resenhados de uma
forma que extrapola a mera questdo tedrica. Para os autores do relatério, os livros
de Smith publicados no inicio da década de 70 semearam em diversos paises o
movimento conhecido como “Whole Language”, que traduzido para o portugués
significa “Linguagem Integral”.

Segundo o relatério:

No Brasil, essas idéias foram disseminadas pelo movimento que
se denominou de ‘construtivismo’ e que é assumido pelos PCNs
— Parametros Curriculares Nacionais do Ministério da Educacdo.
(BRASIL, 2003, p.29).

Apoiando-se em trabalhos de Smith publicados em 1971 e 1973,
os autores do relatério destacam o ponto de vista deste de que
o texto é uma variedade da linguagem humana e, como tal, as
criangas deveriam ler e escrever tdo facil e naturalmente como
aprendem a falar [...] (BRASIL, 2003, p.29).

Recortando outras afirmagdes radicais de Smith (1994; 1995), no sentido
de ilustrar seu desprezo pelos processos de decodificacdo, os autores do relaté-
rio fazem uma contundente critica aos defensores do movimento da “Linguagem
Integral”, focalizando, entre outros, além de Smith, Kenneth Goodman (1969;
1989; 1997) autores dos quais falaremos mais adiante, afirmando que suas teorias
apoiam-se mais em pontos de vista politicos do que cientificos e que estas nunca
foram revistas em func¢do de evidéncias de diversos estudos posteriores.

Os autores do relatdrio deixam de fazer referéncia ao estudo que Smith
dedica a fonética da lingua inglesa (SMITH, 1995), no qual demonstra um conhe-
cimento aprofundado da questdo e sua importancia central, ainda que relativa,
do reconhecimento de palavras nessa lingua, especialmente no caso de palavras
desconhecidas e apresentadas fora de contexto.

No relatério, toda uma série de argumentacdes é desenvolvida para de-
monstrar que os baixos resultados nos niveis de leitura e escrita no nosso pais
devem-se basicamente a influéncia do construtivismo e, mais especificamente, a
versdo da linguagem integral. Sua conclusdo é que a cura para os males personifi-
cados nos nossos baixos indices de alfabetizacao seria a volta a utilizacao generali-
zada da instrucdo fonica, ou seja, do método fonico nas nossas escolas.

Ora, tal conclusao nos parece estranha e argumentos de diversas ordens
poderiam ser utilizados para questionda-la. Para os objetivos que buscamos alcan-
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¢ar no momento, nos é suficiente lembrar que, embora tenhamos observado a
influéncia do construtivismo no discurso teérico que tem permeado a formacao
de professores e que essa teoria tenha sido objeto de programas oficiais de ensino
em alguns estados no Brasil, a pesquisa sobre o cotidiano da sala de aula e infor-
macdes que temos de diversos programas de alfabetizacao de adultos que se rotu-
lam de freireanos, tém revelado uma pratica onde ainda predomina a utiliza¢do do
método fonico-silabico, e cujo foco é a decodificacdo e ndo a preocupagao com o
texto e com o significado. Exemplos dessas pesquisas podem ser encontrados em
Smolka (1999); Azevedo (1994); Cupolillo (2004).

Desse modo, apesar de admitir que possam ter ocorrido muitos equivocos
na compreensao das ideias construtivistas, quando aplicadas a sala de aula, esse ar-
gumento nao pode ser utilizado para justificar todas as mazelas do nosso ensino.

O relatdrio apresenta ainda uma série de estudos do modelo conhecido
como interativo, do qual trataremos mais adiante, que defendem que o processo
de reconhecimento de palavras envolve a ativacdo simultdnea de informacdes de
natureza ortografica, semantica e pragmatica, além da fonoldgica.

Essa é uma questdao bastante complexa e o que nos interessa demonstrar
aqui é que defender um ou outro desses métodos configura-se como uma falsa
guestdo, a qual ndo encontra sustentacdo nas evidéncias produzidas sobre o as-
sunto do final da década de 1960 para ca. Essa é a tese que estaremos buscando
defender ao longo de todo este texto.

2 A natureza da lingua escrita

Duas principais dimensdes significativas associadas a escrita sao defen-
didas por Clotilde Pontecorvo (1997), uma importante pesquisadora italiana das
qguestdes da aquisicdo da lingua escrita: (a) a escrita como processo de tragar sim-
bolos em uma superficie material, tal como o papirus, o papel (e, atualmente,
nos teclados e telas dos computadores) e (b) a escrita como processo de produzir
textos escritos, permanentes. A primeira refere-se ao sistema de escrita da lingua,
ou seja, a natureza técnica dos diferentes sistemas de escrita, dos aspectos de seu
sistema de notagao, as relagdes entre lingua oral e escrita (grafema-fonema). A
segunda refere-se a linguagem escrita, ou seja, a natureza simbdlica, ao discurso,
ao texto e aos seus géneros.

Entendemos e defendemos aqui que, embora distintas, essas duas dimen-
sdes, uma técnica e outra simbdlica, sdo fundamentais para a formacdo do leitor/
escritor. Consideramos que ambas devem fazer parte de qualquer processo de alfa-
betizacdo e letramento, que tenha como objetivo uma educacdo libertadora, em vez
de uma educacdo bancaria, no sentido tdo bem defendido por Paulo Freire (1968).

Nessa concepgao, ndo resta duvida de que se quisermos formar um verda-
deiro leitor, capaz de desenvolver competéncias para extrair significado das linhas
e das entrelinhas de um texto, e alguém que se motive e tenha prazer em escrever,
em imprimir sua palavra ndao sé para resolver seus problemas do dia a dia como
cidadao, mas, também para registrar seus sentimentos, temos de levar em conta,
em primeiro lugar, o dominio do simbolismo da lingua a que se refere essa segun-
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da dimensdo apontada por Pontecorvo (1997). O que significa trabalhar sempre
com o texto nas suas formas mais diversas, como veremos adiante.

Portanto, se pretendemos tornar esse caminho suave, ndo podemos deixar
de considerar a importancia de trabalharmos de forma sistematica com a dimen-
sdo técnica da lingua, isto é, com os processos de decodificacdo. A esse respeito,
chama atencdo Cagliari (1999):

Ha uma tradicdo equivocada segundo a qual ndo se deve ensi-
nar os alunos a decifrar a escrita, mas a ler “com naturalidade.”
Como alguém consegue ler um texto sem decifra-lo? Constata-
se em geral que os professores ndo sabem dizer quais sdo os
conhecimentos que uma pessoa precisa ter para saber ler e, por
isso, recusam-se a adotar o estudo da decifragdo como matéria
em suas aulas (p. 120).

No capitulo seis do livro “Alfabetizando sem o ba-bé-bi-bé-bu”(1999), do
qual foi retirada essa citacao, Cagliari discorre sobre dezessete pontos que ele con-
sidera como fundamentais para uma pessoa ler compreendendo o que estd lendo.
Entre esses, destacamos como fundamentais:

®  conhecer a lingua na qual foram escritas as palavras (lembre da
experiéncia com a tentativa de leitura de palavras estrangeiras realizada
anteriormente);

®  conhecer o sistema de escrita dessa lingua;

B conhecer a categorizacdo grafica e funcional das letras e suas relagdes
com os sons — Por exemplo, saber que a letra “s” tem som de /z/ quando
no contexto de vogal, consoante, vogal (VCV) como na palavra “casa”, e
som de /¢/ quando no contexto de vogal, consoante, consoante (VCC),
como em “escola”.

Embora possa parecer que esse autor defende uma metodologia centrada
apenas na dimensao técnica da lingua, ou melhor, aquela que privilegia os pro-
cessos de decodificacdo, na verdade ele partilha de nosso ponto de vista de que a
alfabetizacdo deve ocorrer tendo por base o texto.

No capitulo nove do mesmo livro o autor vai falar da producdo de textos e
de sua importancia para a alfabetiza¢cdo. Vejamos:

Isso tudo mostra que, para uma crianga que entra na escola para
se alfabetizar, € muito mais natural e facil lidar com textos do
gue com palavras isoladas, silabas ou outros segmentos. O mun-
do da linguagem é o mundo dos textos. Por essa razdo, o profes-
sor deve tentar, sobretudo no inicio, criar situa¢cdes em sala de
aula em que predominem o texto. [...]

E, mais adiante,

alguns professores consideram que as criangas que iniciam sua alfa-
betizacdo ndo conseguem lidar bem com textos e, por isso, eles dao
em sala de aula apenas palavras e frases isoladas (p. 200-201).
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Aplicando essas reflexdes ao contexto das escolas inclusivas, onde muitas
criancgas e jovens apresentam‘dificuldades de aprendizagem’, lembramos que es-
ses alunos quando voltam a sala de aula, ou quando a frequentam pela primeira
vez, eles ja tém toda uma experiéncia de vida e da lingua, tanto oral quanto escrita,
que deve ser considerada como fundamental para que eles possam ser motivados
a continuar a aprender. Além disso, ha muitas formas de lidar com textos mesmo
com quem estd ainda no inicio do processo.

= N
Consideramos que para ensinar alguém a ler e a escrever é necessario ter conhe-
cimentos soélidos sobre as duas dimensdes da lingua escrita apresentadas por
Pontecorvo, ou melhor, a dimensdo técnica ou relativa a escrita da lingua (a na-
tureza do nosso sistema de escrita, seus aspectos notacionais, as relacdes entre
lingua oral e escrita); e a dimensao da linguagem escrita, ou seja, o discurso, o
texto e seus géneros. Assim, abordamos nos proximos tdpicos aspectos teoéricos
de fundamental importancia para perseguir esse objetivo.

S =

3 A leitura e a escrita como processos psicoldgicos e lin-
guisticos: desenvolvimentos da abordagem cognitiva

Partindo do exame do ato de ler que realizamos anteriormente, pode-se di-
zer que, embora nés percebamos a leitura de uma palavra como algo que fazemos
de uma so6 vez, esse envolve, na verdade, varias habilidades interrelacionadas e
gue ocorrem simultaneamente em varios niveis. Isto é, transformamos a informa-
¢do visual gréfica (os grafemas ou simbolos escritos) em significado.

Isso requer o aprendizado e a automatizacdo adequados e eficientes do
processamento de informacdes: visuais, fonoldgicas, semanticas, sintaticas e prag-
maticas pelo leitor.

3.1 O modelo interativo

De acordo com diversas teorias de leitura, o processo de leitura é interativo
no sentido de que integra todos os niveis de representacdo do texto.

Leia sobre teorias de leitura: Rumelhart (1975); Stanovich (1980); Snowling (1996);
Byrne (2002), ja bem difundidas no Brasil, por autores como Braggio (1992); Kato
(1986, 1998) e Kleiman (1989, 1995, 2000).

Veja que o conceito de interativo aqui tem um sentido bem especifico. Ndo
se refere a interagdo entre pessoas, mas entre as estratégias que ocorrem no pro-
cessamento da leitura da pessoa, produzindo uma interacdo entre unidades mais
complexas, de acordo com as necessidades do contexto de leitura. Isto é, estraté-
gias que comecam com a verificacdo perceptiva de um simbolo escrito ou de suas
unidades mais simples, como grafema e fonema, para chegar as mais complexas
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(processos ascendentes) interagem com estratégias que partem dos significados
mais amplos jd automatizadas pelo leitor e que sdo de natureza metalinguistica,
ou seja, sintaticas, semanticas e pragmaticas, e das situacdes sociocomunicativas
relacionadas ao uso e ao conhecimento do mundo (processos descendentes).

~ N

Automaticidade ou automatizacao

Em psicologia cognitiva, diz-se que algo foi automatizado quando foi aprendido e
passa a ser executado sem estar, necessariamente, sendo operado em nivel cons-
ciente, pois duas ou mais atividades estao sendo desenvolvidas concomitante-
mente. Um exemplo cldssico utilizado para explicar o processo de automatizagao
é a atividade complexa que desenvolvemos quando guiamos um carro, enquan-
to conversamos com os passageiros mudamos as marchas, pisamos nos pedais,
olhamos para diferentes espelhos e para frente, controlando o transito, enquanto
nossa atengdo consciente esta no que as pessoas estdao comentando.

Na leitura, vemos pessoas que estao sendo alfabetizadas comentarem em deter-
minado momento do seu desenvolvimento como leitor: “— agora, quando eu vejo
uma placa, eu leio sem querer.

S 7

Embora nesse modelo interativo de leitura o leitor seja tomado apenas como
sujeito cognitivo e o texto como objeto formal, a relacdo estabelecida entre leitor e
texto implica em consequéncias muito diferentes de leitor para leitor, ou mesmo em
momentos diferentes de um mesmo leitor. Em outras palavras, temos aqui ja uma
concepcdo de texto aberto a diferentes leituras, porque cada leitor imp&e a sua estru-
tura de conhecimento ao texto, isto é, sua histdria pessoal e outros fatores, tais como:
o modo como aprendeu a ler, o tempo e a qualidade da experiéncia de leitura, a mo-
tivacdo, a participacdo em diferentes eventos de letramento e contextos letrados.

Ao mesmo tempo, essa abertura é limitada por aspectos formais do texto,
na medida em que estes impdem a necessidade de que determinadas hipoteses
de leitura sejam verificadas.

De acordo com a perspectiva cognitivista, esse processo pode ser visualiza-
do no diagrama a seguir (os nUmeros em cada quadro indicam a ordem em que se
da o processamento da leitura).

Palavra Impressa | Codificacdo Visual Busca Lexical
i 5 LER
Recodificacéo
Fonolégica > (Nomear)
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Embora diversos modelos de leitura enfatizem elementos muito semelhan-
tes aos do modelo acima, ndo hd consenso dos pesquisadores da drea quanto aos
fatores ou as habilidades criticas para se alcancar o significado, ou seja, a compre-
ensao do que se |é.

No modelo cognitivista apresentado no diagrama, supde-se que a leitura de
uma palavra como “boneca” ocorreria mais ou menos como explicamos a se seguir.

Vocé vé a palavra, a qual pode apresentar-se graficamente de formas muito
variadas, como exemplificamos em seguida:

boneca boneca bosneca BONECH

As formas graficas com que a palavra estd escrita nos dois primeiros qua-
dros sdo provavelmente as de mais facil leitura. Mas se ja desenvolvemos conhe-
cimento sobre a equivaléncia das letras nos diferentes alfabetos (cursivo, script,
romano), poderemos “ler” qualquer uma das formas acima.

De todo modo, saber somente o nome das letras (b€, 6, ene, é, cé, a) ndo
é suficiente para que cheguemos a cadeia sonora ou fonoldgica da palavra. Preci-
samos conhecer regras de ortografia para entendermos o seu valor na ordem em
gue se encontram na palavra e isolarmos os fonemas a que elas correspondem
nesse €aso.

Assim, lemos “boneca” e passamos entdo ao significado a que essa forma
ou significante se refere, ou seja, conceito da coisa (no caso o objeto “boneca”).

Outra forma possivel é, se essa forma grafica corresponde para o leitor a
uma imagem visual ou figura; ele ndo vé “letras” e nem aplica regras ortograficas
para chegar ao significado. O leitor faz isso de forma direta. Sendo assim, conclui-se,
portanto, que ele chega ao significado sem passar por essas etapas intermedidrias.

Vejamos o que nos diz Soares (1999) sobre a complexidade envolvida no
ato de ler, segundo a concepgdo que ela denomina de dimensao individual de le-
tramento, ou de leitura como tecnologia — e que corresponde aquela segunda di-
mensado da lingua escrita defendida por Pontecorvo (1997) —, que apresentamos
anteriormente:

A leitura do ponto de vista da dimensao individual de letramento
(a leitura como “tecnologia”) é um conjunto de habilidades lingl-
isticas e psicoldgicas, que se estendem desde a habilidade de de-
codificar palavras escritas até a capacidade de compreender tex-
tos escritos. Essas categorias ndo se opdem, complementam-se; a
leitura é um processo de relacionar simbolos escritos a unidades
de som e é também um processo de construir textos escritos.

Desse modo, a leitura estende-se da habilidade de traduzir em
sons silabas sem sentido a habilidades cognitivas e metacogni-
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tivas; inclui dentre outras: a habilidade de decodificar simbolos
escritos; a habilidade de captar significados; a capacidade de
interpretar seqiéncias de idéias ou eventos, analogias, com-
paracées, linguagem figurada, relagdes complexas, anaforas; e,
ainda, a habilidade de fazer previsdes iniciais sobre o sentido do
texto, combinando conhecimentos prévios e informacgdo textu-
al, de monitorar a compreensdo e modificar previsdes iniciais
guando necessario, de refletir sobre o significado do que foi lido,
tirando conclusdes e fazendo julgamento sobre o conteudo. (SO-
ARES, 1999, p. 69).

Embora para muitos de nds as definicdes apresentadas possam parecer db-
vias, parecendo implicar a possibilidade Unica de construcdo direta das unidades
simples as mais complexas, elas estdo longe de ser consensuais, tanto do ponto de
vista tedrico, como das praticas de alfabetizacdo e letramento.

Destacaremos a seguir, algumas das posicdes mais extremas e conflitantes
guanto a essa questdo. Consideramos isso importante, uma vez que ainda encon-
tramos tedricos que defendem radicalmente um ou outro ponto de vista, como
exemplificamos anteriormente, e alfabetizadores que ainda apoiam sua pratica
basicamente no método fénico, por exemplo.

3.2 O modelo de processamento serial

Gough (1972, 1985), por exemplo, defende que o processamento das in-
formacdes do material impresso, ou seja, a leitura de uma palavra ou de um texto
ocorre de forma serial, tendo em vista que as informacdes visuais graficas meno-
res, letras, silabas e palavras sdo examinadas uma a uma nessa ordem e devem ser
sempre recodificadas fonemicamente para serem entendidas:

No modelo que construi, o leitor ndo é um adivinhador. Do lado
de fora ele parece ir da escrita para o significado como em um
passe de magica. Mas eu digo que tudo isso é apenas ilusdo,
que ele realmente caminha pela sentenca, letra por letra, pa-
lavra por palavra. Pode ser até que ele ndo faga isso, mas, para
mostrar que nao o faz, é preciso demonstrar qual é a sua magi-
ca” (GOUGH, traducdo de KATO, 1986, p. 62).

No modelo de Gough (1972, 1985), a leitura é sempre processada come-
cando com a fixacdo ocular. A identificacdo das letras é seguida pelo mapeamento
fonémico, ou seja, a tradugdo letra/som, acessado por sua representacao abstrata,
para entdo se chegar a busca lexical que poderd, ou ndo, ser finalizada com a reali-
zacdo da interpretacdo semantica, ou compreensao do significado.

Nesse modelo, os processos ditos de ordem superior (memaria semantica,
compreensdo) sdao sempre precedidos pelos processos sensoriais basicos (sensa-
¢do visual e auditiva, percepc¢do), ndo havendo interacao entre eles e ndo sendo
previsto o papel do contexto, nem do conhecimento prévio para se chegar ao sig-
nificado. De acordo com a concepc¢ao de Gough (1972, 1985), os métodos de alfa-
betizacdo adequados sdo os centrados naquela primeira dimensao da lingua apre-
sentada por Pontecorvo (1997), como os métodos sintéticos (fonicos e silabicos).
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Isso significa afirmar que o modelo de Gough apoia as praticas que costumamos
chamar de tradicionais de alfabetizacao.

3.3 A leitura como testagem de hipoteses ou um jogo de adivinhagoes

Contrapondo-se a esse modelo, Goodman (1969; 1989; 1997) e Smith
(1995) defendem que a principal estratégia utilizada na leitura é a que consiste em
predizer ou antecipar o significado de um texto.

Smith (1995) diz que num processo de leitura, o leitor, tendo em conta a
sua experiéncia cultural e linguistica, antecipa o texto do ponto de vista fonold-
gico, lexical e semantico. E evidente que quanto maior for o seu dominio do con-
texto social da comunicacdo da lingua falada, quanto maior for o conhecimento
do assunto e o seu interesse pelo texto, mais sinais o leitor possui para poder an-
tecipar significados de letras e palavras que conduzam a uma leitura mais rapida
e compreensiva.

Ao predizer palavras e ideias, o leitor experimenta algumas dificuldades ou
obstaculos que tentara resolver formulando hipdteses sobre o que o texto dira nas
palavras ou frases seguintes. Ao verificar o significado do texto, pela compreensdo
da leitura subsequente, as hipoteses serdo confirmadas ou rejeitadas.

Para Goodman (1969; 1989; 1997) ha um unico processo de leitura. Ainda
que precise haver flexibilidade, toda leitura deve comegar com um texto, este deve
ser produzido como linguagem e terminar com a construcao do significado.

Para Goodman, a leitura, como toda atividade humana, é uma conduta in-
teligente. Ao ler ndo estamos simplesmente respondendo a estimulos, mas bus-
cando ordem e estrutura, baseados em nossas experiéncias prévias, que nos per-
mitem antecipar e compreender o que estamos lendo. Em sua célebre teoria de
leitura como um jogo de adivinhagdes, Goodman defende que o leitor experiente,
e mesmo o principiante nao precisa ler letra por letra e nem mesmo palavra por
palavra para chegar ao significado. Ele, o leitor, usa uma série de estratégias ou es-
guemas que variam em funcdo das suas caracteristicas préprias como leitor e das
caracteristicas do texto, para antecipar e construir esse significado.

( N

Kenneth S. Goodman, um autor cuja orientagao tedrica foi fortemente influencia-
da pelo construtivismo piagetiano, foi um dos primeiros autores a falar, no final da
década de 60, da importancia do conhecimento prévio para a leitura. Em 1967, seu
artigo “Reading: a psycholiguistic guessing game” publicado em uma revista espe-
cializada no estudo da leitura causou grande interesse e polémica. Leia o capitulo
“Os Processos de Leitura e Escrita” escrito por esse autor no livro organizado por
Ferreiro e Paldcio (1989) “O processo de leitura: consideragées a respeito das linguas
e do desenvolvimento” e, se quiser estuda-lo, faca uma sintese das suas ideias.

Vocé também pode encontrar uma sintese das ideias desse autor por ele mesmo
no livro “Introducdo a linguagem integral” (1997) e também em um capitulo do
livro “Vygotsky e a educagéo” organizado por Luis Moll, ambos da Artmed.

& 7
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Goodman (1969; 1989; 1997) diz que aprender a ler é algo que comeca
com o desenvolvimento do sentido das func¢des da linguagem escrita. Ler é buscar
significado, e o leitor deve ter um propdsito para realizar essa busca.

[...] aprender a ler implica o desenvolvimento de estratégias
para obter sentido do texto. Implica o desenvolvimento de es-
guemas acerca da informacdo que é representada nos textos.
Isto somente pode ocorrer se os leitores principiantes estiverem
respondendo a textos significativos que se mostram interessan-
tes e tém sentido para eles (p. 21).

Dessa forma, o autor refere-se a necessidade de buscarmos textos que se-
jam relevantes, que tenham valor de uso na comunidade, que sejam reconhecidos
como uma informacgdo importante no contexto do aluno, que sejam parte da cul-
tura e possam ser aplicados no seu contexto ou em outros, vistos como importan-
tes para suas vidas.

O argumento de Goodman (1969; 1989; 1997) para defender seu ponto de
vista, de forma muito semelhante a Smith (1995), é que, no sistema alfabético, as
relacdes entre as formas de linguagem oral e escrita ndo sao de simples correspon-
déncia grafema-fonema. Implicam, outrossim, relacdes complexas entre padrdes
de som e de ortografia.

Ainda nessa mesma linha de raciocinio, mas de maneira ainda mais radical
do que Goodman (1969; 1989; 1997) e Smith (1995), Foucambert (1994) afirma
gue a exploracdo do texto que recorre aos ouvidos € chamada de decifracdo e
jamais resultard em leitura. Em suas palavras:

[...] se a escrita é explorada com os olhos ou com os ouvidos ndo
se chega aos mesmos resultados. Apenas a estratégia de explo-
racdo com os olhos é chamada de leitura. Para ele, “a exploragao
do texto que recorre aos ouvidos é chamada de decifragao [...],
e Isso jamais desembocara, porém, no saber ler” (p. 109).

As concepgbes de Goodman (1969; 1989; 1997); Smith (1995) e Foucam-
bert (1994) centram-se, quase exclusivamente, na segunda dimensdo da lingua
escrita defendida por Pontecorvo (1997). Eles ndo consideram a importancia de se
focalizar os aspectos técnicos da decifracdo, tais como analise fonoldgica, regras
ortograficas, como assuntos relevantes a serem considerados no processo de ensi-
no-aprendizagem da leitura e da escrita. Para Goodman. o aprendiz deve inferir ou
descobrir esses a partir do texto. Por sua vez, Foucambert, de forma mais contun-
dente ainda, considera que lancar mao de aspectos fonoldgicos para alfabetizar
seria mesmo prejudicial para formar o leitor.

E possivel concordar com Foucambert (1994), quando este afirma que “o
habito de olhar a escrita recorrendo aos ouvidos é parasitario da procura de sen-
tido com os olhos...” (1994, p.109). Sem duvida, esse é um objetivo, amplamente
aceito, da automatizacao do processo de decodificacdo e, certamente, é o sentido
que se pode depreender da seguinte descricdo feita por Luria (1970) de um pro-
cesso competente de leitura:
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O leitor experiente deixa de extrair letras e silabas individuais.
Ele aprende a reconhecer palavras como ‘individuos’ (unidades);
as palavras sdao transformadas em ideogramas visuais. O reco-
nhecimento do significado da palavra pode ocorrer sem referén-
cia a sua estrutura fonoldgica [...]. Com base nisso ele adivinha o
sentido da palavra como um todo. Nesse processo o contexto da
palavra o ajuda enormemente. Em certos casos o contexto pode
ser tal que o numero de tragos distintivos necessarios, na pro-
pria palavra, para um reconhecimento preciso pode ser reduzi-
do a quase zero. (LURIA, 1970; tradugdo de KATO, 1986, p. 63).

Luria refere-se aqui ao leitor experiente, sem consideracdes a respeito do
processo de aquisicao e ensino da lingua escrita. Fica claro que ele deixa a estru-
tura fonoldgica como uma possibilidade a qual o leitor pode recorrer, ou ndo, para
obter o significado. Uma visdo que encontra forte apoio empirico em muitos estu-
dos e demonstra que no inicio da aprendizagem da leitura essa tradugdo “grafema-
fonema” ocorre com muito mais frequéncia do que acontece com leitores mais
experientes (ver MACIEL, 2002).

E baseado em argumento semelhante que Cagliari (1999) defende que o
nosso sistema de escrita ndo é alfabético, mas, alfabético-ortografico. llustramos
essa observacao lembrando que no portugués temos, como exemplo, o fonema
/k/ sendo representado pela letra “c” no contexto ortografico da palavra casa e por
“gu” no contexto ortografico da palavra pequeno (LEMLE, 1987).

3.4 Leitura silenciosa e oral — fluéncia e automaticidade

Retomando a concepgao de modelo interativo apresentada anteriormente,
que se situa entre as posi¢des extremas como as de Gough (1972; 1985) de um
lado, e as de Goodman (1989) e Smith (1995), e de Foucambert (1994) de outro,
defendemos que na leitura a identificacdo da palavra pode ser iniciada:

B via codificagdo do grafema (imagem visual da palavra) e o acesso ao seu
significado é obtido diretamente (isto &, direto dos estimulos visuais);

B ou via codigo fonoldgico (tradugdo fonoldgica da imagem visual), de-
pendendo do grau de familiaridade do leitor com o assunto e a forma
de linguagem do texto lido.

Considerando que, segundo a perspectiva cognitiva implicita nessa concep-
¢do, a capacidade de processar a informacdo impressa é limitada pela capacidade
de atencdo, podemos supor que, até que o processo de decodificagdo alcance um
nivel suficiente de automatismo, os processos de compreensao competiriam com
0s processos mais basicos de percepcao visual e auditiva.

Em outras palavras, enquanto a atencdo do leitor iniciante estd ocupada
com estratégias de decodificacdo (processos ascendentes ou de baixo para cima)
sobraria menos espago na memdaria para ser utilizado pelas estratégias de compre-
ensao, isto é, por processos mentais de nivel superior (processos descendentes ou
de cima para baixo), e, portanto, nesse caso, a compreensado do texto lido estaria
prejudicada (ver MACIEL, 2002).
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4 A leitura silenciosa

Decorre da argumentacdo anterior que quanto maior a rapidez e a automa-
tizagdo em razao da pratica e do avango no aprendizado da leitura no nivel de de-
cifracdo ou decodificacdo da leitura (processos ascendentes), mais provavel deve
ser a compreensdo do texto lido. Isso porque sobraria mais tempo e espaco na
nossa atencdo e meméria para o processamento de informacdes de nivel superior
(processos descendentes).

De acordo com essa teoria, portanto, a rapidez e a fluéncia na leitura se-
riam fatores criticos para a compreensdo. Em outras palavras, quanto mais fluente
a leitura de um texto, maior seria a chance de uma compreensdo adequada. Inver-
samente, quanto mais soletrada ou silabada e menos fluente a decodificagdo me-
nos se poderia esperar com relacdo ao processo de significacdo do texto lido, pois,
constata-se que o aluno ocupado com a leitura de letras e silabas pode empregar
tanta energia em etapas elementares do aprendizado da leitura que poderia ndo
dar conta de entender o que esta lendo.

— ~
Um outro argumento utilizado na defesa da priorizacao da leitura silenciosa é relativo a as-
pectos mais afetivos. E muito comum, e bastante compreensivel, que os alunos com mais
dificuldades, sentirem-se acanhados se tiverem que ler “gaguejando” um texto na frente
da classe. Por isso é importante, ndo s6 desenvolver na turma um clima de confianca em
que os alunos saibam que nao serdo criticados pelos colegas, mas também sé usar a leitu-
ra em voz alta quando isso fizer realmente sentido, como sugerimos no préximo topico.

W\ e

Desse modo, podemos dizer que quando o nosso leitor, ou nosso aprendiz
de leitura, jovem ou adulto, ja consegue decodificar direto do grafema (palavra),
isto é, quando faz isso automaticamente, sua atencao fica livre para ser ocupada
com outros niveis de processos mentais superiores, o que vai ter como resulta-
do uma compreensdo mais eficiente do material lido. Temos ai uma leitura mais
fluente e com melhor apreensao do significado, e nesse caso deveriamos priorizar
a leitura silenciosa para alcancar esse objetivo.

Entretanto, a relagdo entre fluéncia e compreensao de leitura ndo é tao di-
reta como essa teoria faz supor. O fato é que encontramos leitores que, a despeito
de uma leitura muito silabada, ou escandida, conseguem uma boa compreensdo do
gue estdo lendo, enquanto observamos também o contrario: leitores que apesar de
uma leitura fluente ndo conseguem compreender adequadamente o que leem.

< A leitura em voz alta

Até bem pouco tempo, a pratica comum em nossas salas de aula de primei-
ras letras, seja de criancgas seja de adultos, era a da leitura em voz alta. Do primeiro
ano até pelo menos o quinto ano (antiga quarta série) do ensino fundamental, a
aula de leitura costumava resumir-se a “tomada da licdo”. Esta ocorria geralmente
em dois formatos: em um deles, a professora aproveitava enquanto a classe fazia
um exercicio escrito e chamava os alunos, um a um, para que lessem em voz alta
um trecho de uma “licdo” do livro didatico basico, previamente marcado. Outro
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formato era ir indicando os alunos, um a um, em ordem predeterminada ou nao,
para cada um ir tomando o seu turno de leitura oral da licao, fazendo o aluno ler
para toda a classe.

Ainda hoje, observa-se que em geral, os professores valorizam muito a ha-
bilidade de o aluno ler fluentemente em voz alta, com cadéncia e ritmo e tendem
a considerar esse como o principal indicador de bom leitor, em detrimento da
compreensdo do significado. O que muitas vezes decorre dessa forma de “tomar
a licdo” que ocorria largamente no passado e sabemos que hoje ainda ocorre em
alguns contextos, é que aqueles alunos que ainda estdao numa fase muito inicial de
“decifracdo”, aqueles que ainda leem de uma forma muito escandida, isto &, sila-
bada, podem se sentir envergonhados e rebaixados em sua autoestima.

Contudo, estudos sobre o processo de internalizacdo da leitura sugerem,
contrariando a visdao defendida por Foucambert (1994), que a leitura silenciosa é
mais complexa para leitores principiantes do que a leitura oral. Considerando que,
nessa fase, a taxa de rapidez de leitura oral estd a frente da de leitura silenciosa,
tem sido argumentado que nesse momento, o leitor/aprendiz utiliza justamente o
som de sua propria voz (feedback fonoldgico) como um processo compensatorio
para manter a sua atengdo e memdria imediatas necessarias ao processamento
linguistico no texto que estd lendo.

Como vemos, o valor atribuido aos beneficios da leitura oral tem sido con-
traditério. Alguns trabalhos tém destacado a importancia da leitura em voz alta
para a formacdo do leitor. Pensamos que, entre os direitos do leitor esta o direito
de ler e ouvir narrativas em voz alta, trazendo a oralidade como enfoque. A ques-
t3o é que, nos dois formatos de leitura oral, apresentados anteriormente, a pratica
da leitura ocorre em uma forma descontextualizada, cujo foco reflete uma concep-
cdo de leitura apenas como uma habilidade motora.

O sentido do que reivindicamos como necessario se refere a criacao de
situagdes em que os alunos possam ter experiéncias enriquecedoras com textos
bem escritos e com os diferentes géneros por meio da leitura teatralizada como a
declamacdo de poesias, o jogral, a oratdria, a leitura de noticias a moda radiofoni-
ca ou televisiva.

A esse respeito nos diz Kleiman:

Diferente é a leitura em voz alta que tem por objetivo a apre-
ciacdo estética da linguagem. Uma professora que conhecemos
desenvolveu uma aula com leitura em voz alta em jogral, com
tal objetivo, utilizando o poema “Enchente” de Cecilia Meireles.
(KLEIMAN, 2000, p. 22, grifo nosso).

Procure e leia (na forma impressa ou on-line) o poema “Enchente” de Cecilia Meireles.
Vocé podera perceber a beleza da aliteracéo.

Nesse poema Cecilia Meireles brinca com o som da chuva. Kleiman (2000)
nos diz em seguida que possivelmente esse poema se transformaria num reposi-
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tério de digrafos e seria banalizado mediante um enfoque puramente ortografico.
Ela nos dd4 um exemplo de como uma professora que ela conhecia usou esse poe-
ma com seus alunos de 82 série:

[...] apds perceberem na interacdo, mediante as perguntas da
professora, a beleza da aliteracdo dos sons que tém uma fun-
¢do onomatopéica, pois lembram os sons da chuva, bem como
sua forca evocativa da experiéncia pessoal com dias de chuva,
engajaram-se entusiasticamente na leitura do poema em jogral
e conseguiram, nas suas leituras, perceber e fazer perceber a
beleza da linguagem. (p. 22 e 23 — grifos nossos).

Trazemos esse exemplo aqui para chamar atengdo sobre os aspectos que
podem estar sendo explorados em um poema como esse. Com alunos que es-
tejam anda nesse primeiro nivel de alfabetizacdo, é provavel que ainda ndo seja
possivel trabalhar com jogral como fez essa professora. Uma forma vidvel pode
ser trazer o poema em um cartaz, com letras grandes e ler para eles de forma bem
animada, marcando bem os aspectos da rima. Depois conversar sobre o tema da
enchente, explorar coletivamente a beleza que ele encerra e depois destacar uma
ou mais palavras para a leitura, realizando os processos de analise e sintese que
ja conhecemos.

4 A contribuicao das ideias construtivistas para a alfabeti-
zacgao e o letramento

Como ja apontamos anteriormente, se examinamos as ideias de autores
como Goodman (1997) e Smith (1995), podemos perceber a influéncia das ideias
construtivistas, na medida em que esses autores defendem que o leitor, mesmo o
iniciante, esta ativamente buscando e predizendo o significado do que Ié.

Entretanto, o construtivismo piagetiano vem influenciar o estudo e a pra-
tica da alfabetizacdao no Brasil, de forma mais expressiva, no inicio da década de
1980, principalmente com a divulga¢ao dos trabalhos de autores como, Carraher e
Rego (1981), Ferreiro e Teberosky (1985) e Ferreiro (1986).

Como ja foi abordado em outras unidades deste curso, duas ideias basicas
do construtivismo sdao importantes de destacar. A primeira delas é ver o sujeito
humano como um ser ativo e que dispde de uma competéncia cognitiva que lhe
permite ser construtor do seu préprio conhecimento. Essa ideia implica no reco-
nhecimento de que a crianga e também o adulto analfabeto, antes de entrar para
a escola, dispdem ja de um saber sobre a escrita, construido ativamente por meio
de sua participa¢do social em uma sociedade letrada. A valorizacdo e o resgate
desse saber passam a ser vistos como fundamentais para o ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita.

Outra ideia basica trazida por esse enfoque foi a nocdo da importancia do
contexto para a aprendizagem, pois, pensar sobre a leitura e a escrita no abstrato
ndo tem sentido. S6 é possivel compreender os processos envolvidos na aprendi-
zagem e na utilizacdo da leitura e da escrita quando essa experiéncia é observada
a partir de contextos especificos e significativos.
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Dentro de uma abordagem psicogenética, Ferreiro e Teberosky (1985) ex-
ploram a génese do desenvolvimento da escrita na crianca considerando sua rela-
¢do com os estagios cognitivos piagetianos. A partir de producdes espontaneas de
textos, essas autoras consideram que a apropriacao da leitura e da escrita como
objeto conceitual se processa em torno de trés grandes periodos, no interior dos
quais cabem multiplas subdivisdes, podendo ser assim enunciados:

% Nivel pré-silabico — nesse nivel, escrever é reproduzir os tracgos tipicos da
escrita que a crianca identifica como a forma basica de escrita. Se essa
forma basica é a escrita de imprensa, teremos grafismos separados en-
tre si, compostos de linhas retas e curvas ou da combinac¢dao de ambas.
Se a forma basica é a cursiva, teremos grafismos ligados entre si por uma
linha ondulada, formada por curvas fechadas ou semifechadas. A escrita
¢é alheia a qualquer tipo de correspondéncia entre grafias e sons.

% Nivel sildbico — a leitura da prdpria escrita, que até entdo era global e
ndo analisdvel, comeca a mudar. A crianca passa agora a fazer tentati-
vas no sentido de atribuir “um valor sonoro a cada uma das letras que
compdem a escrita”. Quando descobre que a escrita representa a fala,
a crianca formula a “hipétese sildbica”, que, se por um lado é falsa, é da
maior importancia evolutiva para a aprendizagem da leitura e da escri-
ta. De acordo com a hipétese silabica, “cada letra corresponde a uma
silaba da palavra”, a crianca da assim, um salto qualitativo em relacdo
aos niveis precedentes.

% Nivel alfabético — esse nivel marca o final da evolugdo. Segundo Ferreiro
e Teberosky (1985), “aqui” a crianca ja franqueou a barreira do cédigo:
compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a va-
lores sonoros menores do que a silaba e realiza sistematicamente uma
analise sonora dos fonemas nas palavras que vai escrever. Restardo ago-
ra as dificuldades préprias da ortografia, mas nao terd mais problemas
de escrita, no sentido restrito.

Os trabalhos de Ferreiro e Teberosky tém em comum chamarem atencdo
para o fato de que, para além da preocupacdo com os métodos de ensino, é neces-
sario que se observe a crianga em seu processo de aquisi¢cdo da escrita.

Os trabalhos de Terezinha Nunes Carraher (1981) e de Lucia Rego (1984),
de forte influéncia construtivista, caminham no sentido de identificar fases de lei-
tura. Seus estudos sobre estagios piagetianos de Realismo Nominal relacionados
a concepcao de leitura e escrita pela crianga nos informam que as criangas que
ainda se encontram no periodo que Piaget classifica como pré-operatério, tendem
a confundir o nome dos objetos com o tamanho da coisa representada. Assim, por
exemplo, o nome escrito “boi” é maior do que o nome “formiga”, porque “o boi é
graaande” (CARRAHER; REGO, 1981; REGO, 1984).

Com a publicacdo em portugués em 1985 de Psicogénese da Lingua Escrita,
as ideias de Ferreiro e Teberosky (1985) passam a ter uma influéncia quase hege-
monica na investigacdo da aquisicdo e desenvolvimento da escrita no Brasil. Surgem
também diversos projetos de intervencdo pedagdgica. Alguns desses projetos de
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inspiragdo construtivista alcangam reconhecido sucesso, como o GEEMPA — Grupo
de Estudos sobre Educac¢dao, Metodologia de Pesquisa e A¢gao —em Porto Alegre, co-
ordenado por Esther Pillar Grossi (1995), o qual se propGe a construir uma proposta
didatica integrada para a alfabetizacdo de criancas de periferias urbanas.

Do ponto de vista institucional, a década de 1990 foi fortemente marcada
pelas abordagens pedagdgicas construtivistas do processo de alfabetizacdo escolar,
embora, como observa Azevedo (1994), tenhamos de falar no plural, considerando
a variedade de propostas experimentadas em diversos Estados (Sdo Paulo, Parana,
Rio Grande do Sul...). Também nessa década o mercado editorial parece ter desco-
berto a popularizagao do construtivismo, como se pode deduzir da quantidade de
publicacGes dirigidas ao professor nesse periodo, entre as quais destacamos uma
colecdo de seis volumes de autoria da prépria Ester Pilar Grossi: Escolas infantis,
leitura e escrita (1995), fruto da sua experiéncia a frente do GEEMPA.

E também em meados da década de 1990 que essa abordagem comecou
a sofrer muitos questionamentos, por exemplo, Marques (1994); Azevedo (1994);
Bajard (1992, 1999). Dirigindo-se especificamente ao trabalho de Ferreiro, tanto
Marques como Azevedo buscam explicagdes para o fato de que, a despeito de in-
tervencdes pedagdgicas construtivistas de boa qualidade, uma categoria residual
de criangas permanecem pré-silabicas durante todo um ano letivo. Mesmo sem
terem experimentado ainda o fardo do fracasso escolar, essas criangas terminam
a classe inicial do ensino bdsico sem conseguir “franquear a barreira do cédigo”.
Sem pretender encontrar respostas, Azevedo levanta ainda questdes a respeito
do tipo de leitor que os programas de alfabetizacdo construtivistas tém consegui-
do formar:

[...] o mero ledor, decifrador de textos, ou o verdadeiro leitor,
capaz de desenvolver a competéncia para extrair significado das
linhas e entrelinhas de um texto, capaz de sentir o prazer da lei-
tura e de desenvolver o habito de ler? (AZEVEDO, 1994, p.45).

Ja Bajard (1992), num texto que tem o duplo objetivo de discutir a neces-
sidade de que se distinga com clareza a tarefa da pesquisa da tarefa pedagodgica e
de alertar para a auséncia de material escrito, mais especificamente de livros, nas
escolas publicas brasileiras, analisa em profundidade o lugar da leitura nas aborda-
gens construtivistas, especialmente na psicogénese ferreriana.

Sem deixar de reconhecer as importantes contribuicdes de Ferreiro ao es-
tudo dos processos de aquisicdo da escrita, Bajard (1992) chama atengdo para o
fato de que essa autora, em um primeiro momento, de fato rejeita a dissociacao
entre leitura e escrita, uma vez que para ela o objetivo do ensino da linguagem es-
crita é a “compreensao do modo de construgdo de um sistema de representa¢do”
(FERREIRO, 1985, cit. por BAJARD, 1992. p. 38).

Entretanto, ao privilegiar a producdo de texto como a via mais segura para
a observacdo do saber do aluno, na medida em que esta é uma acao que, diferen-
temente da leitura, produz resultados mais concretamente observaveis, “exclui-se
[nessa abordagem] o acesso a construcdo do sistema (de escrita) pela via da inter-
pretacao, a via da leitura” (BAJARD, op. cit. p.38).
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Embora consideremos a apropriacao das ideias tedricas construtivistas um
avanco para o conhecimento e para a pratica pedagdgica da alfabetizacdo, na me-
dida em que chamou atencdo para aimportancia de considerarmos o conhecimen-
to prévio do aprendiz sobre a escrita e de nos fazer reavaliar a questdo do “erro”,
ndo podemos deixar de considerar que um problema na forma dessa apropriacdo
foi ter descuidado da formacao do leitor.

Examinando-se os programas institucionais de orientagdo construtivistas
gue foram implantados em varios pontos do pais na década passada, observamos
qgue esses ajudaram a reforgar uma atitude de subvalorizagdo da leitura do texto
escrito e mais especificamente do livro. Desse modo, uma consequéncia coerente
com essa observacdo é a constatacdo da auséncia, ou subutilizacdo, de livros nas
nossas escolas.

5 A leitura e escrita como um produto das interagoées so-
ciais: desenvolvimentos das abordagens socioculturais

Como vimos nas sec¢des anteriores, a leitura e a escrita foram abordadas
por muitos anos em termos da estrutura de textos e do desempenho do aprendiz,
descrito em termos de suas habilidades para manipular as unidades da linguagem
escrita, incluindo letras, palavras, sentencas e paragrafos. Principalmente a par-
tir da década de 1980, pesquisadores e educadores tém investigado os processos
cognitivos, buscando compreender as estratégias envolvidas na compreensdo e na
escrita de textos.

Paralelamente, nesse mesmo periodo, observa-se a retomada por algumas
correntes da Psicologia das dimensdes culturais e sdcio-histéricas da cognicdo hu-
mana. Comeca, entao, a registrar-se grande interesse por trabalhos formulados pela
Antropologia Cultural, por historiadores e pelo método de investigagao etnografico
utilizado nesse campo de estudos. Essa tendéncia toma grande impulso a partir da
divulgacdo, no final da década de 1970, dos trabalhos de Vygotsky (1984) e de seus
discipulos e colaboradores, especialmente de Luria, que haviam desenvolvido, no
final da década de 1920, um importante trabalho sobre a aquisicdo e o desenvolvi-
mento da linguagem escrita na crianca. E ainda Luria quem vai a campo, no inicio dos
anos 1930, mais especificamente em 1931 e 1932, para realizar um projeto pensado
por ambos sobre o desenvolvimento cognitivo de adultos, o qual tem grande impor-
tancia sobre as implicacbes da alfabetizacdo para o desenvolvimento humano.

A publicagao no Brasil do livro A formagao social da mente em 1984 — a par-
tir da versao para o inglés publicada em 1978 com o titulo “Mind in society” — ocor-
re quase paralelamente a da obra de Emilia Ferreiro Psicogénese da lingua escrita.

No capitulo 8 desse livro, Vygotsky inicia seu texto dizendo,

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica
escolar, em relacdo ao papel fundamental que ela desempenha
no desenvolvimento cultural da crianga. Ensina-se as criancgas a
desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina
a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecanica de ler o
gue esta escrito que se acaba obscurecendo a linguagem escrita
como tal. (p. 119).
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Nesse capitulo encontram-se as principais ideias de Vygotsky (1984) sobre
alfabetizacao, publicadas em russo em uma coletanea de artigos em 1935, ja apos
a sua morte. Luria apresenta um relato mais minucioso dessas ideias e dados em-
piricos em um capitulo sobre a aquisicao da escrita na crianca, em livro publicado
no Brasil em 1988.

Vygotsky (1984) argumentou que o ensino da escrita deveria ser organiza-
do de tal forma que ler e escrever se mostrassem necessdrios para alguma coisa.
Deveria ser algo de que se necessitasse e que fosse relevante para a vida. Ele la-
menta “a contradicdo que existe no ensino da escrita”. Para ele, tal contradicdo
é, em geral, reduzida a uma questdo motora, em detrimento do fato de ser uma
atividade cultural complexa. Suas criticas sdo aplicaveis a muitas escolas e outros
espacos de aprender onde a escrita continua a ser ensinada apenas como um con-
junto de habilidades mecanicas e técnicas, resultando em uma visdo limitada e
restrita da lingua escrita, desligada de suas necessidades e interesses.

Como aponta Oliveira (1995), as concepgdes de Vygotsky e Luria podem ser
consideradas uma mesma “abordagem sobre alfabetizacdo, na medida em que es-
ses dois autores trabalharam sobre esse tema a partir de um mesmo corpo tedrico
e empirico” (p.64).

A semelhanga das proposicdes feitas por Luria e Vygotsky sobre a alfabe-
tizacdo de criangas e aquelas feitas por Ferreiro quase 50 anos depois, tém sido
debatidas por varios autores. Vocé podera apropriar-se dessa discussdo por meio
dos trabalhos de Rocco (1990) e de Oliveira (1995).

Voltando a focalizar nossa atencdo no principal objetivo desse tépico, qual
seja, situar as principais contribuicdes da abordagem sociocultural para o estudo
do processo de aquisicdo e desenvolvimento da lingua escrita, apontamos duas
formulagdes tedricas distintas, mas intimamente relacionadas, dessa abordagem
gue entendemos fundamentais:

B 3 linguagem escrita é uma pratica histdrico-cultural cuja fungao tem de
ser resgatada na visdao de mundo do individuo;

B o outro social desempenha um papel de fundamental importancia nes-
se processo de constituicdo do sujeito da linguagem.

Comovocé jatem conhecimento, o principal conceito proposto por Vygotsky
no sentido de permitir entender como se da esse processo de media¢do do outro é
o de zona proximal de desenvolvimento (ZPD).

O processo educacional deve dirigir-se, portanto, para a ZPD, devendo o
educador ser sensivel ao espaco dessa zona, podendo assim estimular e dirigir o
interesse e acdo do aluno para objetivos desejados. Isso significa dizer que a pro-
mocado da acdo do aluno deve estar inserida dentro da ZPD. O aluno, por sua vez,
pode aceitar essa direcdo ou entdo, mover-se para outro objetivo dentro do seu
espaco de liberdade. Isso pode levar o professor a tentar conseguir que o aluno
volte para o objetivo anterior, o que pode implicar estreitar os limites desse seu
espago de agao.
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6 Concluindo: a investigagado da leitura e da escrita como
pratica social

Muitos estudos tém sido realizados a partir da abordagem sociocultural,
ou de suas multiplas versdes, no sentido de contribuir para a construgao teodrica e
metodoldgica do estudo dos processos co-construtivos das interagdes professor-
aluno e aluno-aluno. A co-construgao da linguagem e da linguagem escrita como
praticas socioculturais, as relagdes de confianga que se estabelecem na relagao
educativa sdao alguns dos assuntos que tém merecido particular atengdo, sendo
muitos deles ja citados ao longo deste texto.

De maior interesse para o presente estudo sdo as investigacdes voltadas
para questoes relativas a aquisicdo e ao desenvolvimento da leitura e da escrita.
Colete Daiutte (1993) organizou uma coletdnea de estudos que tém como foco o
desenvolvimento do letramento por meio das interagdes sociais. No livro Vygotsky
e a educacdo: implicacdes pedagdgicas da psicologia sécio-histérica, organizado
por Luis Moll e publicado no Brasil em 1996, sdo apresentados varios estudos que
tém como objetivo relatar projetos que visam contribuir para a compreensao das
ideias basicas dessa abordagem e elaboracdo de métodos capazes de captar os
processos de mediacdo constitutivos do desenvolvimento, especificamente no
contexto de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita.

Entre os estudos que tém sido realizados no Brasil por varios autores, nes-
sa perspectiva, destacamos: Kleiman (2003); Maciel (1999, 2004), Oliveira (2002)
Ribeiro (2002) Rojo (1994) Smolka (1999); Smolka e Gdes (1996).

O que se torna cada vez mais evidente nesses trabalhos é que o contex-
to sociocultural em que ocorre o letramento desempenha um papel fundamental
no desenvolvimento da linguagem oral e escrita. Além disso, compreende-se hoje
que o letramento ndo é um mero instrumento de comunica¢do, mas uma das con-
dicGes essenciais para formar o cidadao; o objetivo da alfabetiza¢do é formar um
leitor/escritor competente.
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A pessoa com paralisia cerebral na escola

Ingrid Lapa De Camillis Gil
Paulo Fran¢a Santos

Silviane Barbato

Apresentacgao

Este capitulo pretende propiciar reflexées, discutir possibilidades e cami-
nhos para o fazer pedagdgico considerando a crianga com Paralisia Cerebral em sua
sala de aula. O que esperar e observar, em termos de comunicacdo e linguagem?
Como intervir no processo de aprendizagem e desenvolvimento de uma crianga
com Paralisia Cerebral? Essas sdo as questdes centrais deste capitulo.

1 Abrindo o dialogo

Vocé ja conhece uma crianca com Paralisia Cerebral ou ja ouviu falar sobre
essa patologia? Vocé ja se viu em uma das situagdes abaixo descritas?

Z N
Situacao 1

A coordenacgdo pedagdgicainforma que uma criangca com necessidades educativas
especiais esta sendo incluida em sua sala de aula e vocé, a fim de melhor se
preparar, solicita mais esclarecimentos sobre o que ela “tem”. A coordenadora
busca o laudo médico e explica conforme as informagdes que possui: “A crianga
tem uma Paralisia Cerebral do tipo hemiplegia espastica a esquerda.”

NS =

Conhecer as condi¢des de desenvolvimento de um novo aluno é de funda-
mental importancia para o educador. Na maioria das vezes, o laudo médico nao
nos informa diretamente como a crianga se locomove, alimenta-se ou comunica-
se. Por esse motivo, é imprescindivel buscar informagdes sobre a patologia, assim
como refletir sobre a nossa agdo pedagdgica e aproxima-la das possibilidades da
crianca. Discorreremos, sucintamente, sobre a Paralisia Cerebral.

A Paralisia Cerebral foi definida por Bax, em 1964, como uma desordem do
movimento e da postura devido a uma lesdo ndo-progressiva do cérebro em desen-
volvimento ou decorrente de uma malformacdo cerebral. Embora o processo de
mielinizagdo do sistema nervoso central ocorra desde o periodo fetal até a vida adul-
ta, considera-se Paralisia Cerebral a lesdo que acomete o cérebro até os dois anos de
idade, em virtude de 80% deste processo se constituir neste periodo de vida.
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As causas da Paralisia Cerebral s3ao divididas em trés grupos, conforme o
periodo de ocorréncia da lesdo: pré-natais (desordens genéticas, infeccdes con-
génitas — citomegalia, toxoplasmose, rubéola ou hipdxia fetal); perinatais (com-
plicagdes durante o parto, prematuridade e hiperbilirrubinemia); ou pds-natais
(infecgBes do sistema nervoso central, traumatismo cranio-encefalico ou hipdxia
cerebral grave).

N3o ha um consenso quanto as formas de classificar a Paralisia Cerebral.
A Academia Americana de Paralisia Cerebral utiliza a alteracdo do movimento e
distribuicdo topografica como critérios para distinguir os tipos de Paralisia Cerebral
(BLECK; NAGEL, 1982). Em relagdo a alteragao de movimento, quando se observa
o tonus muscular aumentado ou mais rigido, temos o tipo espdstico que se carac-
teriza por uma restricao de amplitude nos movimentos e uma dificuldade de se
iniciar o movimento. O tipo atetdsico configura-se pela presenca de movimentos
involuntdrios, uma dificuldade em modular ou regular o movimento e contorc¢des
nos movimentos intencionais. O tipo atdxico envolve a falta de equilibrio, de posi-
¢do no espaco e movimento incoordenado. O tipo misto constitui-se pela presenca
de espasticidade e atetose. O tipo espdstico ainda é classificado de acordo com a
distribuicdo topografica dessas alteracdes: monoplegia para um membro afetado;
hemiplegia para perna e brago direitos ou esquerdos; diplegia a um maior envol-
vimento de ambas as pernas do que nos bracos; a triplegia para pernas e um dos
bracos; e, a tetraplegia ao acometimento de bracos, pernas, tronco e cabeca.

A Paralisia Cerebral ainda é analisada em termos de gravidade: leve, mode-
rada ou grave. Quando as alteracdes no movimento ndo limitam as atividades co-
tidianas, a Paralisia Cerebral é considerada leve. Dificuldades na execugao dessas
atividades e possivel necessidade de auxilio de terceiros define a Paralisia Cerebral
moderada. O tipo grave estd associado a dependéncia de terceiros para a realiza-
¢do de tais atividades (NELSON; SWAIMAN; RUSSMAN, 1994, p. 472).

O disturbio motor, principal caracteristica da Paralisia Cerebral, pode estar
associado a envolvimento cognitivo e neuropsicolégico (atencdo, memoaria, plane-
jamento de acdo mental, resolucdo de problemas e processos de abstracdo ou ge-
neralizacdo), disturbios na fala (anartria, disartria) e na alimentag¢do (mastigacao,
degluticdo, refluxo gastroesofagico, disfagia), convulsdes e/ou alteracdes senso-
riais (visuais ou auditivas) (AICARDI, 1998; BLECK NAGEL, 1982).

A literatura aponta que as dificuldades cognitivas, nos mais variados graus,
acometem a metade dos casos de Paralisia Cerebral e que a deficiéncia mental é
mais comum nas criangas com espasticidade do que naquelas que apresentam
movimentacao involuntdria (NELSON; SWAIMAN; RUSSMAN, 1994). Outras crian-
¢as podem enfrentar dificuldades de aprendizagem e apresentar alteragdes per-
ceptuais. E importante destacar que ndo ha uma relagdo direta entre envolvimen-
to motor e cognitivo, pois criangcas com hemiplegia podem manifestar expressiva
dificuldade na aprendizagem, enquanto criangas com incapacidade fisica grave
podem apresentar um desenvolvimento cognitivo compativel com a faixa etdria
(SILVA, 1997; COGHER, 1992).

Observe-se que a lesdo cerebral é de carater irreversivel. Todavia, ha pro-
cessos de reabilitacdo que promovem adaptacdes e intervencdes cuja finalidade é
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favorecer o desenvolvimento de suas potencialidades e minimizar as dificuldades
apresentadas pela pessoa com Paralisia Cerebral. Ou seja, desenvolver o mais alto
grau possivel de expressao, autonomia, independéncia e participagdo nas ativida-
des sociais (BRAGA; CAMPOS da PAZ, 2006, 2008).

2 Dialogando sobre a inclusdo da crianga com Paralisia
Cerebral

A crianca com Paralisia Cerebral apresenta anormalidades no ténus, na
postura e movimento, que modificam suas habilidades de experienciar, explorar
e interagir no mundo. Atividades como apontar ou pegar objetos, desenhar ou
pintar, escrever ou falar, deslocar-se no espago podem ser realizadas de um modo
singular ou de dificil execucdo para essas criancas devido as suas alteracdes na
amplitude dos movimentos ou ndao coordenagdo dos mesmos.

Apds conhecer a patologia e como ela se manifesta na criancga, o que quer
dizer observar como ela se locomove, comunica-se, permanece na posi¢ao senta-
da, pega e manipula objetos, é preciso adaptar as atividades pedagdgicas as suas
possibilidades, o que implica refletir sobre ambas desde o planejamento. Em ou-
tras palavras, pensar em atividades que a crianca possa realizar do modo mais
integrado e préximo possivel dos outros alunos e que atendam os objetivos. No
inicio, isso pode parecer complexo, mas com a observacao e avalia¢do critica da di-
namica entre o planejar e o fazer, em pouco tempo, o educador comeca a se sentir
mais seguro e satisfeito com sua acdo pedagogica.

Primeiramente, vamos abordar algumas questdes sobre a comunicagdo e
a linguagem na Paralisia Cerebral e, em seguida, refletir sobre algumas situacdes
possiveis.

As alteragGes na comunicacdo e linguagem que a criangca com Paralisia
Cerebral pode apresentar costumam ser divididas em problemas motores de
expressdao e em problemas na aquisi¢cao da linguagem (PUYUELO, 2001). Esses
problemas podem se apresentar de modo isolado ou nao, sendo a tetraplegia,
a forma de paralisia cerebral que apresenta maior incidéncia de alteracdes de
linguagem associadas.

Os problemas motores decorrentes da Paralisia Cerebral que mais interfe-
rem na comunicac¢ao estao relacionados a emissao vocal. As alteragdes na postura,
no controle dos movimentos do makxilar, labios e lingua, e na respiracdo implicam
dificuldades na fonacao, articulacdo e prosddia. Note-se que ndo sdo somente os
orgdos fonoarticulatdrios e fonorespiratérios que participam da emissao de voz,
pois o corpo como um todo também toma parte. Assim, as dificuldades no contro-
le da cabeca, tronco e membros também interferem na expressao oral. Além disso,
a alteracdo nos movimentos pode prejudicar outras formas de comunicacdo como
a emissao de gestos ou a escrita manual.

A desordem motora mais comumente encontrada na Paralisia Cerebral é
a disartria. Tal dificuldade na incoordenacdo de movimentos dos musculos mani-
festa-se em graus de leve a grave (COGHER, 1992). A disartria interfere na emis-
sdo de sons voluntdrios e no controle da ritmicidade da fala, limita¢cdes que levam
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a crianga a apresentar dificuldades para coordenar movimentos finos, sequen-
ciados e rapidos exigidos para a expressdo oral. Desta forma, a sua fala pode se
apresentar mais lentificada, ou parecer “enrolada” quando fala mais rdpido, ou
ainda ser ininteligivel.

A linguagem é um sistema funcional cerebral e simbdlico hierarquizado e
integrado que envolve diversas habilidades, como articulatdrias, auditivas, cogni-
tivas, neuropsicolégicas, fonoldgicas, léxicas, semanticas, sintaticas e pragmaticas.
Lesdes no cérebro podem levar a limita¢cdes na capacidade de producado oral, uso
de gestos sociais, habilidades simbdlicas ou linguisticas do sujeito, ou ainda impli-
car alteragdes sensoriais, cognitivas e neuropsicoldgicas, em graus que variam de
leve a grave.

Em relacdo ao desenvolvimento da linguagem na Paralisia Cerebral, obser-
vam-se alteragdes nos aspectos morfossintatico e pragmatico. O transtorno motor
remete a uma reducdo do discurso devido ao desgaste energético envolvido na
comunicagao e, por sua vez, conduz a uma restrigdo vocabular ou ao uso de uma
gramatica simplificada.

O impacto da deficiéncia nas relagdes sociais, as dificuldades de movimen-
to e comunicacgdo interferem no estabelecimento das interagdes da crianga com
Paralisia Cerebral, pois remetem a padrdes peculiares de comunicagdo oral e ndo-
oral. O uso da expressdo oral em atos comunicativos requer intencdo, precisdao e
tempo real, habilidades que a crianca aprende através do jogo vocal e experiéncia
dialégica. No entanto, a crianga com Paralisia Cerebral nem sempre consegue emi-
tir respostas comumente esperadas nas interagdes sociais como vocalizar e falar
com exatidao, apontar e pegar com precisao.

A experiéncia escolar da crianga com Paralisia Cerebral varia de acordo com
a gravidade da desordem da musculatura oral (COGHER, 1992). Quando a dificul-
dade é leve, as criancgas sdo capazes de fazer uso da expressao oral, mas podem
apresentar dificuldades de inteligibilidade na comunicagdo de longas sentencas,
fato que interfere tanto na compreensao como na regulagdo do ritmo exato reque-
rido na interagao social.

Nas dificuldades moderadas, as criancas ndo apresentam expressao oral
inteligivel, e necessitam de alternativas de comunicac¢do para expandir suas pos-
sibilidades de expressao. Em geral, elas apresentam sinais compreensiveis para
respostas afirmativas ou negativas como, por exemplo, o menear de cabeca ou
gestos com a mao, e dificilmente conseguem iniciar o didlogo. Todavia, elas apre-
sentam respostas claras, podendo responder de modo independente as perguntas
dos outros parceiros sociais. Porém, ndo se pode esperar que a comunicacao entre
pares se estabeleca de forma espontanea: para tal é imprescindivel a mediacao
dos pais ou do professor no estabelecimento inicial da comunicacdao e manutencao
da interacdo dessa crianga com 0s outros parceiros sociais.

Nas dificuldades graves, os sinais que essas criancgas utilizam ndo sdo de fa-
cil compreensdo. Ademais, o grande esforco requerido para a comunicacdo leva a
perda da motivacdo para se expressar. De um modo geral, essas criancas preferem
parceiros adultos, uma vez que eles tém maior facilidade de interpretar os sinais
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emitidos pelas criancgas e de pressupor suas inten¢des comunicativas. Na interacao
entre pares, frequentemente, essas criangas necessitam de um mediador familia-
rizado com o seu repertdrio comunicativo que facilite e promova a comunicagao
da crianga com os outros alunos, por exemplo.

Portanto, é imprescindivel conhecer como a crianca se comunica e apren-
der como podemos ajuda-la nesse sentido, pois o processo de ensino-aprendi-
zagem é mediado e se apoia na comunicacdo entre pessoas. O termo mediacdao
designa os elementos que estabelecem a relacdo entre as pessoas e dessas com o
meio. O sujeito torna seu o que inicialmente foi vivenciado de modo partilhado em
uma relacdo entre, pelo menos, duas pessoas (VIGOTSKI, 1984). Desse modo, pro-
cure se informar com os pais sobre como a crianga se comunica, ndo se intimide e
aprenda a falar com ela, além de mediar a sua comunicagdo com os outros alunos.
Vamos refletir sobre uma situacao pratica?

¢ 3

Situacao 2

Uma crianga com Paralisia Cerebral do tipo diplegia espastica esta incluida em sua
sala de aula em processo de letramento. Diz o relatério médico que ela é indepen-
dente nas atividades de vida diéria, usa um andador para se locomover e apresen-
ta dificuldade na coordenacdao motora fina. Vocé ja observou que ela consegue
se comunicar por meio da fala com os outros alunos sem dificuldade, embora, as
vezes, tenha que repetir para que seja melhor compreendida. E uma crianca que
escreve manualmente, sua velocidade de escrita € menor do que as outras crian-
cas e apresenta espelhamento constante.

NS =/

Uma crianca que consegue se comunicar de forma independente por meio
da fala, em principio, ndo tera dificuldades de se expressar e fazer-se compreen-
der por seus colegas na sala de aula. H4d uma série de atividades que comumente
compdem o planejamento do educador que ndo precisardo ser modificadas como
a exploracdo e discussdo oral de temas. No entanto, se a crianga apresenta uma
dificuldade na escrita manual, é preciso atentar-se para a forma como as ativida-
des que demandam ou se apoiam nessa habilidade sdo desenvolvidas. Jogos que
envolvam tempo de execuc¢do ou a valorizacdo da questao tempo em qualquer
atividade colocard essa crianca em uma situacdo desvantajosa. E importante n3o
gerar, sempre que possivel, condi¢cdes diferenciadas. Se vamos propor um jogo,
planejemos de modo que todos possam executar. E preciso buscar critérios no
planejamento que atendam a todos os alunos.

A questdo do espelhamento é, de certo modo, comum nesse tipo de Parali-
sia Cerebral, em virtude das alterag¢bes perceptivas que interferem no desenvolvi-
mento das habilidades viso-espaciais e viso-construtivas. Por vezes, a crianga apre-
senta espelhamento constante, por outras, ndo consegue tragar letras, embora as
nomeie e seja capaz de soletrar palavras. E necessdria uma mudanca paradigmati-
ca para se proporcionar uma real inclusdo: a dtica é do potencial em detrimento da
falta, o que quer dizer priorizar o desenvolvimento das habilidades mentais em vez
da habilidade motora. A forma como a crianga vai escrever ndao deve ser mais valo-
rizada do que o conteudo e buscam-se alternativas que facilitem a forma. Quando
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tracar letras é muito dificil, pode-se fazer uso de uma maquina de escrever ou um
computador, se disponivel. A avaliagao foca-se no conteudo e ndo na forma. Uma
valoriza¢do da forma pode se concretizar sem que se perceba: “— Vamos caprichar
na letra para o caderno ficar bem bonito!” ou “— Hoje a sua letra esta melhor que
ontem. Quanto mais vocé praticar a escrita, melhor sera sua coordenac¢do!”. O que
importa é o conteldo, o desenvolvimento das ideias e a apropriacao da morfossin-
taxe da lingua, por exemplo.

Vale ressaltar que as alteracdes perceptivas também podem interferir na
aprendizagem das operacdes matematicas. Armar uma operacao pode ser dificil
por demandar habilidade viso-espacial, o que um caderno quadriculado auxilia
muito na maioria das vezes. A ideia é buscar caminhos que facilitem e propiciem a
aprendizagem em vez de focar no que é de dificil execucao.

= N
Situacao 3
Em sua sala de aula, hd uma crianca com Paralisia Cerebral do tipo coreoatetose
que usa cadeira de rodas, ndao consegue falar nem escrever manualmente, mas
possui um computador adaptado. Ela sorri quando vocé fala com ela, mas vocé
ndo consegue compreender as suas respostas, assim como os outros alunos. Ela
precisa de ajuda para ir ao banheiro, alimentar-se e movimentar sua cadeira de
rodas, além de apoio para usar o computador.

NS =

Ao longo dos tempos, a capacidade de producdo oral da lingua esteve di-
retamente relacionada a crenga de um bom potencial cognitivo. Nessa linha de
pensamento, se uma crianga nao era capaz de falar, era porque a crianca também
apresentava grave deficiéncia mental ou sensorial. Esse pressuposto nao é de todo
infundado, na medida em que o desenvolvimento da linguagem estd imbricado
ao do pensamento (VIGOTSKI, 1993; LURIA, 1987). No entanto, fala difere de lin-
guagem e criangas com lesdo cerebral podem apresentar dificuldade na oralizacao
decorrente de um envolvimento motor, associado ou ndo a um envolvimento cog-
nitivo, o que sé se evidencia ao longo do desenvolvimento da crianga. As altera-
¢Oes cognitivas graves podem ser percebidas em tenra idade, quando ha auséncia
do choro ou um grande desinteresse pelo ambiente circundante. No entanto, al-
teragdes cognitivas mais leves so serdo percebidas a partir de um canal efetivo de
comunicagdo com a crianca e de dificuldades que ela venha a apresentar durante
o processo de desenvolvimento, conforme as demandas sociais. Logo, em um pri-
meiro momento, ndo se pode relacionar capacidade de fala e pensamento quando
nos referimos a Paralisia Cerebral.

Note-se que essas criangas sdo capazes de ouvir e compreender a lingua-
gem (quando ndo ha envolvimento cognitivo ou auditivo associado) da mesma
forma que seus pares sociais, assim como utilizam os mesmos recursos semidticos
para a sua expressdo, ou seja, signos gestuais, visuais e “palavras”. No entanto, tais
criancas vivenciam alteracdes no jogo dialdgico, em virtude de estranhamentos,
idiossincrasias e possibilidades de expressao, o que também pressupde modifica-
¢oes nas formas de negociac¢do de significados e constru¢do do conhecimento (GIL,
2002; 2004).
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Criancas com Paralisia Cerebral e acentuada movimentacdo involuntaria na
regido orofacial apresentam grande dificuldade de produzir e controlar a emissado
de sons. Sua fala é pouco funcional e praticamente inteligivel. Por esse motivo, o
estabelecimento da interagdo inicial crianga-parceiro social sofre grande risco de
exibir perdas na compreensao e fluéncia, tanto pelas prdprias possibilidades de
expressao da crianga, bem como pelo desconhecimento de seus interlocutores
acerca das formas para estabelecer contato e didlogo. As respostas que os par-
ceiros sociais buscam, na medida em que tentam interagir com a crian¢a, nem
sempre sdao emitidas pela mesma ou nao sao emitidas no tempo esperado pelos
interlocutores, que ficam sem compreender seus sinais comunicativos.

Dessa forma, o comportamento nao-oral dessas criangas, como o sorriso, o
direcionamento do olhar, o apontamento e até vocalizagdes inteligiveis com apoio
no contexto, exerce um papel fundamental em sua comunicagdao (HANZLIK, 1990).
As criancas com Paralisia Cerebral podem fazer uso do apontar com o direciona-
mento do olhar ou com uma parte do corpo sobre a qual possuem melhor con-
trole, como a mao, o pé ou a cabeca. Elas podem utilizar gestos sociais bem como
podem exibir gestos diversos dos socialmente convencionados para expressar suas
intencGes comunicativas como, por exemplo, meneios de cabeca, ou a vocalizacdo
de /a/ para expressar “ndo”. Por conseguinte, é essencial considerar o uso de ges-
tos em sua comunicag¢do, informar-se com os pais sobre os gestos que a crianga
utiliza, pois os gestos convencionados no dialeto familiar podem ser partilhados
com outros mediadores e facilitardo a comunica¢do no cotidiano escolar.

O uso da lingua por criancas com Paralisia Cerebral de grave envolvimento
motor é apoiado no uso que o outro faz da prépria linguagem, pois elas apresen-
tam restrigdes importantes para iniciar o didlogo e formular perguntas para inves-
tigar suas curiosidades, por exemplo. Em geral, essas criancas possuem sinais para
responder a questdes de seus parceiros sociais de modo afirmativo ou negativo.
Formulando perguntas fechadas, que culminem em “sim” ou “ndo” (Vocé quer ir a
piscina? Sim ou ndo?), a crianga poderd responder. No entanto, é preciso conhecer
seus sinais comunicativos.

Assim, a qualidade do uso da linguagem pelo outro e o enriquecimento des-
se ambiente linguistico sao veiculos da linguagem e do pensamento dessas crian-
cas (GIL, 2004, 2002). Isso quer dizer explorar o tema em questdao com detalhes e
supostas questdes. Destaca-se que as criancas com Paralisia Cerebral, impossibi-
litadas da expressao oral, percorrem diferentes caminhos no desenvolvimento da
linguagem e do pensamento, uma vez que elas fazem uso de formas de expressao
diversas e ndo experienciam a producao oral, que auxilia na percepc¢ado dos deta-
Ihes distintivos das unidades da lingua. Mas, elas apropriam-se da lingua, pois suas
formas de expressdo e compreensdo da linguagem perpassam a palavra.

Essas criangas podem necessitar, adicionalmente, de meios suplementares
e alternativos de comunicacao, que, frequentemente, terminam por constituirem-
se em uma forma auxiliar, sendo a principal, de expressao ao longo de suas vidas.
Os meios suplementares e alternativos de comunicagao surgiram da necessidade
de familiares e profissionais de reabilitacdo ou educagao em expandir suas possibi-
lidades de comunicagdo com pessoas que ndo exibiam fala inteligivel em decorrén-
cia de um grave envolvimento motor. De um modo geral, esse tipo de comunicac¢ao
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refere-se a toda forma de comunica¢dao que apoia, complementa, suplementa a
fala e a escrita, e que objetiva habilitar ou reabilitar uma pessoa no que concerne
a sua capacidade de se comunicar, tornando-a o menos dependente possivel em
situagdes comunicativas. Observe-se que tais meios de comunicagdao ndao promo-
vem, por si so, a aprendizagem, pois eles apenas medeiam a comunicacao de uma
pessoa com 0s parceiros sociais.

Os sistemas alternativos de comunicagao fazem uso de convencoes de si-
nais especificos, desenhos, simbolos e tdbuas de letras para compartilhar desejos,
pensamentos e interesses. Mais recentemente, a aplicagao das inovagdes tecnold-
gicas modernas, particularmente aquelas da area de informatica, tem possibilitado
o desenvolvimento de novos instrumentos e sistemas de comunicagao, amplia ain-
da o acesso as praticas sociais de pessoas com dificuldades da fala, proporcionan-
do-lhes, consequentemente, mudancas significativas em sua qualidade de vida ao
assegurar-lhes maior independéncia social por viabilizar uma agdo mais autébnoma
no ambiente e o desenvolvimento de estruturas complexas de pensamento.

Em linhas gerais, esses sistemas consistem no uso integrado de simbo-
los, recursos e técnicas. Simbolos para representar o objeto ou o evento; recur-
sos para a disponibilizacdo deles; técnicas que vao permitir seleciona-los (BASIL,
2001; GILL, 1997).

Ha simbolos que ndao necessitam de ajuda externa e prescindem de apoio
externo como sdo os gestos e os atos de apontar ou vocalizar. Ha simbolos que se
apoiam em auxilio externo como miniaturas, fotografias, simbolos graficos, letras
ou palavras. Os recursos se referem a forma de apresentacdo dos simbolos e dizem
respeito a forma de organiza-los e disponibiliza-los para que a crianca possa comu-
nicar-se. Sao recursos as pranchas de simbolos, as tdbuas de letras, os albuns de
fotografias e os livros de comunicac¢do, assim como os aparelhos comunicadores,
como os computadores e outros tipos de sistemas de informatica. Ja as técnicas di-
zem respeito ao modo de selecdo dos simbolos e sdo respostas a pergunta: “Como
vou mostrar o simbolo que desejo?”. Para tal, a crianca pode utilizar o ato fisico de
apontar, de dirigir o olhar ou de gesticular “sim” ou “ndo”. Quando tais atos nao
sdo possiveis, devido a condicdo motora da crianga, utilizam-se outros recursos
gue podem ser ativados pela parte do corpo que a crianca é capaz de controlar.
Ha uma diversidade de dispositivos de acionamento, os quais sdo selecionados
de acordo com as possibilidades de movimento da crianca. Ainda com relacdo as
técnicas, incluem-se os modos de escaneamento dos simbolos, que pode ser auto-
matico, semidirigido ou autodirigido pela crianca, de acordo com sua amplitude e
coordenacdo de movimento.

Especial interesse para o desenvolvimento da linguagem de uma crianca
sdo os simbolos graficos. Tais simbolos sdo representagdes iconicas que envolvem
percepcdo visual e que estdo relacionadas com o significado e ndo com os sons
da nossa lingua, como ocorre com a palavra. Esses simbolos variam quanto a ico-
nicidade. Alguns exibem alta transparéncia, enquanto outros nao; alguns exigem
elevado grau de abstracdo, outros ndo. A escolha dos simbolos graficos deve con-
siderar seu grau de iconicidade, no que se refere a representacdao de um objeto
ou evento, o comportamento cognitivo e neuropsicoldgico da crianca, e as suas
necessidades de comunicacao.
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Ha varios sistemas de simbolos graficos desenvolvidos com o intuito de re-
presentar objetos, acles, pessoas, frases sociais, sentimentos, locais, entre outros,
que dificilmente sdo encontrados em revistas ou que necessitariam ser fotografa-
dos. Dentre eles, os mais conhecidos sdo os sistemas Minspeak, Picsyms, Rebus,
Picture Communication Symbols (PCS), Pictogram Ideogram Communication Sym-
bols (PIC) e Blisssymbols.

Os Blisssymbols foram desenvolvidos por Charles Bliss, em 1949, com a fi-
nalidade de criar um sistema internacional grafico de comunicacdo. Inspirado na
escrita chinesa, que é ideogramica. Esse sistema contempla simbolos pictograficos
e ideograficos. A combinacdo de dois tipos de simbolos permite criar simbolos de
significados adicionais.

House Wheel Mind Knowledge

& & ) O

Figura 1 — Blissymbols pictograficos e ideograficos (Copyright MAYER-JOHNSON, 2004)

\

Mulher Protecao Mae

Figura 2 - Blisssymbols combination (Copyright MAYER-JOHNSON, 2004)

Em 1981, Roxane Mayer Johnson concebeu os Pictures Communication
Symbols (PCS), que sdo agrupados em seis categorias gramaticais. Atualmente,
esse sistema dispde de aproximadamente 4.000 simbolos. Ele é um dos sistemas
mais utilizados com a crianga com lesdo cerebral, devido a sua alta transparéncia e
versatilidade para o uso de palavras e sentencas.

Figura 3 — Picture Communication Symbols (Copyright MAYER-JOHNSON, 2004).
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O Pictogram Ideogram Communication foi desenvolvido, em 1980, por
Subhas Maharaj no Canada. O sistema apresenta em torno de 1.000 simbolos, que
se caracterizam por serem construidos a partir de contrastes preto e branco com a
finalidade de minimizar dificuldades na percepcao visual.

Mae Comer

Figura 4 — PIC symbols (Copyright ZYGO, 2004).

A propriedade mais caracteristica e util dos simbolos graficos é serem por-
tateis. Por essa razdo, eles sdo largamente utilizados, visto poderem ser transpor-
tados em mao pelas criancas ou fixados em sua cadeira de rodas, quando necessa-
rio. Ademais, eles sao facilmente compreendidos pelos parceiros sociais, devido a
sua transparéncia e ao fato de serem acompanhados pelo seu nome, caracteristica
gue evita equivocos quanto ao significado do simbolo.

No entanto, o uso dos simbolos graficos resulta na perda da comunicagao
“olho a olho”, pelo fato de eles tornarem-se o foco central do processo de comuni-
ca¢do, bem como na restri¢cao do vocabulario, ja que terdo de ser organizados num
espaco determinado.

Observe-se que os simbolos graficos sdo muito utilizados antes de a crianca
dominar a escrita. Durante a sua alfabetizacdo, o alfabeto mével (letras prontas)
pode ser utilizado para que a Crianca possa experienciar a construcdo da palavra.
Apds a alfabetizacdo, os simbolos graficos costumam ser utilizados com a finalida-
de de agilizar a comunicacao nos didlogos ou em situacdes cotidianas no ambiente
social. Quando a crianca ja internalizou o cédigo alfabético, ela pode usar pranchas
de letras associadas a outras pranchas com simbolos graficos, e, assim, viabilizar a
construgdo de um vocabulario irrestrito, pois tal combinacdo de pranchas permite
representar qualquer enunciado desejado.

Apesar de possibilitar uma acdo mais autébnoma e até independente na
interacdo social, os sistemas de comunicacdo suplementar e alternativa ndo subs-
tituem a fala nem garantem tempo real no jogo dialdgico. A adequacdo desses
sistemas as necessidades de comunicacdo da crianca é imprescindivel a fim de
gue se desenvolva um padrao consistente e efetivo de respostas. Ademais, para
assegurar a crian¢a a compreensao do significado dessa forma de comunicagao, é
primordial que os simbolos selecionados estejam diretamente relacionados com
suas necessidades comunicativas, sob pena de essa op¢do de comunica¢do nao
atingir os seus objetivos.

Enfatiza-se que seja por cddigos especificos, prancha com simbolos, tdbua
de letras ou sistema informatizado, o uso de comunicacdo suplementar e alter-
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nativa requer a habilitacdao de todos os parceiros sociais da crianga, sejam pais,
parentes, pares e professores, e demanda atengao, abstracao, planejamento de
acao e persisténcia.

Ap0ds a alfabetizacdo, a crianca permanece utilizando gestos especificos,
predominantemente os sinais para respostas afirmativas ou negativas, e a escrita
por meio de uma prancha de letras ou um computador. O uso de gestos agiliza o
jogo dialdgico, assim como a escrita proporciona o esclarecimento de suas inten-
¢0es comunicativas na presenca de perda da compreensao durante o didlogo.

3 Concluindo

Em sintese, a precaria inteligibilidade da fala e o estranhamento do interlo-
cutor acerca dos modos de expressao dessas criangas sdao considerados os fatores
predominantes de padrdes comunicativosrestritivos (PENNINGTON; MCCONACHIE,
2001). Quando uma crianca apresenta altera¢des na linguagem, a dimensdo dessa
dificuldade estd relacionada ao modo como o meio circundante atribui significado
a essa alteracdo e ao quanto destoa o desempenho da crianga do desempenho de
seus pares. Portanto, as dificuldades impostas pela lesao cerebral adquirem signifi-
cado nas relagdes sociais e no conjunto constituido pela capacidade adaptativa do
organismo da crianga, por estratégias que o meio cria para promover 0 acesso aos
bens culturais e pela habilidade da sociedade em organizar as demandas sociais de
acordo com as possibilidades da criancga, de modo a proporcionar uma vida social
realmente ativa e produtiva para ela (VIGOTSKI, 1989).

As dificuldades de comunicacdo interferem nos processos de socializacao,
pois a fala € um dos principais meios de interacdo social. Porém, elas também
interferem na escolarizacao, porquanto as formas mais comuns de atividade e ava-
liagdo escolares envolvem a fala e/ou a escrita. Por conseguinte, somente com o
desenvolvimento de um canal efetivo de comunicagao é possivel interagir, conhe-
cer e intervir no potencial de aprendizagem da crianca. Dai decorre a importancia
de conhecer como a crianga se comunica, para conseguir compreendé-la e mediar
sua comunicagdo com os outros alunos.
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Capitulo 6

A pessoa com surdez na escola

Celeste Azulay Kelman
Apresentacao

A educacdo de surdos tem se favorecido substancialmente nas duas ulti-
mas décadas, a partir da Declarag¢dao de Salamanca (1994) e da Legislacao Brasilei-
ra, que oficializou a Lingua de sinais como a lingua natural da comunidade surda
(Lei n. 10436, de 24/02/2002), e que determinou que o ensino para alunos surdos
deva ser dado em lingua de sinais (Decreto n. 5626/2005). Estas diferentes inicia-
tivas tém trazido a questdo da inclusdo para surdos como um tema muito discu-
tivel, com muitas falhas, mas que, indubitavelmente, tem trazido consequéncias
benéficas, tais como a aproximacao da comunidade surda da comunidade ouvinte
e o interesse por parte dos ouvintes de aprenderem a lingua de sinais como uma
lingua estrangeira.

Entretanto, sabemos que o ensino em lingua de sinais, por si s6, ndao garan-
te uma inclusao satisfatéria, até porque muitos intérpretes ndo dominam a lingua
de sinais, o que dificulta a compreensdo das aulas e a participa¢cdo nas mesmas. As
atitudes de professores para a promoc¢do da inclusdo nem sempre tem sido bem
sucedida por uma série de motivos, que serao analisados abaixo.

1 Um breve histoérico

A ideia de que pessoas surdas poderiam receber uma educacao escolar sé
foi compreendida pela sociedade tardiamente. Mesmo assim, ocorreu de forma
gradual e lenta. Sujeitos surdos passaram por uma histéria que foi da extermina-
¢do, na Antiguidade, a incapacidade de receber os beneficios divinos, na Idade
Média, até chegar, muito tempo depois, a uma educacdo que mesmo nos dias de
hoje nos apresenta uma série de desafios.

Historicamente, a educac¢ado do surdo vinculava a limitagdo na audi¢do a in-
capacidade para aprender. Eram considerados incapazes e excluidos da sociedade,
sem que seus direitos basicos fossem garantidos, entre eles o direito a educacao.
Eram inclusive proibidos de receber a comunhdo, por serem incapazes de confes-
sar seus pecados. No final do século XV ndo existiam escolas especializadas para
surdos e eram pessoas ouvintes que os ensinavam. Na Itdlia, Giralamo Cardamo
utilizava sinais e lingua escrita. Na Espanha, Pedro Ponce de Leon (1520-1584),
monge beneditino, dava aulas a quatro surdos membros de uma familia aristo-
cratica, utilizando treinamento de voz, leitura labial, além dos sinais. Iniciava sua
instrucdo com a leitura e a escrita, incorporando posteriormente a fala e o alfabeto
manual (datiloldgico).
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Nos séculos seguintes, alguns professores dedicaram-se a educacao de sur-
dos, divergindo quanto ao método mais indicado para ensina-los: uns achavam
que se deveria priorizar a lingua falada (método oral puro) e outros utilizavam a
lingua de sinais e o ensino da fala. Entre eles, destacam-se algumas personalida-
des. Juan Pablo Bonet (século XVII, na Espanha) valorizava os surdos através do
ensino de um método misto, que consistia no treinamento da fala e no uso de
alfabeto manual. A teoria e pratica do método de Ponce de Leon foram publicadas
pela primeira vez no livro de Bonet, de 1620, “Reducdo das Letras e Arte para En-
sinar a Falar aos Mudos”.

Na Franca, o abade Michel de I'Epée (1712-1789) fundou a primeira es-
cola para criancas surdas, em 1770. O estudioso aprendeu a lingua de sinais com
os surdos de rua e criou os sinais metddicos, uma combinac¢do dos sinais com a
gramatica francesa, com o objetivo de ensind-los a ler e escrever, possibilitando o
acesso a educacdo e a cultura a centenas de criangas surdas. Nessa época, I'Epée
estava em oposicdo explicita ao médico portugués, Jacob Rodrigues Pereira, que
se interessou em ensinar sua irma surda a falar e por isso era considerado oralista
e “desmutizador” (AZULAY, 2001). Dedicou sua vida ensinando surdos a falarem,
embora o processo fosse demorado, requerendo dedicacdo exclusiva em uma pro-
porcdo de um professor para cada aluno. J4 o pastor Samuel Heinicke (1723-1790),
auxiliado por Moritz Hill, criou na Alemanha a primeira escola publica baseada no
método oral, tendo apenas nove alunos.

No inicio do século XVIIl hda um rompimento entre os educadores que de-
fendiam uma educacdo oralista, que priorizava o ensino da lingua oral e da lin-
gua escrita e os gestualistas, o que os leva a caminhos definitivamente diferentes.
Houve um aumento no numero de escolas e os professores surdos passaram a
trabalhar com a lingua de sinais. Contudo, a visdo médica comeca a tomar forca a
partir de uma publicacdo do francés Jean Marc Gaspard Itard, aquele que foi pago
pelo governo francés para educar o Menino de Aveyron, no inicio do século XVIII.
Ele escreve o trabalho Traité des maladies de l'oreille et de I'audition, no qual afir-
ma que somente pela fala e restauragdo da audicao o surdo poderia ser educado.
Itard fazia experimentos com alunos do Instituto de Surdos de Paris, colocando
sanguessugas no pescoc¢o dos surdos, esperando que o sangramento ajudasse de
alguma forma a ouvir (TUXI, 2009).

Entre 1815-1816, Thomas Hopkins Gallaudet sai dos Estados Unidos e visi-
ta escolas de surdos em catorze paises. Vai a Paris para aprender o método manual
usado por um ex-aluno de I'Epée e leva para os Estados Unidos o professor surdo
Laurent Clerc. Juntos fundam a primeira escola americana para surdos, em 1817,
que se instala em Connecticut. O filho de Gallaudet, em 1864, funda a Universida-
de Gallaudet, também sd para surdos, em Washington, e que existe até hoje, sen-
do uma referéncia mundial na produgdo de conhecimento sobre a surdez. Gallau-
det descobre que as escolas que utilizavam lingua de sinais tinham resultados tao
bons quanto as escolas orais no que se referia a articulacdo da fala, mas obtinham
resultados melhores na educacao geral.

Avancos nas dareas da fisica, da eletrénica e na drea de comunicagdes, pro-
piciaram que Alexandre Graham Bell, nos Estados Unidos, desenvolvesse e comer-
cializasse proteses auditivas para ampliacdao do som. A familia de Bell, seu pai e avo,
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tinham a tradicdao de ensinar locu¢do e corre¢do de problemas da fala. O reconhe-
cimento mundial da genialidade de Bell, defensor da escola oralista, influenciou de
tal forma a educacdo mundial de surdos que, em um Congresso Internacional de
Professores ocorrido em Mildo no ano de 1880, onde Bell esteve presente, ndo sé
os professores surdos foram excluidos da votacdo, como se alegou que a lingua de
sinais destruia a capacidade de fala das criangas surdas. O oralismo venceu e o uso
de sinais em escolas foi oficialmente proibido.

No Brasil, em 26 de setembro de 1857 é criado o Instituto dos Surdos-
Mudos por D. Pedro Il. O primeiro professor de surdos do Brasil foi Eduard Huet,
educador francés com surdez congénita, que veio ao pais trazido pelo imperador,
o que explica a Lingua Brasileira de Sinais ser tdo parecida com a lingua de sinais
francesa. Huet inicia seu trabalho educando um menino de 12 anos e uma me-
nina de 10 anos, mas ao final de 1857, os sete alunos surdos do Instituto fazem
exame publico, assistido pelo Imperador. O programa de disciplinas da época era
composto por Lingua Portuguesa, Aritmética, Geografia, Histéria do Brasil, Escritu-
racdo Mercantil, Linguagem Articulada, Leitura sobre os Labios e Doutrina Crista.
Observa-se a presenca de disciplinas ligadas ao método oral, como é o caso da
Linguagem Articulada e da Leitura sobre os Labios, porém, ndo é possivel definir a
situacdo dos sinais neste contexto (BUZAR, 2009).

2 Abordagens metodolégicas na educagao de surdos

Como visto acima, o contexto histérico da educagdo de surdos é permeado
por conflitos entre os métodos adotados e os profissionais da area, que durante
muitos anos ditaram maneiras de ensinar aos surdos. Diante da necessidade de
reflexdo sobre as formas de fornecer uma educacdo de qualidade para as pessoas
surdas é importante discutir as abordagens metodoldgicas utilizadas em sala de
aula, destacando-se as trés principais correntes, sdo elas: o Oralismo, a Comunica-
¢do Total e o Bilinguismo.

2.1 O Oralismo

A ideia principal desta filosofia educacional é fornecer meios de desenvol-
ver a lingua oral com o intuito de integra-los na comunidade ouvinte. O ouvinte vé
no individuo surdo um ser que esta desprovido de algumas ferramentas indispen-
saveis para fazer parte da sociedade, da norma e da lingua padrao. Nesse sentido,
ele é considerado um deficiente auditivo, marcado pelo que lhe falta.

Aos professores cabe o trabalho inicial de ensinar o surdo a se expressar
oralmente na lingua natural de seu pais, sempre acreditando que a maneira mais
eficaz de se ensinar esse aluno é apds ele ter aprendido a lingua oral. Um trabalho
com fonoaudidloga é indispensavel para que esse aprenda a falar.

Porém, ndo sdo todos os alunos surdos que conseguem adquirir uma fala
compreensivel e com isso, seus professores retardavam o ensino de conteudos aca-
démicos. Isso faz com que o aluno surdo acabe ficando com deficit na leitura e escri-
ta, apresentando um atraso na relagdo idade/série. Esse aluno se torna um sujeito
com desenvolvimento cognitivo lentificado, uma vez que a auséncia de uma lingua
dificulta ou compromete a aquisicao dos conceitos que circulam em sala de aula.
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Do ponto de vista do Oralismo é necessario trabalhar o residuo auditivo,
uma vez que este podera “propiciar o desenvolvimento da oralidade” (LACERDA,;
MANTELATTO, 2000, p. 26). Mas para que isso seja possivel, é imprescindivel que
o diagndstico e a protetizacdo bilateral ocorram precocemente, de forma que o
“treinamento” e a repeticdo sejam logo iniciados com as criancas.

< AASI e Implante coclear

Na abordagem Oralista existem duas op¢des de facilitar a audicdo da crian-
¢a surda. Uma é através do aparelho de Amplificacdo Sonora de Uso Individual —
abreviatura AASI — e a outra é por meio da cirurgia de implante coclear. Falaremos
brevemente sobre as duas possibilidades.

O AASI deve ser utilizado ja depois dos trés primeiros meses de vida, de for-
ma que o bebé surdo possa trabalhar a sonoridade do ambiente e os sons da fala.
Os AASI sao moldados para cada pessoa e por isso ndao podem ser compartilhados.
Eles serdao mais ou menos eficazes, dependendo do grau de comprometimento da
surdez que é dividida, segundo Martinho e Santos (2005) em:

(1) leve — perda auditiva de 25 a 40 dB

(2) moderada — perda auditiva de 41 a 70 dB
(3) severa — perda auditiva de 71 a 90 dB

(4) profunda — perda auditiva acima de 90 dB

Yoshinaga-ltano (1998; 1999; 2000; 2003) ressalta a importancia do traba-
Iho precoce e que o mesmo deve perdurar até iniciar-se o processo de letramento.
Para isso é fundamental que haja uma parceria entre pais e professores, de forma
a que a criancga surda ndo seja privada das informacdes do mundo a sua volta. A
autora realizou estudo comparativo relativo a diferenca no desempenho escolar
em criancas surdas que comecaram a usar o AASI antes e depois dos seis meses de
idade. Descobriu que as criangas surdas identificadas mais precocemente adquiri-
ram habilidades comunicativas e linguisticas em uma idade similar a dos cinco ou-
vintes pesquisados e bem antes das criancgas surdas diagnosticadas tardiamente.

Os surdos, de um modo geral, sdo orientados e incentivados a utilizar Apa-
relho de Amplificacdo Sonora Individual (AASI). No entanto, como ele é apenas um
amplificador, nem sempre melhora a audi¢do dos surdos profundos. Para surdos
severos e profundos, os otorrinos muitas vezes orientam os pais a usufruir de uma
tecnologia mais avancada, a cirurgia de implante coclear.

Com os progressos da medicina na area de audiologia, em 1960 iniciaram
os primeiros trabalhos com objetivo de restaurar a audi¢ao do surdo profundo por
meio de estimulos elétricos (OLIVEIRA, 2005). Com base nestes estudos comeca-
ram a ser desenvolvidos os primeiros implantes cocleares. Este mecanismo, além
de possibilitar a audicdo de sons ambientais, favorece a audicdo de sons da fala,
mas é importante destacar que o som da fala ndo é exatamente igual ao que se
ouve quando se tem a audi¢ao normal.
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O primeiro implante coclear foi feito em 1980, nos Estados Unidos, com
adultos surdos pds-linguais, isto é, que perderam a audicdo depois de ter adquiri-
do a linguagem. Posteriormente se partiu para a realiza¢ao de implantes em crian-
cas pos-linguais, até serem feitos os primeiros implantes com criangas surdas pré-
linguais. No Brasil, a primeira cirurgia de implante coclear foi realizada em adulto
surdo pds-lingual no final da década de 80, mas ainda era um implante monocanal,
isto é, s6 atingia uma area da cdclea. Em 1990, foi feito o primeiro implante mul-
ticanal, com equipe chefiada pelo Prof. Dr. Orozimbo Alves Costa Filho, no Centro
de Pesquisa Audioldgicas do Hospital de Reabilitacdo e Anomalias Craniofaciais da
Universidade de S3o Paulo — Centrinho, em Bauru.

Essa cirurgia implica na inser¢do de um dispositivo que é implantado no
0sso mastoéide e é composto por um feixe de eletrodos envolvidos por silicone e
ligado a um receptor. Esse dispositivo fica detrds da orelha e em sua parte superior.
O implante possui componentes externos, como o processador de fala e microfo-
ne, e os componentes internos. O processador da fala tem a funcdo de mandar os
sinais para os componentes internos, através de uma bobina e o microfone tem a
funcdo de captar os sons e converté-los em sinais. A parte interna procura substi-
tuir a cdoclea, drgao do ouvido interno que possui as células ciliadas. Essas células
tém um componente aquoso e se movem, transformando as ondas sonoras em
estimulos eletroquimicos que vao para o nervo auditivo e dai para o cérebro, que é
capaz de interpretar os sons (YAMADA; BEVILACQUA, 2005). Quando a céclea nao
€ sauddvel, essas células ciliadas ficam enrijecidas e ndo desempenham a funcdo
de transformar os movimentos em sinais elétricos. Ao invés de transformar as on-
das sonoras do ar em movimento de fluido na céclea, que por sua vez é transmiti-
do ao cérebro pelo nervo auditivo, as ondas sonoras sdo “traduzidas” em impulsos
eletroquimicos, que sao levados diretamente a cdclea por eletrodos implantados
no ouvido.

A Portaria n. 211, de oito de novembro de 1996, do Ministério da Sau-
de, por meio do Sistema Unico de Satde (SUS) autoriza a cirurgia em criancas, de
acordo com alguns critérios e por isso a cirurgia pode ser realizada em um dos dez
polos existentes no Brasil.

Yamada e Bevilacqua (2005) caracterizam o implante coclear como um dis-
positivo eletrénico designado a prover a audicdo e melhorar a comunicagdo de
pessoas incapazes de compreender a fala por meio do AASI (Aparelho de Amplifi-
cacao Sonora Individual).

Porém, existe alguma polémica em torno da realizacdo do implante cocle-
ar. Parte da comunidade surda rejeita esta tecnologia, preferindo a comunicagao
através da Lingua de sinais. Alguns mais radicais arriscam dizer que é pecado.
Surdos implantados, em conflito identitdrio, chegam a retirar a parte externa do
implante quando estdao em contato com membros da sua comunidade. Dizem que
sentem vergonha (KELMAN, 2008a).

Ainda ha que se romper com preconceitos de parte a parte, para nao cair-
mos em um fundamentalismo linguistico (KELMAN, 2008b). As pessoas precisam
de mais informacdo e é necessario seguir acompanhando os efeitos do implante
coclear, pois quando bem sucedido, facilita a inclusdo social do surdo e melho-
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ra sua competéncia académica. Ha ainda relatos de insucesso ou quebra de al-
gum componente. Curiosamente, duas maes, participantes de nossas pesquisas
de acompanhamento disseram: “Meu filho ndo é surdo”. Pode se constatar uma
negacao da surdez, pois ela persiste quando é necessaria a remog¢ao do compo-
nente externo. Isso ocorre quando a crianga vai dormir, tomar banho, ou estiver
na chuva, ou na natacao. Nesses casos ela continua surda. O implante nao pode
nem se molhar nem passar por campo eletromagnético, como porta de seguranca
de banco ou detector de metais em aeroporto, situacdes que desprogramam o
implante. Ha também uma preocupacdo dos pais de que seu filho leve choque
ou que os fios quebrem, fatos que foram narrados com frequéncia maior que a
desejada (KELMAN; LIMA; MACHADO, 2007).

2.2 A Comunicacgao total

Os resultados ineficazes advindos do uso do método Oralista, da maneira
como ele ocorria antes do implante coclear, levaram os profissionais a buscar uma
associacdo do mesmo com a lingua de sinais. Esta nova técnica ficou conhecida
como Comunicacao Total e foi muito influente nas décadas de 60 e 70. Essa forma de
educar as pessoas surdas decorreu dos estudos americanos, iniciados com William
Stokoe, que confirmaram que a lingua de sinais americana tinha todas as caracteris-
ticas gramaticais, |éxicas, morfoldgicas e sintaticas andlogas a qualquer outra lingua,
apenas ela acontecia em um plano visual-espacial e ndo oral-auditivo, como as de-
mais linguas que conhecemos. Os estudos sobre as linguas de sinais motivaram o
interesse em se assimilar esses sinais a pratica educacional para os surdos.

O nome dado a essa filosofia surge do foco do trabalho dos profissionais
estarem voltados para a comunicacdo em si e ndo prioritariamente na aquisicdo da
linguagem, como era feito na abordagem oralista. A Comunicagdo Total é apoiada
na Teoria da Comunicacdo que, segundo Lacerda e Mantelatto (2000):

Descreve as relacOes entre interlocutores considerando a exis-
téncia de um emissor, que pretende veicular uma mensagem;
um receptor que é alvo dessa mensagem; e a mensagem pro-
priamente. Como requisito para que a comunicagdo se dé, é
necessario que ambos os interlocutores — emissor e receptor
— compartilhem um cddigo comum, a partir do qual a mensa-
gem sera codificada pelo emissor e decodificada pelo receptor
(p. 31-32).

Na Comunicacao Total o cddigo utilizado continua privilegiando a lingua
oral, por ser a majoritaria. A lingua de sinais nao é considerada como prioridade. O
que se pode colher de positivo é que, os sinais recuperam um espago importante
nas discussdes sobre o trabalho educacional, um espac¢o que havia sido perdido
desde o século XIX.

Um dos problemas encontrados nessa filosofia de ensino é o fato de que
ao induzir a utilizacdo os sinais associados a fala em portugués, com a estrutura
da lingua portuguesa, comete-se um grave equivoco. Nao se fala nem em lingua
portuguesa, nem em lingua de sinais, uma vez que, do ponto de vista neuroldgico,
nao se pode falar duas linguas ao mesmo tempo.
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O ensino de ambas as linguas comeca entdo a ser pensado, mas através de
estratégias de ensino em separado, respeitando-se as singularidades gramaticais e
estruturais das duas linguas.

Mais recentemente vem se enfatizando os aspectos da comunicagéo mul-
timodal em sala de aula (KELMAN, 2005). Apesar de considerar-se a importan-
cia da lingua de sinais como lingua em que os conteudos académicos devem ser
passados em sala de aula, esta estratégia pedagodgica utiliza diferentes recursos
semidticos para que a comunicagao seja efetivamente realizada e transformada
em significados.

Um signo linguistico deve ser representado por multiplos meios, por diferentes
modos semidticos para que haja a compreensao do conceito em que ele implica.

A comunicacdo multimodal facilita as interacdes comunicativas em sala
de aula porque aproveita todos os recursos necessarios para as interages entre
surdos e ouvintes: desenhos, mimica, expressoes, toques, olhares, disposicdo das
carteiras escolares, etc. Mas é preciso salientar que esse tipo de ferramenta deve
ser apenas complementar, sem que seja necessario abandonar o sobrepor-se ao
uso de LIBRAS. Sdo complementares.

2.3 O Bilinguismo

Bilinguismo ocorre quando dois grupos que ndo compartilham a mesma
lingua entram em contato e um toma a posicao majoritaria e o outro a minoritaria.
O Bilinguismo para surdos implica no ensino da lingua de sinais e lingua portugue-
sa em momentos educacionais diferentes. A lingua de sinais é sua primeira lingua
(L1), por ser sua lingua natural, a mais facil dele aprender: basta estar em con-
tato com a comunidade surda. E também chamada sua lingua espontanea. Mas
ndo pode ser considerada uma lingua materna, apesar de muitos pensarem assim,
uma vez que ndo é a lingua em que interagiu com sua mae ouvinte ou a lingua em
que foi criado. A lingua portuguesa pode ser considerada entdo como a segunda
lingua (L2). O conhecimento da L2 é obtido em condicdes distintas, dependendo
do grau de surdez, do grau de contato com a L2, o que acarreta em diferentes
graus de proficiéncia.

O processo de confusdo entre as duas linguas, no qual se utiliza a estrutura da
lingua de sinais para escrever em portugués, por exemplo, chama-se interlingua.

O aprendizado da L2 passa por diferentes estagios de interlingua onde as criancas
surdas ndo representam mais a L1, mas também nao representam ainda a L2.

Pesquisas mostram que a crianca surda que tem a lingua de sinais bem
sedimentada, como acontece com surdos filhos de pais surdos, apresenta melhor
rendimento no aprendizado da lingua portuguesa do que a criancga surda filha de
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pais ouvintes (DELANA; GENTRY; ANDREWS, 2007). Esse fato se justifica porque
desde pequeno o surdo, filho de pais surdos, adquire uma lingua da mesma manei-
ra que uma crianga ouvinte, sé que ele aprende a lingua de sinais. Essa exposi¢do
precoce a uma lingua possibilita a formagdo de conceitos e melhor competéncia
para interpretar o mundo signico. Fazer a conversao posterior para uma segunda
lingua fica mais facil.

A legislacao brasileira atual reconhece a lingua de sinais como a lingua ofi-
cial da comunidade surda e o Decreto Presidencial n. 5626 de 2005 determina que
o aluno surdo deva ter o ensino de LIBRAS oferecido desde a educacgdo infantil e
ter a Lingua Portuguesa oferecida como segunda lingua. Com isso, a educacdo com
Bilinguismo para surdos é objeto de estudos e pesquisas porque os desafios para
educacao inclusiva com Biliguismo s3o gigantescos.

Segundo Pereira (2004) o principio fundamental do Bilinguismo é oferecer
a criancga surda contextos significativos em um ambiente linguistico, onde ela pos-
sa se comunicar de forma natural. O Bilinguismo possibilitard a formacdo de con-
ceitos e codificar o que |é na lingua majoritaria através da lingua de sinais. Dessa
maneira, a aquisicdo o quanto antes da lingua de sinais permite a crianca surda
um processo mais natural de desenvolvimento, da mesma forma que ocorre com
a crianga ouvinte, o que corrobora as ideias de Yoshinaga-Iltano, jd4 mencionadas
quando falamos sobre o Oralismo. Desta maneira, a lingua de sinais deve ser ensi-
nada e inserida no cotidiano da crianga surda para que ela possa chegar a escola e
ter acesso a educacgao formal.

Em seu processo de desenvolvimento, a crianga surda ndo passa pela fase
dos “por qués?”. Por volta dos dois anos todas as criancas ouvintes cansam seus
cuidadores fazendo infinddveis perguntas que comegam com “Por que...” Dessa
maneira elas buscam explicacdes para poder conhecer melhor o mundo, suas re-
gras, relacGes, funcionamento. Essa fase ndo existe na crianca surda que é filha de
pais ouvintes. Eles ndo perguntam e os pais ndo respondem. Eles terminam por
descobrir sozinhos ou nem descobrir e, obviamente, o processo de conhecer o
mundo fica dificultado e o seu desenvolvimento prejudicado. Dai a necessidade da
aquisicdo da lingua de sinais e do contato com adultos surdos o mais cedo possivel,
serve para minorar os atrasos nao apenas para apreensdo de linguagem, como
também de desenvolvimento cognitivo.

Hoffmeister (1999) compreende que na educac¢do de surdos a forma com
gue o professor ira trabalhar suas estratégias e as formas de instrucdo, ou seja, o
método de ensino, confunde-se com as diferencas sobre o uso das linguas. O fato
de usar o portugués em sala de aula ndo implica no método didatico adotado pelo
professor. A lingua é a ferramenta utilizada para comunicar e ensinar. Todavia, é
importante que todos “falem” a mesma lingua para que ocorra a troca de informa-
¢des e a comunicagao.

3 Surdez e inclusao

Entre os muitos desafios de se ensinar a crianca surda em uma classe in-
clusiva, talvez o maior deles seja como combinar as praticas de ensino da Lingua
Portuguesa (L2) de forma a serem entendidas por membros usudrios de duas lin-
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guas, ja que o que se vé sdo as mesmas estratégias utilizadas no ensino de alu-
nos ouvintes. Nao pode dar certo. O tempo de exposi¢ao a lingua portuguesa é
diferente para os dois grupos. E necessario que o ensino de L2 se dé em contexto
educacional diferenciado. E para isso ter um intérprete educacional em sala de
aula se faz necessario.

Outro aspecto que impede o bom rendimento do aluno surdo é que nem
sempre o intérprete tem a competéncia na lingua de sinais, o que implica em di-
ficuldades dos alunos surdos de adquirirem a sua L1 (lingua de sinais). Por outro
lado, também é uma ilusdo pensar que eles sdo falantes competentes da sua L1.
Nem sempre. E isso também compromete o sucesso académico. A dificuldade na
comunicagdo se agiganta e esse dilema é facilitado quando se introduz um facili-
tador surdo adulto.

Dentre as causas das dificuldades vividas pelos alunos surdos em classes in-
clusivas encontram-se a falta de recursos pedagdgicos adaptados, o que prejudica
o processo de ensino-aprendizagem. Ja nos referimos a comunicacdo multimodal
anteriormente neste capitulo. Ela deve ser muito utilizada, pois associar o conteu-
do académico com material visual ou demonstracdes através de recursos cinesté-
sicos (movimentos do corpo) facilita na construcdo de significados.

Por ultimo, a participacdo de familiares em parceria com os professores e
intérpretes educacionais nem sempre ocorre. E esta interacdo é fundamental, pois
os pais podem orientar os professores e intérpretes. Ndo é incomum ouvir-se o
relato de professora que tem aluno surdo em sua sala, implantado e ndo ter tido
nenhuma orientacdo de como deve proceder para facilitar a comunicacdo e com-
preensao do seu aluno (KELMAN, 2008a).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN), Lei n. 9394/96,
previu um ensino fundamental de nove anos de duragao. Essa possibilidade con-
cretizou-se através da Lei n. 11.114, de 16 de maio de 2005, que traz a obrigato-
riedade do inicio do ensino fundamental aos seis anos de idade. A Lei n. 11.274,
por sua vez, altera a redagdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDBEN, dispondo sobre
a duragao de nove anos para o ensino fundamental. Com isso, as criancas de seis
anos de idade deslocam-se do Programa de Educacao Infantil para o Programa de
Ensino Fundamental, constituindo-se em um grupo, sobre o qual o ensino passa
a ser obrigatdrio, por forca da Lei. Essa mudanca passou a ser chamada de Bloco
Inicial de Alfabetizacdo (BIA). A Proposta Pedagdgica (2005) do BIA estabelece que
a avaliacdo deva ter um carater formativo, mudando a cultura escolar de avaliagdo,
na proporg¢do que se torna uma pratica investigativa, com o intuito de compreen-
der o movimento das aprendizagens em suas complexidades. A progressao conti-
nuada proposta no BIA tem suas raizes ainda na década de 60 do século passado,
pois o alto indice de reprovac¢ao na primeira série do ensino fundamental levou a
reorganizacao das normas do processo de enturmacao (sociabilizacdo).

A crianga surda que se encontra no BIA tem uma dificuldade maior com
a promog¢do automatica porque ela tem uma aquisicdo tardia da linguagem. Ne-
cessita de um tempo maior para despender em brincadeiras e, dessa forma, ir
lentamente apropriando-se do universo cultural, pois esta imersa em um mundo
linguistico, mesmo sem ter acesso a ele (SILVA, 2002). A qualidade na educacdo
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basica depende do acesso pleno a todas as criancas e em todas as dimensdes, do
respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem, do acesso aos conteudos acadé-
micos, considerando-se os interesses dos alunos e dos processos diferenciados
para se mediar o desenvolvimento e a aprendizagem de todos os alunos. Com o
problema da comunicacgao, é preciso investigar se as criangas surdas que estejam
no BIA estdo recebendo esse ensino de qualidade mediado por um professor intér-
prete e qual seria a sua fung¢do dentro das classes de primeiro, segundo e terceiro
anos do BIA. Serd que as competéncias e habilidades previstas para cada etapa
estdo sendo atingidas pelas criangas surdas?

4 O lugar do intérprete educacional

As turmas inclusivas bilingues para surdos se caracterizam pela presenca
nao so de alunos ouvintes e surdos, mas principalmente pela presenga de dois
profissionais, dos quais um deles deve atuar como intérprete de Lingua Brasileira
de Sinais.

Esta modalidade de servico, dois professores em sala de aula, também é
conhecida como co-docéncia. Pode contribuir para facilitar a inclusdao de alunos
surdos, bem como propiciar uma melhor compreensado dos conteudos curricula-
res. Destaca-se o beneficio que o trabalho da codocéncia traz para ambos os pro-
fissionais envolvidos e para todos os alunos presentes na sala de aula, quando ela
de fato ocorre. Contudo ter dois professores em sala de aula ndo significa necessa-
riamente um trabalho compartilhado que beneficie o aluno surdo. Quando os dois
professores dominam a lingua de sinais, o processo de trocas interativas torna-se
muito mais rico e todos os momentos da sala de aula tornam-se mais faceis. A
guestdao é que é raro o ambiente em sala de aula inclusiva, onde a co-docéncia
seja bem sucedida. Ja houve quem dissesse: “Cuida dos teus que eu cuido dos
meus”, separando os dois grupos de alunos em uma clara alusdo de que ali inclu-
sdo inexiste. Em resumo, a falta de preparo dos dois professores no entendimento
de quais sdo as suas func¢des compartilhadas resulta em aumento de custos (dois
professores em uma mesma sala) sem o beneficio esperado (melhor aprendizado
do aluno surdo).

Estudos sobre os diferentes papéis do intérprete educacional tém sido rea-
lizados (BUZAR, 2009; KELMAN, 2005, 2007; KLUWIN, 1999; LACERDA, 2006; TUXI,
2009). Nota-se que as vezes assumem posicdes de poder, decidindo sobre o qué
deve ser interpretado ou nao; apresentam-se em condicao hierarquicamente in-
ferior ao professor regente, sendo muitas vezes designado a cumprir funcdes de
secretdrio do professor regente, como preencher quadros ou contar o nimero de
cartolinas. Outras vezes suas funcdes ndo estdo claras e surge a duvida sobre quais
atitudes o intérprete deve ter em sala de aula. Ele deve ser um mediador? O pro-
fissional responsavel pelo aluno surdo? Um professor auxiliar ou um professor de
reforco pedagdgico, atuando no atendimento educacional especializado?

Kelman (2005, 2008) investigou quatro classes inclusivas e descobriu que
em apenas duas o intérprete propiciava a inclusao, ensinando portugués como L2,
ensinando a lingua de sinais para surdos e ouvintes, atuando em legitima codocén-
Cia, ao participar do planejamento das aulas. Também orientava as habilidades de
estudos dos alunos surdos. Em uma outra classe observada, as duas professoras
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dominavam bem a lingua de sinais, mas mantinham os dois grupos de alunos, sur-
dos e ouvintes, completamente separados em toda a duragdo da aula. Os alunos
surdos ansiavam pelo recreio para poder confraternizar com seus pares surdos de
outras classes.

O estudo de Kluwin menciona que a maioria dos intérpretes ndo utiliza a
lingua de sinais “pura”, fazendo o uso de pidgin ou bimodalismo, o uso simultaneo
de fala e sinais. Mesmo assim, os alunos relatam que a presenca do intérprete é
importante, apesar da interpretagdo em alguns momentos nao ser clara. Outras
vezes o intérprete desempenha fungdes que ndo necessariamente tem a ver com
uma func¢do educacional, como cuidar dos aparelhos auditivos ou regular o com-
portamento dos alunos.

Buzar (2009) investigou que em classes inclusivas um professor regente
chega a pedir ao intérprete que faca a chamada dos seus alunos surdos, como se
fossem duas turmas separadas, como se ele ndo conhecesse os alunos surdos de
sua sala! Assim constata-se bem como existe uma divisdo de grupos e inexiste a
inclusdo. Tuxi (2009) discute se a presenca do intérprete educacional em sala de
aula é garantia de uma educacao acessivel ao surdo e apresenta diversas situacdes
em que a inclusdo ndo estd presente.

5 Consideracgodes finais

A separacdo tradicionalmente existente entre as abordagens educacionais
implicava em uma dicotomia em que uma negava a outra. Assim, o fato do sujeito
surdo privilegiar a lingua de sinais implicava em uma negacdo da fala, como uma
atitude politica, um movimento de resisténcia. Por outro lado, exigir que o surdo
falasse implicava em anos de trabalho académico mal-sucedido, gerando ansieda-
de ou frustracdo. A combinacao das duas filosofias, hoje em dia ndo significa ne-
cessariamente a comunicacgdo total, mas a concepgdo de que o sujeito, iniciado na
aquisicdo de processos cognitivos através da lingua de sinais terd uma experiéncia
de inserg3o social maior se também souber falar. E nesse sentido que o implante
coclear pode atuar, sem que implique no fenbmeno conhecido como ouvintismo.
O respeito a lingua de sinais deve prevalecer para que o sujeito se torne efetiva-
mente bilingue, podendo transitar com mais facilidade e fluéncia entre as duas
culturas e as duas linguas, a portuguesa e a de sinais.

Os métodos oralistas demandam treino intenso para a aquisicdo de sensi-
bilidade e percepc¢do do som, leitura labial e producdo de fala. Presumindo equi-
vocadamente que o aprendizado da Libras interferia e prejudicava o aprendizado
da fala, muitos programas oralistas desencorajavam o uso da LIBRAS convencional,
realizado pela criangca com muito mais rapidez e flexibilidade do que a fala. Hoje
uma lingua ndo deve excluir a outra e tanto melhor sera a inclusdo social quanto
mais proficiéncia o sujeito surdo tiver nas duas linguas

A escola precisa alterar sua compreensao do que venha a ser uma escola
inclusiva. E comum ainda se ver o discurso, ao se referir ao aluno surdo, em con-
versa com o intérprete educacional, como o seu aluno. Esta percep¢do traduz uma
postura ndo inclusivista, tdo presente ainda em muitas escolas.
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O trabalho que o professor intérprete desempenha deve ser dosado na
medida certa, buscando equilibrar as tensdes extremas. Até que ponto o intérpre-
te ndo inibe a relagdo de seu aluno surdo com o professor regente? Sera que essa
atitude protetora nao se confunde com um inibidor de autonomia, infantilizando
e protegendo o aluno surdo? Em ultima instancia, até que ponto o intérprete nao
dificulta a inclusao? Essas sdo perguntas que ndo pretendem ter respostas, mas
que instigam o nosso pensamento sobre a atuagdo desse profissional no contexto
educacional.
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A pessoa com deficiéncia visual na escola

Patricia Neves Raposo

Erenice Natalia S. de Carvalho
Apresentacao

Neste capitulo, apresentamos uma concepc¢ao de sujeito com deficiéncia
visual e de aprendizagem escolar, que norteiam as propostas de trabalho pedagé-
gico desenvolvidas junto a esses. Os conceitos e os fundamentos abortados sub-
sidiam nossas pesquisas e pratica educativa para a educacao inclusiva e se inscre-
vem em uma ampla dimensdo da discussdao sobre ensinar e aprender, recursos
mediadores e geragao de acessibilidade.

Nossa proposta é discutir aspectos implicados no processo de ensino-
aprendizagem de alunos com deficiéncia visual a partir da perspectiva que com-
preende o carater relacional desse processo. A abordagem estd contextualizada
nas diferentes etapas escolares, conforme organizacdo da Lei n. 9.394/1996, das
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e integra proposicdes sobre avaliacdo,
adaptacdo curricular, acessibilidade e tecnologia assistiva para educandos com de-
ficiéncia visual.

Neste sentido, apontamos aspectos significativos do percurso escolar de
um aluno com deficiéncia visual, desde a adequada avaliacdo de suas caracteristi-
cas particulares, até a adequacdo que garanta acessibilidade, em suas distintas for-
mas. A organizagdo seguindo as etapas escolares visa a compreensdo do percurso
estabelecido para todos os alunos, assim como o gradual e complexo processo de
construcdo de conhecimentos e a utilizacdo de apoios para atender as crescentes
demandas. Somado a isso, a importancia de considerar as peculiaridades relacio-
nadas ao desenvolvimento e suas caracteristicas singulares.

1 Ver e nao ver: um outro olhar

Lembre-se dos olhos de algumas pessoas que conhece ou de personagens
do mundo artistico. Que caracteristicas tem esses olhos? S3o vivos, expressivos,
tristes, de preguica, de duvida, de ressaca (como Machado de Assis caracterizou os
olhos de Capitu na obra Dom Casmurro)?

Os olhos e o olhar tém grande importancia. As pessoas podem ser reconhe-
cidas e, até mesmo, significadas por meio deles. A visdo é um sentido fundamental
para muitos animais. A alimentacdo, a protecao, enfim, a sobrevivéncia de mui-
tas espécies depende enormemente da percepcao visual. Vigotski (1995) chama
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a atencdo para essa importancia ao afirmar que um animal cego é mais indefeso
gue um animal surdo. Por outro lado, esse autor discute um viés que aponta outro
significado para a fungdo visual e os impactos da falta dessa fun¢ao na vida social
dos sujeitos cegos.

Vigotski (1995) traz uma nova concepc¢ao para as pessoas com deficiéncias
ao partir do pressuposto segundo o qual o desenvolvimento humano é regido pe-
las leis da diversidade. Afirma ent3o:

[...] as leis que regem o desenvolvimento tanto da crianca nor-
mal quanto anormal sdo, fundamentalmente, as mesmas, assim
como as leis que governam a atividade vital sdo as mesmas, se-
jam normais ou patolégicas as condi¢des de funcionamento de
qualguer érgdo ou do organismo em seu conjunto. (p. 173).

A singularidade do desenvolvimento atipico ndo esta diretamente relacio-
nada ao defeito fisico ou sensorial, mas as alternativas criativas de apropriacao das
ferramentas culturais capazes de desenvolver as fungdes psicoldgicas superiores,
como linguagem, pensamento, memaria logica e raciocinio, por exemplo. Esse au-
tor contrapOe-se a ideia reducionista do desenvolvimento atipico, posto que um
defeito bioldgico ndo determina a deficiéncia. Os embates no meio fisico e social
acarretam dificuldades ou desvantagens para a constituicao individual e social des-
se sujeito que sdo minimizadas pelas atividades coletivas e colaborativas. Vigotski
(1995) compreende que as peculiaridades do desenvolvimento integram as carac-
teristicas personoldgicas de um sujeito e os mediadores da cultura estruturadores
de possibilidades. O autor conclui:

[...] o desenvolvimento agravado por um defeito constitui um
processo (organico e psicoldgico) de criacdo e recriacdo da per-
sonalidade da crianga sobre a base da reorganiza¢ao de todas
as func¢des de adaptacdo, da formacdo de novos processos re-
estruturados, substitutivos e niveladores, que sao gerados pelo
defeito e da abertura de novos caminhos de desvio para o de-
senvolvimento. (p. 16).

A reorganizagdo psiquica de um sujeito com deficiéncia tem nessa condigao
a forga propulsora direcionada a compensagao e, por causa desse embate entre o
meio social e os limites provocados pelo defeito, as pessoas buscam, ativamente,
formas alternativas para a realizagdo das atividades sociais. Esse processo, deno-
minado mecanismo de compensagao, é altamente criativo e gerador de muitas
possibilidades. O mecanismo de compensagao é um processo psicolégico e, nao,
bioldgico. Esse mecanismo gera “meios edificadores” que possibilitam a consti-
tuicdo do sujeito individual e social influenciando a formagdao da personalidade.
Portanto, a mudanca individual tem sua base na sociedade e na cultura.

Vigotski explica que a utilizacdo de vias colaterais para a apropriacdo da
cultura e para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores possibilita
a pessoa com deficiéncia visual constituir-se como sujeito e a formar-se como
unidade social. Essa visdo de homem inaugurada pelo autor coloca a “pessoa com
defeito” na condicdo de sujeito e adverte que essa distincdo na compreensao do
homem imprime uma nova qualidade aos processos constituintes do desenvol-

156



A pessoa com deficiéncia visual na escola

vimento. Suas ideias reforcam a importancia das relagdes sociais como base do
desenvolvimento, que é dinamico e revoluciondrio, pois transforma o préprio
homem e seu meio reciprocamente.

2 O sujeito com deficiéncia visual e a aprendizagem escolar:
concepcgoes na perspectiva histérico-cultural

Tradicionalmente, a abordagem sobre a aprendizagem de alunos com
deficiéncia visual esta dirigida aos meios que podem viabilizar o seu acesso ao
conhecimento, focalizando as formas que apoiam o trabalho desenvolvido em
sala de aula, como se a aprendizagem se compusesse por processos multiplos
e complementares. Vale destacar, inclusive, que tem sido esse pensamento o
fundamento dos parametros que norteiam os curriculos e a organizacao das es-
tratégias educacionais vigente. Essa visao reducionista sobre a aprendizagem de
alunos com deficiéncia visual tem padronizado as alternativas de ensino e apoio,
com énfase em adaptacdes que privilegiam a percepgdo sensorial em detrimen-
to da compreensdo acerca da singularidade do processo de aprender (RAPOSO,
2006). A centralidade na geracdo de recursos de acessibilidade curricular como
ocorre na escola obscurece a visdo dos mecanismos diferenciados que implicam
os processos de aprendizagem de cada sujeito, em aspectos como motivacao,
interesse, emogdes vivenciadas, significado e sentido das atividades realizadas,
dentre outros.

O espaco escolar representa concretamente um dos cendrios de construcao
e de mudancas e deve ser compreendido em sua complexidade e em suas possibi-
lidades relacionadas a cada sujeito e a sociedade. As concepcdes de Vigotski (1995)
atribuem ao desenvolvimento humano caracteristicas qualitativas e quantitativas
gue se definem pela complexidade e diversidade. A aprendizagem é focalizada como
fonte do desenvolvimento e o outro social destaca-se como mediador da cultura e
ator privilegiado nas relac¢des sociais. Vigotski da énfase a aprendizagem escolar em
relacdo a construcdo de conceitos cientificos e ao papel do professor como orga-
nizador da aprendizagem. Destaca, ainda, o conceito de zona de desenvolvimento
potencial como aquela mais significativa para o processo de ensino-aprendizagem,
pois indica prospectivamente as dreas em maturagao, que dizem mais sobre o de-
senvolvimento e sdo muito mais determinantes para a educacao.

Nessa perspectiva, Tunes, Tacca e Mitjdns Martinez (2006) afirmam que a
dimensdo social da aprendizagem se expressa, continuamente, nos distintos pro-
cessos desenvolvidos na escola. S3o as acGes e emocgdes dos envolvidos; o papel
do outro; as posicGes ocupadas pelo aluno e sua relagdo intersubjetiva com os de-
mais sujeitos, bem como a capacidade de desenvolver competéncias curriculares
especificas a escolarizacdo. O fundamental dessa discussdo é o fato de a dimen-
sdo social permear os distintos contextos, sendo um aspecto relevante da diver-
sidade em qualquer etapa do ensino formal. Destacando o papel da dimensao
social, essas autoras apontam a complexidade como caracteristica constitutiva da
aprendizagem, entendida como uma relagdo dialética integrando aspectos sociais
e individuais. Valendo-se da perspectiva histérico-cultural, a aprendizagem é com-
preendida como um processo da subjetividade humana, concepgdo proposta por
Gonzalez Rey (2006, p. 30), quando afirma:
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a aprendizagem tem uma dimensdo subjetiva envolvida com a
acdo singular do sujeito que aprende, na qual participam, em
forma de sentidos subjetivos, ‘recortes de vida’ que represen-
tam as formas em que essa vida se configurou na dimensdo sub-
jetiva de cada pessoa.

E complementa o autor:

O trabalho pedagdgico tem muito a ver com a organizacao da
sala de aula como espaco de didlogo, reflexdo e construcdo,
mesmo que essa concepgao do espaco social da sala de aula te-
nha sido, até o presente, algo pouco trabalhado na educacdo e
nas préprias ciéncias do homem (p. 30).

Esse autor compreende que as dificuldades decorrentes da dessubjetiva-
¢do do aluno e do professor e o fato de ndao fazerem uso de suas capacidades
de producao de conhecimentos, impedem o rompimento da légica descritiva e
reprodutiva dominante na representagao sobre aprendizagem. Sinaliza Gonzalez
Rey (2003) para uma mudanca na concepc¢ao do sujeito que aprende, passando da
forma padronizada e homogeneizadora para a compreensao do sujeito ator de sua
aprendizagem. De acordo com essa perspectiva, a escola deve ampliar sua funcao
no intuito de possibilitar os processos de subjetivacao vinculados ao conhecimen-
to, processos esses que possuem sentido e significacdo para os “sujeitos individu-
ais concretos” (2003, p. 110).

A consideracdo da aprendizagem escolar como um processo singular e
complexo é fundamental. A utilizacdo de mediadores alternativos para a apropria-
¢do das ferramentas culturais possibilita a acessibilidade de sujeitos com deficién-
cias aos sistemas simbdlicos elaborados socialmente; e mediados pelo outro ser
cultural, que utiliza, semioticamente, meios técnicos e instrumentos psicoldgicos
associados as atividades de significacdo humana. Compreender as peculiaridades
psicoldgicas e bioldgicas dos sujeitos com deficiéncia visual favorece a organizacao
dos apoios as suas necessidades de aprendizagem.

3 Como enxergamos? Visao e deficiéncia visual

Muitos estudos mostram que mais da metade das informacgdes disponiveis
no meio sdo percebidas pela visdo. De fato, esse sentido nos proporciona um am-
plo conhecimento dos objetos e dos contextos que nos envolvem. O complexo vi-
sual é integrado pelo globo ocular, com suas partes, as vias 6ticas e o cérebro. Esse
conjunto integro funciona em rede, desde a captacdo dos estimulos luminosos
pelo olho, até a interpretacao da imagem no cértex cerebral. Os estimulos lumi-
nosos sao refratados pela cérnea, humor aquoso, pupila, cristalino e humor vitreo
gue devem estar transparentes e permitir a chegada da luz na retina. Durante os
primeiros anos de vida, uma diminuicdo da transparéncia das estruturas a serem
atravessadas pela luz ou a formacdo de imagens fora da retina podem ocasionar
deficiéncia visual irreversivel (BRASIL, 2000).

A retina é a parte mais interna do olho e possui um grupo de células ner-
vosas (cones e bastonetes) responsaveis pela acuidade visual e pela percepcao do
campo visual. A acuidade visual é a capacidade visual de cada olho (visdo mono-
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cular) ou dos dois olhos em conjunto (visdo binocular) e indica o grau de aptidao
do olho para discriminar os detalhes espaciais. O campo visual é a drea percebida
pela visdao quando a cabeca e os olhos estdo fixos. Nosso funcionamento visual é
contemplado por dois tipos de visao:

®  Visdo central: a imagem é formada no centro da retina, na macula, e
essa visdo é repleta de detalhes. E importante para a leitura e para as
atividades que exigem percepcdo de detalhes.

®  Visdo periférica: forma-se fora da macula, na periferia da retina. Essa
visdo é pobre em detalhes e proporciona a percepcao dos objetos e
movimentos, mas sem nitidez. E importante para se locomover, princi-
palmente a noite (com pouca iluminacgado).

Para o desenvolvimento normal da visdo é importante:

® 3 imagem do objeto focado, para que chegue com nitidez a retina. Para
isso ndo pode haver lesdo ou alteragdo de transparéncia da cérnea, pu-
pila, iris, vitreo ou retina, o que alteraria ou impediria a formacao da
imagem na retina;

® o tamanho normal do olho;

B o nervo 6tico ndo estar atrofiado, ndo havendo lesdo nas vias dticas que
levam a imagem até ao cérebro;

® A capacidade do cérebro para interpretar a imagem recebida. Para isso,
ndo poderdo ocorrer alteracbes cerebrais de ordem anatomica ou
fisiologica.

A deficiéncia visual refere-se a uma situacdo irreversivel de diminuicdo da
resposta visual, em razao de causas congénitas ou hereditarias, mesmo apods tra-
tamento clinico e/ou cirurgico e uso de dculos convencionais. A diminuicdo da
resposta visual pode ser leve, moderada, severa, profunda (que compdem o grupo
com baixa visdo) e auséncia total da resposta visual (cegueira). (BRASIL, 2000).

As variacdes no funcionamento e na eficiéncia visual, inclusive com a mes-
ma patologia e 0 mesmo grau de acuidade visual, levaram a necessidade de consi-
derar outros aspectos, além da medida de acuidade visual. Com base na Organiza-
¢do Mundial de Saude (OMS) e do Conselho Internacional de Educac¢do de Pessoas
com Deficiéncia Visual (ICEVI), utilizamos os conceitos:

B cegueira: perda total da visdo ou da percepc¢do luminosa em ambos os
olhos. Do ponto de vista educacional, a cegueira representa a perda
visual que leve o individuo a se utilizar do Sistema Braille, de recursos
didaticos, tecnoldgicos e equipamentos especiais para o processo de
comunicacao escrita;

B paixa visGo : comprometimento visual em ambos os olhos que, mesmo
apos tratamento e(ou) correcdo de erros refracionais comuns, resulte
acuidade visual inferior a 20/70 (ou) restrinja o campo visual, interferin-
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do na execucdo de tarefas visuais. No enfoque educacional, baixa visao
representa a capacidade potencial de utilizacdo da visdao prejudicada
para atividades escolares e de locomog¢dao, mesmo apds o melhor trata-
mento ou mdaxima correcao Optica especifica, o que implica necessida-
de, portanto, de recursos educativos especiais.

No Brasil, cerca de 1,0 a 1,5% das pessoas com deficiéncia apresentam de-
ficiéncia visual (aproximadamente 1,7 milhdes de pessoas), sendo 80% com baixa
visdo e 20% cegas. De acordo com Siaulys (2006),

[...] muitos dos problemas causadores da deficiéncia visual po-
deriam ser evitados com medidas eficazes de prevencdo (pro-
gramas de saude, aconselhamento genético, vacina¢do, acom-
panhamento pré-natal, saneamento basico, deteccdo e trata-
mento precoce das alteracdes visuais, triagem em creches, pré-
escolas e escolas de educagdo basica) (p. 7).

As definicOes citadas tém importancia legal quanto a elegibilidade para os
servicos de atendimento especializado, reserva de vagas em concursos publicos e
atendimento preferencial, conforme preconizado em lei. Nossa compreensao sobre
o aluno com deficiéncia visual considera esses parametros, mas vai além, ao conce-
ber o aluno como sujeito aprendente, ativo, criativo e reflexivo nos seus processos
de vida. Dai, salientamos a relevancia de situa-lo na perspectiva histérico-cultural
por meio dos aportes tedricos de Vigotski e Gonzalez Rey, ja discutidos neste texto.

4 Adaptacoes curriculares e acessibilidade: como apoiam
os alunos com deficiéncia visual

Em qualquer etapa de ensino e nos distintos ciclos de vida, uma pessoa
com deficiéncia visual pode se utilizar de recursos e estratégias que apoiam o de-
senvolvimento de atividades escolares, pessoais, profissionais e sociais. No percur-
so escolar, as adaptacdes de elementos curriculares (objetivos, conteudos, estra-
tégias de ensino, tempo) podem ser requeridas para garantir o desenvolvimento
da competéncia curricular e o éxito do desempenho académico. Em grande parte
dos casos apenas a geragao de acessibilidade favorece a aquisicdo de informacgdes
e conhecimentos disponiveis para os demais alunos. Esses aspectos sdo cruciais
para a sustentabilidade da educagdo inclusiva e tem impactos imediatos e media-
tos na constituicdo dos sujeitos e dos espagos escolares.

A utilizacdo das chamadas tecnologias assistivas® tem proporcionado maior
independéncia e autonomia para as pessoas cegas e com baixa visdo. Vocé conhe-
cerd alguns recursos técnicos e tecnolédgicos que favorecem a acessibilidade em
suas diversas formas (arquitetOnica, urbanistica, ao mobilidrio, aos transportes, a
informacdo e a comunicacao).

(0}

Tecnologia assistiva é o "ramo da ciéncia voltado para pesquisa, desenvolvimento e aplicagdo de instrumentos que au-
mentam ou restauram a fungdo humana [...]. Tecnologia Assistiva é, portanto, toda aquela desenvolvida para permitir o
aumento da autonomia e independéncia de idosos, de pessoas com deficiéncia ou de pessoas com mobilidade reduzida
em suas atividades domésticas ou ocupacionais de vida diaria." (Disponivel em: <http://www.mct.gov.br/index.php/con-
tent/view/18622.html>.
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As pessoas cegas geralmente utilizam o Sistema Braille para escrever e ler.
Esse Sistema foi inventado por Louis Braille, francés que se tornou cego aos trés
anos de idade. Com base no protétipo de Louis Braille, a reglete e o pungao ainda
sdo o0s recursos mais utilizados para escrever. A reglete consiste em uma tabua de
madeira, plastico ou metal, em uma régua de metal com celas que comportam
um simbolo braille. O pungdo é utilizado para pressionar os pontos no papel e a
escrita se faz da direita para a esquerda. No verso do papel, os pontos em relevo
combinados em quantidade e posicao formam letras, palavras, frases, numeros,
outros simbolos matematicos, quimicos, fonéticos, informaticos e musicais. Exis-
tem, também, mdaquinas manuais e elétricas, impressoras braille, que produzem
material em média e grande quantidade e utilizam programas de conversao tinta/
braille como o Braille Facil. Esse programa esta diponivel em: <http://intervox.nce.
ufrj.br/brfacil>.

O recurso mais utilizado para operacdes matematicas é o soroban. Esse
abaco, muito utilizado pelos orientais, foi adaptado no Brasil em 1948, o que per-
mite seu uso por pessoas cegas. Por meio das técnicas especificas, pode-se reali-
zar operacdes com numeros inteiros, decimais, fracionarios. Calcular poténcias e
raizes, transformar medidas, dentre outras. Atualmente, temos disponiveis varios
modelos de calculadoras sonoras, além de computadores e aparelhos de telefone
celular com calculadoras e programas de voz integrados.

O direito de ir e vir também deve ser garantido as pessoas cegas. A bengala
longa permite a mobilidade com independéncia e deve ser usada de acordo com as
técnicas especificas. O cdo-guia esta se difundindo no Brasil como uma alternativa
promissora. Para tal, sdo necessarias politicas governamentais de subsidios para
manutencdo desse projeto, além das mudancas culturais que visam a apropriacdo
do cdo-guia como auxiliar, participando de todos os espacos com o seu dono.

A tiflotecnologia® disponibiliza meios técnicos e tecnoldgicos que favore-
cem a acessibilidade de pessoas com deficiéncia visual. Integra o conjunto de tec-
nologias assistivas que, cada vez mais, desenvolve ferramentas computacionais e
softwares que permitem as pessoas cegas 0 acesso a informacdo e a comunicagdo.
Os programas leitores de tela do computador e sistemas de voz integrados aos te-
lefones celulares, as calculadoras e aos equipamentos diversos, como I-POD, apa-
relho medidor de pressao e utensilios domésticos, sdo cada vez mais comuns. Ha,
ainda, livros falados, e-books, livros digitais e em audio. Caparrés (2003) enfatiza
o uso de ferramentas da tiflotecnologia e salienta a repercussdo inquestionavel
do seu uso no processo de inclusdo. Informagdes mais detalhadas sobre o DOS-
VOX, um programa leitor de tela, brasileiro e gratuito podem ser encontradas em:
<http://www.intervox.nce.ufrj.br/dosvox/>. Outros existentes, a exemplo do Jaws
para Windows e Virtual Vision, sdo disponiveis para as pessoas cegas.

A locomogdo com independéncia e autonomia e a participacdo efetiva em
todos os espacos exige adaptacdes que minimizam as barreiras arquitetonicas,
urbanisticas e de mobiliario. A acessibilidade fisica deve ser prevista no projeto

6 Tiflotecnologia: entende-se por Tiflotecnologia o conjunto de técnicas, conhecimentos e recursos voltados a proporcionar
aos cegos e deficientes visuais os meios adequados para a correta utilizagdo da tecnologia, com a finalidade de favorecer
a autonomia pessoal e a plena integracéo social, educacional e do trabalho. (CAPARROS, 2003, p. 307).
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arquitetdnico ou promovida por meio de adapta¢des nos espacos ja construidos.
A colocacdo de mapas ou maquetes tateis orienta espacialmente uma pessoa
com deficiéncia visual. Pisos tateis-direcional e de alerta-conduzem as pessoas
cegas ao local desejado. A sinalizacdo Braille e em relevo (letras em caixa alta)
permitem a localizacdo de portas, salas, refeitérios, bibliotecas etc. Também a
acessibilidade a informacdo e a comunicacdo devem ser garantidas. O material
didatico deve ser disponibilizado em Braille e adaptado em relevo ou em mode-
los tridimensionais. Disponibilizados computadores com programas de voz para
leitura e elaborac¢do de trabalhos escolares. Lembre-se de que o material digital,
em formato texto ou audio, deve ser adequadamente adaptado para ser lido por
uma pessoa que nao enxerga.

Do mesmo modo, os alunos com baixa visdao demandam diversos apoios
para o desenvolvimento de atividades escolares e cotidianas. A baixa visdo carac-
teriza-se pelo significativo comprometimento da funcionalidade visual devido: a
baixa acuidade visual, reducdo grave do campo visual, alteracdo na percepgdo de
cores e sensibilidade aos contrastes, interferindo ou limitando o desempenho vi-
sual (BRASIL, 2006).

Os recursos devem ser adequados para atender as especificidades do fun-
cionamento visual de cada pessoa. A heterogeneidade das caracteristicas que in-
tegram o grupo com baixa visdo exige avaliacdo e planejamento adequados que
envolvam uma equipe multiprofissional. O trabalho diversificado da respostas a
gama de variagdes encontradas em alunos que, inclusive, apresentam a mesma
patologia e igual nivel de acuidade visual.

Ao orientar professores sobre o atendimento especializado a alunos
com baixa visdo, Siaulys (2006) indica os recursos mais utilizados e enfatiza sua
importancia:

[...] sdo consideradas ajudas técnicas aquelas que de alguma
forma dao ao aluno autonomia na realizagdo de suas atividades,
como a ampliacdo de textos; softwares; cadernos com pautas
ampliadas; lapis e canetas com grafites mais escuros; pranchas
de plano inclinado; guias para leitura; lentes especiais; sistemas
de ampliagdao de imagens, enfim, adapta¢ées em materiais e re-
cursos especiais (p. 38).

Esses meios possibilitam melhor desempenho do aluno em qualquer etapa
escolar e devem ser viabilizados pela escola, professores e familia que trabalham
juntos como rede de apoio. Vamos conhecer e aprender a aplicar alguns recursos:

®m  Cadernos com pautas ampliadas: os cadernos podem ser horizontais ou
verticais, com linhas escuras e espessas, feitas com caneta porosa preta
ou azul, com espagcamento minimo de 1 cm.

B Folhas avulsas e cadernos comuns com linhas contrastantes, interca-
ladas duas a duas, podem ser utilizados. E importante lembrar que o
verso das folhas nao deve ser utilizado, pois pode provocar sombras. O
fundamental é atender as necessidades especificas do aluno.
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®m  (Os textos, livros, mapas, figuras, tabelas, diagramas e outras represen-
tacdes graficas podem ser adaptados por meio do tipo e tamanho da
fonte, aumento do contraste e elaborac¢ao de figuras adaptadas ou em
relevo.

® O material escolar como régua, esquadro e transferidor devem ter su-
perficie opaca e contrastar com a cor do papel e da carteira.

®m | 34pis preto com grafite espesso (3B, 4B) e canetas de cores contrastan-
tes facilitam a escrita e a leitura no papel branco ou de cor clara.

®m  Os sistemas computacionais como Windows e Linux disponibilizam re-
cursos de acessibilidade que alteram o tipo, o tamanho, a cor e o espa-
camento da fonte ou da tela, proporcionando maior eficiéncia e funcio-
nalidade da visdo residual.

Cada pessoa tem o funcionamento visual peculiar e exigira adequacgdes espe-
cificas na escola, na sala de aula ou individualmente para desenvolver suas ativida-
des pessoais ou escolares. Nesse sentido, o papel do professor é primordial no que
se refere a organizacao dos espacos e ao planejamento das atividades de ensino.

Os recursos Oticos sdo prescritos pelo médico oftalmologista e sao utiliza-
dos para melhorar o desempenho visual. Dividem-se em recursos para enxergar de
perto: lupas manuais, fixas, horizontais e iluminadas e os dculos para magnifica-
cdo daimagem. E de longe: telessistemas, como sistemas telescépicos e telelupas.
A utilizacdo dos recursos deve ser orientada por profissionais especializados no
atendimento aos alunos com baixa visao.

Toda escola deve organizar-se para atender adequadamente ao aluno com
baixa visdo. Algumas dicas podem favorecer a participacao e o desempenho desse
aluno e visam, especialmente, a promocao da independéncia, autonomia e auto-
estima. AdaptacGes simples, como a colocacdo de faixas de cores contrastantes no
piso, escadas e corrimdes facilitam a locomogdo de muitos alunos com baixa visao.
As portas das salas, banheiros, refeitério e demais espacos podem ter sinalizacdo
com letras ou figuras ampliadas e com poucos detalhes (por exemplo: cor preta
no fundo branco, cor azul mais escuro no fundo amarelo, desde que tenham alto
contraste). Prateleiras, estantes, armarios e caixas de jogos, por exemplo, devem
ser sinalizadas. Uma questdo importantissima é a iluminacdo natural ou artificial
adequada ao aluno. Deve ser evitado o aparecimento de sombras e reflexos no
papel que estd sendo lido. Alguns alunos necessitam de lumindrias que dirigem o
foco de luz, viabilizando melhor eficiéncia visual. Também o posicionamento do
aluno em sala deve ser analisado. A organizacdo da sala deve permitir ao aluno
enxergar todo o quadro e, se for o caso, permitir sua mudanca de posicdo. E bom
lembrar, que nem todo aluno com baixa visdo copia as anotacdes do quadro de giz
(o quadro negro é mais indicado). Nesses casos, o aluno devera ter as anotacdes
em papel para seu uso individual. E essencial o conhecimento das especificida-
des caracteristicas do funcionamento visual que estdo implicadas pelas condicdes
pessoais do aluno (visuais, de saude fisica e emocional), ambientais (iluminacao,
conforto, ambiente tranquilo e pouco ruidoso) e sociais (interacao, participacao,
autoconceito positivo).
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A escola que tem alunos cegos e/ou com baixa visdo deve informar a sua
comunidade sobre as adaptag¢des e formar uma rede de apoio consciente e res-
ponsdvel pela educacdo, direito e dever democratico de todos nos.

5 Etapas escolares

A aprendizagem escolar compreendida em suas caracteristicas diversas e
complexas tem a centralidade de muitos estudos e pesquisas e envolve a perspec-
tiva da construcdo personalizada da informacdo e do conhecimento, em detrimen-
to da padronizacdo do ensino que investe em métodos e técnicas para aprender.
Para o aluno com deficiéncia visual ndo é diferente. Seu processo de aprendizagem
pode exigir recursos, técnicas e cddigos especificos que Ihe permitem acesso ade-
qguado a informacdo, mas segue caracterizado pelos significados e sentidos atri-
buidos aos momentos vividos. Raposo e Carvalho (2005, p. 140) expressam essa
compreensdo quando afirmam:

O enfrentamento das dificuldades relacionadas a educagdo in-
clusiva corresponde a complexidade desse processo, cujos ele-
mentos principais enfatizam a acessibilidade de todos os edu-
candos aos ambientes escolares, em condi¢Ges que favorecam
seu desenvolvimento e sua aprendizagem, bem como a plena
participacdo na comunidade escolar, de modo a promover uma
transformacao significativamente positiva nas identidades insti-
tucional, docente e discente.

Em qualquer caso, o planejamento e a organiza¢do dos apoios aos alunos
com deficiéncia visual exigem avaliagdo multiprofissional, integrando as areas de
saude e educacdo. A avaliacdo médica é de competéncia do oftalmologista, que
diagnostica a deficiéncia visual e sua etiologia. Prescreve tratamentos e/ou cirurgias,
mede a acuidade visual e indica o uso de recursos 6ticos, se for o caso. Apds a indi-
cacdo do médico, o treinamento dos recursos dpticos é desenvolvido por pessoal da
area educacional capacitado no atendimento aos alunos com baixa visdo. O profes-
sor deve avaliar as condi¢cOes da escola e da sala de aula para propor as adaptacdes
necessarias a participacdo do seu aluno. Deve, também, identificar as necessidades
individuais que merecem planejamento e organizacdo de alternativas especificas. A
avaliacdo conjunta da equipe, inclusive com a participacdo do aluno e sua familia,
deve ser realizada periodicamente ou quando necessario. Muitas patologias podem
evoluir causando perda progressiva da visdo, o que implica reorganiza¢do dos apoios
em relacdo a acessibilidade e aos aspectos emocionais. Feitas essas consideracdes,
vejamos aspectos pedagogicos ligados as etapas e niveis de ensino.

5.1 Educacao infantil

A educacdo infantil é a fase compreendida entre 0 e 5 anos de idade e
caracteriza-se pelo inicio de processos fundamentais do ponto de vista bioldgico,
psicoldgico, social e ético. A dinamica do crescimento e do desenvolvimento inte-
gra possibilidades para a formacao do sujeito, de sua identidade e de sua persona-
lidade. A escolarizacdo de criancas nesta fase acontece em creches e pré-escolas
(escolas de educacdo infantil). Da mesma forma, as criancas com deficiéncia visual
devem ser matriculadas nessas escolas que devem prever em seu projeto politico-
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pedagdgico as adaptacdes que garantem a acessibilidade e o desenvolvimento das
atividades pedagdgicas. Sabemos que esse periodo é rico em possibilidades para o
desenvolvimento motor, afetivo, cognitivo e social e, que estimular globalmente a
criancga favorece sua constituicao integral.

A organizacdo de atividades que estimulam a percepcdo sensorial (audicdo,
tato olfato, gustacdo), a cinestesia do corpo e a orientacdo espacial sdo essenciais.
Para criancas com baixa visao, a estimulacdo visual é indicada como meio de me-
Ihorar a eficiéncia visual. As criangas com deficiéncia visual necessitam explorar
o corpo, o meio fisico e social por meio de trocas significativas. A interacdo com
objetos de cores contrastantes, texturas variadas e o compartilhamento de expe-
riéncias com estimulos auditivos, olfativos e gustativos associados aos seus signifi-
cados e contextos incluem as criangas em um mundo de interatividade.

5.2 Ensino fundamental

O contato com material lidico favorece a aprendizagem do Sistema Braille
e de recursos especificos utilizados por pessoas cegas. Enfatizamos a importancia
de adotar o curriculo escolar regular com as adequacgdes suficientes para atender
as necessidades especificas dos alunos. E importante considerar também, na esco-
la, as amplas experiéncias para que a crianga cega e com baixa visdo tenham opor-
tunidades para estabelecer distintas relages sociais com os pares. E igualmente
importante oferecer o atendimento as suas necessidades de aprendizagem. Essa
fase compreende o processo de alfabetizacdo, que merece estudo e reflexao pelos
professores e familia. Pela sua importancia, vamos discutir algumas questdes rela-
cionadas a alfabetizacdo de criancas cegas e com baixa visao.

A analise do processo de alfabetizacdo das pessoas cegas deve conside-
rar, respectivamente, questdes relacionadas a alfabetizacdo e cultura escolar, bem
como a leitura e a escrita, mediante o uso do Sistema Braille. Compreendemos que
ndo se deve reduzir um processo complexo, singular e diverso a simples recursos
didaticos que viabilizam a acessibilidade a informac3o escrita. Experiéncias pesso-
ais de sujeitos cegos, bem como de profissionais e professores tem demonstrado
as peculiaridades dos processos de alfabetizacdo para cada aluno, utilizando, ou
ndo, o suporte pedagogico de cartilhas e outros recursos adaptados para o ensino
de deficientes visuais.

O Sistema Braille é o processo de escrita em relevo mais utilizado mundial-
mente pelas pessoas cegas e é aplicado as representagdes dos simbolos literais,
matematicos, quimicos, fonéticos, informaticos, musicais.

A leitura Braille apresenta os elementos basicos do processo de aquisi¢do
da leitura para videntes. A criancga, possuindo ou ndo visdo, conhecera inicialmen-
te simbolos graficos ainda desvinculados de conteudo, utilizando-se vias sensoriais
substitutivas, podendo a leitura ser realizada por meio da visao ou do tato. Com-
preender, experimentar, perceber e conceituar sdao fundamentais no processo de
aquisicdo da leitura (CRESPO, 1980, apud PINERO; QUERO, DIAZ, 2003)).

Por tratar-se de um sistema de leitura e escrita que usa um cédigo diferente
do alfabeto a tinta, o Sistema Braille exige uma aprendizagem distinta. Segundo Pifie-
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ro, Quero e Diaz (2003, p. 234) a “velocidade maxima de leitura de um cego adulto
serd em geral inferior a metade atingida pela média dos universitarios videntes.”

Vdrios estudiosos atribuem essa forma particular de aprendizagem as especi-
ficidades da aquisicao da informacao tatil. A leitura utilizando a polpa dos dedos en-
volve muitos estimulos consecutivos e ndo simultdneos, ndo possibilitando a abran-
géncia e a interpretacdo dadas pela leitura visual. Nesse sentido, estdo descartados
os métodos chamados sintéticos, posto que a leitura tatil é sequencial e, portanto,
muito analitica. Segundo Lora (2001) os livros infantis atraem a visdo em razdo de
desenhos, gravuras e cores e afirma que a “diferenca entre a percepg¢ao visual e tatil
repousa no fato de serem os estimulos visuais e tateis muito diferentes contribuindo
para a saturacdo em menor tempo que a exposi¢cdo aos estimulos visuais.”

A autora considera que esses aspectos dificultam a alfabetizacdo por meio
de métodos globais, porém enfatiza que “o processo de globalizacdo deve ser cons-
tantemente perseguido por meio da contextualizacdo e adequacdo das silabas,
palavras e textos ao universo oral e cultural da crian¢a.” Do mesmo modo Pifero,
Quero e Diaz (2003, p. 239) afirmam:

A crianca vidente pode apreciar com um “golpe de vista” uma
frase inteira, algo impossivel para a leitura tatil. Isso ndo significa
gue em estado avancado da aprendizagem, o leitor Braille ndo
utilize mecanismos como o uso do contexto e a experiéncia
tatil, que facilitam a rapidez de leitura e ddo a impressao de
“globalizagao.

Na aprendizagem do Braille é necessdrio considerar varios fatores que in-
tervém no processo:

®  Fstilo da aprendizagem e motivagdo: uma crianca vidente ja viu
livros,revistas, cartazes, sinais etc., que a estimulam e geram interesse
pela leitura.

A crianga cega pode ndo apresentar esses estimulos.

Para que vai te servir essa atividade estranha? Isso deve ser ex-
plicado a crianca antes, adaptando-se a sua idade, de forma que
0 que vamos fazer possa atrai-la. Por outro lado, é preciso que
tenha certa confianca nas suas possibilidades; é preciso fazer
com que desenvolva uma auto-imagem positiva. (PINERO; QUE-
RO; DIAZ, 2003, p. 234).

O principal objetivo é a leitura e a escrita por meio do cddigo Braille e nao
o0 ensino de um sistema. E essencial estimular o interesse da crianca cega pelas
habilidades de leitura e escrita, como se faz com a crianga vidente. Nesse sentido,
os autores salientam: “Recordemos sempre que estamos ensinando a ler e a
escrever e, ndo, ensinando Braille.” (p. 239).

® Apoio: é importante que colegas, familiares, professor da classe, pro-
fessor de apoio e outros da comunidade escolar conhecam o Sistema
Braille e incentivem a sua aprendizagem pelo aluno cego. E relevante
destacar que, independentemente dos aspectos positivos do método,
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“a atitude do professor e o ambiente familiar sdo varidveis muito im-
portantes que devem ser consideradas no processo.” (PINERO, QUERO;
DiAZ, 2003, p. 239).

® /dade de inicio da aprendizagem: a crianca cega pode e deve iniciar a lei-
tura e a escrita ao mesmo tempo que seus colegas de classe. O compar-
tilhamento de experiéncias possibilita a construcao de concepcdes afir-
mativas sobre as diferencas e o reconhecimento da diversidade como
valor para a vida em sociedade.

®m Desenvolvimento do tato: uma pessoa cega nao possui sensibilidade tatil
naturalmente decorrente da cegueira. Muitas causas de cegueira, como
o diabetes, e fatores psicossociais podem interferir no desenvolvimento
do tato. No caso de criangas cegas o treinamento tatil deve ser superior
ao da crianca vidente (ambas adquirem conceitos por meio do desen-
volvimento motor). A crianca cega precisa utilizar suas habilidades mo-
toras finas para operar os instrumentos de escrita e utilizar o tato como
fonte de informacdo no processo de leitura.

®m Desenvolvimento global: a aquisicdo de um certo grau de maturagao
para desenvolver as habilidades basicas de leitura e escrita € comum a
todas as criangas.

®m Desenvolvimento da linguagem: para qualquer crianga os jogos com pa-
lavras e as experiéncias com objetos em situagdes reais ou ludicas sdo
fundamentais para a aquisicao da leitura. No caso da crianca cega esse
papel é valorizado, ja que as atividades de identificar/discriminar sons,
palavras, sequéncias, ritmo da frase, entonacdo etc. desenvolverdo a
linguagem por meio da experiéncia concreta “evitando a pura transmis-
sdo e repeticao verbal, que poderia desembocar em puro verbalismo.”
(PINERO; QUERO; DIAZ, 2003, p. 240).

A linguagem é um elemento chave para o desenvolvimento da leitura. A
crianca compreendera uma histéria, um texto e provavelmente lerd com maior fa-
cilidade se conhecer o significado das palavras escritas. E importante que as crian-
¢as tenham um vocabulario adequado a sua idade, uma pronuncia correta, boa
expressdao em comunicacdo oral e um minimo de verbalismo. Além disso, os textos
deverdo pertencer ao contexto de oralidade da crianga, bem como fazer parte de
seu universo cultural.

A alfabetizacdo de criancas com baixa visdao também deve considerar ele-
mentos importantes que influenciam o desenvolvimento das habilidades para ler e
escrever. Vocé péde observar como sdo diversas as caracteristicas da baixa visdo. E
fundamental conhecer a eficiéncia visual do aluno e os aspectos implicados que ja
foram mencionados no texto. Mandorran e Caprillana (2003, p. 205) alertam para
a singularidade de cada caso: “Tudo isso faz com que cada aluno seja um ser Unico
e suas necessidades devem, portanto, ser medidas individualmente.”

Ao promover uma avaliagdo processual que, inclusive, identifique modifi-
cacOes na funcionalidade visual do aluno, as decisGes acerca do apoio adequado
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devem considerar se a leitura e a escrita sera a tinta ou por meio do Sistema Brail-
le. A decisdo envolve ndo apenas as nuances decorrentes da patologia e a eficién-
cia visual, mas todas as questGes pessoais e sociais que constituem o aluno, sua
familia e a escola.

A opcao pela leitura e escrita a tinta tem sido aceita por muitos estudiosos
gue entendem a adequada estimulacdo visual como meio de melhorar a funciona-
lidade visual. Nesse sentido, Mandorran e Caprillana (2003, p. 210) afirmam:

A pratica tem demonstrado que a capacidade visual ndo é dada
em termos de acuidade visual, mas de funcionamento visual.
Por isso, todo aluno deficiente visual que, apds adequada esti-
mulagdo, tenha conseguido significativa funcionalidade da sua
visdo residual, pode atingir, nas técnicas de leitura e escrita um
nivel razoavel sem que, para isso, precise seguir um programa
que se afaste substancialmente do padrao seqliencial seguido
por uma crianga de visao normal.

As dificuldades encontradas em alunos com baixa visdo para discriminacao,
reconhecimento e coordenacao visomotora (fundamentais na leitura e escrita) po-
dem ser minimizadas com estimulag¢do visual orientada e apoio de recursos épti-
cos e tecnoldgicos. O treinamento desenvolvido pelo especialista em baixa visao
juntamente com o trabalho cooperativo da familia, dos professores e da escola
ampliam as possibilidades do aluno para experienciar o mundo em volta, com as
adaptacoes que lhe permitem maior interatividade. Algumas alternativas ja foram
apontadas no tépico anterior. Lembre-se que o trabalho parceiro da educacdo e
saude é primordial. Saber se a perda da visdo é central ou periférica, se ha altera-
¢oes do campo visual ou movimentos desordenados dos olhos, por exemplo, pro-
picia atendimento as necessidades especificas do aluno com baixa visao e orienta
as perspectivas para a sua escolarizagao com sucesso.

Nas séries iniciais do ensino fundamental deve-se cuidar para que as pra-
ticas de letramento, numeramento e oralidade sejam simultaneas, evitando-se
maior verbalismo dos alunos com deficiéncia visual e possivel énfase na aprendi-
zagem reprodutiva. Esse é um fato bastante comum e os alunos avangam na es-
colarizacdo sem suficiente representacao grafica que lhes permitiria, por exemplo,
a aplicacdo as linguagens cientificas, como matematica e ciéncias. Especialmente
nas séries finais do ensino fundamental e durante o ensino médio, as disciplinas
curriculares se utilizam de linguagens préprias além de esquemas, diagramas e
graficos que estdo carregados de informacao.

Os alunos com cegueira e baixa visdo devem desenvolver suas habilidades e
competéncias comuns aos demais colegas, adquirindo autonomia para atuar junto
a escola em questdes como: decisdo sobre os apoios necessarios; uso de recursos
técnicos e tecnoldgicos; organizacdao do espaco fisico, da temporalidade e da sua
prépria participacdo com maior independéncia. Sempre que possivel, a tecnologia
de computadores e softwares deve ser agregada, com vistas a amplia¢do do acesso
a informacdo e a comunicagdo. Alertamos aqui para a importancia dos alunos com
deficiéncia visual utilizar as grafias braille relativas a Lingua Portuguesa, Matemati-
ca e Quimica (no caso de usudrios do Sistema Braille) e a representacdo a tinta, para
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alunos com baixa visdo. Sabemos da importancia da leitura e escrita para a aprendi-
zagem escolar e o desenvolvimento pessoal e social. Para os alunos com deficiéncia
visual ndo é diferente sob nenhum aspecto. Os meios apoiadores somam-se para
ampliar as possibilidades e a interatividade com o mundo fisico e social.

5.3 Ensino Médio

Uma interessante pesquisa vem sendo realizada, desde 2004, pelos pesqui-
sadores Patricia Raposo e Gerson Mél na Universidade de Brasilia sobre o ensino
de Quimica para alunos com deficiéncia visual matriculados em escolas de Ensino
Médio. Os objetivos do trabalho visam a formacao cidada por meio de aprendi-
zagens que possibilitam a interagdo consciente com o mundo e induz ao conheci-
mento e uso de tecnologias e de diferentes materiais e substancias presentes no
cotidiano. Para isso, foi desenvolvida uma metodologia de trabalho que propos:

®m  adaptar o livro didatico Quimica & Sociedade em Braille, tipo ampliado
e formato digital, para ser acessivel pelos programas leitores de tela;

®m  descrever ou adaptar em relevo e modelos tridimensionais imagens,
tabelas e gréficos;

®m  adaptar os experimentos quimicos utilizados como organizadores pré-
vios da aprendizagem.

Os professores, quando se utilizam dos experimentos quimicos, questio-
nam os alunos sobre sua observacdo. Isto é, aquilo que foi percebido pela visdo.
Para adaptar alguns experimentos, foram utilizados produtos ndo tdxicos que po-
diam ser percebidos pelo tato, olfato, e até mesmo, pela gustacao. Na observacao
da liberacdo de gas, foi realizada uma reagao com carbonato de sddio, de forma in-
tensa, que provoca um som de efervescéncia ou que causa respingos sentidos pela
pele. Esse é um exemplo que foi adaptado e aplicado em sala de aula para todos os
alunos: aqueles que perceberam a reacdo quimica pela visdo e os que perceberam
pelo tato e audicdo. Os niveis de abordagem estudados em Quimica (fenomenolé-
gico, tedrico e representacional) tornaram-se acessiveis aos alunos com deficién-
cia visual. As adaptacdes realizadas em sala de aula facilitaram a aprendizagem dos
colegas videntes com impacto afirmativo na aprendizagem e no desenvolvimento
dos pares com deficiéncia visual. Essa metodologia tem repercussao na pratica
pedagodgica do professor e em sua autoestima ao promover espacos de aprendi-
zagem com a participacdo coletiva. Os resultados podem ser aplicados aos demais
componentes curriculares. A garantia de acesso ao curriculo, independentemente
dos meios que instrumentalizam esse processo, é direito dos alunos e dever da
escola e de sua comunidade.

6 Concluindo

O movimento inclusivo tem a perspectiva do caminho escolar exitoso e a
expectativa de ampliagao do niumero de alunos com ingresso nos niveis mais ele-
vados de ensino. Segundo o jornal UnB Agéncia (2008) o documento Evolu¢do da
Educagdo Especial no Brasil elaborado pelo MEC/ Secretaria de Educagdo Especial
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em 2007 mostra que, entre os anos de 1998 e 2006, o nimero de alunos com ne-
cessidades especiais matriculados em escolas brasileiras passou de 337 mil para
700 mil, e que esses alunos sao matriculados, cada vez mais, em classes comuns.
Segundo o documento, evidenciou-se um aumento de 774% nas matriculas desses
alunos em classes comuns, passando de 43 mil em 1998 para 325 mil alunos com
necessidades especiais em 2006. O total verificado pelo censo escolar de 2008 foi
de 375,7 mil (UnB Agéncia, 2008).

O ingresso de alunos com deficiéncia visual em institui¢cdes de ensino su-
perior vem crescendo progressivamente e as IES devem se organizar para apoiar
a vida académica dos alunos com necessidades especiais. Inclusive, em atengdo
a Portaria n. 3.284, de 7 de novembro de 2003, que dispGe sobre requisitos de
acessibilidade para pessoas portadoras de deficiéncias, para instruir os processos
de autorizagao e de reconhecimento de cursos e de credenciamento de institui-
¢Oes. A organizagao de programas ou centros de referéncia que atuam no ensino,
pesquisa e extensao sobre acessibilidade, tecnologia assistiva e inclusao de alunos
com deficiéncia visual pode representar uma vertente transformadora e favorecer
a constituicdo de uma cultura sintonizada com a sociedade democrdtica e com a
pratica cidada.
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Capitulo 8

A pessoa surdacega na escola

Fatima Ali Abdalah Abdel Cader-Nascimento
Apresentacao

Quando se ouve falar de surdocegueira imagina-se uma pessoa com perda
total de visdao e audicdo, no entanto, esse termo refere-se a combinacao, em distin-
tos graus, dos sentidos receptores a distancia (audi¢cdo e visdo), com implicacdes
na comunicac¢ao, mobilidade, informacao e, consequentemente, a necessidade de
estimulacdo e atendimentos educacionais especificos. O Ministério de Educacao
(BRASIL, 2003, p. 11) define surdocegueira como um comprometimento “Unico
que apresenta a deficiéncia auditiva e visual concomitantemente, em diferentes
graus, necessitando desenvolver formas diferenciadas de comunicagdo para inte-
ragdo social”. A multipla deficiéncia sensorial refere-se a pessoa com auséncia total
ou parcial dos sentidos distais associada: “[...] a outras condi¢cdes de comporta-
mento e comprometimentos, sejam eles na drea fisica, intelectual, emocional ou
com dificuldades de aprendizagem”.

Em geral, a manifestacdo da surdez ocorre antes da deficiéncia visual, por
isto a denominacdo surdocego e ndao cegosurdo. Em Brasilia, do universo de pes-
soas atendidas pela Secretaria de Estado da Educacdo ha quatro casos de cegos
(02 por sindrome de Alstron, 01 artrite e 01 por diabete) que apresentaram perda
auditiva na adolescéncia, os demais sdo surdos com comprometimentos visuais
decorrentes de retinose pigmentar, glaucoma, descolamento de retina ou catara-
ta, conforme estudo de Araujo, Silva e Cader-Nascimento (2008).

Do ponto de vista da incidéncia da surdocegueira no Brasil, os dados do
Ministério da Educacdo obtidos com o censo de 2006 apontaram a existéncia de
2.718 alunos surdoscegos, sendo 2.182 atendidos nas escolas da rede publica e
536 pela rede privada (MEC-INEP, censo escolar, 2006). Esta informagao pode ser
imprecisa uma vez que muitas escolas registram os alunos como deficientes multi-
plos ou pela deficiéncia mais acentuada: surdez ou deficiéncia visual, fato eviden-
ciado em algumas instituicdes educativas da regido centro-oeste. Provavelmente,
a incoeréncia dos dados seja decorrente do movimento em defesa da surdoce-
gueira como uma deficiéncia singular, distinta da deficiéncia multipla, ser recente
em Nnosso pais.

Enfim, o que ndo podemos deixar de lado é que as alteracGes nos padrdes
de acesso a informacdo demandam a necessidade de parceiros que fornecam a
base que os motivem a comunicacdo em suas formas preferidas (alfabeto manual,
Libras tatil, sistema Braille, gestos naturais, uso de objetos, desenhos, entre ou-
tras), com vistas a amplia-las.
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Para a implementacdo de politicas publicas para o atendimento educacio-
nal dos surdocegos, o que determinard a presenga ou auséncia de um acompa-
nhamento individual, ndo é o grau de eficiéncia visual ou auditiva, mas a funcio-
nalidade das mesmas, seu progndéstico e como o sujeito acessa a informacdo do
ambiente. Resta saber: quais sdo os desafios presentes nos diferentes niveis de
escolarizacdo, servicos e atendimentos especiais oferecidos aos surdocegos?

1 Atendimento educacional especializado

A base da educacdo dos surdoscegos consiste no desenvolvimento de um
sistema de comunicacdo expressiva e receptiva. O sentido hdptico (sistema soma-
to-sensorial que envolve o contato fisico, pressdao profunda, limiar de dor, calor e
frio) constituira na via de contato com as pessoas que o rodeiam e, é através dela
gue podera perceber os movimentos do corpo, realizados dentro de um contexto.
Em geral, surdocegos pré-linguisticos sdo dependentes dos parceiros para reco-
nhecer suas tentativas de comunicacdo, para reforcar os esforcos de expressao,
bem como para criar oportunidades de manutencao do didlogo. Essa é a mesma
realidade de um bebé recém nascido. Ele utiliza do olhar de sortilégio para con-
quistar as pessoas, e sao essas que irdo interpretar e dar sentido e significado aos
diferentes movimentos realizados pelo bebé.

Cader-Nascimento e Costa (2007) apontam que a surdocegueira pré-linguis-
tica promove efeitos adversos sobre o desenvolvimento das primeiras interagdes
sociais. Bebés que sdo surdoscegos manifestam a diminuicdo de comportamentos
interativos e tendem a aumentar os de autoestimulacdo, principalmente quan-
do ndo estdo sendo tocados. Além disso, apresentam raros sinais de manutencao
do contato com o outro, parecem estar alheios aos acontecimentos do ambiente.
Geralmente, fazem uso da altera¢do da respiragao ou do ténus muscular como
formas primarias de interacdo. Este comportamento atipico pode desencorajar ou
interferir nas relagdes sociais, por isto a deteccdo precoce e o encaminhamento
aos programas de estimulacdo se torna essencial.

Na década de 60, Van Dijk e os membros do “Instituut Voor Doven In Sint
Michielsgestel, Teh Netherlands” desenvolveram a abordagem coativa de atendi-
mento ao aluno com surdocegueira ou com multipla deficiéncia sensorial. A pro-
posta parte do principio da relacdo afetiva, de proximidade e cumplicidade es-
tabelecida entre os envolvidos no processo educacional. Somente esta relacdo é
capaz de promover um ambiente no qual a crianga sentir-se-4 com uma margem
de seguranca para poder participar das atividades.

Valoriza-se o0 movimento com e sem apoio, organiza-se as atividades de
forma a evitar que os acontecimentos sejam sempre imprevisiveis para a crianca.
Para tanto, utiliza-se objetos de referéncia, por exemplo: pegar o boné e colocar
na cabeca da crianca para dizer que irdo sair. A realizacdo dessa a¢do varias vezes,
permitird a antecipacao do passeio.

Assim a compreensao da pessoa com surdocegueira esta baseada, inicial-
mente, na acdo motora e na manipulagao de objetos, naquilo que se pode fazer
com eles. O conceito é construido a partir da exploragdao do ambiente e dos objetos
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através da acdo mediada pelo adulto. Nesse processo, a pessoa mais experiente e
que passe mais tempo com a crianga, assumi duas func¢des basicas: 1) proporciona
pontos de referéncia; e, 2) estimula a crianca a comunicar-se e interagir com e no
ambiente. Para isto, é fundamental que se considere a zona de desenvolvimento
proximal da crianca e a estimule a participar de acdes colaborativas.

Assim sendo, a abordagem coativa ocorre mediante uma estimulacdo mul-
tissensorial que inclui, entre outras acdes, toques frequentes, tentativas de man-
ter contato visual (mesmo que a crianca seja cega, é importante desenvolver a
postura do globo ocular direcionado para o horizonte, evitando a postura do olhar
voltado para baixo), estimulacdo da participacdo em brincadeiras infantis, mobi-
lidade conjunta com o adulto, unido de atividades motoras entre o surdocego e
o mediador, uso constante de formas diversificadas de comunicacdo (fala, gesto,
contracdao ou relaxamento muscular, postura corporal, sinal, objetos, entonacao
verbal, expressao facial). Vale ressaltar que o uso apenas da fala e dos sinais ndo
sdo suficientes para promover a compreensao das informacdes veiculadas no am-
biente, faz-se necessario utilizar todos os recursos disponiveis e acessiveis no esta-
belecimento da interagao.

Durante o processo de trocas entre mediador e crianga vao se constituin-
do varios niveis de comunicagao, identificadas como: nutri¢do, ressonancia, movi-
mento coativo, referéncia, imitacdo e gesto natural. Estas fases constituem-se em
um processo dindmico de incorporacdo de estimulos sociais, podendo ser sequen-
ciais ou cumulativas. O objetivo delas é viabilizar condi¢cdes de aprendizagem de
um sistema de comunicacdo com vistas a ampliar a interacdo do surdocego com o
ambiente e atingir niveis mais elaborados de aprendizagem e desenvolvimento.

1.1 Nutrigao

O objetivo dessa fase é fazer com que a crianga permita e aceite o media-
dor, cooperando com as atividades propostas. A relacdo estabelecida precisa ser de
cumplicidade, de apego, de confianca entre as pessoas. A otimizacdo do desenvol-
vimento é aumentada segundo a extensdo em que cada participante envolve sen-
timentos mutuamente positivos, caso contrdrio, segundo Bronfenbrenner (1996,
p. 62) “[...] o potencial de desenvolvimento da diade é prejudicado na extensdao
de algum antagonismo mutuo, onde as pessoas desencorajam ou interferem nas
atividades”. Por isto a expectativa do adulto em rela¢do ao surdocego precisa ser
alta, pois este é o primeiro passo para a implementacdo da interacdo propiciadora
de condicdes adequadas ao seu desenvolvimento.

Ao descreverem o estabelecimento do vinculo emocional com o surdocego,
Mclnnes e Treffry (1997) afirmaram que a progressao da interacdo ocorre em oito
etapas: 1) resisténcia (por ser introvertida ou o inverso, hiperativa com condutas
de defesa tatil); 2) permite e admite; 3) colabora passivamente; 4) demonstra pra-
zer e satisfacdo; 5) responde aos estimulos; 6) acompanha e orienta a interagao; 7)
imita condutas, agdes e movimentos vivenciados durante a atividade proposta; e,
8) inicia por si mesma a interagdo, tocando o outro e buscando ser tocado, recom-
pensa com um sorriso, uma vocalizagao. Todas as etapas tém em comum a mesma
base: cumplicidade afetiva.
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1.2 Ressonéancia

A ressonancia, termo emprestado da fisica, consiste na interacdo de pes-
soas que agem, se comunicam, se movimentam na mesma sintonia; em um dado
momento, a acao de cada um ird se unir a do outro, tornando-a complementar
e Unica. A forma do gesto corporal total parte do aluno influenciando e coorde-
nando as atividades do mediador e vice-versa, a distancia entre eles € minima ou
inexistente. Conforme destaca Cader-Nascimento e Costa (2007) o objetivo é ofe-
recer situagdes de interagdo que, apoiadas no movimento corporal e no contexto,
facilitem a negociacao de significados e introduzam modalidades alternativas de
comunicacdo ndo verbal, fazendo com que o surdocego perceba a influéncia e os
efeitos de seus movimentos no corpo do outro.

1.3 Movimento coativo

O movimento coativo caracteriza-se pela ampliacdo comunicativa entre
o mediador e a crianca. As acles sdo realizadas em parceria, através do contato
lado a lado, mdo sobre mao e aos poucos aumenta a distancia fisica entre os par-
ticipantes. Visa ampliar a acdo motora da crianga através do espaco, provocando
o desenvolvimento da habilidade de antecipacdo dos acontecimentos em uma
area determinada.

Por meio do contato de mao sobre mao o mediador podera introduzir a lei-
tura de histérias infantis, com desenhos em alto relevo e texto no sistema Braille.
Essa atividade proporciona ao surdocego o contato com o material de leitura ainda
no programa de estimulacdo precoce e na educacdo infantil. Outra possibilidade
é a viabilizacdo da exploracdo de novos objetos concretos e de novas situagdes
conforme mostra a figura 1.

Figura 1 — Exemplo de movimento coativo. Fonte: Cader-Nascimento (2004)

A Figura 1 exemplifica a situacdo do movimento coativo, no qual o media-
dor e a aluna surdacega total, pré-linguistica, buscam conhecer os objetos que
existem na sala de estimulacdo sensorial através do movimento corporal total
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(andar). Para que a aluna interessasse em descobrir esses objetos foi necessario
o papel ativo do mediador em proporcionar segurancga para a exploracao da nova
situacdo. Em geral, é importante que na descoberta de novos espacos o media-
dor esteja na frente do surdocego, pois ele representa a seguranga e o0 apoio
diante do novo.

1.4 Objeto de referéncia

O objetivo da utilizacdo do objeto de referéncia é orientar a percepcao
da crianga para a relagdo entre o objeto e uma atividade. Antes da realizagdo de
qualquer tarefa é apresentado seu objeto indicativo. A repeticdo da correspon-
déncia objeto - contexto viabilizara que, futuramente, a crianca possa antecipar
0 que se seguird em funcdo da presenca do objeto. Assim, pegar um sabonete
podera antecipar a atividade de lavar as maos; pegar um lapis poderd indicar
uma atividade com papel; uma colher, a hora da merenda e a mochila a hora de
voltar para casa. Para tanto, é importante que os objetos utilizados, reduzidos ou
simplificados, retenham uma equivaléncia simbdlica com o real e com o que serd
desenvolvido.

Os objetos precisam ser planejados, selecionados, confeccionados e or-
ganizados segundo a necessidade de cada situacdo de aprendizagem, bem como
deve-se considerar como principio a articulacdo de estimulos visuais e tateis. Em
geral a utilizacdo de objetos de referéncia possibilita:

a) explorar conteludos da pré-escola e habilidades sociais (socializacdo);
b) desenvolver o sentido de busca e direcao;

c) ampliar a interacdo com espacos publicos diversos e com outras
pessoas, na medida em que desperta o interesse e a curiosidade dos
surdocegos;

d) maximizar a aprendizagem dos meios alternativos de comunicacdo;

e) estimular a leitura e escrita;

f) buscar novas informacées;

g) ensinar os conceitos bdsicos;

h) locomover e orientar-se no ambiente escolar, através de pistas tateis; e,

i) provocar situacdes de busca por informacgdes sobre os materiais apre-
sentados.

Os materiais podem variar desde a simples ficha com o nome do aluno e
do professor até o uso de objetos para identificar atividades ou ambientes. Alguns
modelos constam nas Figuras 2 a 6.
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a)

FATIMA | 6cm| gcm

‘ 34 cm ‘

b)

Figura 2 — Modelos de fichas de chamada em lixa na cor vermelha (a) e com botdes de
camisa na cor preta, sistema Braille (b). Fonte: Cader-Nascimento (2004).

a)
-
)
U]
b)

Figura 3 — Modelo de cartdo de parede (a) e de mesa (b). Fonte: Cader-Nascimento
(2004).
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Figura 4 — Fotografia da disposi¢cdo das caixas de memdria: rotina diaria. Essas caixas con-
tem os objetos de referéncia das atividades a serem desenvolvidas no dia, se-

gundo a sequéncia que serdo apresentadas aos alunos. Fonte: Cader-Nasci-
mento (2004).

LOMINGO

ISABADO!

Figura 5 — Fotografia das fichas 3D: rotina diaria. O lapis significava atividade na prépria
sala de aula; colher correspondia a hora da merenda; instrumento musical a
aula de musica; pedaco de toalha o momento da piscina; pincel aula de artes e
a panela aula de atividades de vida didria. Fonte: Cader-Nascimento (2004).

BANHEIRO FEMININO

Figura 6 — Modelo de cartdo tridimensionais de identificagdo de ambiente (CTIA). Nesse
caso, do banheiro, além do registro escrito (ampliado, no sistema Braille pa-
drdo e ampliado), Libras (sinal correspondente ao banheiro) ha o rolo de papel
higiénico em miniatura e a figura estilizada de uma menina com um lago na
cabeca. Vale destacar a importancia do contraste no cartdo de identificacao.
Fonte: Cader-Nascimento, (2004).
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Além desses recursos de baixo custo e elaborados de forma artesanal,
pode-se utilizar também materiais produzidos e comercializados por instituicdes
especializadas como o Laramara, situada em S3o Paulo (Bruno, 1997). Entre os
materiais constam:

a) larabraile (caixa portatil cujatampa é perfurada de acordo com a cela Braille,
permitindo representar letras e palavras através do encaixe de pinos);

b) brailex (placa de duratex perfurada de acordo com a cela Braille, com
pinos para encaixe);

c) gaveteiro alfabético (24 gavetas identificadas com as letras do alfabe-
to romano e do sistema Braille). Dentro das gavetas existem objetos
simples e de uso comum (cujo nome comeca com a letra destacada na
frente da gaveta);

d) numerito (dez gavetas, cada uma representando um numeral; na frente
das gavetas esta inscrito o nimero indo-arabico e em Braille, e dentro
encontram-se as quantidades indicadas);

e) caixinha de numeros (dez caixas identificadas com numeral de 1 a 10,
dentro contém objetos representando o numeral indicado).

Em funcdo de como evolui a compreensdo e o desenvolvimento da crian-
¢a, os objetos poderdo ser substituidos por desenhos em relevo, por fotografias
(quando o residuo visual permitir). Podera ser associada ao objeto sua represen-
tacdo simbdlica (a letra inicial ou o proprio nome do objeto, em escrita ampliada
e/ou no sistema Braille). Por fim, poder-se-a utilizar apenas o registro escrito da
atividade. Com isso, ampliam-se os recursos de comunicacdo, tornando o processo
de reconhecimento e representacdo das situacées mais abstrato e complexo.

1.5 Imitagao

A imitacdo visa estimular a crianca na realizacdo das atividades propostas,
através da criacdo, segundo suas possibilidades, dos movimentos e a¢ées realiza-
dos pelo mediador. Representa a continuagcdo do movimento coativo; no entanto,
€ mais rica, pois agora o aluno comeca a recriar os elementos simbdlicos assimi-
lados, a fim de conseguir a satisfacdo de suas necessidades. Vale ressaltar que
na imitacdo a crianca re-elabora de forma criativa a acdo apds demonstracao do
mediador acrescentando ou omitindo elementos, na presenca ou auséncia da si-
tuacdo, enquanto no movimento coativo a acdo é simultanea e ndo ha evocacao
de situacdes ja vivenciadas.

Cabera ao mediador motivar o processo de desenvolvimento da comunicagao,
mediante a interpretacdo das expressdes e dos movimentos do surdocego. Em geral,
esta interpretacdo precisa estar proxima ao seu sistema perceptivo, em muitos casos
0 processo se pauta na imitacdao de toda a situagdo com perguntas e respostas.

1.6 Gesto natural

O gesto natural representa uma manifestacdao da expressao corporal na
identificacdo de um objeto, pessoa ou situacdo. A crianga comeca a criar seus pro-
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prios gestos, de forma a conquistar o controle voluntdrio sobre seus movimentos,
transformando-os em instrumentos na interagdo com seu ambiente. Desta forma,
um gesto natural coincide com o significado que um certo objeto, situacdo, expe-
riéncia tem para a crianca em particular.

Assim, no ambito dos programas de atendimento educacional aos surdo-
cegos pré-linguisticos faz-se necessario focalizar os processos basicos de aprendi-
zagem com a finalidade de redimensionar o desenvolvimento das fungdes mentais
superiores. Para isso, a teoria de van Dijk (1968) constitui-se em um suporte tedrico
basico para a estimulagdao da aprendizagem e desenvolvimento da comunicacao,
desde que sejam consideradas suas particularidades. E importante ndo perder de
vista que qualquer deficiéncia influencia as relagGes interpessoais e exige a organi-
zacdo de novos padrées de interacdo social. Neste contexto, cabe ao professor “criar
situacoes favoraveis a aprendizagem dos alunos, ndo sé em diferentes areas do sa-
ber, mas também na construcio de modos de relacionamento” (FAVERO, 1995, p.
11). Isto é o mesmo que dizer que os processos mentais unicamente humanos sao
altamente influenciados pelos significados sdcio-culturais que os media.

2 Inclusao da pessoa surdacega na escola regular

No processo de escolarizacdo de alunos surdocegos é fundamental ter em
vista que as criangas que enxergam e ouvem constroem seu repertorio, a principio
por meio de informacdes imagéticas e em um segundo momento por conheci-
mentos da leitura e escrita de forma assistematica. Tudo ocorre em funcdo da au-
diéncia em que esta inserida. Assim, percebe o sentido e significado das pessoas,
coisas, situagoes.

No caso da pessoa com surdocegueira o acesso dependerd de um acom-
panhamento mais individualizado, pois a percep¢ao do mundo que a cerca estara
limitada ao que pode tocar. Sua experiéncia € muito particular e restrita ao que seu
parceiro de comunicacdo consegue lhe proporcionar. Assim, quando ha alteracdo
no processo de input verificamos a necessidade da adaptacdo dos recursos de lei-
tura e escrita (ampliado, contraste, sistema Braille e alto relevo) para viabilizar os
conceitos veiculados pelos signos. Essa adaptacao é a oportunidade que tem para
apreender os signos linguisticos, desde que além do material tenha uma pessoa
que ird realizar a mediagdo acerca dos significados sécio-culturais do recurso em
pauta. Ndo basta apenas ter o material adaptado, é fundamental ter o elemento
mediador das informacdes veiculadas pelo mesmo.

O professor na funcdo de mediador viabilizara ao aluno acompanhar o con-
teudo apresentado na lousa. A experiéncia da Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal (SEEDF) tém demonstrado a importancia do guia-intérprete, ou o
tutor, realizar o registro ampliado para que o surdocego acesse a informagao como
os demais alunos. Caso o aluno seja cego, tera o registro em Braille realizado pelo
guia-intérprete, juntamente com os comentarios sobre o tema, expressos na sua
forma de comunicacdo predominante.

Em relagdo ao relacionamento com os outros alunos se ndo vé e ndo escuta
e as vezes ndo anda, como ocorre a inclusdo?
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Temos um caso em Brasilia matriculado no 22 ano do ensino médio. Esse
aluno utiliza o alfabeto dos surdos digitado na palma da mao, ele é cego, cadei-
rante e surdo profundo. A alternativa que encontramos para estimular a intera¢ao
com os alunos da turma foi distribuir e estimular aprendizagem do alfabeto manu-
al dos surdos. Atualmente, os alunos sem deficiéncia conversam com o surdocego
utilizando esse recurso, os cegos se comunicam por meio do sistema Braille.

A experiéncia tem evidenciado que a interacdo com surdocegos pode ser
viabilizada por distintos recursos de comunicacdo. Entre eles podemos citar os siste-
matizados como: o sistema Braille tradicional (no papel) ou digital (realizado no cor-
po do surdocego — dedos, bracos, mdo ou outra parte sensivel do corpo, ver fig. 7),
Libras (em campo reduzido ou tatil), fala (ampliada ou proxima ao Aparelho de Am-
plificacdo Sonora Individual) ou escrita (no papel em contraste e ampliada, no corpo
do surdocego, no computador ou no Braille). Aliado a esses recursos de comunica-
¢do podem ser utilizados também: gestos naturais, objetos de referéncia, desenhos,
dramatizacdes, exemplificaces das situagdes, uso do olfato, tato como uma forma
de iniciar e manter o contato com o ambiente e a organizagao do mesmo.

Figura 7 — Sistema Braille digital, uma possibilidade de comunicagdo. Fonte: Cader-Nasci-
mento e Costa (2007).

A interacdo entre os alunos surdocegos e profissionais da area ocorre me-
diante o sistema de comunicac¢do pelo qual o aluno consegue maior autonomia
de participacdo efetiva, Assim, a Libras tatil é utilizada com uma aluna surdacega
total, pré-linguistica, matriculada na 62 série do ensino fundamental. A soletracdo
manual com um outro aluno surdocego total pds-linguistico, matriculado no ensi-
no médio. A experiéncia tem mostrado que apds a aquisicdo de um sistema de co-
municacdo e segundo as condi¢Ges apresentadas pelos surdocegos, eles poderdo
ser inseridos em determinados grupos de alunos surdos ou com deficiéncia visual.
O determinante desse novo espaco sera a modalidade de comunicacdo desenvol-
vida pelo surdocego.

Estudos desenvolvidos por Fremam (1990), Nunes (2005) apontam que ha
surdocegos que poderdo encontrar dificuldades em salas de atendimento sé para
cegos ou so para surdos. Necessitam de atendimento especifico, muitas vezes exclu-
sivo, na area de surdocegueira. Cada caso precisa ser considerado dentro de suas sin-
gularidades e as decisGes precisam ser tomadas em comunhdo com os interesses do
aluno, de sua familia e com base na visdo dos profissionais envolvidos no processo.
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No caso da inclusdo do surdocego na rede regular a Lei n. 10.098/2000,
artigo 18, garante que: “[...] o poder publico implementara a formacgdo de profis-
sionais intérpretes de escrita em braile, linguagem de sinais e de guias-intérpretes
[...]” para atender as especificidades de comunica¢do de alunos surdocegos ou
com outras dificuldades de expressdo e recepgao das informacgdes. De posse do
respaldo legal, é possivel junto as Secretarias de Educagdao Municipal ou Estadual,
reivindicar a presenca do professor na funcao de guia-intérprete. A presenca des-
se profissional serd a base para a inclusdao do surdocego, total ou parcial, na rede
regular. Quais as especificidades dessa fungdo no atendimento especializado no
ensino regular?

Dorado (2004) descreve que o guia-intérprete é um profissional que realiza
o intercdmbio do surdocego com seu ambiente, bem como estimula e viabiliza
sua participacdo nas situacdes do dia a dia. O papel desempenhado por este pro-
fissional consiste basicamente em ajudar o surdocego a superar as barreiras que
interferem no processo de comunicacao, orientacdo e mobilidade e no acesso as
informacgdes.

Em Brasilia, os professores que atuam na funcdo de guia-intérprete na rede
regular ou especial, com surdocego total ou parcial, necessitam dominar sistemas
alternativos de comunicacdo e adequa-los a situacdo do aluno, sorobd, notacdes
especificas do sistema Braille (caso atue com surdocegos no ensino médio), possuir
habilidades na leitura e escrita do sistema Braille, conhecer as técnicas de adaptacdo
de material de leitura (ampliacdo e alto-relevo). Aliado as competéncias técnicas, o
professor necessita ser antes de tudo uma pessoa com iniciativas, atitudes profissio-
nais adequadas exercendo-as segundo os principios éticos pertinentes a sua atua-
cdo (BRASIL, 2004). Desta forma, jamais podera tomar decisGes ou executar tarefas
para o surdocego, mas sim estimula-lo a tomar suas préprias decisdes e realizar suas
atividades de forma independente (com apoio de recursos e material adequado).
Dorado (2004, p. 2) salienta que o papel do guia-intérprete consiste em:

en proporcionar a la persona sordociega una imagen lo mas
completa posible de la situacién de interpretacion, a través de
la transmision de los distintos elementos que la componen, de
forma que la persona sordociega comprenda el contexto y se
encuentre en igualdad de condiciones con respecto al resto de
los interlocutores a la hora de participar, actuar o tomar decisio-
nes. Se trata, por una parte, de ser un canal «lingliistico» entre
personas que no comparten el mismo sistema de comunicacion,
ademads de conectar a la persona sordociega con su entorno, con
la realidad, es decir, ser sus ojos y sus oidos y ser un instrumento
en el proceso de promover la integracion e independencia de las
personas sordociegas.

Nos casos dos alunos surdos com retinose pigmentar (progndstico de per-
da progressiva da visdo), ou nos casos de cegueira com surdez progressiva, o guia-
intérprete deve viabilizar o contato entre pessoas com problemas semelhantes ou
com outros surdoscegos para que eles possam trocar experiéncias.

Exemplificando a importancia do contato entre pessoas com deficiéncias
semelhantes. Recentemente, em Brasilia, colocamos em contato dois surdoscegos
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pos-linguisticos. Ambos desenvolveram primeiro a cegueira depois o comprome-
timento auditivo, portanto utilizam a fala como recurso de comunicacao receptiva
e expressiva. A etiologia de um foi a Sindrome de Alstron (cego e surdez severa
com uso de Aparelho de Amplificacdo Sonora Individual — AASI) e do outro Artrite
Reumatodide Juvenil (cego, deficiéncia fisica — uso de cadeira de rodas — e surdez
severa e profunda, resistente ao uso do AASI). Durante a interacdo, o usuario do
AASI retirou um dos aparelhos e entregou na mao do colega, explicou sobre a
estrutura e funcionamento, em seguida, comentou sua experiéncia antes e apds
0 uso da prétese. O adolescente, aluno da 62 série, se convenceu da importancia
do AASI para suas atividades cotidianas. A partir deste encontro realizou todos os
procedimentos e, atualmente, faz uso do AASI. O que os médicos, otorrinolarin-
gologista, fonoaudidlogos, professores, guia-intérprete, familia, ndo conseguiram,
um individuo que vive a mesma situacao o fez.

Outra situagdo vivenciada recentemente foi descobrir um caminho para es-
timular um cego com surdez progressiva, aluno da 72 série do ensino fundamental,
usuario de AASI, a desenvolver outras formas de comunicacao receptiva. Neste
caso, promoveu-se o encontro desse aluno com uma surdacega total. Como o sis-
tema de comunicagdo entre a dupla era incompativel, foi necessaria a presenca do
guia-intérprete para viabilizar a interacdo. Este fato desencadeou no surdocego a
vontade de aprender a utilizar o alfabeto dactilolégico tatil para poder conversar
com a nova colega sem a presenca do guia-intérprete. Dessa forma, viabilizou-se o
terreno fértil para a introducado de sistemas alternativos de comunicacao recepti-
va, nesse caso, o alfabeto manual dos surdos realizado na palma da mao.

Um caso de deficiéncia multipla sensorial, cego, surdez severa, compro-
metimento no sistema vestibular e deficiéncia intelectual, aprendeu aos 40 anos
o “namoro das letras”. Através dessa estratégia a professora comecou a ensina-lo
o préprio nome, o nome dos componentes de sua familia (mde e irmas), letras,
silabas, palavras simples relacionadas aos objetos concretos, frases simples ex-
pressando ag¢des concretas vivenciadas pelo aluno, até a organizacdo de histérias
simples. Enfim, por meio do método sintético de alfabetizacdo o aluno comecou a
dominar algumas regras basicas do sistema de leitura e escrita.

Vygotsky (1991, p.45) ao discutir o processo de formacdo de conceitos des-
taca que “O material sensorial e a palavra sdo partes indispensdveis a formacado de
conceitos. O estudo isolado da palavra coloca o processo no plano puramente ver-
bal, que ndo é caracteristico do pensamento infantil.” O autor refere-se a formacao
de conceitos em condicdes de desenvolvimento sem alteracdes nos érgaos senso-
riais. Se a interacdo entre material sensorial e a palavra é essencial para criancgas
sem alteracgdOes sensoriais, se torna imprescindivel para aquela com alteracdes nos
sentidos distais.

Nos exemplos supramencionados a implementagdo das estratégias nao
consistiu em antecipar o sofrimento, o luto da familia e da pessoa surdacega ou,
ainda, em tirar-lhe as esperangas de continuar ouvindo ou enxergando, mas de
apresentar-lhes possibilidades e alternativas de adaptacdo a nova situagao. Estes
e outros exemplos mostram a importancia dos surdoscegos se encontrarem e tro-
carem experiéncias, no minimo saberem que ndo sdo os Unicos do mundo.
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No sentido de garantir a permanéncia do surdocego no contexto escolar e
seu acesso as informacgdes veiculadas no espaco institucional a SEEDF desenvolveu
em 2005, com vigéncia em 2006, um projeto piloto na drea da surdocegueira. Pro-
moveu a inclusdo de surdocegos em salas regulares, com a presencga do guia-intér-
prete. Duas escolas regulares situadas na regido do Plano Piloto, ambas do ensino
fundamental, receberam na sala regular alunos surdoscegos totais matriculados
na 32 e 72 série. Em 2007 o projeto foi ampliado para outras regides administrati-
vas do Distrito Federal: Ceilandia e Planaltina.

O atendimento do surdocego na rede regular vincula-se a estratégia de ma-
tricula, quando necessario solicita-se com antecedéncia a reduc¢dao do niumero de
alunos sem deficiéncia e a presenca do professor na funcdo de guia-intérprete.
Existem casos que o surdocego ndo necessita do guia-intérprete apenas do apoio
do intérprete e da sala de recurso. Outros casos demandam o atendimento do
guia-intérprete, bem como precisa ser inserido nos atendimentos complementa-
res de orientacdao e mobilidade e atividades de vida didria oferecidos pelos profis-
sionais da area de deficiéncia visual.

Quando o surdocego é incluido em uma sala com outros alunos surdos, a
sala de aula se configura com a atuacao de trés profissionais: o intérprete de Libras,
o professor-regente e o professor na funcao de guia-intérprete. As funcdes desen-
volvidas pelos profissionais sao distintas e complementares. Assim, o professor-
regente é responsavel por toda a turma, faz a exposicao dos conteudos, elabora as
atividades, corrige os exercicios de todos os alunos (surdos e surdocegos), realiza
o planejamento anual e diadrio das aulas com participacao do intérprete e guia-in-
térprete, planeja as avaliacGes e ministra aulas de refor¢o para os alunos ouvintes
com dificuldades de aprendizagem. Além destas funcdes, participa da elaboracao
dos relatérios dos alunos com necessidades especiais.

O intérprete é responsavel pela traducdo da fala para a Libras, pelo acom-
panhamento do processo de aprendizagem dos alunos surdos, elaborac¢ao de ati-
vidades complementares com o objetivo de reforcar o conteldo ou compatibilizar
os pré-requisitos destes alunos com o restante da turma, bem como ministra aulas
de reforco para surdos e, quando houver, para os surdoscegos parciais.

O guia-intérprete exerce a funcdo de tradutor da fala para Libras tatil, adap-
tacdo do material para o sistema Braille e para alto relevo, traducdo do sistema
Braille para tinta (impresso) para que a professora regente possa corrigir e acom-
panhar o desempenho do surdocego. Além destas funcdes, durante a producdo de
textos o guia-intérprete apresenta para o aluno possibilidades de temas a serem
desenvolvidos. Em seguida, conversa sobre o tema escolhido pelo surdocego com
vistas a elaborar e a organizar as ideias dos alunos sobre o tema em Libras. Pos-
teriormente, o aluno é estimulado a elaborar seu texto no sistema Braille. Além
desta postura, o guia-intérprete solicita que o surdocego explique determinados
conteudos (assuma a funcdo de ‘professor’). Essa pratica permite ao guia-intér-
prete ter uma nogdo do que o aluno pensa sobre o tema. Aliado a estas funcdes,
cabe ao guia-intérprete criar procedimentos de ensino que permitam ao surdoce-
go acessar a informacao, utilizando recursos ja consagrados no ensino de pessoas
so cegas, por exemplo, o uso do soroba para as atividades de matematica. As aulas
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de reforgo, o planejamento e sua execugao, bem como pensar estratégias diferen-
ciadas para suprir as necessidades educacionais, sao de responsabilidade do guia-
intérprete em parceria com o servico de itinerancia ou com outros profissionais
com mais experiéncia na area.

3 Concluindo

No caso da inclusdao de alunos cegossurdos, isto é, que perderam a visdo e
depois a audicdo, em geral ocorre em escolas com sala de recurso para deficiente
visual. Na sala de aula atuam o professor regente de cada disciplina e o guia-intér-
prete. Nesse caso, o guia-intérprete necessita conhecer e dominar formas alterna-
tivas de comunicacdo e o sistema Braille, se possivel com formagcdao complementar
em surdocegueira. Cabe a este profissional organizar os trabalhos do aluno surdo-
cego em tinta (impresso), adaptar as atividades para o sistema Braille e em alto
relevo, frequentar todas as aulas, mesmo na auséncia do surdocego e garantir que
os demais professores tenham acesso a produgao do aluno realizada no sistema
Braille. Outra peculiaridade deste trabalho consiste em registrar em tinta (impres-
so) as respostas orais realizadas pelo surdocego, ao final o guia-intérprete as |é
(utilizando o sistema de comunicacdo acessivel ao aluno), com vistas a confirmar a
fidedignidade das mesmas.

No caso da resolugdo de calculos de matematica, quando o aluno ndo pos-
sui habilidades motoras para utilizar o sorob3, ele realiza os calculos mentalmente.
O guia-intérprete realiza o registro das informacgdes no sistema Braille e no final
de cada etapa de raciocinio, passa a folha para que o surdocego leia a sequéncia
da atividade para ter condi¢des de continuar o calculo. Quando o surdocego total
consegue utilizar o sorob3, o guia-intérprete fica ao seu lado, porém é o aluno que
realiza o registro da informacgao no soroba e faz o registro no sistema Braille.

Nos dois casos citados, cabe ao guia-intérprete atuar com o surdocego
total, orienta-lo na locomocgao e orientacdo no espaco escolar, contribuir com o
professor-regente na organizagao dos materiais permanentes da sala de aula. O
guia-intérprete deve estar sempre ao lado do surdocego, orientando, interpretan-
do e explicando os conteudos e os acontecimentos do universo escolar através da
forma de comunicacdo acessivel ao aluno (Libras tatil, sistema Braille, fala, dacti-
lologia tatil etc).

Os resultados preliminares do projeto de inclusdo dos surdocegos na rede
regular tém evidenciado que a presenca do intérprete e do guia-intérprete tem
eliminado as barreiras pedagdgicas e de comunicacdo de surdos e surdoscegos e
assegurado a todos o direito a educagdo no mesmo espaco (turma) que os demais
educandos sem necessidades educacionais especiais.
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Capitulo 9

A producgao do fracasso escolar

Julia Cristina Coelho Ribeiro
Gabriela Mieto

Daniele Nunes Henrique Silva
Apresentagao

Neste capitulo discutiremos a producdo do fracasso escolar sob a perspec-
tiva de como a questdo das diferengas humanas repercutem sobre os processos
de avaliagdao do desempenho social e académico dos alunos. Para tanto, iniciamos
definindo as origens sociais do fenbmeno em questdo, a fim de que possamos
compreender, posteriormente, como a medicalizacdo do fracasso escolar ocor-
re. Em seguida, avangamos para o estudo das concepgdes sobre funcionamento
psiquico e processos de ensino-aprendizagem, tendo em vista a necessidade de
aprofundar a discussdo em torno das relagdes existentes entre tais concepcdes e
a producdo do fracasso escolar, bem como as suas implicagdes para a intervencao
pedagdgica. Por fim, propomos uma discussao acerca da importancia da zona de
desenvolvimento proximal para o processo de intervencao pedagdgica e supera-
¢do do fracasso escolar, tentando compreender como o ensino dialdgico pode nos
fornecer ferramentas importantes no sentido da ressignificacdo do papel da escola
frente as demandas sociais de produgdo de conhecimentos.

1 Diferengas humanas na escola — As origens sociais do fra-
casso escolar

E cada vez maior o nimero de criancas encaminhadas as equipes de diag-
nostico psicopedagdgico como consequéncia de sua suposta inadequacdo as de-
mandas de aprendizagem impostas pela escola.

Com frequéncia sdo atribuidas as criancgas que apresentam dificuldades de
aprendizagem o rétulo de deficientes intelectuais, sem, ao menos, serem conside-
rados os problemas estruturais existentes no préprio contexto escolar.

Bruner (2001) afirma que as praticas nas salas de aula baseiam-se em um
conjunto de crencas populares sobre as mentes dos alunos. O autor admite que as
pedagogias populares refletem uma série de pressupostos — de origem cientifica,
ou ndo — o0s quais necessitam ser explicitados e reexaminados, ja que algumas
dessas concepgdes tém funcionado inadvertidamente contra o processo de desen-
volvimento dos alunos.
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O autor faz uma critica ao modelo educacional baseado exclusivamente
na transmissao de conhecimentos. Modelo em que o professor exerce um papel
centralizador, no sentido de deter o monopdlio do conhecimento, dentro da tarefa
de “transmitir” um conteldo escolar qualquer. Para ele, “os sistemas educacionais
sdo, em si, altamente institucionalizados sob o dominio de seus préprios valores.
Os educadores tém suas proprias visoes, geralmente bem embasadas, sobre como
cultivar e como ‘dar nota’ a mente humana” (BRUNER, 2001, p. 38).

Diante do exposto, é possivel verificar que a pratica pedagdgica resulta de
um paradoxo dificil de ser articulado em termos da melhoria da qualidade do en-
sino, visando a superacao do fracasso escolar, pois ao mesmo tempo em que lanca
seus pilares no principio da igualdade entre os homens, comete alguns equivocos
no que diz respeito ao fato de agrupar os alunos em classes homogéneas e, por
meio da afericdo quantitativa de desempenho, tornar explicita as desigualdades
e diferengas num processo em que todos os alunos sdo submetidos aos mesmos
instrumentos de avaliagdo (CARMO, 2001).

Uma das explicagOes para tal fendmeno reside no fato de a escola ndo estar
preparada para lidar com a diferenca, ja que se pauta na formacgao de agrupamen-
tos homogéneos, padronizados, nos quais o comportamento tido como “desvian-
te” é desqualificado, imputando ao sujeito considerado deficiente a inteira res-
ponsabilidade pelo seu fracasso. Patto (2000) afirma que “esta divisdao de alunos
em busca da homogeneidade é iluséria e perigosa, pois é estigmatizante e mais
impeditiva do que benéfica a progressao escolar” (p. 211).

Além disso, observa-se que a noc¢do de fracasso é incorporado o discurso
médico-prescritivo, bastante compativel com a ideia de eugenia, preconizada por
uma espécie de “selecdo natural,” na qual, supostamente, se daria por meio da
prevaléncia dos mais aptos, num mundo pretensamente igualitario, tal qual apre-
goado pela corrente do Darwinismo Social (PATTO, 2000).

A énfase no padrao de normalidade é, via de regra, o critério para a ado-
¢do de medidas excludentes, legitimadas por instrumentos de avaliagdao que qua-
se nada tém a informar sobre o verdadeiro potencial dos sujeitos considerados
“anormais,” ja que sdo produzidos com base em categorias quantitativas de aferi-
¢do de desempenho.

Acredita-se que toda essa problematica ndo seja uma prerrogativa exclusiva
da escola, uma vez que a escola é também o reflexo das concepgdes subjacentes
gue permeiam o universo simbdlico da sociedade na perspectiva das elaboracdes
produzidas pelo senso comum e também pelo saber cientifico. E, todavia, na esco-
la que tais concepcdes se concretizam e sdo encaminhadas por praticas fossilizado-
ras da inteligéncia (VIGOTSKI, 1995), rumo a exclusdo escolar e social.

O numero elevado de criancas que enfrentam esse estigma talvez possa ser
explicado em razao de boa parte da sociedade ainda ndo ter atentado para o fato
de as diferencas humanas se configurarem como algo que é superior a um mero
defeito de ordem bioldgica, uma vez que se constituem tdo somente em razdo de
um status quo historicamente produzido (OMOTE, 1986), isto é, em func¢do da re-
percussao social causada pela ideia do diferente, do desviante a norma.
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Atualmente, a tendéncia prescritiva e de rotulagem advinda da necessidade
de se oferecer um diagndstico com base no coeficiente de inteligéncia ainda insiste
em prevalecer sobre as contingéncias sociais e econdmicas as quais interferem sig-
nificativamente sobre o processo de avaliagao. A questdo do fracasso escolar, por
vezes, acaba condenando diversas criancas a carregarem o rétulo de deficientes
intelectuais circunstanciais, isto é, aqueles que representam um desafio a com-
peténcia escolar e que ndo conseguem alcancar as metas culturais ditadas pelo
modelo elitista, urbano e pds-industrial de nossas instituicdes académicas.

A solucdao mais cOmoda acaba sendo situar toda essa problematica no pré-
prio sujeito, ao invés de se tentar alcancar as mesmas metas a partir da oferta de
andaimes (WOOD; BRUNER; ROSS, 1976), ou pistas de contextualizacdo (BORTO-
NI-RICARDO; SOUSA, 2007), ao desencadear zonas proximais de desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2001), isto é, promovendo-se mudancgas no contexto escolar de modo
a contemplar a diversidade social, conforme aprofundaremos mais adiante. Com
relacdo a esse aspecto, percebe-se que, com maior frequéncia, as criangas menos
favorecidas economicamente é imputada a condenacdo, como reflexo de nosso
sistema excludente de organizagao social.

O problema, entdo, ndo estd no fato de que essas criangas passem por um
processo de “privacdo cultural”, ja que é notdrio o fato de que pessoas advindas de
camadas sociais menos favorecidas economicamente também sdo capazes de pro-
duzir cultura. O problema é que o nosso modelo educacional firma-se com base
nas exigéncias sociais do grupo hegemonico, o mesmo que condena ao fracasso e
a consequente exclusdo social todos aqueles que, de uma forma ou de outra, ndo
atendem as expectativas do referido grupo.

Diante do exposto, o grupo hegemonico, na tentativa de realizar uma es-
pécie de “higienizacdo” escolar, acaba por recorrer a medicaliza¢cdo da educacdo
como se tal procedimento fosse capaz de reduzir as desigualdades sociais e o pré-
prio fracasso de diversas criangas consideradas diferentes na escola. Esse aspecto
serd discutido no tdpico a seguir.

1.1 A medicalizag¢ao do fracasso escolar

Expressoes do tipo “disritmia,” “dislexia,” ou ainda, “disfuncao cerebral mi-
nima,” “hiperatividade” e “deficiéncia mental leve” sdao enunciados que fizeram
e ainda fazem parte do cotidiano escolar, ou pelo menos, do repertério daqueles
gue se julgam conhecedores das “patologias” que afetam a aprendizagem dos alu-
nos, principalmente os economicamente menos favorecidos.

O que ainda é pouco difundido, é que tais expressdes podem estar dis-
simulando a realidade escolar. Uma realidade que se configura a partir da apro-
priacdo do linguajar médico com vistas a justificar o fracasso escolar dos alunos.
Isso significa, mais uma vez, situar no outro a responsabilidade por sua suposta
incompeténcia, tendo como base as particularidades organicas do sujeito, ja que
admitir suas prdprias falhas é, para a escola e seu conjunto de atores, algo ainda
ndo permeavel. Os professores, em geral, ndo toleram a ideia de fracasso profis-
sional, talvez por isso seja facil aceitarem a faldcia de que algumas criancas nao
conseguem aprender (BARBOSA, 2000).
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E muito comum ouvir no discurso de professores enuncia¢des do tipo: “Eu
ensinei, fiz a minha parte, a maioria entendeu, se alguém néo entendeu, o pro-
blema é dele!” Ou ainda: “Preciso encaminhar Fulano de Tal para o diagndstico
porque ele ndo aprende, deve ter algum problema mental.” Com base nessa logica,
uma quantidade espantosa de diagndsticos tem sido produzida no contexto esco-
lar, com vistas a fornecer subsidios pretensamente cientificos para dar encaminha-
mento ao processo de exclusdo, valorizando especificamente os mecanismos bio-
I6gicos do processo de aprendizagem, ao mesmo tempo em que se minimizam os
fatores sociais e pedagdgicos (WERNER, 2000). Ou seja, a despeito das politicas e
programas de inclusao, o sistema escolar ainda tende a configurar-se com base em
um modelo excludente, centrando-se na separa¢ao de “doentes” e “saudaveis”;
“competentes” e “incompetentes”: na rotulagem.

A aplicacdo de rétulos de origem médica, que sdo constantemente empre-
gados para designar o suposto fracasso de diversas criangas no contexto escolar,
acaba ndo permitindo que se leve em conta os outros elementos da questdo, di-
retamente relacionados as condi¢des sociais em que tal fracasso venha a ser pro-
duzido. O acolhimento do discurso médico-biolégico na pratica educativa resulta,
portanto, na criacdo de artificios que, por sua vez, tendem a mascarar a ineficién-
cia da prdpria sociedade em oferecer propostas adequadas de encaminhamento
escolar para as pessoas consideradas diferentes.

O termo medicalizacdo em educacdo é, segundo Werner (2000), uma re-
feréncia a utilizacdo, no contexto escolar, “de explicacdes e modelos biologizantes
para abordar fendmenos sociais complexos, tais como Drogas, Sexualidade e o Fra-
casso Escolar” (p. 45). O autor afirma que “por essa concepcdo, quando o aluno
ndo aprende, o problema estaria relacionado a um defeito no corpo, provavelmen-
te no cérebro, seja por desnutricdo, retardo mental congénito, lesdo neuroldgica
ocorrida no parto etc” (p. 24).

Em outras concepcgOes, ainda, as explicacbes sdo construidas ndo ape-
nas com base no “defeito de fabricacdo”, mas no conceito de maturacdo. Nessa
perspectiva, segundo Werner (2000), “ndo é apenas um pedaco do individuo que
esta defeituoso, mas o individuo como um todo é que é fragil e incompetente” (p.
26). As justificativas, nesse caso, repousam sobre a argumentacdo da imaturidade
emocional e intelectual que, por sua vez, estariam retardando as mudangas nas
estruturas psiquicas das criancas.

De acordo com Werner (2000), a relagdo fracasso escolar/doenca é algo
gue permeia o discurso tanto de profissionais da educacdao quanto os da saude.
Tais formas de argumentagdo parecem se intensificar quanto menor for o poder
aquisitivo do sujeito vitima do fracasso. Patto (2000) afirma ser possivel que “a
popularizacdo das no¢des médicas que continha Jeca Tatuzinho (personagem da li-
teratura brasileira criado por Monteiro Lobato) tenha contribuido para a cristaliza-
¢do do mito da indoléncia das populagdes rurais e, por extensao, dos contingentes
populacionais mais pobres das grandes cidades” (p. 76).

Observe o seguinte argumento apresentado por um professor da rede pu-
blica de ensino do Distrito Federal, cuja interpretacao reforca as consideracdes de
Patto (2000). O professor desconfia da quantidade de diagndsticos que é produzi-
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da, quanto mais industrial e urbana for a localizagdo da escola, conforme ressalta-
do no turno abaixo:

[...] eu fico assim preocupado. Nos temos varios alunos nessa
situacdo. A historia de Sdo Jodo da Alianca: como |a ndo tem
diagndstico [equipe de], todo mundo se alfabetiza. E um nime-
ro muito pequeno que nao se alfabetiza. E ai aqui no DF tem
esse tanto de aluno com deficiéncia! Eu fico assustado com a
qguantidade de menino ‘DM’, vocé entendeu? (RIBEIRO, 2002,
p. 76).

Com base nas concep¢des acima descritas, muitas teorias foram elabora-
das e legitimadas no contexto escolar, tais como a teoria da diferenca, a teoria do
déficit e a teoria da privacao cultural, todas imbuidas de um discurso subjacente
atrelado a falsa nocdao de que as aptiddes e faculdades das classes trabalhadoras
seriam inferiores, como se seus integrantes tivessem uma vocacao “natural” para
o trabalho bragal (PATTO, 2000).

Quanto as justificativas para as queixas escolares em relacdo ao desem-
penho dos alunos, Werner (2000) aponta trés tipos de explicagdes mais comuns,
presentes na argumentagao dos professores:

1. As que culpabilizam a familia e sua estrutura.
2. Aquelas relacionadas a privagao cultural e;

3. Por fim, aquelas que focalizam o problema, situando-o em
relacdo ao fracasso escolar, conforme podemos verificar nas
enunciagdes a seguir, produzidas por professores e descritas
por Ribeiro (2002):

P1: “Eu acho que é assim; E bem mais lento, é uma coisa
mais devagar, principalmente por isso: Ela ndo tem em
casa... Infelizmente..., a familia nGo auxilia, ndo acom-
panha, ndo trabalha com ela...” (p.75).

P2: “O problema mesmo é dentro de casa, ndo tem cultura.
Ndo tem aquela coisa toda de estimulo. Toda aquela cul-
tura em casa, né, entdo hd uma dificuldade maior, né”

(p. 75).

P3: “Parece assim, né, que DM (deficiéncia mental) é justifi-
cativa pro fracasso, vocé entendeu? E a ultima palavra
pra dizer pro pai, pra dizer pra ele assim: ‘O, seu filho nédo
aprende porque ndo tem jeito. Ele ndo levou uma panca-
da no cérebro, ndo? Deve ter levado. E a justificativa pro
fracasso escolar” (p. 75).

Dos trés professores, o que se revela mais permedvel as novas abordagens
em educacdo é P3, pois reconhece a falha da escola, ndo culpabilizando a familia
ou a privacao cultural pelo desempenho aguém do esperado por parte do aluno.
P3 compreende que diante da necessidade de se dar uma satisfacdao para a familia
guanto ao fracasso escolar de seu filho, a escola acaba atribuindo-lhe causas orga-
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nicas ou ambientais, sem, contudo, reconhecer o seu préprio fracasso enquanto
instituicao de ensino.

P1 e P2, no entanto, ainda apoiam-se em processos de culpabilizacdo, ora
para a estrutura familiar, ora para a falacia de que os pobres ndo possuem cultura,
como se s6 o modelo hegemonico, reproduzido pela escola, fosse o Unico valido na
compreensdo dos processos de mudanca na vida do sujeito.

Em relacdo ao nivel socioecondmico, tanto Patto (2000), quanto Werner
(2000) admitem a alta frequéncia com que tais mecanismos, escamoteadores da
exclusdo social sdo utilizados no contexto escolar. As explicacdes para o fracasso,
nesse caso, assumem conotacdes diferenciadas dependendo da camada social na
gual ele venha a ocorrer. Tunes (1992) também concorda com o fato de o nivel
socioecondmico poder influenciar negativamente sobre o processo de avaliacdo,
distorcendo a realidade, isto &, as verdadeiras competéncias do sujeito. Uma das
explicacdes para esse fenOmeno pode estar residindo no fato de que:

a crianca das classes populares, por exemplo, traz para a escola
seus padrdes culturais e lingliisticos, a escola, no entanto, traba-
Iha com padrdes pautados pela cultura da classe média; ao nao
conseguir interagir e se comunicar adequadamente com esse
aluno acabam por dificultar-lhe o acesso aos conhecimentos es-
colares, produzindo o fendmeno do fracasso escolar (WERNER,
2000, p. 82).

Para reverter esse quadro de exclusdao, Werner (2000) propde, em primeiro
lugar, que ultrapassemos tanto a medicalizacdo da educagdo, quanto a pedago-
gizacdo da salide, ambas as abordagens advindas da mesma matriz conceitual. E
necessario, segundo Werner (2000), uma reformula¢gdo no modo de operar o bi-
némio Educacgdo/Saude. O autor defende que “é preciso identificar as explicacoes
que fundamentam os falsos diagndsticos que excluem o aluno da escola, além de
culpabilizar a crianga e a familia pelo fracasso escolar” (2000, p. 53).

Werner (2000) afirma que muitos diagndsticos equivocados tém sido pro-
duzidos em detrimento de sua vinculacdo a uma concep¢dao de mundo que ndo
leva em conta os fatores sociais que produzem o fracasso escolar. Ele exemplifica
gue “a falta de atencdo numa sala de aula, antes de ser uma incapacidade da crian-
¢a para manter atengao, pode significar uma falta de motivagao decorrente de
inumeros fatores, entre os quais propostas pedagdgicas inadequadas” (p. 57).

Assim como Patto (2000), Werner (2000) também acredita que o fracasso
escolar esteja intimamente relacionado a reproducdo, no plano escolar, da seleti-
vidade imposta pelo modelo econémico e social, sendo comum deslocar-se esse
problema do plano social para o plano de uma patologia individual.

Em seu estudo sobre as concepc¢bes subjacentes ao fendmeno do fracasso
escolar, Patto (2000) faz mencdo ao caso de uma crianca considerada portadora
de disturbios de ordem psicomotora, a partir de avaliacdo diagndstica em contex-
to artificial e descontextualizado. No entanto, ao investigar profundamente o con-
texto da interacdo dessa mesma crianca em atividades cotidianas, a autora julgou
o diagnostico um equivoco, na medida em que se a crianga envolvida brincava
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em sua comunidade, por exemplo, de construir e empinar pipas demonstrando
consideravel destreza: ora, se uma crianca em seu contexto cotidiano desenvolve
certas atividades motoras com eficiéncia, isto ndo seria uma prova de sua compe-
téncia psicomotora?

Ainda discutindo diagndstico, Moysés e Collares (1997), numa critica ao
modelo quantitativo de aferi¢ao da inteligéncia, concluem sobre a impossibilidade
de se medir o potencial de qualquer sujeito, seja ele de desenvolvimento tipico e
ou atipico. As autoras argumentam que o que se apresenta no momento da avalia-
cdo é apenas a expressao do potencial do sujeito em meio ao ambiente histérico-
cultural constituido. Dai o fato de acreditarmos na necessidade de uma avaliagao
de carater qualitativo, de preferéncia em contexto naturalistico, ou seja, no local
onde ocorrem as interacdes. Nesse caso, Moysés e Collares (1997) sugerem que:

[...] é preciso olhar. Olhar o que a crianca sabe, o que ela tem, o
que ela pode, o que ela gosta. Ndo se propde nenhuma tarefa
previamente definida, ndo se pergunta se sabe fazer determi-
nada coisa, mesmo que seja empinar pipa ou jogar bolinha de
gude. Pergunta-se o que ela sabe fazer. E, a partir dai, o profis-
sional busca, nestas atividades, nas expressdes que ela ja ad-
quiriu, o que subsidia e permite estas expressdes. Ao invés de
a crianga se adequar ao que o profissional sabe perguntar, este
€ quem deverd se adequar as suas expressoes, a seus valores, a
seus gostos. (p. 15).

Faz-se pertinente ressaltar, no entanto, que esse é apenas o primeiro passo
para se investigar a expressao do potencial de uma pessoa, pois ha que se conside-
rar outros niveis de intervencao que caminhem ndo sé no sentido de um desenvol-
vimento real, como também para a possibilidade de se fazer avancgar os processos
de desenvolvimento através do desencadeamento de zonas de desenvolvimento
proximais (VIGOSTSKI, 2001), conforme aprofundaremos mais adiante.

Sobre esse aspecto, Vigotski (2001) argumenta que toda avaliacdo deve
ter um carater dinamico, voltado para uma analise prospectiva das possibilida-
des de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, ao invés de se caracterizar
como uma mera retrospectiva da aprendizagem alcancada (ou ndo alcangada) por
ela. Um bom diagndstico, assim como uma boa aula, ndo estariam, desse modo,
centrados nem na figura do professor, nem na figura do aluno, mas na dimensao
dialdgica existente no processo de significagdo das metas culturais, no momento
da producdo do conhecimento, isto é, no contexto da interacdo (Bakhtin, 1999).
No tdpico a seguir, abordaremos as concepc¢des dos professores sobre o funciona-
mento psiquico e suas relagdes com o conceito de fracasso escolar, bem como as
implicacdes desse conceito para a intervencdo pedagdgica.

2 Concepgodes sobre o Funcionamento Psiquico e Fracasso
Escolar — Implicagdes para a Intervengao Pedagoégica

De acordo com Bruner (2001), existem pelo menos quatro teorias da men-
te, isto é, modelos interpretativos acerca do funcionamento psiquico dos apren-
dizes, que tem prevalecido no debate educacional e que, por conseguinte, tém
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enfatizado diferentes objetivos e praticas pedagdgicas. O autor sugere que exami-
nemos cada uma dessas concepgdes a fim de avaliarmos suas implicacdes para a
aprendizagem e para o ensino.

A primeira concepcdo diz respeito ao que Bruner (2001) considera como
sendo enxergar as criangas como aprendizes por imitagdo, a partir do pressuposto
subjacente de que a competéncia humana consiste exclusivamente em talentos,
em capacidades ou habilidades, e ndo em conhecimento e em compreensao: “O
conhecimento ‘cresce como os habitos’ e ndo estd ligado nem a teoria, nem a ne-
gociacdo ou argumento” (2001, p. 60).

A segunda concepgao, apresentada por Bruner (2001), considera as crian-
¢as como se estas aprendessem a partir da exposi¢céo diddtica. Nessa concepgao,
o conhecimento deve simplesmente ser consultado ou escutado, dentro de uma
pratica centralizadora e “objetiva” do professor em meio a transmissao dos conte-
udos académicos. As implicacdes educacionais subjacentes a essa concepcao re-
sultam na ideia de que a mente do aprendiz se apresenta como uma tdbula rasa.

A terceira concepgao volta-se para a capacidade epistemoldgica do sujeito,
na medida em que considera as criangas como seres pensantes. O professor, nessa
visdo, preocupa-se em entender o que a crianga pensa e como ela constréi o seu
processo de raciocinio.

Entendemos que as implicagdes subjacentes a essa concepgao sobre a pra-
tica educativa giram em torno do fato de que, se localizarmos exclusivamente no
sujeito a capacidade de acesso ao conhecimento, corremos o risco de subestimar
a importancia do conhecimento acumulado no passado e, além disso, tendermos
a culpabilizar a crianga por sua suposta imaturidade intelectual, quando o conhe-
cimento esperado pela escola nao for alcancado.

Para Bruner (2001), trata-se de uma concepc¢ao internalista voltada para a
ideia de que os adultos fazem presuncdes a respeito de até onde a crianga pode
ir, do ponto de vista de sua maturidade ou imaturidade intelectual. As implicacdes
desse tipo de concepc¢do para a pratica pedagdégica podem resultar num certo es-
tado de espera por parte do professor, até que o aluno tenha desenvolvido algu-
mas capacidades que, por sua vez, lhe possibilitem a aprendizagem dos contetdos
escolares. Uma abordagem maturacionista e, portanto, aprioristica em relagdo ao
processo de producdo de conhecimentos.

A guarta concepcdo, por seu turno, considera que o ensino deveria ajudar
as criangas a compreenderem a distingdo entre o conhecimento pessoal, por um
lado, e o que é considerado ‘conhecido’ pela cultura, por outro. (BRUNER, 2001).
Volta-se para a perspectiva de um ensino dialégico (ALEXANDER, 2005), em que as
praticas de scaffolding (WOOD; BRUNER; ROSS, 1976), ou andaimagem (BORTONI-
RICARDO; SOUSA, 2007), conforme explicaremos mais adiante — ou ainda, aquelas
gue se dirigem para a oferta de apoios por meio da atuacdo na zona de desen-
volvimento proximal (VIGOTSKI, 2001), destacam-se como recursos de mediacdo,
capazes de promover a aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos.

Werner (2000) coloca-se a favor de concep¢des voltadas para explicar o
carater subjetivo da consciéncia humana que, por sua vez, se constitui em meio ao
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ambiente histdrico-cultural. Sendo assim, é por meio da negociacao de significa-
dos que ocorre entre os sujeitos e o objeto do conhecimento que é possivel me-
diar o desenvolvimento humano, negando, portanto, a abordagem simplista em
torno de condicionamentos. O autor chama a nossa atencao para duas formas po-
larizadoras e, consequentemente, equivocadas de se interpretar o funcionamento
psicoldgico, as quais ele denominou como concep¢des mecanicistas de um lado, e
organicistas, de outro.

Werner (2000) afirma que é possivel identificar a presenca de concepcgdes
mecanicistas em analogias cotidianas do tipo: “O cérebro funciona como um com-
putador, esse menino parece que tem um parafuso solto; essa menina é elétrica”
(p. 64), conforme podemos verificar na enunciacdo a seguir:

Parece que eles queimam o fusivel de vez em quando. T4 legal-
zinho, dai a pouco... [...] Ndo tem aquela coisa assim do carro
guando ta com a engrenagem quebrada? Entdo é assim: parece
que ele roda normalmente, ai quando chega naquela engrena-
gem quebrada, ele da aquele tchazinho (RIBEIRO, 2002, p. 79).

O maior equivoco dessa concepcdo é que a visdo de homem enquanto ma-
qguina ndo leva em conta a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. De
acordo com Werner (2000), ao atentar apenas para o comportamento observavel,
o professor deixa de considerar aspectos como motivacdo, envolvimento e até a
gualidade de sua propria aula naquele dia, preferindo fazer do aluno o depositario
das falhas “mecéanicas” em seu modo de funcionamento psiquico.

Werner (2000) faz uma critica ao modelo mecanicista de aprendizagem e
desenvolvimento, no qual a representacdo do aluno ndo passa de uma maquina,
um robo a ser treinado, condicionado pela figura autoritaria do professor, sem
que se leve em conta o “sujeito social, constituido intrinsecamente por rela¢des
sociais, culturais e histéricas” (p. 77).

Na concepg¢do mecanicista, Werner (2000) admite que a visdo de que o
homem é uma maquina, que responde a estimulos exteriores, é a marca distintiva
em relagao aos processos de aprendizagem e desenvolvimento. Ao considerar essa
relacdo, a ideia da “tdbula rasa” acaba por ser retomada em meio a possibilidade
de o sujeito ser concebido como alguém passivo ou, no maximo, reativo diante do
conhecimento.

Werner (2000) destaca o encaminhamento da Educagao, de um modo ge-
ral, como sendo muito influenciada por essa concep¢do, na medida em que as
praticas pedagdégicas acabam girando em torno de habilidades e comportamen-
tos esperados, favorecendo, com isso, os processos de culpabilizacdo, caso o “su-
jeito ndo reaja ou responda as expectativas condicionadas dos adultos” (p. 70).
Nesse processo, o sujeito passa a ser visto enquanto “deficiente” na medida em
gue é considerado o culpado por ndo ter reproduzido o comportamento que lhe
foi solicitado.

Em outras formas de avaliagdo do funcionamento psiquico, as concepc¢des
podem se assentar no modelo organicista. Na concepgdo organicista, “a pratica
pedagogica fica submetida aos processos mentais ja consolidados, adaptando-se
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ao ritmo e aos niveis de desenvolvimento da crianga” (WERNER, 2000, p. 75), ao
passo que o enfoque deveria ser justamente o oposto, ou seja: a pratica pedagogi-
ca deveria considerar a aprendizagem como mola propulsora do desenvolvimento,
e ndo o contrario.

Esse mesmo fendmeno pode ser verificado por Ribeiro e Madeira (2000),
em pesquisa sobre desenvolvimento cognitivo e escola — compatibilidades e in-
compatibilidades. Esse estudo demonstrou que, de fato, hd uma prevaléncia de
explicacGes, por parte dos professores, sobre a ndo aprendizagem, tendo em vis-
ta a imaturidade emocional e/ou social de seus alunos, principalmente por par-
te daqueles que atuam na educacdo infantil. Sobre esse aspecto, Ribeiro (2002)
apresenta o relato, de uma mae sobre como uma professora avaliou o desenvol-
vimento de sua filha:

[...] Entdo um dia ela (a professora) chegou pra mim e falou as-
sim: “ A L é diferente. ‘A professora notou o que ela tinha, que
ela era diferente das outras criancgas. A professora falava e ela
nao sabia. Ai um dia ela falou assim pra mim: ‘Vocé sabe que a L
tem algum problema, que ela ndo consegue saber as cores das
coisas? Eu acho melhor vocé procurar um médico! Ela tem um
problema muito grande!” (p. 89).

Nesse turno de fala (RIBEIRO, 2002), observa-se, nitidamente, uma tenta-
tiva de a professora encobrir as falhas do processo educacional, medicalizando o
fracasso de sua aluna. A associac¢do deficiéncia/doenca também ¢é bastante evi-
dente, na medida em que a figura do médico aparece como autoridade em relacdao
aos problemas de aprendizagem da crianca. Assim, mais uma vez, o determinismo
bioldgico se sobrepde as repercussdes sociais da diferenca, como se fosse possivel
curar a suposta enfermidade do sujeito tdo somente a partir de medidas prescriti-
vas e de rotulagem.

Nota-se, nesse sentido, que se o funcionamento psiquico é concebido, por
exemplo, em torno da abordagem mecanicista/empirista/behaviorista (S-R), ou
mesmo em torno da abordagem aprioristica/organicista/maturacional/espontane-
ista, a ideia de um conhecimento que é produzido na intera¢do entre os sujeitos,
em atividades coletivas, continua a ser abdicada em nome de uma pratica edu-
cacional voltada tdo somente para o grau de eficiéncia ou deficiéncia intelectual,
situada no prdprio sujeito, e ndo para o nivel de assisténcia, adequada a uma in-
terpretacdo centrada nos limites e possibilidades de aprendizagem e desenvolvi-
mento de cada um de nés.

Entendemos que a adequacdo das propostas educativas deve girar em tor-
no da reestruturacdao dos meios mediacionais (VIGOTSKI, 1995) — uma pratica, em
seu sentido amplo, baseada em processos interativos pouco valorizados no con-
texto da escola tradicional.

O fato de o modelo da escola tradicional nao refletir sobre a importancia
da reestruturacdo dos meios mediacionais no espaco escolar — apoiando-se em
concepcdes biologizantes e tendo apenas a figura do professor como o centro do
processo educativo — pode contribuir para o desencadeamento dos processos de
exclusdo/segregacdo do aluno. Isso porque as concepc¢ées voltadas para a naturali-
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za¢ao do fendmeno do fracasso escolar tendem a reforgar as incapacidades do su-
jeito considerado “diferente/deficiente” em detrimento de suas potencialidades,
as quais poderiam estar sendo desenvolvidas por meio de propostas criativas — e,
portanto, ndo tradicionais de intervengao pedagdgicas.

A despeito da hegemonia do modelo médico-biolégico apropriado pelo
senso comum, refletido, também, nas concep¢des de alguns profissionais da area
de educacdo, a perspectiva histdrico-cultural de desenvolvimento humano (VI-
GOTSKI, 1996, 2001) propde o afastamento das abordagens culpabilizadoras do
sujeito (MIETO; BARBATO, 2009; RIBEIRO, 2002, 2006; RIBEIRO; BARBATO, 2004;
WERNER, 2000). Essa perspectiva defende um modelo social de negociacdo de
significados, rumo a producdo dialdgica de conhecimentos (ALEXANDER, 2005;
BAKHTIN, 1999), como forma de superagdo do fracasso escolar.

3 A importancia da zona de desenvolvimento proximal para
o processo de intervencao pedagogica e superagao do
fracasso escolar

O conceito de zona de desenvolvimento proximal, cunhado por Vigotski
(2001), pressupde o estabelecimento de relages de interdependéncia entre os
sujeitos. Tais relacdes se constituem a partir de um ponto de vista prospectivo:
partem daquilo que o sujeito na atualidade consegue realizar “com ajuda” de su-
jeitos mais experientes, até que esse processo de intera¢do possa favorecer o sur-
gimento mediado da zona de desenvolvimento real.

Na intervencdo de alguém mais experiente ou mais capaz de desempenhar
uma determinada tarefa, estd demonstrada a capacidade de o outro social intervir,
de algum modo, na producdo de conhecimentos por parte daqueles considerados
menos experientes. Para Bruner (2001), referir-se a algo com a intencdo de atrair
a atencdo de outro para esse algo, requer, mesmo em situa¢des mais simples do
cotidiano, alguma forma de negociacao.

Ressalta-se, por outro lado, que um processo de intera¢do calcado na di-
mensado da zona de desenvolvimento proximal ndo se articula, exclusivamente, em
termos de uma convergéncia de significados. Consideramos que as situacdes de
embate e divergéncia também podem oferecer proficuas oportunidades de desen-
volvimento. Isso porque, na concepcao de desenvolvimento que adotamos, ndo
cabe uma perspectiva evolutiva, que se apresenta em um sentido sempre ascen-
dente (ver ROSSETI-FERREIRA; AMORIM; SILVA; CARVALHO, 2004).

Nesse sentido, a visdo tradicional de que é somente pela cooperacdo e con-
vergéncia de significados que é possivel produzirem conhecimentos, é uma visao
focada apenas no aspecto da homogenia, sem considerar, no entanto, a for¢ca dos
momentos de crise na constituicdo das potencialidades humanas.

No contexto escolar, a introducdo do conflito como ferramenta de media-
¢do da aprendizagem, apresenta-se como uma forma eficaz de se problematizar a
acdo do aluno e de se introduzir a novidade. O conflito cumpre com uma funcao
dinamogénica (GALVAO, 1999), ou melhor, de desenvolvimento a partir da con-
frontacdo, dos momentos em que o sujeito se encontra diante do desafio, da crise
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e, consequentemente, da necessidade de encontrar uma solugdo para esse fato.
Introduzir o conflito, enquanto modo de intervengao pedagodgica, é uma forma de
se desencadear zonas de desenvolvimento proximais. Essa estratégia pedagogica
—se bem direcionada — pode vir a resultar em novas aprendizagens e, consequen-
temente, em novas possibilidades de desenvolvimento por parte dos educandos
de um modo geral.

Como vimos, o conceito de zona de desenvolvimento proximal é um con-
ceito em expansdo. Todavia, a questdo que se coloca no momento é a de que
algumas correntes vém se estruturando de acordo com as possibilidades de inter-
pretacdo que a categoria ZDP’ lhes oferece. O papel atribuido ao outro social, por
exemplo, ndo é idéntico para todas as postulacdes existentes. “As proposicdes vao
desde uma noc¢do de mera facilitacdo até a de uma estrita regulacao (pelo outro)”
(Gdes, 2001, p. 84), através da utilizacdo de estratégias pedagogicas que se diri-
gem para a apresentacdo de pistas ou indicadores relacionados ao conhecimento
gue se pretende produzir.

Godes (2001) propde uma revisdo critica de tais pressupostos, na medida
em que considera que essas formas de interpretacao da ZDP procuram explicar o
funcionamento intersubjetivo, sem levar em consideragao as situagdes de tensao
e elaboragbes multiplas que permeiam a atividade coletiva. Nesse caso, o outro
social é concebido apenas como “um participante que ajuda, partilha, guia, trans-
fere, controla etc (GOES, 2001, p.84).

Em oposicdo a essa abordagem, Gdoes (2001) afirma que “os processos in-
terpessoais abrangem diferentes possibilidades de ocorréncias, ndo envolvendo
apenas, ou predominantemente, momentos de ajuda” (p. 84-85) — ou seja —a pre-
valéncia de relagdes sociais harmoniosas durante todo o processo de producado de
conhecimentos. A autora faz uma critica aos modelos que tendem a colocar énfase
numa forma “bem comportada” (p. 85) de funcionamento intersubjetivo.

Isso implica na necessidade de o profissional de educagao saber atuar na
zona de desenvolvimento proximal da crianca, estabelecendo, com isso, um vincu-
lo que favoreca o aparecimento de atitudes de confianca e cooperacdo reciprocas.
Implica num processo de desencadear zonas de desenvolvimento, partindo-se,
inicialmente, da descoberta dos canais de acesso a essa mesma crianga, isto é, da-
quilo que a mobiliza, que a motiva, que é relevante para ela, com o intuito de, em
seguida, fazer avancgar os processos de aprendizagem e desenvolvimento a partir
da confrontacdo, da problematizacdo de sua acdo, por meio da dialogia expressa
na intervencdo pedagdgica. Tal abordagem converge com a perspectiva de ensino
dialégico (ALEXANDER, 2005), como forma de superacao do fracasso escolar.

O ensino dialdgico relaciona-se com outras perspectivas tedricas que tam-
bém levam em conta o papel fundamental da interacdo para os processos de
producdo de conhecimentos. Tais perspectivas defendem a ideia de participa-
¢do guiada em meio aos processos de ensino-aprendizagem (obucenie), isto é,
orientam-se pela concepc¢do de scaffolding (a metafora do “andaime”), no que

7 . . .
Abreviatura para zona de desenvolvimento proximal.
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diz respeito ao papel do professor que se encontra diante da necessidade de uma
intervencdo pedagdgica voltada para a construcdo guiada de conhecimentos no
contexto escolar.

Sob essa perspectiva, entendemos que a educagdo deve permitir aos es-
tudantes a capacidade de julgar, de tornarem-se autoconfiantes e capazes de tra-
balharem bem uns com os outros. E essas competéncias, de acordo com Bruner
(2001), “nao florescem sob um regime de transmissao ‘em mao unica’” (p. 30). Por
outro lado, Bruner (2001) admite que a prdpria institucionalizacdo do ensino pode
atrapalhar a criagdo de uma subcomunidade de sujeitos que se ajudam mutua-
mente, no momento em que nao possibilita essa negocia¢do de significados entre
aprendizes e professores.

O ensino dialdgico, conforme proposto por Alexander (2005), apresenta
algumas vantagens, do ponto de vista do valor da interagdo para os processos de
producdo de conhecimentos, dentre as quais, algumas nos interessam particular-
mente. A primeira delas refere-se a possibilidade que se abre para que a crianca
possa especular acerca da realidade, “pensando em voz alta e ajudando uns aos
outros, ao invés de competirem para encontrarem a resposta ‘certa’” (ALEXAN-
DER, 2005, p. 15).

Pontecorvo, Ajello e Zucchermaglio (2005) afirmam que o grupo tem a ca-
pacidade de oferecer um suporte emocional aos seus componentes. A organizacdo
do trabalho em grupo “permite dividir o esforco e o empenho de pensar, redu-
zindo a ansiedade produzida pela situa¢do perturbadora de encontrar-se sozinho
para resolver um problema” (AJELLO, 2005, p. 43).

A segunda vantagem refere-se ao fato de as pesquisas em torno do ensino
dialdgico evidenciarem a existéncia de um maior envolvimento por parte de crian-
cas consideradas “menos capazes”. Alexander (2005) defende que as mudangas na
dinamica interativa em sala de aula tém proporcionado a essas criangas algumas
oportunidades de apresentarem suas competéncias e progressos. A cultura inte-
rativa nessas salas de aula podera tornar-se mais inclusiva, na medida em que os
professores forem se apropriando dos principios que orientam o ensino dialdgico,
como forma de articular as praticas necessarias a supera¢ao do fracasso escolar.

Pesquisas recentes (MIETO; BARBATO, 2009), no entanto, apontam que o
ensino dialégico é um desafio para o professor porque ele mesmo nao foi formado
para priorizar essas dinamicas de aprendizagem, tornando-se, desse modo, dificil,
num primeiro momento, atuar nesta dire¢ao com os seus alunos, tendo em vista a
aplicacdo dos principios apresentados neste capitulo.

E preciso, portanto, que os cursos de formag3do continuada considerem essa
questdo, uma vez que o ensino dialdgico parte do pressuposto de que toda apren-
dizagem é mediada pela interagdo em sala de aula de professor-aluno; aluno-alu-
no, aluno-textos e instrumentos de aprendizagem num contexto histdrico-cultural
mais amplo. Entendemos que tal mudanca no processo de apropriacdo de novas
ferramentas de aprendizagem, por parte dos professores, requer, em sintese, uma
reflexdo mais aprofundada a respeito de como as crengas e os valores sobre as
capacidades de aprendizagem dos alunos podem interferir decisivamente nas es-
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tratégias utilizadas em sala de aula, num ouvir e observar os alunos e a si préprio
em interagcdo com o conhecimento sendo ensinado e as respostas recebidas a fim
de direcionar a intervencao pedagdgica: o que ocorre em sala de aula, direciona a
autoreflexao do professor e possibilita-o desencadear transformagdes no seu pla-
nejamento e na construcdao com seus alunos, da microcultura de sala de aula.

4 Concluindo

O modo como atribuimos significado as diferengas humanas exerce um es-
pecial impacto sobre como avaliamos o funcionamento psiquico de nossos alunos.
As concepcdes em relagdo as expectativas de fracasso ou sucesso deles acabam
por influenciar decisivamente nossas estratégias de mediacdo. Isso significa dizer
que quanto mais acreditarmos no potencial de nossos alunos — e em nosso poder
de intervenc¢ado pedagdgica — maiores serao as possibilidades de fazermos avancar
o processo de aprendizagem e desenvolvimento por parte deles. Nesse contexto,
o processo de mediagao, na perspectiva do ensino dialdgico, pode vir a se tornar
uma importante ferramenta de superagao da produgao do fracasso escolar, tendo
em vista a necessidade de ressignificacao do papel da escola frente as demandas
sociais de construcdo de conhecimentos na atualidade.
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Capitulo 10

O aluno com deficiéncia intelectual na sala
de aula: consideracfes da perspectiva
historico-cultural

Daniele Nunes Henrique Silva
Julia Cristina Coelho Ribeiro

Gabriela Mieto
Apresentacao

Nés, educadores, ao longo de nossa trajetéria profissional, somos frequen-
temente expostos a situacdes novas, muitas vezes contraditérias. A escola apre-
senta demandas que sao multiplas, com exigéncias nos seus projetos pedagdgicos
que nos surpreendem. A sensagao que temos soma espanto com um sentimento
de despreparo. Enfim, como seremos capazes de lidar com tantas transformacdes?
Com exigéncias que ndo estdvamos devidamente preparados para enfrentar?

Entre as mudancas curriculares, avaliativas, didaticas, tecnolégicas, cultu-
rais etc., o debate sobre a Educacdo Inclusiva tem assumido destaque nas preocu-
pacdes docentes. E, sem duvida, motivo de frequente inquietacdo por parte dos
educadores.

A ideia de pensar na escola como um lugar de todos e para todos nos con-
vida a refletir sobre a cultura escolar como local da diversidade. As multiplas cultu-
ras, etnias, orientacdes sexuais, criancas com necessidades educacionais especiais
estdo convivendo no espaco escolar e tém garantido esse direito.

Jodo é surdo. Giovanna é branca e imigrante. Pedro é mestico. Bia é branca
e cadeirante. José possui baixa visdo. Carlos é 6rfao e apresenta dificuldades em
aprender a ler e escrever. Jodo é muito agitado. Marquinho, Lucas e Renata cada
qual com a sua histdria, com uma forma peculiar de significar o mundo.

Sem duvida, na pratica da sala de aula, no dia a dia da escola, é desafiador
ensinar conteldos escolares quando estamos diante de pessoas tdo diferentes;
modos de pensar que se apresentam na ndao-complementaridade. Nés, educado-
res, temos que mediar conhecimento para toda essa multiplicidade de trajetorias,
enfrentando tarefas e problemas bem diferentes do que haviamos pensado inicial-
mente nos nossos cursos de formacao de professores.

A legislagdo brasileira — por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei n. 9394/96) e das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica (Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001) tem avangado significativamen-
te, com o objetivo de organizar a educacdo especial / inclusiva em todo territdrio
nacional, oferecendo valiosos subsidios para o desenvolvimento das propostas pe-
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dagodgicas para profissionais que atuam com alunos da educagao especial. Nesse
interim, destaca-se, inclusive, a importancia da formacao dos professores capaci-
tados e especializados (art. 18 da Resolucdo n. 2 CNE) que atuam, direta, ou indi-
retamente, com esse alunado.

A inclusdo escolar de alunos com deficiéncias, tais como: transtorno ou dis-
turbio no desenvolvimento, sensoriais, fisicas ou cognitivas, no sistema regular de
ensino, estd assentada no contexto das propostas de “educacdo para todos”. Ou seja,
no direito que toda crianca tem a educacao, fundamentado no Principio da Inclusdo
e na Etica da Diversidade (MEC, 2004). A nova Lei de Diretrizes e Bases da educa-
¢do, Lei n. 9.394 de dezembro de 1996, apregoa, em seu artigo 42, que: “o dever do
Estado com a educagdo escolar serd efetivado mediante a garantia do ensino funda-
mental e gratuito, inclusive para os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”.
Assim sendo, todas as criancgas, sem distin¢cdo, tém direto de estar matriculadas nas
Unidades Escolares. E nesse sentido que cresce a discussdo em torno da inclus3o.

No entanto, as receitas pedagdgicas que partem do pressuposto que todos
sdo iguais; os livros didaticos com suas perguntas e respostas prontas, os plane-
jamentos e avaliagdes fechadas e fixas ndo conseguem responder a essas novas
demandas da escola contemporanea.

Faz-se, entdo, necessario a construcao de um projeto educacional que de
forma prospectiva e, porque ndo dizer, revolucionaria, apresente novas formas de
se pensar a producdo de conhecimento na escola. Para isso, é fundamental que o
educador se alimente de discussdes tedricas e conceituais que possam fundamen-
tar uma pratica pedagdgica que esteja de acordo com essas originais exigéncias.

Seguindo essa linha argumentativa, parece-nos que as contribuicdes da
perspectiva histdérico-cultural sobre o desenvolvimento humano sdo pertinentes
para ampliar essa discussdo, pois trazem questdes relevantes sobre o papel da
cultura na formacao subjetiva, bem como reflexdes importantes acerca das pes-
soas que apresentam necessidades educacionais especiais (VIGOTSKI, 1989, 1993,
1994, 2000). Para os autores dessa abordagem tedrica, nds somos constituidos a
partir das relagdes que mantemos com outras pessoas. A forma como pensamos,
sentimos e agimos sobre o mundo estd relacionada com as condicdes sociais que
nos sdo ofertadas pela cultura (dai advém a importancia da escola).

Tornar-se pessoa é participar ativamente das dinamicas sociais que nos cir-
cunscrevem e nos constituem. O que somos depende da forma como as pessoas
se posicionam na relacdo que mantém conosco. Dessa forma, quanto mais rica,
multipla e produtiva forem nossas interagdes sociais, mais potencializadas serao
nossas dimensdes subjetivas.

Seguindo essa linha argumentativa, podemos dizer que as diferengas nao
sdo problemas para a experiéncia escolar, mas antes disso, elas potencializam, am-
pliam e transformam o que somos, nossas possibilidades de ensinar e aprender.

A Educacdo Inclusiva sera debatida neste capitulo quanto ao que tange
a insercdo educacional de criangas e adolescentes com deficiéncias, nos coloca
diante de toda essa problematica conceitual, fazendo-nos analisar criticamente os
modos de composicao autoritdria, homogénea, formalista e elitista de uma escola
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tradicional e excludente. Aprender e ensinar na diferen¢a nos impde o desafio de
pensar em praticas pedagdgicas que facam do conceito de normalidade X anorma-
lidade lugar de interrogacdo e de superacdo. Isso é um desafio a ser construido,
sem duvida, por todos os educadores.

1 A perspectiva histoérico-cultural

No inicio do século XX, Lev Seminovich Vigotski (1989, 1993, 1994 e 2000)
se destaca no cendrio académico russo apresentando, por meio de seus estudos e
pesquisas em psicologia, uma nova concepg¢ao sobre o desenvolvimento humano
(que ele denominara de ontogénese). O autor concebe a ontogénese vinculada ao
processo socio-histdrico em que o sujeito se insere e as dindmicas culturais que ele
(com) partilha desde o momento em que nasce.

Uma breve consideracao sobre Ontogénese e Filogénese

Para Vigotski e seus colaboradores, as questdes ontogenéticas, que dizem
respeito ao desenvolvimentoindividual de uma pessoa, relacionam-se intimamente
aaspectosdodesenvolvimentofilogenético,ouseja,aaspectosdodesenvolvimento
de nossa espécie, ao largo da histéria da humanidade, sob influéncia direta das
transformagdes sécio-historicas vivenciadas por nossos ancestrais.

O exemplo mais importante na sua obra, em relacdo a esses conceitos,
dizrespeito ao desenvolvimento da linguagem. Se do ponto de vista filogenético
a linguagem é o centro das diferencas substanciais entre o homem e os animais,
por constituir o fundamento para o funcionamento das fungdes psiquico-
superiores, no ambito ontogenético, sua centralidade estd também evidenciada.
Todas as acdes humanas sao recortadas, significadas e guiadas pela palavra.
Desde o nascimento, nas suas relacdes com os adultos, a crianca tem o seu
universo recortado; as coisas vao sendo nomeadas e, paulatinamente, ela vai se
integrando a rede de significados historicamente produzidos.

Vigotski (1994) explica que, antes de dominar a palavra, a crianca se
encontra num periodo pré-intelectual da linguagem; ela age de forma pratica
em suas agdes sobre o mundo e resolve problemas que nao dependem de
uma elaboracdo simbdlica. Além disso, encontra-se numa fase pré-verbal do
pensamento; ela chora, ri e apresenta manifestacdes verbais que indicam uma
tentativa difusa de se comunicar com as pessoas que a cerca. A crianca ja esta
imersa num ambiente linguistico e apresenta embrionariamente uma dimensao
intelectiva e simbdlica.

Na medida em que se apropria, paulatinamente, da palavra e comeca
a falar para organizar a sua acdo no mundo, indicando as suas motivacdes para
um interlocutor, a crianca opera de outra forma, seu pensamento torna-se verbal
e sua linguagem intelectual. Ela, entdao, comeca a elaborar o significado das
palavras. A partir dai, a linguagem e o pensamento seguem o mesmo curso e se
interpenetram. Ou seja, ela pensa em palavras e, ao utilizar as palavras, ativa o
seu pensamento: a prépria consciéncia. A linguagem e o pensamento organizam
o fundamento da atividade mental, que é geneticamente social.

Consideramos interessante a leitura particular de duas obras desse
grupo de estudiosos para que vocé aprofunde esse tema: A Formacao Social da
Mente (Vigotski, 1994) e Desenvolvimento Cognitivo (LURIA, 2005).
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Nessa linha, o homem é concebido como um ser social e o desenvolvimen-
to dos processos psicoldgicos superiores (imaginagcdo, memoria, percepgao etc.) é
dependente das relagdes que o sujeito estabelece com a histéria e a cultura de seu
grupo social, por meio da palavra.

Desde o nascimento, nas suas relacdes com os adultos, a crianca tem o seu
universo recortado; as coisas vao sendo nomeadas e, paulatinamente, ela vai se
integrando a rede de significados historicamente produzidos. A mde, mesmo que
a crianga nao entenda, conversa com seu bebé marcando o mundo pela diferen-
ciacdo de objetos e suas funcgdes. O riso da crianga, que num primeiro momento é
mera acao reflexiva do organismo, passa a ser significado pelo outro (PINO, 2005).
O corpo do bebé e suas acdes sdo nomeados pelo adulto que vai conferindo signi-
ficado as atitudes da crianca.

Vigotski descreve que a acdo da crianca para agarrar um objeto, na maioria
das vezes, é entendida pela mde como a intengdo do bebé de pegar algo. A mae,
entdo, passa a atribuir a essa acdo um novo significado, transformando-a em gesto
de apontar. A crianga por sua vez, na medida em que toma para si essa nomeacao
(por meio de sua relagdo com a mae e outros interlocutores), internaliza um modo
de se posicionar no mundo, passando a apontar e indicar objetos que precisa ou
deseja (ver também RODRIGUEZ, 2009; RODRIGUEZ; MORO, 1999). Vigotski deno-
minou a conversdo da experiéncia social (experiéncia que se vive com os outros)
em formas internas de funcionamento como processo de internalizagdo.

Esse processo de internalizacao inicia-se nas relagdes sociais, nas
guais os adultos ou as criangas mais velhas, por meio da lingua-
gem, do jogo, do ‘fazer junto’ ou do ‘fazer para’, compartilham
com a crianga seus sistemas de pensamento e acdo. (FONTANA;
CRUZ, 1997 p. 63)

De acordo com essa perspectiva tedrica, o desenvolvimento humano se or-
ganiza em funcdo dos intercambios sociais que estabelecemos com nossos pares,
numa determinada cultura e em momento histérico especifico. O que somos —
nossos valores, crengas, sentimentos, formas de pensar, ndo sdo inatos, mas cons-
truidos pelas dindmicas sociais que circunscrevem nossa experiéncia no mundo.
Esse aspecto central da teoria proposta por Vigotski e seus principais colaborado-
res —A. R. Luria e A. Leontiev — revela o carater mediador da constituicdo humana
e marca a especificidade de nossa forma consciente de atuagao no mundo. Ou
seja, é a partir de outros homens, por meio da linguagem e dos instrumentos cria-
dos culturalmente, que nos constituimos como pessoa.

Para melhor compreender os aspectos pertinentes ao desenvolvimento
humano e sua intrinseca relacdo frente as condicdes culturais e relacbes sociais,
um dos interesses de Vigotski foi estudar o desenvolvimento de criangas com de-
ficiéncia num esforco de entender e analisar a constituicdo de seu funcionamento
psiquico superior.
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Sobre o termo deficiéncia

Vérias sdo as discussoes sobre os rétulos atribuidos as criancas que possuem
um desenvolvimento diferenciado por apresentarem lesbes em seu aparato
sensorial, fisico e\ou cognitivo. Esses sujeitos considerados deficientes recebem
esse crivo social, no momento em que se realiza o diagnéstico. A partir dai,
todas as suas interacbes com o mundo sao constituidas com base no dado
da deficiéncia como lugar de anormalidade. De acordo com Kassar (2002), na
dinamica interativa, o sujeito vai tomando para si (internaliza) o sentido de que
é incapaz, paralisando subjetivamente suas possibilidades de socializacao e de
producao no mundo.

Como forma de resistir ao conceito de deficiéncia, enquanto expressao de uma
negatividade, o termo pessoas com necessidades especiais foi amplamente
adotado pelo entendimento de que o problema da deficiéncia estda mais
relacionado a uma diferenca na forma de entender e compreender o mundo
(desenvolvimento atipico) do que uma impossibilidade do individuo. Contudo,
vale ressaltar que na época que Vigotski pesquisou criancas com necessidades
especiais era comum o termo deficiéncia e, por isso, encontraremos nos seus
escritos esse tipo de referéncia.

Sassaki (2003a, 2003b) informa, no entanto, que as pessoas com deficiéncia,
nos movimentos pelos seus direitos ao redor do mundo, incluindo o Brasil,
nos debates travados sobre a nomenclatura pela qual desejam ser designadas,
optaram por esse termo: “pessoas com deficiéncia”. Justificam, entre outras
coisas, que esse nome valoriza as diferencas e necessidades decorrentes das
deficiéncias. Ressalta-se que essa nomenclatura ja estd sendo utilizada em
documentos oficiais em vdrias partes do mundo.

A énfase no estudo sobre sujeitos que possuem desenvolvimento atipico
se justifica pelo desenvolvimento cultural excepcional, em funcdo de especificas
formas de interagir com a realidade, acarretando peculiaridades na construcdo do
plano linguistico e cognitivo.

Em seus textos publicados nos volumes de “Fundamentos de Defectologia”
(1989), Vigotski tece considera¢des sobre o desenvolvimento mental das criancas
deficientes. O autor afirma que na ontogénese o desenvolvimento cultural transfor-
ma as possibilidades do organismo (bioldgico) formando um processo complexo.

Desse modo, analisar apenas o aspecto bioldgico ndo permite explicar o
gue é especifico ao homem, nao revela o modo de funcionamento da atividade
mental, pois 0s processos psicoldgicos superiores encontram-se estruturados a
partir das possibilidades/ condi¢gdes/exigéncias do contexto cultural, dos modos
de organizacdo das relagdes sociais e como tais dindmicas interativas sao interna-
lizadas pelos individuos.
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Vigotski (1989) destaca a necessidade de atencdo as contingéncias cultu-
rais e, no caso das criancas com deficiéncia, as formas pelas quais estdo sendo
constituidas suas relagdes com o mundo.

Para ele, o desenvolvimento de uma crianca sem deficiéncia e de uma
crianca com deficiéncia segue as mesmas leis gerais; a diferenca encontra-se nas
peculiaridades do desenvolvimento de cada uma, determinando formas singulares
de interlocu¢dao com outros e de interven¢ao no mundo.

Suas consideracdes mais gerais encontram-se nas criticas quanto ao modo
de se compreender e pesquisar a deficiéncia, pois, até entdo (e mesmo hoje), os
trabalhos estdao impregnados por uma abordagem clinica, que concentrava os es-
tudos na deficiéncia, enfatizando os limites decorrentes dos defeitos ou naquilo
gue a crianca ndo consegue fazer. Na perspectiva calcada na comparacgao, os diag-
nosticos e progndsticos acabam definindo, a priori, o nivel intelectual que as crian-
¢as deficientes podem atingir. Essa é uma situacdo muito comum nas experiéncias
de criangas que apresentam qualquer tipo de deficiéncia intelectual.

Ainda sobre a nomenclatura: Deficiéncia Mental ou Deficiéncia Intelectual

Sassaki (2005) faz uma reflexdo sobre o uso desses termos: ao longo dos anos
a expressao Deficiéncia Mental foi amplamente utilizada. Nos ultimos anos, no
entanto, ha umatendéncianaadocao de Deficiéncialntelectual, umavezque essa
nomenclatura refere-se ao funcionamento do intelecto e ndo ao funcionamento
da mente como um todo. O autor afirma que, em 2004 a Organizacao Pan-
Americana da Saude e a Organizacdo Mundial da Saude realizaram um evento
no Canada, com a participacao de varios paises, incluindo o Brasil, que aprovou
a Declaracdo de Montreal Sobre Deficiéncia Intelectual e esse termo passou a
ser utilizado também em outros idiomas como o espanhol, francés e inglés. O
enfoque terapéutico e clinico ao se basear em indicadores quantitativos mede e
compara padrdes de comportamento, restringindo a avaliacao no apontamento
de caracteristicas estaveis e nos limites causados pela deficiéncia.

De fato, acredita-se na impossibilidade de a crianca deficiente intelectual
possuir um pensamento desvinculado das experiéncias concretas e de alcancar
niveis mais elevados de pensamento abstrato.

Para reflexdo sobre o diagndstico (algumas criticas)...

Em geral, quando matriculamos uma crianga com Sindrome de Down na escola,
esperamos com base nas prescricdes médicas, que o seu desenvolvimento
intelectual apresente perdas em funcdao de aspectos marcados pelas
determinacdes genotipicas. Contudo, algumas pesquisas revelam que essa
forma de se posicionar é equivocada, pois o diagndstico possui limitacdes e os
sujeitos, muitas vezes, rompem com as expectativas esperadas,apresentando
um desenvolvimento mental muito mais avancado do que aquelas indicadas nas
avaliagdes quantitativas. (De CARLO, 2000; PADILHA, 2002; CARVALHO, 2006)

210



O aluno com deficiéncia intelectual na sala de aula: consideragdes da perspectiva histérico-cultural

Seguindo o debate, Vigotski redimensiona o tema e a questdo da defici-
éncia, apontando para a centralidade das relagdes sociais e dos intercambios na
constituicdo do sujeito, destacando que é na dinamica interativa, nas atividades
coletivas que os mecanismos de compensag¢éo podem ser ativados. Ou seja, a ca-
pacidade intelectual de cada sujeito nao pode ser definida por prescricdes gene-
ralizadas a partir de um determinado diagndstico, mas deve orientar-se para os
movimentos interpessoais e as variadas esferas de competéncias. Para o autor,
a limitagdo ou o déficit torna-se um potente impulso para o sujeito avangar, jus-
tamente porque cria obstaculos, proporcionando estimulos a producdo de uma
compensagdo em funcdo da plasticidade do funcionamento humano.

Assim sendo, quando conhecemos uma crianga que apresenta peculiarida-
des no seu desenvolvimento, nunca podemos dizer qual serd o nivel mental que ela
sera capaz de atingir. Isso porque o processo de constituicdo da pessoa é ilimitado:

Nesta perspectiva, ndo ha uma evolucdo linear de funcdes
parciais, crescentes ou deficitarias [...] do ponto de vista
guantitativo, mas ‘revolucdes’ qualitativas relacionadas
com a apari¢ao de formas novas ou mais avangadas de
mediagdo instrumental e/ou semidtica. (DE CARLO, 1999,
p.32)

Somos pessoas que estamos cotidianamente sujeitos as alteracdes em nos-
sas trajetdrias subjetivas, inclusive na forma que organizamos a prépria atividade
mental, nossos sentimentos e a¢des. Por isso, Vigotski afirma que é importante
ter uma visdo positiva da deficiéncia, pois uma crianga com deficiéncia ndo é uma
crianca defeituosa.

2 O papel da escola e o sujeito com deficiéncia intelectual

Operar com signos, formar conceitos, generalizar, abstrair, compartilhar
aprendizagem sdo palavras cuja sonoridade, muitas vezes, repercute estranha-
mente nos ouvidos de profissionais, em especial educadores, que lidam com pes-
soas que apresentam deficiéncia intelectual.

A situacdo de pouca compreensdo com relacdo as potencialidades dos su-
jeitos que apresentam peculiaridades no seu desenvolvimento cognitivo traz uma
série de inquietacGes sobre as suas possibilidades de sucesso escolar. Tais inquie-
tacOes esbarram-se, inexoravelmente, ao préprio conceito, ao modo de ver e con-
ceber a deficiéncia no interior da escola (CARVALHO, 2006).

Seguindo o debate defendido por Vigotski, os autores da corrente histo-
rico-cultural consideram que a qualidade da mediacao simbdlica e do contexto
sociocultural favorece (ou ndo), centralmente, o curso do desenvolvimento subje-
tivo, em especial, daquele que apresenta necessidades especiais (DE CARLO, 1999;
PADILHA, 2001 entre outros).

O trabalho educacional com pessoas que apresentam peculiaridades no de-
senvolvimento precisa considerar as diversidades culturais diferentes formas de co-
municagao e multiplos modos de aprender e ensinar no contexto da sala de aula.
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Sem duvida, o sujeito com deficiéncia intelectual pode, ao entrar em conta-
to com os signos culturalmente construidos e compartilhados na escola, ativar me-
canismos de compensacdo, (re) organizar qualitativamente suas agées no mundo. A
dinamica pedagodgica pode promover a ampliacdo das operagdes que o sujeito efe-
tua com a palavra e, consequentemente, com a possibilidade de formar conceitos.

E o que revelam os dados apresentados por Silva (1998) sobre o trabalho
pedagdgico numa turma inclusiva, com criancas de 4 a 5 anos, na rede privada da
cidade de Campinas (SP). Nesse estudo, a pesquisadora apresenta Marcela; aluna
com deficiéncia intelectual somada a uma hipotonia generalizada que causava di-
ficuldades de locomogdo e comunicagao.

Na época da investigacdo, Marcela tinha 5 anos e encontrava-se em uma
turma de Educacdo Infantil que possuia como objetivos curriculares centrais o de-
senvolvimento do conceito de nimero, algumas nocgdes sobre a linguagem escrita
e uma ampliacao das questdes relacionadas ao universo simbdlico e sua repre-
sentacdo. Em funcdo dessas exigéncias, a professora iniciou um trabalho para am-
pliacdo da fala de Marcela, o que facilitaria a sua comunicacdo com o grupo e a
resolucdo de problemas.

Com o objetivo de ampliar as produgdes verbais de Marcela, que ainda
eram muito precarias, a professora comecou a mediar os modos de organizacdo da
fala, o que exigia novos posicionamentos de Marcela sobre o que falava.

Em um dos momentos da Roda (videogravado pela pesquisadora) obser-
vou-se a seguinte situagao:

EPISODIO 1: A Roda (11 criancas est3o sentadas no chdo formando uma roda).
A professora pergunta aos alunos em roda: Quem aqui é esperto na matematica?
Os alunos respondem juntos e levantam a mao:

—Eu! Eu! Eu!

(Marcela se levanta e pega um estojo. A professora olha atentamente em sua
direcdo. A aluna, entdo, aponta como quem quer dizer que tem lapis dentro do
estojo)

— Marcela, o nome disso é Idpis. Tenta falar ld-pis (movimentando a boca pausa-
damente em diregdo a aluna).

Marcela, imitando a boca da professora, fala:

—La-i.

A professora, entdo, volta-se a Marcela e repete:

— Ndo. La-pis!

Marcela, imitando a professora, responde:

— Ld- pis. (dando énfase ao som do encontro vocalico “pis”).

Em seguida, a aluna mostra para professora que o lapis estd dentro do estojo,
batendo a m3o no estojo.
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A professora fala:
— Que bom, Marcela! Vocé trouxe “la-pis” para escola!

Em seguida, continua a atividade de matematica com a turma sentada em roda.

]

Como pode ser visto no episddio acima (adaptado de SILVA, 1998), Marcela
apoia-se na fala da professora, buscando produzir sons, palavras que possam ser
entendidas pelo outro (colegas/professor). Em outras situagdes, a pesquisadora
revela que os colegas de turma serviam como modelos, cobrando de Marcela uma
correta forma de pronunciar as palavras, inclusive, quando a aluna tentava elabo-
rar frases completas.

Nesse exemplo, em particular, Marcela busca demonstrar que trouxe lapis
para escola, mas, inicialmente, se utiliza dos gestos para explicar este fato para a
turma. A professora ndo aceita o gesto e pede para que ela fale o que tem dentro
do estojo. Para isso, ela media a fala de Marcela por meio de sua prépria fala.
Marcela depois da primeira tentativa consegue apoiada no modelo da professora
falar lapis.

Contudo, salienta a pesquisadora, o trabalho pedagdgico com Marcela
nem sempre se configurava de forma harmoniosa. Em determinados momentos, a
aluna se negava a falar, omitia informacdes para nao ter que ser exigida pelo gru-
po. Momentos de choro e de recusa também ocorriam, exigindo posturas muito
coerentes da professora para viabilizar a efetiva inclusdo de Marcela ao grupo, de
modo eficiente, ou seja, ampliando suas competéncias intelectuais.

O desenvolvimento intelectual de Marcela transformou-se de forma revo-
luciondria apds sua entrada na escola. A partir da mediacdo pedagodgica, da énfase
na relacdo intersubjetiva para construcdo de conhecimentos (face a face), Marcela
comecou a elaborar hipdteses de escrita e de raciocinio légico-matematico.

Os dados apresentados por Ribeiro (1998) apontam para a mesma direcao.
Em estudo sobre a formacdo e desenvolvimento de conceitos na Sindrome Ma-
quiagem de Kabuki a autora também observou que, embora os sujeitos que sdo
diagnosticados com essa rara sindrome apresentem tracos clinicos especificos, tais
como: hipotonia (flacidez muscular), raiz nasal deprimida, otite média, fenda pala-
tina (fissura especialmente de origem embrionaria no céu da boca, palato alto) etc,
associados a deficiéncia intelectual, isso ndo significa que esses mesmos sujeitos
se encontrem impedidos de desenvolver o pensamento categorial/conceitual, des-
de que seja possivel realizar uma reestruturacdo dos meios mediacionais, ou seja,
gue novas formas de interagao possam ocorrer, dentro de um processo deliberado
de produgdo de conhecimentos expresso, por exemplo, através do planejamento
das adequagdes curriculares, enquanto ferramenta de trabalho do professor que
atua em escolas inclusivas.

Nesse caso, a possivel insuficiéncia de representacdes por parte da crianca
descrita por Ribeiro (1998), foi entdo superada no momento em que esta se tornou
capaz de perceber as relagdes de generalidade, bem como a supraordenacdo dos
conceitos (classificacdo a partir de um mesmo campo semantico) e seus atributos,
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tipicos do pensamento categorial (VIGOTSKI, 1993). Os resultados dessa pesquisa
indicaram uma mudanga qualitativa no modo com que a crianga passou a operar
com os conceitos que, num primeiro momento, giraram em torno da classificacao
de animais vertebrados (répteis, anfibios, aves, mamiferos e peixes) e, num segun-
do momento, dirigiu-se para o conceito de alimentos (verduras, frutas, cereais e
legumes), conforme podemos verificar na descrigao a seguir.

A professora solicita que a crianga “T” faga um exercicio por escrito no qual
tenha que classificar determinados animais quanto a: aves, peixes e mamiferos.
Num primeiro momento, “T” apenas nomeia as espécies interpretando as gravu-
ras que vé e, num segundo, passa a realizar as categorizacdes conforme o enuncia-
do do exercicio.

A essa altura do processo de ensino-aprendizagem, “T” ja teve a oportuni-
dade de realizar diversas pesquisas sobre o conceito de animais em revistas e o0s
separaram de acordo com suas devidas categorias, ou atributos conceituais (ca-
racteristicas), para a confeccdo de cartazes a serem afixados no mural da classe.
“T” e seus colegas tiveram, também, a oportunidade de estar fazendo uma visita
ao Zooldgico de modo a observar in loco a realidade dos animais e seus diversos
atributos categoriais.

O exercicio proposto surge apenas como forma de avaliacdo do conteldo
para que, em seguida, a pesquisa pudesse avancar no sentido de analisar a ques-
tdo do processo de formacdo de conceitos, na perspectiva do desenvolvimento
dos conceitos cientificos e cotidianos e sua relacdo com a aprendizagem e o desen-
volvimento como um todo.

O exercicio (adaptado de RIBEIRO, 1998) propde que a aluna coloque:
“(M) para os animais MAMIFEROS
(A) para as AVES

(P) para os PEIXES”.

Com a realizacdo dessa atividade, foi possivel verificar diversas caracte-
risticas do pensamento conceitual no qual a abstracdo apresenta-se como fator
determinante. Verificou-se, por exemplo, que “T” foi capaz de “isolar elementos
e examinar os elementos abstratos separadamente da totalidade da experiéncia
concreta de que fazem parte” (VIGOTSKI, 1993, p.66), conforme podemos obser-
var na seguinte situacao interativa:

A professora aponta para a gravura do cachorro e pergunta:
—“T” que animal é esse?

T— Cachorro.

— O qué que o cachorro é?

T— Mamifero.

— Mamifero! Por qué que ele é mamifero?

T — E porque o filhote do cachorrinho mama no peito.

214



O aluno com deficiéncia intelectual na sala de aula: consideragdes da perspectiva histérico-cultural

Nesse turno, “T” caminha do particular (cachorro enquanto exemplar de
uma espécie animal), para o geral e abstrai a categoria dos mamiferos. No turno a
seguir o fato ocorre justamente ao contrario, ja que “T” parte de um atributo es-
pecifico, embora passivel de categorizar diversos animais de uma mesma espécie,
para um caso particular a ser analisado por ela.

“T”, antes de ser perguntada sobre a gravura seguinte do exercicio, toma a
iniciativa de colocar a letra (A) nos parénteses abaixo do passarinho. Entdo a pro-
fessora pergunta:

— Vocé colocou a letra “A” aqui! — Diz a professora, apontando para os parénteses
abaixo da gravura do passarinho - Muito bem! Por que vocé fez isso?

T—- Porque tem asa, tem bico, tem pena...

— E se vocé colocou “A” é porque esse animal é o qué? O qué que ele é?
T— Passarinho.

— E o passarinho é o qué?

T-Ave.

— Muito bem!

[..]

A professora pergunta:

— Que animal é esse? (Apontando para o desenho de um pato).
T- Pato.

— Pato! E o pato é o qué?

T—Ave.

— O qué que o pato tem pra ser ave?

T— Tem bico, tem pena...

Em outra situacdo de interacdo, “T” ainda age como se ndo percebesse a
supra ordenacgdo dos conceitos. Assim, embora reconheca que a galinha é uma
ave, ainda assim insiste em usar de um pensamento associativo em que a palavra
“Merilu” deixa de ser um ‘nome préprio” de uma galinha, fruto de cang¢des popu-
lares, para tornar-se um nome de familia, de uma espécie de animais, no caso, as
aves. Parece que os conceitos de ave e “Merilu” ainda estdao emparelhados e nao
supraordenados enquanto 1° aves - 2° galinhas - 3° Merilu, num primeiro momen-
to, para em seguida, tornar-se um conceito propriamente dito.

I3

— O que a galinha é, “T”? - Pergunta a professora.
T- E a Merilu, é?
—A galinha é o qué?

T- Ave e também ela é a Merilu.
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Mais adiante, na execu¢dao da mesma atividade proposta pela professora,
“T” foi capaz de abstrair fazendo com que o agrupamento de determinados ani-
mais ndo mais se desse com base na maxima semelhanca possivel, mas sim, atra-
vés de um agrupamento com base em um Unico atributo, conforme Vigotski (1993)
aborda quando da apresentagdao dos conceitos potenciais. A professora pergunta:

— Por que que a baleia é um animal mamifero?

T- E porqueeeee... O filhote da baleia mama no peito; no mar - Responde “T”.
— No mar! Muito bem! E a baleia, é peixe?

T- Ndo

—Ela é o qué?

T— Mamifero.

Sendo assim, “T” acaba por perceber que embora a baleia viva no mar, tal
gual o peixe, ambos ndo podem ser incluidos numa mesma categoria, ja que existe
um atributo diferencial entre eles que é o fato de a baleia amamentar seus filho-
tes; ao passo que o peixe seja incapaz de fazé-lo. Dai o fato de a baleia poder ser
incluida na categoria dos mamiferos e ndo dos peixes, conforme “T” havia dito no
inicio da pesquisa. Nesse caso, o que determina, portanto, o conceito ndo é mais a

maxima semelhanca entre a baleia e o peixe, mas um unico atributo que lhe con-
fere a diferenca e a sua consequente inclusdo numa outra categoria de analise.

A préxima etapa da pesquisa continuou girando em torno de categorizagdes,
s6 que agora em sessdes onde apenas “T” e sua professora participam, de modo
a desenvolver o conceito de frutas, verduras, legumes e cereais. Nesse contexto,
a professora comeca a perceber que “T” estd incorporando os novos conceitos no
momento em que solicita, apenas através do recurso da palavra, que a crianga cite
exemplares de cada categoria, explicando o porqué de suas caracterizagdes:

— “T”, agora me fale duas verduras.

T- Alface e repolho.

— Por que a alface e o repolho sdo verduras?
T- E porque tem folhas verdes.

[..]

— E por que o milho é um cereal?

T— Porque tem bolinhas.

— E essas bolinhas sdo o qué?

T— Carocinhos.

—Isso, carocinhos! Tem grdozinhos, ndo é?

A aluna ja demonstra ter desenvolvido um modo de funcionamento psi-
quico que lhe permite lidar com os conceitos observando o seu cardater abstrato.
Quando “T” refere-se aos graos dos cereais chamando-os de “bolinhas”, nota-se
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que ela se utiliza de um conceito cotidiano que, por sua vez, revela o seu nivel
de compreensdo acerca do conceito cientifico que esta sendo colocado em pau-
ta. Assim, ao perceber as relagdes de generalidade, “T” transforma um conceito
cientifico num conceito cotidiano e altera ambos, sendo possivel observar uma
mudanca qualitativamente diferente em seu modo de operar com o pensamento
categorial/conceitual.

Tal mudanca qualitativa tornou-se evidente pela rapidez com que a crianca
em questdo comega a operar com os atributos que compunham os conceitos que
estavam sendo trabalhados. No primeiro momento, com dificuldades em compre-
ender as relacdes de generalidade expressas nas categorizacdes/classificacGes e,
num segundo momento, prestando mais atencao aos atributos conceituais, a fim
de construir os conceitos de maneira negociada, e tendo como base as pistas for-
necidas pela professora/pesquisadora, a partir de um processo de significacdo do
conhecimento, no contexto da interacao.

Tal estudo demonstrou que é possivel fazer com que um sujeito com a refe-
rida sindrome seja capaz de lidar com o pensamento categorial/conceitual a partir
de uma mediacdo especifica, calcada nas relacdes entre aprendizagem e desen-
volvimento, isto é, na possibilidade de transformacdo dos conceitos cientificos em
conceitos cotidianos e vice versa, através da intervencdo pedagodgica.

Desse modo, foi possivel fazer com que a crianca descrita por Ribeiro (1998)
nao mais realizasse as categorizagdes propostas em fun¢do de uma vaga impres-
sdo ou, ainda, pela semelhanca perceptual dos atributos, estabelecendo conexdes
a partir de critérios e flutuantes, relacionados a experiéncia direta. Tal estudo de-
monstrou a possibilidade de um sujeito com a Sindrome Maquiagem de Kabuky
operar com o signo na constituicdo de conceitos, a partir de uma alteracdo em
seu modo de funcionamento psiquico, que por sua vez lhe permitisse desenvolver
a capacidade de abstracdao, caminhando tanto da andlise para a sintese, como da
sintese para a analise.

Vale lembrar, no entanto, que tal possibilidade de desenvolvimento sé ocor-
reu gracas a negacao do modelo terapéutico em educacao, ja que as chaves para o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores — dentre as quais, a linguagem
se faz presente — estdo na reestruturacao dos meios mediacionais, no coletivo e
nao no adestramento das funcdes elementares (associacdes simples, reacdes au-
tomatizadas, treino motor etc), Unica e exclusivamente, pois isso acaba por “en-
gessar” as verdadeiras competéncias do sujeito com necessidades educacionais
especiais, ao invés de possibilitar-lhe refletir sobre o mundo que o cerca. Vigotski
(1989) faz uma critica ao modelo educacional que se dirige exclusivamente ao ele-
mentar, chamando-o de cultura sensorial e ortopedia psicoldgica.

Embora a educacdo de carater terapéutico seja considerada um construto
ultrapassado, ainda hoje é possivel verificar a presenca desse tipo de concepc¢ao
em alguns pontos criticos da educagdo especial/inclusiva. Nesse modelo educa-
cional, a deficiéncia intelectual é concebida apenas do ponto de vista patoldgico
e a partir de uma determinacdo negativa, abrindo os portais para a ideia de uma
intervencdo de carater eminentemente filantrépico/assistencialista, em que a én-
fase nas incapacidades torna-se o eixo de toda uma proposta de trabalho. Pauta-
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se, dessa forma, numa rela¢do de dependéncia entre o sujeito com necessidades
especiais e a sociedade.

Sabemos, no entanto, que esse principio educacional ndo passa de uma
concepcao equivocada, na medida em que ndo preconiza as reais necessidades do
sujeito que apresenta uma deficiéncia intelectual, bem como suas possibilidades
de aprendizagem, as quais poderdo estar sendo trabalhadas de forma a desenca-
dear zonas de desenvolvimento. Tal processo pode se tornar realidade no momen-
to em o professor passa a lancar mao de estratégias de intervencdo pedagdgicas
baseadas na valorizacao dos processos interativos, como forma de garantir a par-
ticipacao guiada de criancas com deficiéncia no contexto da produgdo coletiva de
conhecimentos, dentro da sala de aula inclusiva.

Outros trabalhos investigativos demonstram a importancia determinante
do papel do outro, do professor na constituicdo do sujeito (BELEM; ASTUTO; FON-
SECA; SILVA, 2008; BLANCO; MORAES; SILVA, 2008; GOMES, BORGES, SANTOS,
TROMPIERI, CUNHA; SILVA, 2008; KASSAR, 2000; PADILHA, 2001; PLETSCH, 2009,
entre outros), o que indica caminhos interessantes sobre a centralidade da escola
na formacdo do sujeito que apresenta peculiaridades no seu desenvolvimento
intelectual.

3 Consideragoes Finais

De acordo com as contribuicdes da perspectiva histdrico-cultural, crian-
cas e adultos cotidianamente pensam sobre os elementos dispostos no real. Nas
conversas travadas, ao se escolher uma roupa, quando se compra algo no merca-
do, quando se estipulam regras domésticas etc., as criancas estdo internalizando
‘maneiras’ de se pensar e de se expressar. Elas podem apresentar peculiaridades
no desenvolvimento, maior ou menor dependéncia do outro para se colocarem
no mundo, mas todas percebem e dialogam com o entorno cultural que as cir-
cunscrevem.

Porém, em geral, nessas relagdes cotidianas, o adulto parece ndo ter o in-
tuito planejado de ensinar-lhes formas sistémicas de pensar sobre o real. O adulto
ndo esta deliberadamente interessado em fazer com que elas aprendam concei-
tos, expandindo suas compreensées sobre si, sobre o outro e sobre a cultura.

Essa funcao intencional cabe a escola, mais especificamente, por meio das
relagdes de ensino-aprendizagem, na troca, na estabilizacdo de sentidos compar-
tilhados por professor/aluno, aluno/aluno e porque nado acrescentar, entre profes-
sor/professor, em que se toma o conhecimento produzido nas interacGes pedago-
gicas, como ponto central para o desenvolvimento.

Tendo como norteador tedrico as consideracdes da vertente histérico-
cultural, desloca-se o foco do trabalho individual escolar de uma dimensao indi-
vidual/endégena em direcdo as condicGes coletivas/publicas de se compartilhar
conhecimentos e internalizar conceitos. Esse deslocamento tedrico-metodolégico
permite a visibilidade de aspectos peculiares do desenvolvimento de sujeitos com
deficiéncia intelectual e revela a transformacdo da limitacdo em potencialidades
académicas efetivas.
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Capitulo 11

Transtornos globais do desenvolvimento na
escola

Erenice Natalia Soares de Carvalho

Muitos autistas sdo pensadores visuais. Eu penso através de imagens.
Ndo penso através de linguagem. Todos os meus pensamentos sGo como
videotapes passando em minha imaginagdo. Figuras sGo a minha primeira
linguagem e palavras sdo a segunda linguagem. Substantivos foram as
palavras mais fdceis de aprender, pois eu podia relacionar uma figura as
palavras e minha mente.

TEMPLE GRANDIN (2000). Autista, doutora em Biologia.

Apresentagao

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclu-
siva (BRASIL, 2008) e a legislacdo educacional vigente no Pais garantem a pessoa
com autismo o direito a educacdo e a inclusdo escolar, representada no texto na
categoria dos Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD). Esse avancgo repre-
senta transformacgdes sociais importantes, conquistadas, em grande parte, pelo
esforco das familias e dos movimentos sociais.

A Associagao Psiquidtrica Americana — APA na 42 edigao do Manual Diag-
nostico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM IV-TR (APA, 2003) caracteriza os
Transtornos Globais do Desenvolvimento pela gravidade como afetam o processo
evolutivo da crianca nos aspectos da comunicacao, interacdo social e manifesta-
¢Oes comportamentais, desde os primeiros anos de vida.

No meio profissional é reconhecido que muitas alteracées do desenvol-
vimento infantil podem ser mais bem caracterizadas integrando o conjunto de
perturbacdes designadas como espectro autista (OZONOFF; ROGERS; HENDREN,
2003). Isso significa que algumas pessoas manifestam sintomas de quadros clini-
cos muito aproximados ao autismo, podendo inserir-se em uma categoria mais
ampla de condi¢bes autisticas, em um continuo que se estende de moderado a
severo (ARAUJO, 2000; FRITH, 2008).

Apesar das dificuldades implicadas no espectro autista, verifica-se a efica-
cia de praticas bem sucedidas nas dreas educacionais e clinicas, cujos resultados
sdo mais promissores na medida em que se iniciam mais precocemente. Essa re-
alidade pde em evidéncia a importancia da realizacdo do diagndstico o mais cedo
possivel (ARAUJO, 2000; FRITH, 2008; OZONOFF; ROGERS; HENDREN, 2003).

Nesse sentido, a educacdo representa uma experiéncia pessoal, social e
politica ampla e abrangente, tendo em vista suas finalidades e implicacGes para
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a qualidade de vida e a cidadania. Em se tratando de autismo, as oportunidades
educacionais desempenham papel essencial para o desenvolvimento e a inclusdao
social em diferentes contextos, contribuindo para o reconhecimento da pessoa
como sujeito no seu ambiente sociocultural.

Para um crescente nimero de educandos com autismo, a escola comum re-
presenta espaco favordvel a educacdo, assegurados programas, servicos e apoios
adequados as suas capacidades e necessidades especiais e mediante a atuacdo de
profissionais qualificados e receptivos (FRITH, 2008; STUART; BECKWITH; CUTH-
BERTSON; DAVISON; GRIGOR; HOWEY; WRITH, 2004). A discussdo sobre o local
mais adequado para a escolarizagdao da crianga com autismo aguarda consenso e
tem levado em consideracdo a amplitude e a diversificacdo de condi¢cdes que ca-
racterizam os educandos identificados no espectro. Sinaliza para a impossibilidade
de determinar procedimentos e propostas educacionais gerais e padronizadas que
contemplem a todos. Sobre o assunto, a prioridade apontada pelos familiares é o
acesso a educac¢do mais apropriada para as criangas (STUART et al., 2004).

Neste texto sdo apresentadas idéias e experiéncias educacionais objetivan-
do contribuir para a discussdo e a pratica educacional, tendo como foco o reco-
nhecimento do impacto positivo da educacdo no desenvolvimento da pessoa com
autismo e na sua promocdo humana. E enfatiza, ainda, a expectativa, tdo bem
expressa por Araujo (2000, p. 91), de que “O papel adequado da cultura seria o
de ajudar estas pessoas a descobrir que sdo diferentes, mas que sdo viadveis, que
possuem a viabilidade de ser”.

1 O que é o autismo?

A histéria infantil O mundo de Carlos, de José Luiz Mazzaro (MACHADO;
MAZARRO, 2008) apresenta ao leitor o pequeno Carlos. Desvela suas caracteristi-
cas fazendo-as surgir, uma a uma, com graca e leveza, ao sabor do mundo da fan-
tasia. No entanto, a histdria tem cunho de realidade, remetendo a uma condicdo
clinica marcada pela severidade e cercada de duvidas e indagacdes: o espectro
autista. Vejamos a historia:

A casa pode cair, o circo pegar fogo, o mundo virar de cabe¢a
para baixo... Carlos ndo estd nem ai...

Ele fica o tempo todo mexendo as mdos em volta de um brin-
quedo que so ele pode ver.

Acho que Carlos néo vé, ndo ouve e ndo compreende o mundo
de cad.

E no seu mundo, que parece tdo diferente do nosso, ele ndo dei-
Xa ninguém entrar.

Jd tentei bater a porta de seu mundo, mas de nada adiantou. Ele
nunca quis atendet...

Ele ndo diz, mas acho que aquele mundo é so6 seu e ninguém
pode entrar...
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As vezes fico pensando, pensando...

Serd que no mundo de Carlos existem brinquedos iguais aos
meus? Serd que eu, vocé e todos nds ja ndo estamos morando Id
e por isso ele ndo nos deixa entrar?

Ndo, ndo dd para saber.

Mas, um dia, eu ainda vou tirar todos os cadeados do mundo de
Carlos, e ai vamos brincar de verdade, sem nos importarmos em
que mundo estamos.

Nesse dia, as fechaduras da mente ndo terdo mais segredos e
todos seremos muito felizes.

Enquanto isso ndo acontece fago uma promessa: seu mundo eu
vou respeitar. (MACHADO; MAZARRO, 2008, p. 211).

Comportamentos descritos na histéria de Carlos foram identificados, na
década de 1940, em 11 criancas (8 meninos e 3 meninas) por Léo Kanner, psi-
quiatra austriaco radicado nos Estados Unidos. Os comportamentos dos pacientes
foram assim descritos:

[...] o denominador comum desses pacientes é sua impossibili-
dade de estabelecer, desde o comeco da vida, interagdes espe-
radas com pessoas e situacOes [...] apreciam ser deixados sozi-
nhos, agindo como se as pessoas em volta ndao estivessem ali
[...] quase todas as maes relatam a perplexidade causada pelo
fato dos filhos, diferentemente dos demais, ndo desejarem ser
tomados em seus bragos (KANNER, 1966, p. 720)

Kanner foi o primeiro a descrever esse quadro clinico, dando-lhe o nome de
Autismo Infantil Precoce. A ele se deve a primeira publicacdo clinica reconhecida
sobre o assunto, datada de 1943 no artigo Disturbio Autistico do Contato Afetivo.
Um ano depois, outro médico austriaco, A Psicopatia Autista na Infdncia, na qual
caracterizou pacientes com semelhante sintomatologia, notificando dificuldades
severas e caracteristicas na integracdo social (ASPERGER, 1996). Os dois autores
identificaram uma base comum aos pacientes: tendéncia ao isolamento.

Desde entdo, o autismo tem sido um tema desafiador para a ciéncia. Sua
causalidade ndo esta plenamente conhecida, conquanto seja reconhecida, por
muitos estudiosos, a presenca de uma condicao genética, provavelmente envol-
vendo diferentes genes. Considera-se, ainda, que eventos precoces e fatores am-
bientais possam interagir de modo significativo na susceptibilidade genética da
crianca, além de evidéncias indicadoras de suas bases bioldgicas (BRITISH COLUM-
BIA MINISTRY OF EDUCATION, 2000).

A expressao Transtornos Globais do Desenvolvimento consta no manual
DSM-IV-TR editado pela Associagdo Psiquidtrica Americana-APA (2003) em refe-
réncia ao autismo, classificando um agrupamento de quadros clinicos precoces, in-
vasivos, persistentes e comprometedores do desenvolvimento da crianga. Os TGD
estdo organizados em cinco classificacées diagndsticas especificas denominadas:
Transtorno Autistico; Transtorno de Asperger; Transtorno de Rett; Transtorno De-
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sintegrativo da Segunda Inféncia e Transtorno Global do Desenvolvimento Sem Ou-
tra Especificagdo (APA, 2003, p. 65). Os transtornos caracterizam-se por “prejuizo
severo e invasivo em diversas areas do desenvolvimento: habilidades de interacao
social reciproca, habilidades de comunicagdo ou presenca de comportamento, in-
teresses e atividades estereotipadas”.

Essas categorizagdes e descrigdes clinicas, familiares aos profissionais da
saude, foram recentemente introduzidas na comunidade educacional, integrando
o conjunto das necessidades educacionais especiais, conforme a recente Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva do MEC/Se-
cretaria de Educacdo Especial (2008).

Embora cada pessoa com transtorno do espectro autista seja Unica e sua
condicdo varie em gravidade e tipos de manifestacdes, ha um conjunto de caracte-
risticas descritas em trés grupos que estdo na base de seu diagndstico:

®  Alteragcdao na comunicagdo verbal e ndo-verbal: algumas pessoas ndo
falam, enquanto outras apresentam déficits de linguagem ou no uso
social da linguagem, manifestando inabilidade comunicativa.

®m  Dificuldade na interagdo social: a pessoa apresenta dificuldades para
estabelecer relagdes empaticas, reconhecer o outro social e suas pers-
pectivas. Também para reconhecer seus préprios sentimentos, desejos
e conhecimentos. Dificuldade para compartilhar emocg0des e situagdes
sociais. Aparente desinteresse pelo outro. Nesse sentido, a quantida-
de e a qualidade da interacao social ocorrem em um continuum. Por
exemplo, a crian¢a pode brincar perto de outro colega, mas ndao com
ele ou afastar-se inteiramente do contato; pode nao iniciar o contato,
mas aceitar a aproximacao do outro; ou pode, ainda, aceitar o contato
do outro para satisfazer suas préprias necessidades.

®  Comportamento atipico, inusual: a pessoa demonstra interesse restri-
tivo, aderéncia a rotina, estereotipias motoras e verbais, maneirismos,
apego a partes dos objetos, resisténcia a mudanca, reacdo a estimulos
sensoriais.

Ao final da década de 1970, esses sintomas haviam sido organizados e des-
critos como uma triade de caracteristicas conhecida como Triade de Lorna Wing,
em alusdo a sua organizadora, definida pelas seguintes manifestacdes: alteracdes
da comunicacdo, da imaginacdo e da interacdo social:

Os transtornos da interagao social podem, convenientemente,
ser divididos em trés facetas separadas, mas intimamente rela-
cionadas, cada uma delas com diferentes manifesta¢des explici-
tas que dependem da gravidade da disfung¢do. Sdo conhecidas
por triade de transtorno da interagao social ou, simplesmente, a
triade.” (WING, 1992, p. 90).

As alteracBes descritas vieram a definir elementos essenciais para o diag-
nostico dos transtornos no continuo do autismo, apesar de outras fungées psicolé-
gicas poderem estar implicadas. A hipdtese de que o autismo nao era um quadro
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Unico, mas fazia parte de um continuo foi justificada por varias evidéncias: diver-
sificacdo sintomatoldgica; variacdo na gravidade; comorbidade e diversidade de
manifestacdes comportamentais.

2 Complexidade do diagnoéstico

O diagnéstico das perturbacbes do espectro do autismo permanece um
desafio para os profissionais da saude. O refinamento progressivo dos instrumen-
tos diagndsticos, o preparo técnico-cientifico dos profissionais que lidam com o
processo e o desenvolvimento de estratégias que favorecem o acesso as pessoas
com autismo explicam o aumento verificado na taxa de prevaléncia do transtorno
na populacdao mundial (ROSSI; CARVALHO; ALMEIDA, 2008). Nos Estados Unidos
observou-se 244% de aumento de casos entre os anos de 1993 a 1998 (LEVY; KIM;
OLIVE, 2006).

Apesar dos avancos, o diagndstico ainda é dificultado pela significativa he-
terogeneidade de comportamento e atitudes observados entre pessoas com au-
tismo. Nem todas se comunicam mediante verbalizacdo. Algumas aceitam o to-
gue, enquanto outras o rejeitam. Alguns comportamentos estereotipados tipicos
podem estar presentes ou ausentes: andar sobre a ponta dos pés, agitar as maos,
evitar contato visual, etc. O conjunto de manifestacdes autisticas variam de pes-
soa a pessoa e em relacdo a mesma pessoa. Alteram-se durante o ciclo vital. Essas
transformacGes ocorrem nas esferas interativa, cognitiva, linguistica, comunicati-
va, comportamental e outras.

Embora os sinais indicadores do espectro do autismo possam se manifestar
de maneira mais evidente por volta dos dezoito meses, raramente o diagndstico
é conclusivo até os dois anos de idade. Mello (2001) considerou a idade de trinta
meses como o ponto de corte para uma identificagdo mais segura e esclarecedora
para iniciar as medidas de intervencgao.

Ja consideramos que o diagndstico e a intervenc¢ado precoce podem auxiliar
o desenvolvimento de maneira significativa. Nesse sentido, o contexto familiar e a
escola constituem espacos importantes de identificacdo, nos quais a observacao
por parte dos familiares e docentes assume um papel relevante.

3 Escola e processo de ensino-aprendizagem

Jannuzzi (2004) considerou que pratica educativa voltada para a pessoa com
deficiéncia no Brasil é influenciada pelo modo de pensar e de agir em relagdo ao
diferente. Depende da organizagdo social mais ampla, levando em conta a base ma-
terial e ideoldgica do processo educativo. A forma de apreensdo da diferenca, se-
gundo a autora, repercute na construcao da identidade do aluno, sendo importante
considerar o que é préprio da escolarizacdo e o que é peculiar a pessoa, de modo a
identificar os condicionantes materiais e culturais implicados na sua educagao.

Estudos e pesquisas revelam dificuldades na escolarizacdo do aluno com
transtorno mental, particularmente em classes comuns (TEZZARI; BAPTISTA,
2002). Apesar dos obstaculos, é importante que o(a) estudante ocupe o lugar que
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Ihe é devido no contexto escolar. As peculiaridades desenvolvimentais do aluno
manifestam-se na medida de sua inser¢do no contexto social, dando visibilidade
as capacidades, bloqueios interpessoais e modos de relacdo com o ambiente. E
importante ressaltar que essas instancias participam do desenvolvimento das fun-
¢Oes psicoldgicas.

As condicGes de comunicacdo ndo-verbal, limitadas, sdo indicadoras de ris-
co quanto ao desenvolvimento intelectual, linguistico e da interacdo social. Essa
realidade evidencia a importancia da qualificacdo docente e a necessidade de
recursos de apoio, em diferentes dreas, de modo a favorecer a inclusdo escolar.
Compete a escola adaptar-se para atender as capacidades e necessidades do(a)
estudante na classe comum, mobilizando acGes e praticas diversificadas que, além
do acesso, propicie condicbes de permanéncia exitosa no contexto escolar. Ques-
tées fundamentais colocam-se frente a complexidade dos transtornos do espectro
autista, dentre elas: como a escola, em sua concepc¢ao atual, promovera a inclu-
sdo tendo em vista seus mecanismos de exclusao? Como desenhar e desenvolver
o curriculo de forma mais efetiva? Que espacos escolares sdo mais adequados e
promissores? Essas e outras questdes estdao a requerer aprofundamento técnico e
investigacOes cientificas.

4 Intervengoes psicoeducacionais

A intervenc¢ao educacional tem apresentado impactos positivos na apren-
dizagem, no desenvolvimento e na participacdo da pessoa com autismo. No en-
tanto, hd controvérsias quanto aos modelos, as técnicas e as alternativas mais
apropriadas ao processo educativo. Bosa (2000) defendeu o uso de variadas abor-
dagens interventivas e a consideracao pelo ciclo vital. Levou em conta as transfor-
macgdes por que passam a pessoa e sua familia e os avangos a ser incorporados as
praticas sociais.

Rossi, Carvalho e Almeida (2007) consideraram o pluralismo metodoldgico
em uso nas escolas, sem a devida reflexao e consisténcia, indicando a emergéncia
de qualificacdo e dos conhecimentos sobre as demandas do educando com autis-
mo. Segundo as autoras:

Em meio as queixas de parca capacitacdo dos professores e de
veiculos de informacdo técnica sobre o autismo, as intervencdes
educativas que ocorrem nas escolas destinadas a atender a essa
clientela revelam-se de forma acritica e sem teorizacdo, o que
determina ser essas praticas examinadas, teorizadas e que o
processo e o fruto do trabalho investigativo resultem em pro-
dugdes cientificas organizadas e socializadas e na formagao de
novos pesquisadores na area. (p. 615).

Essas consideracdes levam a refletir sobre a forma como o espectro do au-
tismo desafia a comunidade escolar. O desafio criar espacos favoraveis a aprendi-
zagem, ao desenvolvimento e a existéncia da pessoa em condi¢ao de deficiéncia
como sujeito reconhecido no tecido social. O desafio de superar padrdes social-
mente determinados prejudiciais a pessoa e aos grupos excluidos. O desafio de
impor a dignidade humana.
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Os aspectos educacionais considerados evidenciam a importancia da me-
diacdo educacional que favoreca o maior aproveitamento dos espacos escolares,
bem como acdes efetivas de aprendizagem que promovam o desenvolvimento do
aluno. Essas medidas tornam-se relevantes quando se considera as taxas relatadas
por Gillberg (2005) em relacdo a prevaléncia do espectro autista na década, da
ordem de 0,2% da populacdo geral. Esse indice era menos verificado ha 30 anos.
O autor chama a atengdo para comorbidades, associando o autismo a ocorréncia
de deficiéncia visual, auditiva, motora e aos disturbios psiquiatricos, Transtorno de
Déficit de Atencdo/Hiperatividade, problemas de coordenacdo e percepgéo.

Gillberg (2005) afirmou a necessidade de estabelecer um ambiente favora-
vel a pessoa com autismo, de modo a melhorar suas possibilidades psicoeducati-
vas. Com essa finalidade propos algumas recomendacgdes aos educadores:

®m  Aplicar diversidade de abordagens e intervencdes.

B Ampliar informacgdes acerca do autismo.

B Promover ao aluno assisténcia individualizada.

®m  Realizar o tratamento dos problemas orgéanicos associados.

®  Promover atendimento sistematico, amplo, continuo e pervasivo.

B Propiciar atividade fisica. Além de outros benéficos, tem efeito compro-
vado para reduzir hiperatividade e autoagressao.

m  Oferecer dicas visuais e concretas na comunica¢gdo com o aluno, mini-
mizando ambiguidades e interpretacdes simbdlicas.

B Associar a comunicacdo verbal a outras linguagens: comunicacdo por
figuras e lingua/linguagem de sinais.

®  Reduzir estimulos sensoriais: barulho, sons, cheiros, etc.
B Criar e compartilhar espacos de aceita¢ao e inclusao social.

®  Propiciar intervencdo educativa e psicoldgica (Andlise Aplicada do Com-
portamento, Terapia Cognitivo-Comportamental e Psicopedagogia, den-
tre outros modelos de atendimento, tem revelado bons resultados).

®m  Aceitar o aluno, sem querer “normaliza-lo”.

®  Estabelecer parceria com a familia e constituir uma rede social de
apoio.

Os resultados das intervengdes sdao variados e positivos, embora os sinto-
mas basicos tendam a permanecer nos casos classicos dos transtornos no espectro
autista. No Transtorno de Asperger, acompanhamento longitudinal revela bons re-
sultados e qualidade de vida em 2/3 das pessoas que receberam intervencao.

Convém lembrar que as criangas com autismo tém dificuldade em transfor-
mar seus impulsos em a¢des apropriadas, bem como de criar métodos e ordenar
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o que fazem. Desse modo, beneficiam-se de uma educacdo estruturada (GAM-
MELTOFT;, NORDENHOF, 2007). Resultados positivos com a utilizagdo do modelo
comportamental foram relatados por Windholz e Piccinato (2004), pautados no
vinculo afetivo com o aluno e no desenvolvimento de habilidades sociais e de vida
diaria. Aplicaram atividades ludicas, recreativas e festivas na escola, alternando
programas individuais e grupais. A efetividade dos programas estava associada a
sua aplicacdo organizada e controlada.

Nesse sentido, Dyrbjerg e Vedel (2007) consideraram o arranjo da estrutura
fisica um aspecto importante a considerar na intervencdo com criancas com autis-
mo, enfatizando que um ambiente estruturado facilita para a crianca compreender
o seu entorno. Defenderam uma estrutura fisica simples, com mensagens claras
sobre o que fazer, como e onde, tanto na familia como nos demais contextos.

Programas psicopedagdgicos e educativos baseados no desenvolvimento
de habilidades levam a efetivos resultados, incluindo as seguintes categorias de
estratégias de intervencao, dentre outras:

®m  Habilidades basicas: fixar atencdo, seguir comandos verbais simples,
imitacdo, identificacdo de objetos, etc.

®  Habilidades comunicativas: responder a perguntas, conversar, utilizar
comunicacdo alternativa, como linguagem de sinais, PECS, etc.

®  Habilidades sociais e emocionais: reconhecer emoc¢des nos outros e
em si, expressar adequadamente emocgdes e afetividade, regular o
préprio comportamento em relagdo ao comportamento do outro e do
grupo, etc.

®m  Habilidades ludicas: brincadeiras individuais, em pares, em grupo etc.

®  Habilidades académicas: discriminar cores, formas, tamanhos, letras,
ler, escrever, etc.

®m  Habilidades artisticas e psicomotrizes: colorir, cortar, colar, desenhar,
rabiscar, etc.

®  Habilidades de vida diaria: lavar as maos, treino de toalete, escovar os
dentes, trocar a roupa, tomar banho, usar talheres, seguranca, etc.

Lampreia (2004) apontou a importancia de realizar a intervencao preco-
ce da crianca com transtorno do espectro autista enfatizando principalmente as
habilidades caracteristicas do transtorno. Recomendou “estabelecer caminhos de
desenvolvimento dos precursores da linguagem que nao foi possivel percorrer”
(LAMPREIA, 2004, p. 292). A comunicac¢do nao-verbal deve ser incentivada, assim
como as habilidades de imitacdo, associadas ao processamento sensorial, em con-
textos de participacdo entre pares e envolvendo a familia. Recomenda atividades
gue propiciem o aumento da atencdo da crianca ao outro, com a media¢do do
adulto. Adotar estratégias que envolvam, de maneira orientada e sistematica, pro-
cessos de interacdo planejada com enfoque relacional e afetivo.
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Os jogos com pares sao considerados importantes recursos de intervengao
precoce, de modo a promover o desenvolvimento de habilidades sociais (GAM-
MELTOFT; NORDENHOF, 2007; LAMPREIA, 2004). As propriedades do jogo como
elemento de constituicdo espontanea da crianca, do seu desenvolvimento e de
sua autoexpressao ndo se aplica naturalmente a todas as criangas, a exemplo das
identificadas no espectro do autismo.

A mediacdo dos pais e profissionais é estimulada, como meio de tornar o
jogo mais acessivel e concreto, sendo organizado de modo a permitir a crianca
com autismo ganhar experiéncias sociais. Gammeltoft e Nordenhof (2007) pro-
puseram varios jogos planejados e desenvolvidos em ambientes organizados utili-
zando materiais concretos e pistas visuais. Nos seus estudos, os jogos permitiram
a observacdo das iniciativas dentre as criancas e facilitaram as relacdes entre elas.
O fato de compartilharem a compreensao do que estavam realizando juntas, favo-
recia o foco da atencao.

Moore (2005) considerou que a crianca com transtorno do espectro autista
comeca a adquirir linguagem em funcdo de suas necessidades, sem preocupar-se
com o aspecto comunicativo. Enfatizou que o treino e as instrucdes favorecem o
uso apropriado da linguagem, no que se refere, por exemplo, a crianca com Sin-
drome de Asperger. Considerou, em especial, a importancia de ensinar a essas
criancas como seguir regras especificas para efeito de comunicacdo, mediante o
apoio da familia e dos profissionais, atuando em parceria. Enfatizou, ainda, a im-
portancia da media¢do docente ou dos pares para funcionar como intérpretes, de
modo a compensar a falta de habilidades sociais da crianga e apoiar o seu apren-
dizado para as interagdes. Por fim, a autora alertou para a importancia do plano
educacional, bem desenhado e desenvolvido com efetividade.

A parceria dos pais tem sido enfatizada por muitos estudiosos, seja na
construgdao de um ambiente estruturado e de aceitagdo entre os membros do
nucleo familiar, seja como parceiros nas intervencdes (DYRBJERG; VEDEL, 2007;
LAMPREIA, 2004; MOORE, 2005; OZONOFF; ROGERS; HENDREN, 2003). Apesar de
muitos fatores estressores na vida das familias com membros autistas, as estraté-
gias de enfrentamento e empoderamento sdo o foco de interveng¢des atualmente
recomendadas. Programas e a¢des que levam em conta as habilidades para o en-
frentamento do estresse estdao em consonancia com modelos baseados nas com-
peténcias da familia, utilizando estratégias que valorizam e mobilizam emocdes e
habilidades positivas e promovem resiliéncia (ARAUJO, 2004; DESSEN; SILVA, 2004;
WILLIAMS; AIELLO, 2004).

Programas de intervenc¢ao educacional amplos tém sido relatados, abor-
dando multiplas areas de desenvolvimento como linguagem, cognicdo, compor-
tamento social, capacidades motoras e de autocuidado, realizando-se com longa
duracdo e frequéncia didria. Os modos de desenvolvimento desses programas,
aplicados desde a pré-escola tem sido positivos. No entanto, estudos comparati-
vos entre as diferentes abordagens sdo escassos e pouco socializados (OZONOFF;
ROGERS; HENDREN, 2003).

Dyrbjerg e Vedel (2007) ofereceram exemplos de estratégias de apoio a

aprendizagem de criangas com transtorno de espectro do autismo que damos
como exemplos neste texto, devido aos bons resultados relatados pelas autoras:

229



CAPITULO 11
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(a) Sugestaode recurso visual com a utilizacdo de histérias (historias sociais),
a ser contadas e lidas (para a) as criancgas ou lidas por elas préprias:

ABRACANDO THEA

Meu nome é Dicte.

Eu tenho 5 anos.

Eu vivo com minha mde, meu pai e minha irmd mais velha Thea.
Nd6s somos uma familia.

NGs gostamos de nos abragar, em nossa familia

Eu gosto de abragar Thea e a maior parte do tempo Thea gosta
de me abracar.

Algumas vezes Thea ndo deseja ser abragada.

Quando eu quero abragar Thea posso perguntar a ela se ela de-
seja ser abragada.

Se Thea diz: — Sim, por favor! Entéo, eu dou um abraco nela.
Se Thea diz: — Ndo, obrigada! Entdo, eu me afasto dela.
Thea ndo fica zangada comigo sé porque ela ndo quer um abracgo.

Se Thea diz: — Ndo, obrigada! Significa que ela gostaria de espe-
rar um outro momento para abracgar.

Thea pode também me pedir um abrago, quando ela quiser.
(DYRBJERG; VEDEL, 2007, p. 107).

(b) As autoras sugerem estratégias que podem ser criadas para fornecer a
crianca ilustracdes instantaneas de apoio a comunicacdo. Por exemplo:
fotos tiradas na hora, album de fotografias, fichas com gravuras, adesi-
vos, lapis e papel a mao para desenhar ou escrever.

(c) Fichas tematicas com variedade de situagGes, tais como: emocdes (fi-
guras de varios rostos, demonstrando alegria, tristeza, medo, etc.); ob-
jetos de cozinha, vestuario para diferentes estacdes e eventos, dentre
outros, podem ser utilizadas para o desenvolvimento de habilidades
conceituais e praticas.

(d) Gravuras ou fichas indicativas com informacGes concretas para ser
mostradas a crianca para sugerir atividades: dormir, passear, escovar os
dentes, usar o computador, etc. sdo eficientes para orientar rotinas de
vida diaria.

(e) Outro exemplo fornecido pelas autoras representa acées em sequén-
cia, podendo ser lidas e demonstradas para a crianga ou lidas por elas
mesmas (DYRBJERG; VEDEL, 2007, p. 108). Essas estratégias oferecem
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a crianca sentimentos de seguranca, oportunidade de compreensao do
seu entorno e elementos orientadores para a sua socializacdo:

Meu nome é Sam.

@g v Eu gosto de jogar com a minha mae.

As vezes o telefone toca.

Quando minha méae ndo esta em casa e ela telefona,
€ muito bom!

\Z .
@@ 0 Quando ela termina de telefonar, ela volta para
casa e joga comigo novamente.

Algumas estratégias propostas por Stuart et al. (2004) sdo indicadas para uso
em sala de aula, objetivando a interagao social entre pares e apoiando as criangas
com transtorno do espectro do autismo a fazer amigos, com media¢do docente:

B Ensinar a crianga o nome dos colegas.
B Encoraja-la a participar de jogos e brincadeiras.
®  Ensinar pistas nao-verbais.

®  Usar histdrias sociais para ensinar uma estratégia especifica: reduzir a
incidéncia de um comportamento inadequado ou fortalecer um com-
portamento particular que favorece as relagdes sociais.

B Permitir a crianca afastar-se, quando desejar.
B Encorajar a criang¢a a ficar com um brinquedo ou jogo, para atrair a

aproximacao dos colegas.
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Alunos com Sindrome de Asperger conseguem obter melhores resultados
escolares quando comparados aos demais do espectro. Demonstram muitas habi-
lidades e alguns sao identificados como brilhantes e talentosos, o que ndo impede
gue possam apresentar deficiéncia de aprendizagem em algumas areas (MOORE,
2005). Precisam de atencdo aos problemas peculiares a Sindrome e em relacgdo as
suas necessidades educacionais especiais, inclusive potenciais. Avaliando proces-
sualmente suas demandas académicas o professor obtém elementos para dese-
nhar um plano educacional que atinja suas necessidades especificas: aprendiza-
gem da leitura e escrita, matematica, psicomotricidade, etc. Esses alunos podem
necessitar de apoio para interagir com os colegas, devendo receber apoio para o
desenvolvimento de seus talentos e interesses especiais.

4.1 A familia

A parceria com os pais tem sido incentivada por muitos estudiosos, seja na
construcdo de um ambiente estruturado e de aceitacdo entre os membros do nu-
cleo familiar, seja como parceiros nas intervencdes (DYRBJERG; VEDEL, 2007; LAM-
PREIA, 2004; MOORE, 2005; OZONOFF; ROGERS; HENDREN, 2003). Apesar de mui-
tos fatores estressores na vida das familias com membros autistas, as estratégias de
enfrentamento e empoderamento sdo intervenc¢des atualmente recomendadas.

Programas e acdes que levam em conta as habilidades para o enfrenta-
mento do estresse estdo em consonancia com modelos baseados nas competén-
cias da familia, utilizando meios que valorizam e mobilizam emogdes e habilidades
positivas e promovem resiliéncia (ARAUJO, 2004; DESSEN; SILVA, 2004; WILLIAMS;
AIELLO, 2004).

A parceria com a familia é indispensavel para qualquer trabalho consistente
destinado a pessoa com autismo. No entanto, a familia ndo pode ser vista apenas
como auxiliar nas propostas de intervencao. Precisa ser alvo de cuidados. Lapina e
Lapin (1976) descrevem o seguinte relato, ilustrando a demanda das familias com
membros autistas. O que os pais declaram necessitar, para si e para os filhos:

®  De um profissional que realmente cuide do filho e em quem realmente
confiem.

®  Educacdo escolar publica para nossas criangas autistas.

®m  Centros que possam fornecer um diagndstico preciso para criancas de
alto risco ou que ndo estejam se desenvolvendo segundo os parame-
tros esperados.

B Programas pré-escolares.
®  Programas de atendimento domiciliar.

®  Programas de treinamento de habilidades de vida independente e au-
tocuidado.

®  Treinamento para professores e outros profissionais.
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B Programas para treinamento e aconselhamento para pais e irmaos.

B Programas de cuidados temporarios para oportunizar tempo livre aos
pais.

Essas expectativas tém mobilizado as familias a lutar pelos direitos dos
filhos, reconhecendo o préprio lugar como sujeitos da intervencdo e, também,
como cuidadores a demandar atencao.

5 Consideragoes Finais

Neste texto abordamos como a educacdo é capaz de oferecer oportunida-
des significativas de aprendizagem, desenvolvimento e participacdo social para a
pessoa com autismo. Consideramos como programas curriculares e apoios espe-
cializados em diferentes dreas combinam técnicas que, desenvolvidas por profissio-
nais comprometidos e qualificados, costumam apresentam resultados eficazes.

Oportunidades de interacao e compartilhamento social na escola, particu-
larmente em ambientes cooperativos, contribuem para boas praticas educacionais.
Por sua vez, ambientes estruturados e calmos, com atenc¢ao individualizada, tam-
bém beneficiam a crianca em seu aprendizado. N3o é possivel definir, portanto, de
modo generalizado e Unico, o que é mais adequado para responder as capacidades
e necessidades especiais de pessoas com autismo. As situacdes apresentam-se
muito diferenciadas.

E consensual, entretanto, que a intervencdo tem impactos positivos, me-
diante praticas adequadas, podendo contribuir para a conquista do potencial aca-
démico, social e comunicativo do(a) estudante. A heterogeneidade entre os alunos
com autismo deve ser considerada para a efetiva intervengao educacional. Cabe
a escola realizar adaptagGes organizacionais e prover recursos que respondam as
suas demandas peculiares e abrir espaco de aprendizagem, desenvolvimento e
interacdo social.

O preparo e o acolhimento dos professores sdo indispensaveis. Como sdo
as oportunidades de agrupamento com os pares. Por outro lado, é importante o
espaco pessoal, propicio ao recolhimento, se e quando desejado. E um direito de
todos. Da pessoa com autismo, também. Ficar perto do colega, repetidas vezes,
cria familiaridade para o estabelecimento de amizade, ao mesmo tempo em que
favorece a pratica de habilidades sociais. Igualmente, a proximidade com os adul-
tos favorece a atencdo as necessidades dos educandos.

Apoio visual e planejamento de atividades com instrucdes para os estudos
sdo providéncias didaticas facilitadoras para a escolarizacdo da crianca com autis-
mo. Para que providéncias como essas e outras possam ser tomadas, é importante
gue a escola crie oportunidades crescentes de construcdo, apropriacao e socializa-
¢do de conhecimentos sobre os transtornos do espectro do autismo. A aceitacao
e os esfor¢os para a inclusdo escolar do escolar sem o devido reconhecimento de
suas capacidades e necessidades especiais sao insuficientes para a qualidade da
educacdo de que tem direito e a que deve ter acesso.
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Capitulo 12

O aluno com altas habilidades na escola

Angela Virgolim

Apresentacao

Anos atras fui convidada por uma empresa de informatica para participar
da selecdo e acompanhamento de jovens de baixa renda egressos do Ensino Mé-
dio que apresentassem altas habilidades em matematica e/ou computacgdo. Esses
jovens deveriam receber uma bolsa, um computador, treinamento por um ano na
tecnologia de programacdo Java e em inglés, e os que obtivessem melhor classi-
ficacdo, apds completar com éxito o treinamento, poderiam vir a ser contratados
pela empresa. O primeiro lugar coube a um jovem de 18 anos (que aqui chama-
rei de Téo), bastante extrovertido, com um perfil tipico do superdotado na darea
académica. Téo obteve alta pontuacdo em todos os testes, particularmente nos
testes de raciocinio abstrato, espacial e numérico. O inventdrio de personalidade
mostrou sinais de lideranga, autonomia, ambicdao e empenho. E, embora os testes
de criatividade tivessem dado resultado mediano, os de Ql indicaram inteligéncia
bastante acima da média. Na entrevista, mostrou-se educado, atento e altamente
motivado para aprender os oficios da computacdo. Filho mais velho de pais de
baixa renda (o pai era porteiro de um edificio e a mae era faxineira) era respeitoso
com os pais, sempre tirava boas notas na escola e esforcava-se para cumprir seus
compromissos, ajudar os colegas nas matérias mais dificeis e ser, enfim, um bom
menino. Téo empenhou-se com afinco nas atividades da empresa, sempre encon-
trando um tempinho para ajudar os colegas que estavam com dificuldades nos
exercicios de Java, incentivando-os a irem até o fim do treinamento.

Mas ele préprio ndo foi até o fim. Antes do término do programa, contudo,
Téo suicidou-se. Apds uma breve discussdo familiar — o menino havia dirigido apds
a ingestdo de uma latinha de cerveja, e a mde ameacou cortar sua recém tirada
carteira de motorista — ele dirigiu-se para uma darea arborizada da rua em que mo-
rava e enforcou-se com fios inutilizados de telefone. Imaginem o desespero desses
pais e o descrédito de seus colegas, amigos e professores.

Fizemos uma longa reunido com a empresa, que pediu esclarecimentos
sobre o perfil desse garoto, se haviamos notado algum sinal, se este era um pro-
blema comum aos jovens com altas habilidades/superdotacdo. Ninguém havia no-
tado nada; nenhum colega testemunhou depressao, angustia ou qualquer sinal
de que alguma coisa ndo ia bem, inclusive o colega com quem saiu para beber a
cervejinha. No entanto, especulamos sobre o que aquela inocente e comum dis-
cussao de familia poderia ter gerado em um adolescente com altas habilidades. O
suicidio ndo é um comportamento esperado nesse grupo, ndo mais do que seria
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para o restante da populacdo®. No entanto, pode acontecer quando entram em
jogo outros tracos caracteristicos das altas habilidades, aliados a questdes préprias
da adolescéncia e a circunstancias do ambiente. Entre os tragos mais marcantes
da superdotacgdo estdo a grande sensibilidade e a intensidade com que estas crian-
¢as e jovens experienciam suas emogdes, o que caracteriza um desenvolvimento
“assincrénico”®. Esse termo aponta para as habilidades cognitivas avancadas que se
combinam com a grande intensidade com que essas pessoas vivenciam o mundo,
criando experiéncias internas e um grau de consciéncia que sdo qualitativamente
diferentes da normal. Essa grande sensibilidade é proveniente da facilidade com
que elas acumulam informagdes e emogdes, mas em uma quantidade maior do
que ela pode absorver e processar. Assim, a assincronia responde por uma grande
variagao afetiva, sendo que em um momento o jovem pode demonstrar um gran-
de avango emocional, e em outros momentos, grande imaturidade.

Outro traco que especulamos sobre Téo foi sua tendéncia perfeccionista:
querer fazer tudo bem, dar o melhor de si, ser absolutamente perfeito em tudo.
Muitos adolescentes que exibem esse perfil se mostram frustrados e profunda-
mente insatisfeitos com seu desempenho, a ponto de se sentirem desmotivados
e incapazes de apresentar um trabalho que nao atinja os ideais que ele préprio
colocou para si. Altamente criticos de si e dos outros, temem o fracasso e recebem
qualquer critica como rejeicao de si enquanto pessoa’®. Téo poderia ter se sentido
envergonhado por ter cometido um deslize, injustamente cobrado pelos pais; logo
ele, tdo respeitoso e cumpridor dos deveres; logo ele, que fazia frente as despesas
familiares com a bolsa que recebia; logo ele, um modelo de comportamento, ser
também um incompreendido!

A histdria tristemente real de Téo nos chama a atencdo para esse grupo de
pessoas que demonstram altas habilidades numa sociedade como a nossa, que
desconhece largamente suas necessidades especiais. Nossa sociedade — escola,
familia, profissionais da nossa comunidade e o publico leigo em geral — comparti-
Iha ainda de uma série de concepcdes distorcidas, pré-concebidas e equivocadas
sobre o que vem a ser a superdotacdo. Assim, se quisermos dar a eles uma educa-
¢do de qualidade, que possa desenvolver e aprimorar seus talentos e habilidades,
temos de estar conscientes de suas necessidades cognitivas, afetivas e sociais. Pre-
cisamos conhecer mais a realidade da crianca brasileira com altas habilidades, as
duvidas e receios de seus pais, familiares e professores, assim como os anseios da
sociedade que ainda ndo se conscientizou da riqueza representada por esse capital
social que poderd ser revertido para o bem do pais. Enfim, tratar do tema das altas
habilidades envolve um olhar mais complexo e sistémico, envolvendo, por um lado,
a cultura em que a crianca estd inserida, com tudo aquilo que a sociedade valoriza
e se identifica; a familia imediata que cerca a pessoa com altas habilidades, em sua
teia de inter-relacdes e conexdes; e o proprio individuo, com suas potencialidades,
seus interesses e suas particularidades afetivas e emocionais. A par dessa juncao
de possibilidades que concorrem para o desenvolvimento de comportamentos de
superdotacdo, este capitulo ird destacar os conceitos, terminologias e definicbes

8 Neihart, Reis, Robinson; Moon (2002).
Termo utilizado por Silverman (1993).
10 Alencar; Virgolim (2001).
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existentes na area e esclarecer as concepgdes equivocadas que permeiam o assun-
to, de forma a possibilitar a compreensao desse fenébmeno em toda sua riqueza e
profundidade. Vamos também focalizar o enriquecimento escolar e a diferencia-
cdo do curriculo, necessdrios para fazer frente as necessidades cognitivas especiais
de alunos com altas habilidades.

1 Conceitos e terminologias

Quando falamos de superdotacao, as pessoas em geral fazem logo uma re-
presentacdao mental do que esse termo possa significar para elas. Mais comumen-
te, o prefixo “super” leva a primeira ideia equivocada com que frequentemente
nos deparamos: a crianga superdotada é um ser raro, com habilidades extremas
e diferenciadas do restante da populacdo, um prodigio que aqui e ali a televisdo e
o Jornal Nacional prenunciam. Assim foi com aquele garotinho de oito anos, Jodo
Victor Portelinha de Oliveira, que cursava o quinto ano do ensino fundamental, em
Goiania, quando foi aprovado no vestibular para o curso de Direito da Universida-
de Paulista. Ou com o menino mexicano de seis anos, Maximiliano Arellano, que
fez uma palestra de 45 minutos sobre Osteoporose, na Universidade Autbnoma
do México, para médicos; para alcancar o pulpito, a crianga precisou subir em um
banquinho. Mais excepcional ainda foi o americano Gregory Robert Smith, que
comecou a falar aos dois meses de idade; com um ano e dois meses era capaz de
nomear todos os tipos de dinossauros que ja existiram e de resolver problemas
simples de algebra; ja aos dois anos lia e corrigia a gramatica de adultos. Acelerado
nos estudos, Gregory terminou o Ensino Fundamental e o Médio em apenas cinco
anos; aos 13 anos graduava-se suma cum laude em Matematica na Randolph-Ma-
con College, na Virginia, e aos 16 anos recebia o titulo de Mestre em Matematica.
Em entrevistas, revelou que pretendia obter seu PhD em quatro diferentes areas:
matematica, engenharia aeroespacial, ciéncia politica e engenharia biomédica.
Esse garoto concorreu por quatro anos consecutivos ao Prémio Nobel da Paz por
suas acdes dedicadas a defesa de jovens e criancas carentes e a paz mundial.'!

Esses e outros casos do género assustam, pois ultrapassam nossa compre-
ensdo e capacidade de explicarmos como e porque as coisas funcionam dessa for-
ma. E natural que florescam perguntas do tipo: como funciona a mente de uma
crianca prodigio? Quais capacidades seriam inatas e quais podem ser adquiridas
em um ambiente estimulador? Como explicar o desenvolvimento atipico, excep-
cional, fora dos trilhos?

No caso da crianga prodigio, hd pouco o que se explicar. Esse termo se
aplica aquelas criangas que apresentam um alto desempenho, ao nivel de um pro-
fissional adulto, em algum campo cognitivo especifico'?. O fendomeno do prodigio
é Unico, infrequente, improvavel e de rara ocorréncia na espécie humana. Aliada
a tendéncia altamente especifica do individuo de se engajar profundamente na
area em que apresenta precocidade, ocorre também uma receptividade ambiental
bastante especifica, resultando na convergéncia de um nimero de circunstancias

n Veja outros exemplos no livro: Virgolim, A. M. R. (2007). Altas habilidades/ superdotagdo: Encorajando potenciais. Brasi-
lia, DF: MEC/SEESP.
12 Eeldman (1991); Morelock; Feldman (2000).
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Unicas que vao permitir uma completa e especializada expressao desse poderoso
potencial. Por isso é que a midia destaca tanto esses casos, embora para o publico
em geral estes parecam ser as genuinas ocorréncias da superdotacao.

Mas ndo é assim que a comunidade cientifica que estuda as altas habilida-
des percebe esse fendmeno tdo complexo. A habilidade superior, a superdotacao,
a precocidade, o prodigio e a genialidade s3ao gradacGes de um mesmo fenémeno.
Vejamos suas nuances®3,

Muitas criangas superdotadas sdao precoces, ou seja, apresentam alguma
habilidade especifica prematuramente desenvolvida em alguma area do conheci-
mento, como na musica, na matematica, nas artes, na linguagem, nos esportes ou
na leitura. Essas criangas progridem mais rapido do que seus pares por demonstra-
rem maior facilidade em uma area do conhecimento. No entanto, é bom lembrar
que nem todos os adultos que se tornaram eminentes foram criangas precoces'.
Ha que se considerar os multiplos fatores que interferem na trajetéria de vida de
uma crianca precoce que vao além do seu nivel de habilidade, como por exemplo,
os atributos de personalidade, como a motivagcdo em buscar a exceléncia; o am-
biente familiar propicio para o desenvolvimento das habilidades; e as oportunida-
des que aparecerao no decurso de sua vida. Além disso, a motivac¢do intrinseca, a
curiosidade, a criatividade e a vontade de aprender sao fatores essenciais para um
desempenho superior, mas dependem de um ambiente educacional enriquecido
para se desenvolverem. Muitos sdo os fatores que podem influenciar no aumento
ou no desaparecimento desse diferencial, com o passar dos anos. Sendo assim,
apesar da habilidade superior advinda da contribuicdo genética para a determina-
¢do do potencial cognitivo, ha que se levar em conta a qualidade do ambiente em
que a criancga se desenvolve®.

J4 os génios sdao um caso totalmente a parte. Embora a midia tenha ba-
nalizado o termo, sugerindo que qualquer crianca que leia antes dos quatro anos
de idade é um “pequeno génio” (outra concepgdo errénea), a comunidade cienti-
fica prefere resguardar o uso desse termo para descrever apenas aquelas pesso-
as que deram contribuicdes originais e de grande valor a humanidade em algum
momento do tempo’®. Os génios sdo os grandes realizadores da humanidade que
mudaram os paradigmas de um tempo, aqueles cujo conhecimento e capacidades
sdo incrivelmente excepcionais e Unicos. Pablo Picasso, Gandhi, Johann Sebastian
Bach, Stephen Hawkins e Edson Arantes do Nascimento, o Pelé, entre muitos ou-
tros, podem ser denominados génios em seus campos especificos.

No entanto, no nosso dia-a-dia, encontramos diversas criancas ou adoles-
centes que demonstram sinais ou indicagdes de habilidade superior em alguma
area do conhecimento (ndo necessariamente muito superior), quando as compa-
ramos com seus pares; que demonstram capacidade de realizacdo criativa; e que
apresentam grande envolvimento na realizacdo das atividades de seu interesse?’.

3 Virgolim (2007).

4 Freeman; Guenther (2000); Winner (1996).

> Weinberg (1989).
16 Ajencar (2001); Feldhusen (1985); Feldman (1991).
17 Renzulli ; Reis (1997).
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Essas sdao as que denominamos “pessoas com altas habilidades” ou “superdota-
das”. E uma nocdo equivocada a de que a pessoa deva demonstrar uma habilida-
de excepcional ou ser “super” para que possa ser identificada com esses termos;
assim, para evitar uma rotulacao desnecessdaria, muitos pesquisadores preferem
utilizar termos alternativos, como “talento” ou “altas habilidades”. Todos esses ter-
mos sdo Uteis quando apontam aos educadores que a escola tem como obrigac¢ado
oferecer experiéncias educacionais apropriadas e diferenciadas aos seus alunos, a
fim de desenvolver de forma adequada e igualitaria suas habilidades, sua criativi-
dade, sua motivagao e suas necessidades especiais. Falaremos desses temas mais
a frente neste capitulo.

2 Definigoes

Embora possamos usar terminologias diferentes em casos similares (aos
olhos do leigo), estamos aqui nos referindo a um fenémeno Unico, que o Ministé-
rio da Educacdo brasileiro (MEC) chama de altas habilidades/superdotacdo. As Di-
retrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagdo Basica®® considera alunos
superdotados aqueles que apresentam

[...] grande facilidade de aprendizagem que os leva a dominar ra-
pidamente os conceitos, os procedimentos e as atitudes e que,
por terem condi¢des de aprofundar e enriquecer esses conteu-
dos devem receber desafios suplementares em classes comuns,
em sala de recursos ou em outros espacos definidos pelos siste-
mas de ensino, inclusive para concluir, em menos tempo, a série
ou etapa escolar (p. 39).

Essa definicdo ressalta duas caracteristicas marcantes da superdotacao,
gue sdo a rapidez de aprendizagem e a facilidade com que esses individuos se en-
gajam em sua area de interesse; além disso, institui procedimentos para o atendi-
mento de suas necessidades especiais, como por exemplo, por meio da aceleracdo
escolar, o que implica cumprir em menos tempo uma série ou pular varias séries
guando se domina uma determinada grade curricular.

No entanto, a definicdo anterior, apresentada na Politica Nacional de Edu-
cacdo Especial de 1994 do MEC,* construida a partir do referencial teérico ame-
ricano (apresentada por Sidney Marland no relatério oficial da Comissao de Edu-
cagdo ao Congresso Americano em 1971, e posteriormente integrada na definicao
brasileira) permitiu que a superdotacdo ultrapassasse a tradicional visdo académi-
ca para ser entendida em uma perspectiva mais plural. Essa defini¢cao postula que
as pessoas com altas habilidades/superdotacdo sdo os educandos que apresentam
notdvel desempenho e/ou elevada potencialidade em qualquer dos seguintes as-
pectos, isolados ou combinados:

a) Capacidade Intelectual Geral — envolve rapidez de pensamento, com-
preensdo e memoria elevadas, capacidade de pensamento abstrato,
curiosidade intelectual, poder excepcional de observacao.

18 Brasil (2001).
19 Brasil (1995).
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b) Aptidao Académica Especifica — abrange atencdo, concentracdo, moti-
vacao por disciplinas académicas especificas do seu interesse, capaci-
dade de producdo académica, alta pontuagdo em testes académicos e
desempenho excepcional na escola.

c) Pensamento Criativo ou Produtivo — refere-se a originalidade de pen-
samento, imaginacao, capacidade de resolver problemas de forma dife-
rente e inovadora, capacidade de perceber um tépico de muitas formas
diferentes.

d) Capacidade de Lideranga — diz respeito a sensibilidade interpessoal,
atitude cooperativa, capacidade de resolver situacdes sociais comple-
xas, poder de persuasao e de influéncia no grupo, habilidade de desen-
volver uma interacdo produtiva com os demais.

e) Talento Especial para Artes — refere-se ao alto desempenho em artes plas-
ticas, musicais, dramaticas, literarias ou cénicas (por exemplo, facilidade
para expressar ideias visualmente; sensibilidade ao ritmo musical; facilida-
de em usar gestos e expressao facial para comunicar sentimentos).

f) Capacidade Psicomotora — abrange o desempenho superior em ativi-
dades fisicas e esportes, velocidade, agilidade de movimentos, forca,
resisténcia, controle e coordenagdo motora fina e grossa.

Essa definicdo é vantajosa, uma vez que chama a atencdo para importantes
aspectos, como: (a) a pluralidade de areas do conhecimento humano em que uma
pessoa possa se destacar, ndo se limitando a tradicional visdo académica da super-
dotacdo; (b) o entendimento de que as altas habilidades se relacionam tanto com
o desempenho demonstrado quanto com a potencialidade em vir a demonstrar
um notdvel desempenho; e (c) a percepcao de que a superdotacdo se modifica no
decurso do desenvolvimento do individuo.

A proposta de atendimento educacional especializado para os alunos com
altas habilidades/superdotacdo adotada nos ultimos anos pelo MEC tem funda-
mento nos principios filoséficos que embasam o Modelo de Enriquecimento Esco-
lar (Schoolwide Enrichment Model — SEM) desenvolvido por Joseph Renzulli, reno-
mado pesquisador e diretor do National Research Center on Gifted and Talented
(NRC/GT) nos Estados Unidos. As pesquisas realizadas pelo NRC/GT mostram que
0s comportamentos de superdotagdo sdo consistentemente encontrados naque-
las pessoas que, no desenrolar da histdria, foram reconhecidas por suas contribui-
¢Oes Unicas, originais e criativas. Assim, essas pessoas demonstraram possuir um
conjunto bem definido de tracos, a saber: habilidade acima da média (mas ndo ne-
cessariamente muito superior), criatividade e envolvimento com a tarefa, expres-
sos em alguma drea do conhecimento humano®. A realizagdo criativa/produtiva
gue resulta dos comportamentos de superdotacdo seria obtida, segundo Renzulli,
apenas quando esses trés conjuntos de tracos estivessem dinamicamente em inte-
racdo (Figura 1), como representado pela porcdo interna do Diagrama de Venn.

20 Renzulli (1978; 2001); Renzulli; Reis (1997).
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Figura 1 — O Modelo dos Trés Anéis (Renzulli; Reis, 1997).
(Reproduzido com permissao dos autores)

A Habilidade Acima da Média engloba dois aspectos: (a) Habilidade Geral,
gue consiste na capacidade de processar informacao, de integrar experiéncias que
resultem em respostas apropriadas e adaptdveis a novas situacdes, e de se engajar
em pensamento abstrato. Sdo habilidades usualmente medidas em testes de apti-
dao e inteligéncia, como raciocinio verbal e numérico, relacdes espaciais, memoria
e fluéncia verbal; e (b) Habilidades Especificas, que consistem na habilidade de
aplicar vérias combinacGes das habilidades gerais a uma ou mais areas especializa-
das do conhecimento ou do desempenho humano como ballet, quimica, lideran-
¢a, matematica, composicao musical, administracdo etc.

Envolvimento com a Tarefa se refere a energia que o individuo investe em
um problema, tarefa ou area especifica de desempenho, e que pode ser traduzido
em termos como perseveranca, paciéncia, trabalho arduo, pratica dedicada, auto-
confianca e crencga na propria habilidade de desenvolver um trabalho importante.
Esse aspecto tem sido apontado por varios pesquisadores? como um ingrediente
presente naqueles individuos que se destacam por sua producdo criativa.

A Criatividade tem sido apontada como um dos tragos mais presentes nos
individuos considerados proeminentes; no entanto, devido a dificuldade de aces-
sa-la através de testes fidedignos e validados de criatividade, métodos alternati-
vos tém sido propostos, como a analise dos produtos criativos e autorrelatos dos
estudantes®. No entanto, torna-se um desafio determinar os fatores que levam o
individuo a usar seus recursos intelectuais, motivacionais e criativos de forma a
manifestar-se em um nivel superior de produtividade ou em comportamentos de
superdotacgao.

A superdotagdo engloba tanto fatores cognitivos como ndo cognitivos (por
exemplo, afetivos, motivacionais, de personalidade). Para que se alcance um de-
senvolvimento intelectual 6timo, é necessario se considerar: (a) a forma com que
o individuo funciona em seu ambiente natural; (b) como ele interage com o seu
contexto social e cultural; (c) como percebe suas competéncias ou areas fortes,

21 Amabile (1996); Gruber (1986); Reis (1981); Renzulli; Reis (1997); Winner (1996).
22 Hocevar; Bachelor (1989); Reis (1981).
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seu senso de valor e autoestima. Por isso, Renzulli ndo se refere a superdotacao
como um conceito abstrato ou “no vacuo”. Ele se refere a comportamentos de
superdotacao, que podem ser observados nos diversos ambientes em que a crian-
¢a transita e que reflete os trés conjuntos de tragos — habilidade acima da média,
altos niveis de envolvimento com a tarefa e altos niveis de criatividade, aplicados a
qualquer area potencialmente valiosa do desempenho humano (Figura 2). Assim,
as pessoas que manifestam ou sdo potencialmente capazes de desenvolver uma
interacdo entre esses trés conjuntos de tracos requerem uma grande variedade de
oportunidades e servigos educacionais que normalmente ndo sao proporcionados
pelos programas escolares regulares e que devem ser, portanto, supridos por pro-
gramas especializados.

Representacgao grafica da definigao de superdotagao

Areas Gerais de desempenho

Matematica Artes visuais Ciéncias Fisicas
Filosofia Ciéncias Sociais  Direito

Religido Linguagem Musica

Ciéncias da vida Artes performéticas

Areas Especificas de Desempenho

Desenho de historia em quadrinhos Musica Eletronica Caricaturas

Microfotografia Cuidar de Criangas (baba) Astronomia
Planejamento Urbano Protecao ao Consumidor  Pesquisa de Opinido Publica
Controle de Poluicio Cozinhar ign de Joias
Poesia Omitologia Desenho de Mapas
Design de Moda Design de Méveis Coreografia
Tecelagem Navegagao Biografia
Escraver pegas de leatro Genealogia Produgio de Filmes
Publicidade Escultura Estatistica
Design de fantasias Cuidar de Plantas Historia Local
ia Animais Selvagens Eletronica
Fantoches Composigdo Musical
Marketing Agricultura rio
...... Design de Jogos Pesquisa Arquitetura
mo Estudar Animais Quimica
DE SUPERDOTAGAO Etc. Critica g': Filmes Etc.

Figura 2 — Representacdo grafica da definicdo de superdotacao
(Renzulli; Reis, 1997) (Reproduzido com permissdo dos autores)

Para melhor entendimento, alguns pontos importantes devem ser enfati-
zados quanto ao Modelo dos Trés Anéis: (a) nenhum conjunto de tragos é mais
importante que o outro, e nem todos necessitam estar presentes ao mesmo tem-
po, ou na mesma quantidade, em um individuo ou situacao, para a manifestacao
de comportamentos de superdotacdo. Eles ocorrem em uma interagdo dinamica,
e é por isso que os comportamentos de superdotagdo ocorrem em certas pessoas
(ndo em todas as pessoas), em certos momentos (ndo em todos os momentos) e
sob certas circunstancias (ndo em todas as circunstancias)®; (b) os comportamen-
tos de superdotacdo sdao, em parte, influenciados por fatores de personalidade
(como autoestima, autoeficdcia, coragem, forca do ego, energia, etc.), por fatores
ambientais (nivel socioeconémico, personalidade e nivel educacional dos pais, es-
timulacdo dos interesses infantis, fatores de sorte etc.), e em parte também por fa-
tores genéticos. No entanto, pesquisas indicam que a criatividade e o envolvimento
com a tarefa podem ser modificados e influenciados positivamente por experién-
cias educacionais bem planejadas?; (c) criatividade e envolvimento com a tarefa

23 Renzulli (1985).
24 Gubbins, (1982); Renzulli (1985); Renzulli ; Reis (1997).
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sdo tragos variaveis, ndo permanentes, que podem estar presentes em maior ou
menor grau, dependendo da atividade. Mesmo que uma pessoa tenha, frequen-
temente, muitas ideias criativas e demonstre bastante energia e envolvimento na
maioria das situacdes, é natural que haja altos e baixos em sua producgao criadora.
Nota-se também que quase sempre um trago estimula o outro. Ao ter uma ideia
criativa, a pessoa se sente encorajada e é reforgada por si mesma e pelos outros;
ao colocar sua ideia em a¢ao, seu envolvimento com a tarefa comeca a emergir. Da
mesma forma, um grande envolvimento para se resolver uma situagao-problema
pode ativar o processo de resolugdo criativa de problemas.

Renzulli acredita que talentos e habilidades superiores podem e devem ser
desenvolvidos naqueles jovens que tém o maior potencial para se beneficiar de
servicos de educacdo especial, por meio de programas cujo foco se encontre na
produtividade criativa. Visto desse angulo, é tarefa da escola® (a) estimular o de-
senvolvimento do talento criador e da inteligéncia em todos os seus alunos, e ndo
s6 naqueles que possuem um alto Ql ou que tiram as melhores notas; (b) desen-
volver comportamentos superdotados em todos aqueles que tém potencial; (c)
nutrir o potencial da crianca, rotulando o servico, e nunca o aluno; (d) desenvolver
uma grande variedade de alternativas ou opgdes para atender as necessidades de
todos os estudantes no ambiente escolar.

Vamos falar a seguir um pouco mais sobre as caracteristicas especificas des-
ses alunos, tanto na drea cognitiva quanto afetiva; os problemas decorrentes dessas
caracteristicas especiais; e, finalmente enfocar as alternativas para atender essas
necessidades diferenciadas num contexto de educacdo inclusiva e para todos.

3 As caracteristicas do superdotado

Como identificar a crianga com altas habilidades/superdotacdo? Os pesqui-
sadores apontam para sinais que aparecem precocemente no desenvolvimento, e
que pais e professores atentos podem logo notar. Por exemplo?®:

m  Preferéncia do bebé por novos arranjos visuais.

B Maiortempo de atencao e vigilancia, reconhecendo as pessoas que cuidam
dela desde cedo.

®m  Desenvolvimento fisico precoce: sentar, engatinhar e caminhar antes do
normal.

B |inguagem adquirida mais cedo, rapidamente progredindo para sentencgas
complexas, apresentando grande vocabulario e estoque de conhecimento
verbal.

®  Aprendizagem rapida, com instrucao minima (pouca ajuda ou estimulo de
adultos).

®  Curiosidade intelectual, com elaboracdo de perguntas em um nivel mais
avancado e persisténcia até alcancar a informacao desejada.

25 Treffinger; Renzulli (1986).
26 inner (1996).
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B Grande concentragdo quando estao interessadas em algo e persisténcia
na busca de seus objetivos.

B |nteresses quase obsessivos em dreas especificas, a ponto de se tornarem
especialistas nesses dominios.

®  Super-reatividade: reacées muito intensas a ruidos, dor e frustracao.

®m  Alto nivel de energia [que pode ser confundido com hiperatividade,
quando sdo insuficientemente estimuladas] - as vezes necessitam de
menos horas de sono do que o normal para a idade.

Fonte: Winner, 1996.

Outras caracteristicas vao se apresentando no decorrer do desenvolvimen-
to, em geral antes da sua ocorréncia natural e esperada na faixa etaria. Assim,
quando a crianga entra para a escola, comecga a se formar uma distingdo entre
aqueles que se destacam por sua facilidade académica (a que Renzulli denomina
de superdotacdo académica) e aqueles que se destacam por sua criatividade (de-
nominada de superdotacdo criativa-produtiva) . O quadro a seguir mostra nitida-
mente a distincdo entre esses dois grupos:

Superdotacao académica Superdotacao criativa-produtiva

. Nao necessariamente apresenta Ql
Tem alto QI e tira notas boas na escola P

superior
Gosta de fazer perguntas E criativo e original
Aprende com rapidez Demonstra diversidade de interesses
Tem boa memoria Gosta de brincar com as ideias

Apresenta excelente raciocinio verbal

, . E inventivo, constrdi novas estruturas
e/ou numérico

Lé por prazer Procura novas formas de fazer as coisas
Gosta de livros técnicos/ profissionais Nao gosta da rotina
Apresenta grande vocabulario Pensa por analogias

Necessita de pouca repeticao do

, Usa o humor
conteudo escolar

Apresenta longos periodos de .
P gosp Gosta de fantasiar

concentragao
E perseverante Nao liga para as convengoes
Tende a agradar aos professores E sensivel a detalhes

Tendéncia a gostar do ambiente

Encontra ordem no caos
escolar

E um consumidor de conhecimento E produtor de conhecimento

Fonte: Renzulli ; Reis, 1997.

27 Renzulli;Reis (1997).
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E bom lembrar que, para ser considerada superdotada, a crianga ndo preci-
sa exibir todas essas caracteristicas. Contudo, se o educador observa que ela con-
sistentemente mostra muitos dos comportamentos apresentados — geralmente
agrupados em uma area de interesse mais especifica —, a possibilidade de que ela
apresente altas habilidades é bastante forte. Além disso, a importancia da iden-
tificacdo ndo é simplesmente rotular a crianga como sendo ou nao superdotada,
mesmo porque os pesquisadores contemporaneos ndao consideram as altas ha-
bilidades uma questdo de tudo ou nada, de se ter ou nao ter. Isto porque o que
realmente importa é: (a) identificar precocemente a crianga, para que seus talen-
tos sejam melhor desenvolvidos; (b) prover uma educacao consistente com suas
necessidades cognitivas, afetivas e sociais; e (c) desenvolver seus potenciais para
que ela se torne o melhor individuo que possa vir a ser, buscando seu equilibrio
socioemocional e uma melhor qualidade de vida®®.

4 A confluéncia do cognitivo com o afetivo

Outra caracteristica bastante marcante desses meninos e meninas é a “fu-
ria por dominar” um conhecimento ou drea de aprendizagem, o que fazem com
propriedade e rapidez®. Isso significa que a criancga estd intrinsecamente motivada
a dominar uma area do conhecimento na qual demonstra um interesse tao intenso
e obsessivo, a ponto de perder o senso do mundo exterior. Sendo assim, em vez de
tentar “dobrar a crianca” para que ela responda ao interesse especifico dos adul-
tos, os pais e professores devem nutrir empatia pela drea de interesse da crianga,
estimulando-a a buscar seus objetivos e instruindo-a para algar patamares mais
elevados, de acordo com sua aptidao e interesse.

Na escola, algumas caracteristicas apresentadas por esses estudantes po-
dem dificultar o reconhecimento das caracteristicas de altas habilidades e a iden-
tificacdo da superdotacdo; assim, é importante que o professor atente para os se-
guintes perfis®:

a) Alunos que ficam facilmente cansados e entediados com o trabalho
rotineiro da sala de aula. Alguns podem reclamar frequentemente em
alto e bom som. Outros podem se conformar e nada dizer.

b) Alunos que podem trabalhar intensamente em uma area ou matéria,
negligenciando o dever de casa e trabalho de sala de aula em outras
areas ou matérias.

c) Alunos que podem usar seu vocabuldrio avangado como retaliacdo con-
tra aqueles que nao sdo tdao bem-dotados verbalmente.

d) Alunos que podem ficar tdo entusiasmados com uma area ou topico de
discussdo que monopolizam a conversa¢do, ou comegam a ensinar o
tépico, até mesmo para os professores.

28 Guenther (2000).
% Winner (1996).
30 Galbraith; Delisle (2002, p. 53).
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e) Alunos que podem ficar inicialmente entusiasmados com uma area ou
tépico de discussdao, mas uma vez que o interesse é satisfeito, resistem
em fazer trabalhos adicionais relacionados ao tépico ou a conclui-los.

f) Alunos que podem ndo gostar ou se ressentir de ter que trabalhar com
colegas que nao apresentam habilidades igualmente superiores, po-
dendo verbalizar ou apresentar sua insatisfacdo por meio de altos sus-
piros.

g) Alunos que possuem vasto conhecimento de muitos topicos, e podem
corrigir colegas e adultos quando percebem que estdo dando informa-
¢Oes incorretas.

h) Alunos que podem usar seu senso de humor avancado e sagacidade
para intimidar, manipular e humilhar os outros.

i) Alunos que podem ser autoconfidentes e passionais sobre assuntos de
cunho politico, social ou moral e apresentar abertamente suas convic-
¢Oes, se distanciando dos colegas que ndao compartilham ou nao ligam
para esses assuntos.

j) Alunos que podem preferir trabalhar independentemente e se ressentir
dos adultos que querem “coloca-los na linha”, fazendo-os seguir deter-
minados procedimentos com os quais eles nao concordam.

Sabemos que alguns desses comportamentos negativos podem advir do ndo
atendimento, em casa ou na escola, das necessidades intelectuais e emocionais do
superdotado. Embora o comportamento arrogante ndo deva ser tolerado e o desin-
teresse académico ndo deva ser ignorado, é reconfortante saber que a fonte destes
problemas pode ser uma frustracdo intelectual, e ndo uma desordem emocional.

Lembramos também que o aluno pode demonstrar desinteresse pela es-
cola e pelo funcionamento rotineiro da sala de aula e, mesmo apresentando uma
habilidade superior em uma area do conhecimento (digamos, computacdo) pode
demonstrar comprometimento severo em outra area (digamos leitura e escrita).
Um aluno disléxico, por exemplo, pode ser notado na escola apenas pelo défi-
cit que apresenta, sendo que seu talento em outra drea pode passar totalmente
despercebido. Basta lembrar que Thomas Edson, apesar de suas caracteristicas
inventivas e pensamento divergente, foi rotulado pelas escolas pelas quais passou,
dos seis aos nove anos, como “doente mental” por seus tracos de hiperatividade e
déficit de atencdo, advindo de uma audicdo deficitaria; além disso, as professoras
reclamavam que a crianca falava demais®!. O menino logo desistiu da escola e foi
ensinado em casa pela mae que, além de ndo concordar com a percepc¢ado da pro-
fessora, tinha completa confianca em suas habilidades naturais. Ela organizou para
ele um laboratdrio de quimica no sotdo de sua casa, cheio de livros de ciéncias,
onde ele podia inventar e experimentar, aprendendo pela exploracdo e experién-
cia, mais do que pela memorizacdao; onde ele péde colocar em pratica seu intenso
desejo de descobrir algo novo e original; e, fundamentalmente, seu alto nivel de

31 Goertzel; Goertzel (2004).
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energia, ajudou-o a transpor obstaculos e lancar as bases para seu futuro como in-
ventor e empresdrio. Suas caracteristicas criativas e imaginativas ndo o ajudaram,
a sua época, a ser percebido como uma pessoa com altas habilidades por seus
professores; contudo, tracos de personalidade como curiosidade, perseveranca,
autodisciplina e alta motivacao para dominar um campo do conhecimento, aliados
a um ambiente familiar propicio e estimulador fizeram de Thomas Edson um dos
maiores génios do nosso tempo. E por meio de exemplos como esses que enten-
demos que, por mais que ndo possamos antecipar se um individuo sera um adulto
eminente e transformador de um campo de conhecimento, é nosso dever enquan-
to educador fazer o que esta ao nosso alcance para ndo sufocar o desabrochar de
suas potencialidades.

5 Estratégias para os educadores

As caracteristicas afetivas diferenciadas desses alunos e suas necessidades
especiais podem trazer problemas para o individuo; no entanto, conhecé-los pode
ajudar pais e professores a delinear um ambiente mais propicio ao seu desenvol-
vimento. Um programa educacional adequado para o desenvolvimento das altas
habilidades deve dar oportunidades para que a crianca tenha consciéncia dos seus
aspectos emocionais, ajudando-a a aplicar suas habilidades verbais e de compre-
ensao avancgadas as suas experiéncias e ao seu mundo interno, a fim de dar senti-
do ao mundo externo. A tabela abaixo destaca esses e outros aspectos, mostrando
os possiveis problemas causados pelas caracteristicas préprias da superdotacdo e
as necessidades da crianca ou jovem, de forma a ajudar pais e professores a criar
estratégias de enfrentamento dos possiveis problemas que possam aparecer:

Caracteristicas Possiveis problemas

Exemplos de
necessidades

relacionadas

concomitantes

Grande acumulo de Ma interpretacao da Processar

informacdes que ndo
estao conscientes.

Sensibilidade incomum
expectativas e
sentimentos outros.

informacao percebida,
afetando negativamente
o individuo.

Vulnerabilidade
acentuada as criticas
feitas pelos outros; alto
nivel de necessidade
de sucesso e
reconhecimento.

cognitivamente o
sistema emocional da
experiéncia; identificar
filtros perceptuais e
sistemas de defesa

em si mesmo e nos
outros expandir e
clarificar a consciéncia
do ambiente fisico;
clarificar a consciéncia
das necessidades e
sentimentos dos outros.

Aprender a clarificar os
sentimentos e conhecer
as expectativas dos
outros.
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Agudo senso de humor.

Autoconsciéncia
elevada, acompanhada
de sentimentos de ser
diferente.

Idealismo e senso de
justica, que aparecem
em tenra idade.

Desenvolvimento
prematuro de um lécus
de controle e satisfacdo
internos.

Uso do humor para
atacar criticamente
o outro, resultando
em dano para os
relacionamentos
interpessoais.

Isolamento, resultando
em ser percebido como
distante, o que o faz
sentir-se rejeitado;
percebe a diferenca
como um atributo
negativo, resultando
em baixa autoestima,
inibicao do crescimento
emocional e social.

Tenta reformas e metas
nao-realistas, resultando
em intensa frustracao

(o suicidio resulta de
intensa depressao com
relacao a assuntos desta
natureza).

Tem dificuldade em

se conformar; rejeita
validacao externa

e escolhe viver de
acordo com valores
pessoais, que podem
ser percebidos como
desafio a autoridade ou
tradicao

Aprender como os
comportamentos
afetam os sentimentos
e comportamentos dos
outros.

Aprender a evidenciar
de forma assertiva
suas necessidades

e sentimentos de
forma nao-defensiva;
compartilhar afetos
com outros para
autoesclarecimento.

Transcender reagoes
negativas, encontrando
valores a que possa se
comprometer.

Esclarecer as prioridades
pessoais entre valores
conflitantes; confrontar e
interagir com o sistema
de valores dos outros.

Fonte: Clark, B. Growing up gifted. 1992, p. 40-42 (traduzido e adaptado).

Assim, um programa educacional deve oferecer oportunidades para trazer
a consciéncia o conhecimento emocional, o que certamente ira refletir na apren-
dizagem cognitiva. E importante ressaltar que ninguém tem altas habilidades no
dominio cognitivo a expensas do dominio afetivo. Ao olhar ambos os dominios,
o educador encontra material para predizer o tipo de desafios emocionais que
podera encontrar na convivéncia com esses alunos. Assim, o caso de Téo, descrito
no inicio deste capitulo, pode ser vélido para alertar professores de que o mundo
afetivo do aluno ndo deve ser relegado ao segundo plano, mas deve fazer parte do
curriculo de atividades de todas as séries escolares.

6 Diferenciagao do curriculo para as altas habilidades

Renzulli e seus colaboradores do Modelo de Enriquecimento Escolar tém
assinalado que a criatividade produtiva pode e deve ser desenvolvida em sala de
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aula, em todos os alunos, substituindo a aprendizagem passiva e dependente, co-
mum aos modelos tradicionais de ensino, por outra, independente e que espelha o
modus operandi dos grandes génios da humanidade. Sabemos que as pessoas que
marcaram a histdria por suas contribuicdes ao conhecimento e a cultura ndo sdo
lembradas pelas notas que obtiveram na escola ou pela quantidade de informacées
que conseguiam memorizar, mas sim pela qualidade de suas produgdes criativas,
expressas em ensaios, filmes, novelas, invenc¢des, descobertas cientificas etc. Dessa
forma, as atividades desenvolvidas com alunos que demonstram comportamentos
de superdotacdo devem, em sua esséncia, dar a eles a chance de agir como agen-
tes de mudanca, com impacto no mundo que os rodeia. Espera-se que o continuo
envolvimento dos estudantes com atividades bem planejadas e focalizadas nos pro-
blemas do mundo real possam aumentar realisticamente as oportunidades de, no
futuro, continuarem a ser produtores de conhecimento no campo de atuagdo de
sua escolha®. Para isso, recomenda-se atencdo as trés estruturas fundamentais do
processo de aprendizagem: o aprendiz, o professor e o curriculo.

No que se refere ao aprendiz, Renzulli** observa que uma aprendizagem
efetiva, que resulta em uma producao criativa, leva em consideracdo trés fatores
igualmente importantes: os interesses do estudante, que sdo despertados tanto
por suas caracteristicas de personalidade quanto pelo interesse intrinseco da tare-
fa; seu estilo de aprendizagem, que influencia a maneira com que a aprendizagem
se da; e suas habilidades cognitivas, afetivas e sociais, aliadas ao contexto e ao
dominio no qual o individuo realiza seu trabalho. Da mesma forma, para que o
interesse na tarefa seja maximizado, é de fundamental importancia que os alunos
tenham consciéncia de suas préprias habilidades, interesses e estilos de apren-
dizagem preferidos em determinadas situacdes. Para isso, devem ser expostos,
desde os primeiros anos escolares, a diversos estilos de ensino — por exemplo, pa-
lestras, role-playing, simulacGes, discussdes, aulas expositivas, ensino através dos
colegas, instrucdo programada, jogos, estudo independente etc — que vao permitir
ao aluno desenvolver seus trabalhos e tarefas da forma mais aproximada ao seu
préprio estilo de aprendizagem.

Cada aluno demonstra uma forma especifica com que gostaria de apren-
der ou de ser ensinado em sala de aula. Nesse sentido, enquanto alguns alunos
preferem estudar ouvindo musica, outros preferem o mais completo siléncio e
ainda outros, um estilo especifico de musica; alguns gostam de estudar deitados,
e outros sentados a escrivaninha; e alguns gostam de ouvir palestras e aulas tedri-
cas, enquanto outros preferem aprender através de jogos ou dramatizagdes. Para
ajudar o professor a conhecer os interesses e os estilos de aprendizagem prefe-
renciais de seus alunos, e ativamente usa-los como parte do desenvolvimento de
atividades criativas e produtivas, Renzulli elaborou varios instrumentos; entre eles
destacamos o Interest-a-Lyser* cujo principal propdsito é o de facilitar a comuni-
cacao entre os estudantes e seus professores, e facilitar a discussdo entre grupos
que partilham interesses similares, de forma a identificar aquelas areas nas quais
gostariam de desenvolver estudos de forma mais avangada. Exemplo de algumas
atividades desse instrumento:

32 penzulli (2001).
33 Renzulli (1994).
34 Renzulli (1977), traduzido e adaptado.
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Imagine que uma maquina do tempo tenha sido inventada para per-
mitir que pessoas famosas do passado viajassem através do tempo. Se
vocé pudesse convidar algumas dessas pessoas para visitar sua escola,
guem vocé convidaria?

Imagine que vocé sera levado para uma estacao espacial no seu proxi-
mo ano escolar. Vocé tera permissao para levar algumas coisas pessoais
para ajuda-lo a passar seu tempo livre (por exemplo, livros, jogos, filmes,
passatempos, projetos). Faca uma lista das coisas que vocé levaria.

Imagine que vocé pudesse passar uma semana acompanhando qual-
guer pessoa da sua escolha para investigar um pouco mais a profissdo
gue voceé gostaria de ter no futuro. Liste as profissdes das pessoas que
vocé selecionaria.

Outro instrumento interessante é o Learning Styles Inventory*® ou In-
ventdrio de Estilos de Aprendizagem, que objetiva guiar o professor no
planejamento de experiéncias de ensino, levando em conta as prefe-
réncias de aprendizagem dos alunos em sala de aula O instrumento
consiste em uma série de itens que descrevem varios tipos de ativida-
des de aprendizagem, e o quanto os alunos gostariam, em uma escala
de O (detesto) a 4 (adoro), de participar dessas atividades. Exemplo de
algumas atividades desse instrumento:

Ter a ajuda de um amigo para aprender uma matéria dificil de
entender.

Trabalhar com outros alunos em um projeto, com pouca ajuda do
professor.

Tomar notas a medida que o professor fala para a classe.

Aprender sobre profissoes representando o papel de um chefe e entre-
vistar outros alunos que estdo representando o papel de candidatos ao
trabalho.

Trabalhar individualmente para obter informacgdo sobre um tépico de
seu interesse.

Todas as informacgdes importantes que podem ser coletadas como demons-
tragao dos pontos fortes do aluno, seus interesses e estilos de aprender e pensar,
informacao sobre os tdpicos em que demonstra interesse na sala de aula, além da
documentacdo de produtos relevantes do aluno sdo, por fim, guardados e docu-
mentados em um portfélio, denominado Portfdlio do Talento Total. Esse portfdlio
deve representar aquilo de mais importante que o professor sabe sobre o estu-
dante e que deveriam servir de base para um planejamento sempre adequado e
atualizado das necessidades educacionais de cada aluno.*

35 Renzulli; Smith (1978), traduzido e adaptado.
36 Renzulli (1997), traduzido e adaptado.
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O curriculo é a segunda parte do processo que precisa ser levado em consi-
deracdo para o desenvolvimento e expansao do potencial criador dos estudantes.
Na visdo de Renzulli*’, o curriculo ideal deve antecipar os papéis profissionais que
se espera que nossos alunos irdo desempenhar no futuro. Dessa forma, o que o
aluno deve saber sobre uma determinada disciplina ou campo de conhecimento
vai além dos fatos e principios acumulados nesse campo, para agambarcar também
suas conexdes com outras areas, os métodos de pesquisa que utilizam, seus prin-
cipios basicos e conceitos funcionais, seus problemas ndo solucionados, suas aspi-
racoes e contribui¢cdes para o desenvolvimento da humanidade. Da mesma forma
com que um aprendiz de uma nova lingua sé a domina completamente quando
passa a pensar em termos dessa nova lingua, o aluno deve vir a aprender como
pensar nos termos da disciplina, a utilizar os métodos de solugdo de problemas
proprios da disciplina, a fim de poder, no futuro, trazer reais contribui¢cdes para o
desenvolvimento dessa area. Renzulli sugere que as experiéncias curriculares do
aluno devam ser baseadas nas seguintes questdes fundamentais:

B Qual é o propdsito ou missdo maior deste campo de estudo?

® Quais sdo as maiores areas de concentracdo do campo e suas
subdivisGes?

B Que tipo de questdes fundamentais sdo feitas nestas subdivisdes?
B Quais sao as fontes de dados mais importantes em cada subdivisdo?

B Como o conhecimento é organizado e classificado nesse campo ou
subdivisdo?

B Quais sdo os livros basicos de referéncia nesse campo ou subdivisdo?
B Quais sdo as publicagdes e revistas cientificas principais?
B Quais sao as principais bases de dados e como ter acesso a elas?

B H3 uma histéria ou cronologia de eventos que levam a um melhor
entendimento do campo?

B Quais sdo 0s maiores ou mais importantes eventos, pessoas, lugares ou
crencas ligadas a esse campo que melhor o exemplifica?

®  Quais sdo os melhores exemplos para demonstrar o conhecimento
interno do campo, tais como humor, trivialidades, abreviacdes,
acrénimos, mecas, escandalos, fatos ou crengas escondidas?

Atividades baseadas nesse tipo de questdes ajudam a desenvolver no es-
tudante uma nog¢dao mais exata do campo estudado, a localizar com mais exatidao
um determinado campo ou drea de interesse dentro de um espectro maior do
conhecimento e a entender as razdes que levam determinadas pessoas a estudar
uma area particular do conhecimento ou a contribuir para o desenvolvimento da

37 Renzulli (1992; 2001).
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humanidade3?. Além disso, levam o aluno a se colocar no papel de um profissional
ou de um aprendiz em primeira mao, em vez de um mero aprendiz da ligao, ques-
tionando e criticando o conhecimento ja existente, e ainda contribuindo, com suas
proprias sugestdes, para a reformulagdo desse conhecimento.

Da mesma forma, a selecao do conteldo a ser desenvolvido dentro de um
curriculo que estimula a produtividade criativa deve se focalizar nas ideias e con-
ceitos que melhor representem a esséncia da disciplina e que a faz distinta de
outras disciplinas. Ideias e conceitos representativos também permitem introduzir
conceitos principais de forma econdémica, dispensando vasta quantidade de mate-
rial que muitas vezes ndo se encontra relacionado a experiéncia do aluno ou que
este ndo consegue ver relacdo com o mundo real. O que faz o problema real, na
opinido de Renzulli*® é exatamente sua conexdao ao mundo pessoal, afetivo e cog-
nitivo do aluno; sua formulagao, permitindo multiplas respostas ou solucdes; e seu
propdsito de trazer alguma contribuicdo real as areas de ciéncias, artes ou huma-
nidade. As atividades de enriquecimento sdo desenvolvidas nessa direcdo, onde os
alunos trabalham com a metodologia prépria da disciplina em questao, aplicada
em problemas reais do campo, como o faria um profissional da area.

A terceira estrutura fundamental do processo de aprendizagem diz respei-
to a figura do professor. Qual é o papel de um professor que deseja desenvolver
a real criatividade produtiva dos alunos? Revisando a literatura sobre o tipo de
professor que promove a criatividade de seus alunos, Renzulli*® encontrou os se-
guintes tracos mais proeminentes: sdo professores que tendem a permitir que os
alunos tenham maior escolha na selecdo dos topicos para estudo; aceitam visdes
menos ortodoxas; expressam grande entusiasmo pelo ensino; interagem com os
alunos fora de sala; tém uma forma menos formal de ensinar; estabelecem uma
relagdo positiva e uma alta interagdo verbal com os alunos; promovem o uso de
alto nivel de questionamento; mantém o senso de humor em sala; flexiveis sobre
0 uso do tempo; passam mais tempo com os alunos do que o estritamente ne-
cessario; e fornecem recursos fisicos e afetivos para que os estudantes possam
desenvolver sua criatividade produtiva.

O professor ideal para trabalhar com alunos com alto nivel de motivacao,
criatividade e habilidades acima da média deve apresentar grande competéncia
para guiar seus alunos no uso correto da metodologia da drea em que o aluno se
sente motivado a trabalhar. Ndo se espera que o professor seja perito em todas
as areas do curriculo, mas que tenha alta competéncia, pelo menos em sua area,
para que possa levar o aluno a entender as metodologias de pesquisa utilizadas
na disciplina, e assim, efetivamente, guia-lo através das atividades de investiga-
¢do. Além disso, deve desenvolver, em si préprio, caracteristicas de personalidade
necessarias para o ensino efetivo a esses alunos, como: abertura a experiéncia e
novas ideias, flexibilidade, alto nivel de energia intrinseca, comprometimento com
a exceléncia e entusiasmo de viver. O treinamento do professor, ndo obstante, é de
substancial importancia para o perfeito funcionamento do Modelo. O professor é

38 Leppien; Renzulli (2000).
39 Renzulli (1982; 1983; 2001).
40 Renzulli (1992).
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encorajado a desenvolver atividades em que sua prépria subjetividade, afetividade
e personalidade facam a diferenga na forma de ensinar; e mais do que meramente
ensinar, o professor é encorajado a se colocar, como pessoa, no material de ensi-
no, e trazer sua prépria colaboracao criativa a ele. Esta seria a diferenga entre um
material de ensino “morto” ou “vivo”, sendo que na primeira forma o professor
importa o material de outras fontes que ndo sua experiéncia particular; na segun-
da forma, o professor atua como um mediador do conhecimento, personalizando
e interpretando o curriculo de tal forma a trazer vida e significado ao conteudo,
criando interesse, curiosidade e motivag¢dao nos alunos.*

Além desses aspectos, é fundamental que o professor esteja realmente
apaixonado pela matéria que ensina. Os professores que desenvolvem um ver-
dadeiro romance pela disciplina tém sido apontados, quando se leva em conta as
biografias de pessoas proeminentes, como preponderantes no papel de encoraja-
mento e desenvolvimento das suas personalidades criativas*’, oferecendo a eles
ndo so oportunidades, mas também recursos e encorajamento.

7 Consideragoes finais

Pais e professores sao figuras fundamentais para ajudar a crianca a cultivar
certos tragos de personalidade favoraveis ao desenvolvimento do potencial huma-
no. Curiosidade, autoconfianca, persisténcia nas tarefas que se propde a realizar,
independéncia de pensamento e de julgamento, imaginacao e criatividade sdo al-
guns dos fatores que devem ser valorizados e facilitados pela familia e pela escola.
Além disso, os educadores devem buscar fornecer a crianga uma educa¢ao onde os
seguintes fatores sejam ressaltados*®: (a) dedicar tempo a crianga, ouvindo e dis-
cutindo com ela suas ideias, respondendo com interesse as suas perguntas, valori-
zando sua curiosidade, sua independéncia de pensamento e tomada de decisdes;
(b) valorizar a crianga como pessoa, deixando-a ser ela mesma, transmitindo-lhe
amor e confianca em suas capacidades, e demonstrando aceitacdo mesmo quan-
do ela fracassa em alguma tarefa; (c) encoraja-la a buscar fontes diversificadas de
conhecimento, através de visitas a museus, bibliotecas, exposi¢des, e outros locais
do seu interesse, oferecendo-lhe materiais de leitura e oportunidades de desen-
volver hobbies; (d) encorajar suas habilidades fisicas e sociais, como esportes, jo-
gos de grupo, e atividades que impliquem em socializagao.

Sabemos que nosso pais muito necessita de pessoas criativas, motivadas
e mais capazes, que possam elevar o conhecimento humano, as ciéncias, a tec-
nologia, a cultura e as artes a patamares mais expressivos. Para isso precisamos
nutrir os talentos de nossos jovens, oferecer ambientes que possam diminuir sua
vulnerabilidade emocional, dar condi¢des para que possam trilhar seu caminho de
desenvolvimento em ritmo préprio e ampara-los quando necessario neste proces-

so de tornar-se uma pessoa Unica, diferente, integrada e feliz.

41 Leppien; Renzulli (2000).
42 Bloom; Sosniak (1982); Reis (1981); Renzulli (1992); Renzulli; Reis, (1997); Winner (1996).
43 Alencar; Fleith (2001).
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Capitulo 13

O aluno com deficiéncia fisica na escola

Ingrid Lapa De Camillis Gil
Paulo Franga Santos

Silviane Barbato
Apresentacao

Neste capitulo, discutiremos questdes relacionadas a crianca com defici-
éncia fisica e seu processo de inclusao. Dessa forma, o texto estd organizado em
trés tépicos. No primeiro, enfocamos caracteristicas observadas em criangas e
adolescentes com deficiéncia fisica; em seguida, direcionamos nossa atencdo para
as implicagdes dessas questdes no cotidiano, finalizando com comentarios sobre a
necessidade de ajustes nas atividades escolares.

1 A deficiéncia fisica

A deficiéncia fisica, em linhas gerais, diz respeito a perda ou reducdo da capa-
cidade de movimento de qualquer parte do corpo em decorréncia de lesdes neuro-
l6gicas, neuromusculares, ortopédicas ou malformacgdes congénitas e adquiridas.

As alteragdes no movimento podem se apresentar sob a forma de paralisia
ou paresia. O termo paralisia se refere a perda da capacidade de contracdo muscu-
lar voluntaria, por interrupgdo funcional ou organica em um ponto qualquer da via
motora, que pode ir do cértex cerebral até o préprio musculo. E o termo paresia
concerne ao movimento limitado ou diminuido no que diz respeito a forca mus-
cular, precisdao ou amplitude do movimento. Isso quer dizer, que algumas pessoas
com deficiéncia fisica ndo vao apresentar movimentos ou ter o movimento altera-
do em alguma ou muitas partes de seu corpo.

Em geral, as doengas ou lesdes que afetam os movimentos estdo relaciona-
das a altera¢des no sistema dsteo-articular, muscular ou sistema nervoso e podem
produzir limitacdes fisicas de grau e gravidade varidveis, segundo o(s) segmento(s)
corporais afetados e/ou o tipo de lesdo ocorrida. Alguns exemplos de patologias
gue costumam remeter a uma deficiéncia fisica sdo:

®  |esdo cerebral (paralisia cerebral, traumatismo cranio-encefalico);
B |esdo medular (tetraplegias, paraplegias);
®  miopatias (distrofias musculares);

®  patologias degenerativas do sistema nervoso central (esclerose multi-
pla, esclerose lateral amiotrofica, Mal de Parkinson);
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®  |esdes nervosas periféricas;

B amputacgdes;

B sequelas de politraumatismos;
®  malformacdes congénitas;

®m  disturbios dolorosos, posturais ou sequelas de patologias da coluna ou
articulagdes dos membros (cifoses, hérnias de disco, artropatias, reu-
matismos);

®  sequelas de queimaduras.

E importante conhecer a patologia com a qual o aluno convive, suas ma-
nifestacdes e curso de desenvolvimento. A deficiéncia fisica, em principio, diz res-
peito a alteragcdes nos movimentos, no entanto, essas alteracdes podem implicar
singularidades nos modos de mobilidade, alimentacdo, coordenacdo motora, co-
municacdo oral ou escrita, por exemplo, o que pode remeter a necessidade de
adaptacOes para a realizacdo das atividades escolares. Ressalta-se ainda que tais
dificuldades podem se modificar ao longo do tempo conforme o curso de desen-
volvimento da pessoa e/ou da patologia.

Sitios que podem ser consultados: <www.sarah.br>;
<www.ibc.gov.br/media/common/Downloads_PCN.PDF.>

Por isso, conhecer a patologia pode prevenir a producdo de significados ou
atitudes baseadas em ideias equivocadas (SANTOS; BARBATO, 2006). As vezes, o
gue pode parecer uma perda ou piora do quadro em um determinado momento
de vida da pessoa é o esperado no curso de desenvolvimento da patologia.

Dai decorre a relevancia de se buscar informacdes sobre a patologia e sua
manifestacdo em uma determinada pessoa. Primeiramente, é importante conhe-
cer alguma coisa sobre a patologia antes mesmo de receber o aluno. Assim que
o professor for informado que ha uma pessoa com deficiéncia fisica em sua sala
de aula, deve buscar saber qual é a patologia com a qual o seu aluno convive. Isso
pode ser feito de maneira simples: fazer breves pesquisas em sites que contenham
informacdes médicas voltadas a pais ou aos profissionais de diversas areas.

Sitios de instituicdes de reabilitacdo e pesquisa, ou de associacdes voltados ao
fornecimento de informacgdes sobre patologias diversas a ndo-profissionais da
area de saude:

<www.nlm.nih.gov/medlineplus/languages/portuguese.html; www.abem.org.br>
<www.tudosobreela.com.br; www.sarah.br>
<www.apcb.org.br/portal>

<www.origem.ppg.br/clientes/leme/conteudo/index.php?p=p_5>
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Na perspectiva sociocultural (VIGOTSKI, 1989; SILVA; BARBATO, 2009) o co-
nhecimento do diagnostico tem por objetivo podermos avaliar quais os tipos de
mediagOes instrumental-simbdlicas que poderemos utilizar e criar para oferecer
um suporte ao aprendizado dos alunos. Neste sentido, a proposta da avaliagdo é
verificar, o que o aluno consegue fazer sozinho, seguindo os principios da avaliacao
do seu nivel de desenvolvimento real (VIGOSTKI, 1998), enfatizando suas caracte-
risticas positivas, o “sim” do aluno e a partir dai construirmos uma nova relagao
entre desenvolvimento e aprendizado. Nesse sentido, defendemos que a constru-
¢do das condigdes de socializagao, das formas em que o aluno vai trabalhar e inte-
ragir com os outros nos diferentes contextos da escola, pode tornar suas fraquezas
fontes de suas forgas, direcionando o processo de compensacgao.

A respeito da atuacdo do educador nessa atividade complexa de constru-
cdo de novas condic¢des de atuacdo com o aluno, Vigotiski (1989) comenta no pri-
meiro capitulo da Defectologia,

Mas qualquer que seja o resultado que se espere do processo de
compensagao, sempre e em todas as circunstancias, o desenvol-
vimento que foi complicado pela deficiéncia constitui um pro-
cesso criador (organico e psicoldgico) de construgdo e recons-
trucdo da personalidade da crianga, sobre a base da reorgani-
zagao de todas as fungdes de adaptacdo, da formagdo de novos
processos, quer dizer, super-estruturantes, que substituem e
equilibram aqueles originados pela deficiéncia e do surgimento
de novas vias de desenvolvimento. (1997, p. 09)

2 Dialogando sobre a inclusao escolar da crianga com defi-
ciéncia fisica

Concretizar a inclusdo escolar de uma criangca com qualquer deficiéncia
implica uma mudanca paradigmatica, um deslocamento da 6tica da falta para o
potencial. Significa potencializar suas habilidades em detrimento de focalizar ou
exaltar suas dificuldades. Vigotski (1989) afirmava que a educac¢ao para as crian-
cas com deficiéncia deveria basear-se em suas caracteristicas positivas, em suas
habilidades, em vez de pautar-se nos aspectos mais deficitarios, na medida em
gue a crianca deficiente é aquela que apresenta um desenvolvimento apenas di-
ferente dos outros e ndo a que se desenvolve menos. Portanto, € um novo olhar
gue confronta praticas baseadas em um modelo clinico no qual o aluno que difere
dos demais é diagnosticado, rotulado e encaminhado a tratamentos especificos
para o desenvolvimento de formas esperadas de a¢cdo em vez de se valorizar o seu
proprio modo de fazer.

As diferengas que uma crianca com deficiéncia fisica pode apresentar estdo
mais relacionadas aos modos de fazer e nao a dificuldades de compreensao, ou seja,
singularidades nas formas de se deslocar, manipular objetos, falar ou escrever.

Apds buscar informacdes sobre a patologia em geral, o professor enfoca
sua atividade a fim de conhecer o seu aluno, planejar é o préximo passo. Obser-
vando como ele faz, busca conversar com ele e seus pais; levantando suas duvidas
e buscando um contato com os profissionais de saude que o acompanham. Certa-
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mente, partilhar as duvidas amplia os préprios conhecimentos e produz reflexdes
que orientardo sua a¢ao pedagdgica no cotidiano escolar.

Comumente, as primeiras questées dos educadores estdo relacionadas as
formas de se movimentar e comunicar-se, além das necessidades basicas como as
de higiene e alimentagao.

3 Locomocgao e posicionamento

Ao refletirmos sobre as questdes relacionadas ao deslocamento é impor-
tante atentar-se ndo sé a forma, bem como ao desgaste fisico e ao tempo implica-
dos no percorrer de determinada distancia. A crianca com deficiéncia fisica pode
apresentar marcha independente, mas também é possivel que necessite de um
auxilio-locomogao: bengala, andador ou uma cadeira de rodas. Nao é incomum
uma crianca utilizar mais de um desses auxilios, conforme a distancia que necessi-
ta percorrer a fim de evitar fadiga e tornar o deslocamento mais seguro. Por exem-
plo, uma crianga pode utilizar um andador na sala de aula ou para ir a um banheiro
préximo, mas também necessitar da cadeira de rodas para participar do recreio ou
de atividades externas.

Observar como a crianga se locomove traz implicacées diretas ao plane-
jamento e desenvolvimento das atividades. Se uma crianca faz uso de bengalas
canadenses, suas maos ficardo ocupadas durante o deslocamento, de forma que
nao poderd portar nada em suas maos, como uma bola na aula de Educacao Fisica,
um caderno até a mesa do professor ou escrever no quadro.

Se ela usa um andador, necessitara de mais tempo para ir ao banheiro ou
talvez ndo consiga apontar um lapis na lixeira da sala. Uma cadeira de rodas neces-
sita de um maior espago entre as carteiras escolares, um rebaixamento na altura
de materiais e eliminagdo de degraus. Por vezes, a crianga precisa de outra pessoa
para conduzir a cadeira por ndo conseguir toca-la de modo independente.

O uso de auxilio-locomogdo por um ou mais alunos também remete a con-
sideragdes quanto a organizacdo do espaco fisico. Na existéncia de degraus nos
caminhos percorridos pela crianga, esses devem ser eliminados. A organizagao das
carteiras deve contemplar a passagem livre de uma cadeira de rodas. Muitas ve-
zes, barras sdo necessarias nos corredores para propiciar maior segurancga e esta-
bilidade a marcha da crianca, além de prevenir quedas e ferimentos.

O posicionamento da crianca também é um aspecto a ser considerado e diz
respeito a sua posicao mais confortavel na carteira ou chao, assim como a sua localiza-
¢do no espaco da sala de aula. E preciso conhecer como a crianca fica sentada na ca-
deira ou solo do modo mais seguro e estavel possivel, bem como conhecer os auxilios
gue podem facilitar a permanéncia da crianca em um determinado posicionamento.

Por vezes, pequenos ajustes favorecem e modificam as possibilidades de
participacao da crianca em uma determinada atividade. Por exemplo, o apoio de
uma parede atras da crianga pode permitir que ela participe de uma atividade no
chdo juntamente e na mesma altura dos outros alunos. A localizacdo da crianca no
espaco da sala de aula pode facilitar ou n3o seu deslocamento. E preciso buscar
diminuir distancias e promover a interagdao com as outras criancas.
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3.1 Higiene e alimentagao

Muitas criangas necessitam de ajuda para ir ao banheiro ou se alimentar.
Uma boa alternativa é buscar informac¢des com uma pessoa familiarizada com a
crianca, em geral a mae ou o pai. Aprender como ofertar alimentos e liquidos de
modo a crianga ndo engasgar, por exemplo, é essencial para que o professor sinta-
se seguro para realizar essa atividade, pois ha alteragdes neurolégicas que dificul-
tam a degluticdo. Se uma crianca, por exemplo, tosse toda vez que bebe agua, pode
significar que ela apresenta dificuldade para deglutir fazendo com que o liquido va
para o pulmao ao invés do estbmago, podendo gerar complicagdes pulmonares.
Logo, é preciso saber como ajudar. Por vezes, estratégias simples como posicionar
a cabeca da crianga e oferecer alimentos em pequenas quantidades garantem a
seguranca nessa atividade. Em outros casos, a crianga deve ser avaliada por um
profissional capacitado a fim de evitar maiores complica¢des. Por isso é importan-
te se informar como auxilid-la durante a alimentacdo com pessoas familiarizadas.

Usar uma cadeira de rodas ndo implica, necessariamente, total dependén-
cia na utilizacdo do banheiro ou na transferéncia para o vaso sanitdrio. Por vezes,
a crianga consegue levantar-se com apoio e manter-se em pé, o que muito auxilia
a quem a ajuda. Mesmo que a crianca seja acompanhada por uma pessoa familia-
rizada diariamente na escola, destaca-se a importancia de se habilitar outras pes-
soas da comunidade escolar, visto que pode acontecer da crianca um dia ndo estar
acompanhada, e quanto mais pessoas forem capazes de auxilia-la, mais tranquilo
serd seu convivio na escola. A busca da informacdo, a observacao e a pratica com
pessoas familiarizadas com a crianca podem promover a desmistificacao de cren-
cas equivocadas e propiciam seguranca ao professor em seu auxilio.

3.2 Escrita e atividades manuais

A escrita é uma das formas predominantes de registro e avaliacdo pedago-
gica nas escolas e nossa educagdo muito se baseia em aspectos grafomotores. Por
isso essa questdo merece especial atencao dos professores devido a suas implica-
¢cOes no processo de aprendizagem das criancas.

A impossibilidade ou lentiddo na escrita manual ¢, comumente, uma fonte
de preocupacgao para os professores e acarreta a necessidade de ajustes nas ativi-
dades propostas, conforme o nivel e o tipo de dificuldade da crianga.

Em geral, as dificuldades de escrita da crianga ocorrem por fraqueza mus-
cular ou presenca de tremor na acao de grafar, o que pode remeter a uma lenti-
dao ou impossibilidade na escrita manual, assim como dificuldades no desenvolvi-
mento de outras atividades manuais que envolvam o uso da tesoura, cola, régua,
apontador ou borracha. Assim, a copia da matéria do quadro, o uso de um caderno
ou lapis convencionais pode ser de dificil realizagdo pela crianga. E importante pro-
curar conhecer ndo sé a forma como o movimento da crianga se apresenta, mas o
motivo de sua dificuldade.

Por exemplo, se uma crianca é destra e perdeu o movimento nesse mem-
bro por alguma razao, ela pode utilizar a mao esquerda para grafar. No entanto,
serd necessdario desenvolver sua coordenacdo motora fina nesse membro, pois a
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crianga apresentara lentidao, talvez uma letra irregular por um tempo. Sugere-se
entdo exercicios grafomotores que sdo de grande valia. Todavia, se a dificuldade da
criangca provém de uma alteragao neuroldgica em ambas as maos, tais exercicios
ndao modificardo muito seu desempenho, configurando-se uma tarefa proposta
com vistas a uma meta inatingivel, qual seja, melhoria da habilidade manual e da
qualidade da escrita.

Ha adaptacdes que facilitam a escrita manual. Uma fragueza muscular
pode, por exemplo, ser compensada com o uso de uma caneta de cabo engrossa-
do ou uma caneta de tinta gel que minimiza o esforco requerido pela crianca para
vencer o atrito da caneta no papel. Outras vezes, a crianca consegue uma melhor
preensdo do lapis segurando-o entre os 22 e 32 dedos.

O fato de a escrita manual ser facilitada pelo uso de uma adaptacdo ndo
quer dizer félego de escrita suficiente para a cépia de toda a matéria ou a realiza-
¢do de uma avaliagdo no mesmo tempo que os outros alunos. E preciso observar o
esforco requerido pela crianca e a qualidade da escrita produzida de modo a ajustar
as propostas de atividades que envolvam essa habilidade. E importante garantir a
crianca a obtencdo do conteddo ministrado sem sobrecarrega-la com copias em
horarios extras, tanto na hora do recreio ou em casa, com atividades de copia.

Uma nova postura precisa ser construida por nés educadores — temos que
aprender nas praticas e reflexdes didrias a ver o “sim” que nos possibilitara gerar
novidades com nossos alunos.

Os autores da perspectiva sociocultural, fundamentados no trabalho de Vigotski,
nos chamam a atencao sobre o fato de que a maior parte dos instrumentos me-
diadores foram pensados para alunos com desenvolvimento tipico, com uma
certa constancia nos processos de desenvolvimento, e nossas atividades de en-
sino estao arraigadas em fortes crencas e valores direcionadas para o processo
de segregacéo, para o0 “ndo” que implica a deficiéncia, e, sobretudo, para vermos
a dificuldade como um impedimento e ndo como geradora de conflitos que vdo
por sua vez criar uma nova cultura comum entre nés e nossos alunos.

A oferta de fotocdpias do caderno de seu planejamento ou de um colega, ou
ainda o uso de um papel carbono no caderno de outro colega, pode garantir a crianga
o conteldo. A maior meta é a apropriacao dos conceitos trabalhados. Logo, busque
minimizar a quantidade de cdpia para possibilitar a maximizacao da qualidade. Por
vezes, a simples permissdo da escrita somente das respostas pela crianga durante o
exercicio pode promover sua participacao da discussdao dos conteudos e correcao
das tarefas, o que é mais efetivo para o processo de ensino-aprendizagem.

Também o uso do computador propicia uma escrita mais funcional do que
a manual, na medida em que demanda menor esforco fisico. Os softwares atuais
ja trazem opcdes de acessibilidade como configuracdes do teclado e do mouse,
além do teclado virtual que proporcionam a diminuicdo da necessidade de corre-
¢do, ganho de velocidade e, portanto, de félego de escrita. O tremor presente no
ato de grafar implica um padrao de letra irregular, fadiga e perda na legibilidade.
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Essa dificuldade também remete a um alto indice de erros no uso do teclado, na
medida em que a crianga aciona mais de uma tecla ou gera repeticdo excessiva de
caracteres por permanecer com o dedo apoiado na tecla por mais tempo. A confi-
guracao das opgdes de acessibilidade e o uso de um gabarito no teclado eliminam
essa dificuldade (GIL, 2002).

Ha criancas que ndo conseguirdo acionar o teclado, nem mesmo com adap-
tacdes. Dessa forma, serdao beneficiadas pelo uso de interfaces que emulam as
fungdes do teclado e do mouse ou ainda de softwares especiais para o uso do
computador, o que chamamos de sistemas de comunicagao alternativa. O compu-
tador pode ser utilizado por meio do acionamento de uma interface com minimos
movimentos da crianca: um dos dedos, o pé e até o piscar do olho. Ao identificar
uma crianca que necessita desse tipo de auxilio, é importante incentivar a familia
a buscar algum centro de reabilitacdo para avaliagao e tratamento especifico.

De qualquer forma, se a crianga apresenta uma dificuldade na escrita ma-
nual, é preciso atentar-se como as atividades propostas demandam ou se apoiam
nessa habilidade. Jogos que envolvam tempo de execug¢do ou a valorizacdo dessa
questao em qualquer atividade colocardo essa crianga em uma situagao desvanta-
josa, o que pode gerar situacdes conflitantes devido a frustracao, exigindo atencao
e cuidado para melhor administrar os problemas de aprendizagem.

3.3 Comunicacgao

Existem dificuldades de comunicacdo oral e gestual que podem estar asso-
ciadas a deficiéncia fisica, o que, comumente, diz respeito aos problemas motores
de comunicagdo. As desordens mais comuns estdo relacionadas as possibilidades
de articular a fala, o que interfere em sua inteligibilidade. Falar ndo é facil, con-
figura-se uma tarefa motora complexa. E preciso coordenar respiracdo, fonacio
e articulacdo para produzir movimentos finos, sequenciados e rapidos, o que é
exigido para a expressao oral.

A disartria é a alteracao da fala que mais interfere na emissao de sons vo-
luntarios e controle da ritmicidade da fala na crianga com deficiéncia fisica. Dificul-
dades no controle da cabeca, tronco e membros também interferem na expressao
oral (PUYUELO, 2009). Por esse motivo, a sua fala pode se apresentar mais lenti-
ficada, ou parecer “enrolada” quando fala mais rapido, ou ainda ser ininteligivel.
Outrossim, a alteracdo nos movimentos pode prejudicar outras formas de comuni-
cacao como a emissao de gestos ou a escrita manual.

O processo de ensino-aprendizagem também se apoia na comunicac¢do en-
tre as pessoas, pois é no jogo dialdgico (BAKHTIN, 1986) que ocorre a construcao
e negociagao de significados e sentidos. Desta forma, é imprescindivel conhecer
como a crianga se comunica e aprender como podemos ajuda-la nesse sentido.
Assim, procure se informar com os pais sobre como a crianga se comunica. O pro-
fessor ndo precisa sentir-se intimidado e pode sim buscar aprender a falar com ela,
pois assim, além de mediar a sua comunicagdao com os outros alunos, também os
habilitard a mais uma forma de comunicacao.

Na maioria das vezes, o uso de estratégias muito simples proporciona a
compreensao das inten¢des comunicativas da crianga. Uma delas consiste em pe-
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dir a ela que respire antes de falar, neste caso o professor utiliza frases curtas e fala
mais devagar. Nao é preciso fale alto com a crianga, mas é essencial propiciar mais
tempo para que ela possa se expressar.

No caso de a crianga apresentar uma disartria grave e ndo conseguir vo-
calizar palavras inteligiveis, comumente é preciso utilizar gestos e fazer perguntas
que ela possa responder com esses gestos. Se ela conseguir menear a cabega para
expressar “sim” e “ndo”, as perguntas devem ser fechadas, como: “— Vocé quer ir
ao banheiro?”, e ndo “— Vocé quer ir ao banheiro agora ou mais tarde?”. Provavel-
mente, a crianca também utiliza outros gestos que foram construidos por meio
de suas interacOes anteriores. Comumente, as criancas ja usam gestos especificos
para dizer que estdao com fome ou que querem falar com o professor, por exemplo.
Em geral, é a familia que podera |lhe mostrar quais gestos a crianca ja utiliza.

O professor também pode combinar com a crianca novos gestos, observan-
do os movimentos que elaconsegue realizar voluntariamente e combinando com
ela o seu significado. Por exemplo, se a crianca consegue levantar uma das pernas
ou mover a cabeca para um dos lados, o professor pode combinar que toda vez
gue ela quiser falar, que ela faca esse movimento.

E importante lembrar que nenhuma forma de comunicacdo é mais agil do
que a fala. Isso quer dizer que sera necessario mais tempo para se comunicar com
a crianga, assim como ajustar os turnos do didlogo, ou seja, a vez de cada um falar.
Igualmente, é essencial dizer a crianga quando o seu interlocutor ndo entender o que
ela expressou, pedindo que repita ou buscando ajuda de alguém que esta habituado
a se comunicar com ela, se necessario, logo no inicio do ano. Mais angustiante do que
esse processo de adaptacdo é percebermos que chegamos ao meio do periodo letivo
e ainda ndo conseguimos nos comunicar bem com um de nossos alunos. Por isso,
todo esforgo empreendido no comeco propiciara tranquilidade ao longo do ano.

4 Consideracoes finais

Neste texto, defendemos que qualquer processo de superacao depende ndo
so da gravidade da deficiéncia como também da adequacdo e eficacia das estraté-
gias utilizadas para se compensar as dificuldades: é importante que os interlocuto-
res da crianca com algum tipo de dificuldade estejam prontos a construir novas for-
mas de ensinar-aprender com ela e seus pares, com a familia e os especialistas que
a acompanham, a fim de desencadear uma nova cultura, uma cultura dialdgica.

Nessa perspectiva, ao interagirmos com o outro, temos que levar em conta
que o desenvolvimento de estratégias compensatoérias é impulsionado pelas de-
mandas sociais, conforme os modos de vida que, por sua vez, dependem do jogo
entre as crengas e valores de uma dada cultura.

Se ha alguma alteracao no aparelho morfofisiolégico da pessoa, a criancga
busca outras formas para processar o mundo que a cerca: a0 mesmo tempo em
gue a deficiéncia representa algo a menos, uma limitagao, estimula a busca de
outros caminhos, conduz a processos compensatorios. Quando estamos dispostos
a analisar algumas crencas e valores, resistir a elas e criar novos caminhos para o
aprender, aproveitamos a potencialidade de nossos alunos, passando a utilizar,
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por exemplo, os instrumentos mediadores ao nosso dispor com outras fungdes a
favor do processo de inclusao.

Assim, buscamos enfatizar que uma deficiéncia pode representar uma limi-
tacdo, mas ndo necessariamente, uma incapacidade. No entanto, uma limitacao
pode se tornar uma incapacidade se o que é solicitado a crianca esta além da sua
possibilidade de realizagdo. Por esse motivo, afirmamos com Vigotski que os fato-
res sociais sao capazes de influenciar o desenvolvimento da crianga e compensar
sua deficiéncia ou defeito, como era denominado em sua época, tais como as con-
di¢des de educagdo ou as formas e modos das atividades propostas.

E, a partir de um posicionamento direcionado para o reconhecimento do
gue o aluno pode fazer sozinho (o seu “sim”), o professor poderd desencadear
ajustes nas atividades de ensinar-aprender, intervindo, construindo com seu aluno
esse processo e previnindo o surgimento de um sentimento de menos valia.

O perigo, entdo, reside na aceita¢cdo de uma Unica forma especifica de fazer
a qual esta crianga tenha dificuldades de realizar, visto que a valorizagdo do que
nao é atingivel pode gerar um sentimento de inferioridade. Portanto, um dos obje-
tivos da acao pedagdgica direciona-se a evitar a apari¢do desse sentimento a partir
da observagdo da crianga em interagao e desenvolvendo diferentes tarefas, cana-
liza seus esfor¢os para aprender aproveitando as suas melhores formas de funcio-
namento langando mao inclusive do ajuste das atividades as suas possibilidades.

Ressaltamos que a crianga nao sente a deficiéncia diretamente. Ela ma-
nipula os objetos com os movimentos que possui. E a sua maneira de fazer que,
para ela, ndo é deficiente. A deficiéncia é percebida pela crianca ao ser incentivada
a realizar uma atividade que todos conseguem fazer menos ela, colocando-a em
desvantagem, visto que esse fato desvaloriza a sua maneira de fazer. Dai decorre
a importancia de o educador estar atento desde o seu planejamento com vistas a
proposicao e desenvolvimento de atividades que permitam a crianga compensar
sua dificuldade motora ou, ao menos, que n3do a destaque, seja por meio de uma
adaptacdo na tarefa em si ou uma modificacdo nas formas de participacao que seja
efetiva e valorizada por todos.

A reflexdo sobre os caminhos em dire¢cdo aos conhecimentos construidos
pelo aluno e a vivéncia com ele no cotidiano da escola mostrardo os caminhos. As
dicas fornecidas anteriormente ndo sdo receitas. S3o pequenas aprendizagens que
obtivemos ao conviver com diversas criancas com deficiéncia fisica. Embora ndo
pretendam servir a experimentagdes, as partilhamos. Nao podemos saber com
exatidao a situacdo desafia o professor em cada momento da construcdo de novas
praticas, mas defendemos que o melhor posicionamento profissional é conhecer
seu aluno, reconhece-lo como construtor de novidades, de cultura, e buscar as
pessoas que ja convivem com ele para esclarecer duvidas, quando necessario.
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Interface entre a Pedagogia e a
Psicologia Hospitalar

Ingrid Lapa De Camillis Gil
Paulo Fran¢a

Silviane Barbato
Apresentacgao

Tradicionalmente a instituicao hospitalar é vista como responsavel pelo
cuidado de pessoas com doencas, embora nem sempre essa visdo esteja associa-
da a promocdo da saude (SANTOS, 2000). Os pressupostos que orientam a pratica
médica e o carater curativo e terapéutico, caracteristico da instituicdo hospitalar,
por exemplo, em relagdo a pratica de visita e observacdo sistematica dos pacien-
tes, focalizam a saude apenas como instrumento de cura sem considerar os as-
pectos preventivos e, portanto, educativos (CAMPQS, 1995; DALTON; FORMAN,
1992; GEIST, 1976; LUBER, 1979). No entanto, quando consideramos o processo de
hospitalizacdao de criangas e adolescentes podemos refletir sobre o espaco escolar
como promotor de aproximacao dessas duas esferas.

Neste texto, propomos uma reflexao sobre a interface entre a Pedagogia e
a Psicologia Hospitalar. Defendemos que o hospital também pode contribuir com a
educagdo no seu sentido mais amplo, pois promove a troca e a construgdo coletiva
do conhecimento, estando facilitadas pelo atendimento pedagdégico baseado nas
potencialidades individuais da pessoa enferma. Tais medidas respaldam projetos
como os das classes hospitalares e do atendimento educativo hospitalar, como sen-
do alternativas que contribuem para a continuagao do processo de escolarizacdo de
criancas e adolescentes hospitalizados ou em reabilitacdo (FONTES; WELLER, 1998;
SANTOS, 2000).

Em nosso pais, as experiéncias hospitalizacdo de pessoas que ficam doen-
tes ou tem, ao longo da vida alguma limitagao fisica ou mental ndo as impede de
continuarem estudando: este é estdo amparadas por lei. O atendimento pedagé-
gico-educacional as criancas e jovens hospitalizados se apresenta como uma possi-
bilidade de se pensar em um outro caminho, onde sejam reintegradas as areas de
educacdo e saude no processo de desenvolvimento humano. E a crianga hospitali-
zada ndo tem seu crescimento e seu desenvolvimento entrecortados e o professor
hospitalar se apresenta como mediador no processo de ensino-aprendizagem e na
relacdo entre o hospital e a escola, a qual o individuo retornara (FONSECA, 1998).

Tanto a Constituicdo Brasileira quanto o Estatuto da Crianga e do Adoles-
cente garantem esse direito, por meio da Resolucdo n. 41, item 09, de outubro de
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1995: “Toda crianca tem direito de desfrutar de alguma forma de recreacao, pro-
gramas de educagdo para a saude, acompanhamento do curriculo escolar durante
sua permanéncia hospitalar” (BRASIL, 1995).

Visando a concretiza¢dao da Lei foram criadas classes hospitalares, nas
guais os alunos recebem orientagdes de professores, em forma de aulas, reforco
escolar e outras atividades pedagdgicas, como oficina de artesanato, de musica
e de recreacdo, contribuindo para que os mesmos deem continuidade aos seus
estudos. Alem dessas, existem ainda instituicdes hospitalares e centros de reabi-
litacdo nos quais, além das aulas e do acompanhamento escolar, os professores e
profissionais de saude atuam em equipe desenvolvendo vérias outras atividades.
Dentre essas praticas destacam-se as abordagens as familias, as visitas escolares
e domiciliares, os atendimentos em equipe e os programas de comunicacdo su-
plementar, todos visando a atender as necessidades das pessoas hospitalizadas
ou acompanhadas ambulatorialmente. A efetividade desses atendimentos estd
relacionada a construcao conjunta de estratégias e atuacdo dos profissionais do
hospital e da escola.

- N
Nos seguintes sitios ha informacdes sobre instituicdes que oferecem classes hos-
pitalares e atendimento e intervencao psicopedagogicas:

Rede Sarah de Hospitais de Reabilitagao: <www.sarah.br>
Hospital Pequeno Principe: <www.hpp.org.br>

Obras Sociais Irma Dulce: <www.irmadulce.org.br>

1 O atendimento pedagdgico-hospitalar

O cotidiano escolar nos oferece elementos para entender a importancia
dos projetos de acompanhamento da inclusdo de alunos com diferentes necessi-
dades e as propostas pedagdgico-hospitalares existentes tem apontado caminhos
e criado novos instrumentos que possibilitam a continuidade do processo de de-
senvolvimento-aprendizagem. Sendo assim, os educadores — na escola e no hospi-
tal — sdo mediadores no processo de inclusdao, ao mesmo tempo em que cumprem
com a determinacdo legal da continuidade dos estudos no ambiente hospitalar.

No caso de internagao a pessoa permanece no hospital para participar de
um programa de reabilitacdo que envolve a realizacdo de exames, fisioterapia,
consultas médicas, dentre outros. Vejamos o exemplo 1:
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Situacao 1

Marcos é uma crianca de 10 anos de idade que, como as demais, gosta
muito de brincar. Um dia, quando estava com seus amigos, correu para pegar
uma pipa e caiu. Ficou no chdo quietinho e chorando porque sentia dores na
perna direita e ndo conseguia levantar-se. Seus amigos o carregaram no colo
até sua casa e de Id sua mde o levou para o Hospital. Ao ser examinado por um
médico, que solicitou a realizacdo de exames radiolégicos, teve a confirmagédo
que sofrera uma fratura no fémur, por isso sentia tanta dor. Inicialmente precisou
imobilizar a perna, tomar anti-inflamatdrio e analgésicos. Depois dessa etapa
precisou permanecer no Hospital para continuar o tratamento que constava de
fisioterapia e acompanhamento escolar. Era semana de provas e Marcos estava
muito triste e preocupado porque néo queria perder as avaliacdes. Durante sua
internacdo, participou de vdrias atividades de socializacéo, recreac¢do e também
acompanhamento escolar, nas quais fora orientado por uma professora hospitalar
que entrou em contato com sua professora na escola. Na conversa que tiveram
combinaram como seria o acompanhamento do aluno: reviséo dos contetidos para
as provas e avaliacdo piscopedagdgica porque, segundo sua professora, ele estava
apresentando dificuldades de aprendizagem.

Em outros casos, no entanto, a pessoa que ja iniciou seu programa de rea-
bilitagdo ou que ndo necessita de internamento, realiza as atividades pedagdgico-
hospitares durante os atendimentos no ambulatério, por equipe interdisciplinar
segundo suas demandas. Vejamos outro exemplo:

Situacao 2

Jéssica é uma menina muito esperta e risonha. Ela tem quatro anos de ida-
de e é acompanhada num Centro de Reabilita¢do desde que nasceu, pois durante
o0 parto ficou sem respirar, resultando em uma leséo no cérebro com repercussées
no seu desenvolvimento. Jéssica teve alteracdes graves, por isso, se locomove com
auxilio de uma cadeira de rodas, apresenta movimentacdo involuntdria nos quatro
segmentos do corpo, que a impede de segurar com firmeza os objetos. Ela também
apresenta alteracdo da linguagem, mantendo uma fala pouco compreensivel. Ulti-
mamente, ao ver seu irmdo de 8 anos sair para escola, Jéssica tem solicitado ir junto,
mas sua mde tem receio quanto d sua inser¢éo na escola. Ela tentou matricular a
filha numa escola regular, mas o primeiro contato néo foi satisfatério — ao falar com
a coordenadora sobre a situagdo de sua filha, esta apresentou muitos empecilhos
devido as limitagdes da crianga. No Centro de Reabilitagdo, Jéssica é acompanhada
por uma equipe composta por diversos profissionais de satide. Com o professor, ela
tem participado de um programa que consiste na orientagdo ds familias quanto ao
processo de inser¢do escolar, no qual discutem as duvidas e questionamentos, tro-
cam ideias com outros familiares, brincam com outras criangas e aprendem coisas
novas. Jéssica utiliza uma prancha de comunicacgéo, contendo simbolos, para con-
versar com as pessoas e utiliza uma cadeira de rodas adaptada as suas necessida-
des. O professor também realiza vistas escolares para, em conjunto — escola, familia
e hospital — construirem as estratégias para a insercdo escolar da crianca.
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Em ambos os casos a participacao de algum membro da familia que tenha
contato com o educando é muito importante para ajuda-lo na realizagcdo das ativi-
dades em casa e em sua vida diaria (BRAGA; PAZ JUNIOR, 2008).

Pedagogia Hospitalar é uma modalidade de ensino desenvolvido no ambiente
hospitalar, por professores hospitalares que realizam varias atividades visando
a reabilitacdo e promovendo a construcdo do conhecimento com pacientes
internos e ambulatoriais. Os trabalhos desenvolvidos tém por objetivos: avaliar
o desenvolvimento e a aprendizagem; acompanhar a vida escolar, ocupacional
e profissional do paciente; estimular e favorecer a insercao e/ou reinsercao
escolar; criar estratégias e recursos alternativos para educacao e/ou reeducacao;
favorecer a reabilitacdo das habilidades cognitivas; orientar a familia e a escola;
realizar trabalhos de pesquisa e contribuir, quanto ao enfoque pedagdgico,
com a equipe multiprofissional na formulacdo dos programas de reabilitacao
(SANTOS, 2000).

Psicologia Hospitalar é o campo de entendimento e tratamento de aspectos
psicolégicos em torno do adoecimento. Ela ndo trata apenas aquelas doencas
com causas psicoldgicas classicamente denominadas psicossomdticas, mas
também dos aspectos psicoldgicos existentes em toda e qualquer doenca. A
finalidade da psicologia hospitalar é ajudar o paciente a atravessar a experiéncia
do adoecimento. Saiba mais acessando: <www.portaleducacao.com.br>.

2 Fundamentos da pratica de pedagogia hospitalar

Nossas praticas tém se fundamentado na perspectiva sécio-histérica da
Psicologia que tem procurado compreender as formas em que diferentes grupos e
individuos se apropriam de novos conceitos e atividades, considerando as influén-
cias da histdria e da cultura no desenvolvimento humano e na aprendizagem (LEE;
SMAGORINKSLY, 2005; VIGOTSKI, 1998; WERTSCH, 1993).

Nessa perspectiva a construcao de conhecimento acontece de maneira con-
junta, por esse motivo destacamos o fato de os professores ao comecarem a traba-
Ihar com alunos com necessidades especiais adentram em uma diferente zona de
desenvolvimento proximal que, possivelmente, contribuira para a transformacao de
suas praticas pedagdgicas com seus alunos. Para tanto e importante considerarmos
o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), de Vigotski (1998), ja apre-
sentado em outros capitulos deste volume, em que a relagdo entre desenvolvimen-
to e aprendizagem se constitui por meio da interacdo entre os interlocutores no
espaco entre os niveis de desenvolvimento real e o de desenvolvimento proximal.

Por meio das intera¢cdes mediadas, tanto o professor, quanto o psicélogo
hospitalar colaboram com a construcdo de conhecimentos, visando a resolucdo de
problemas, tendo em vista a aprendizagem que se orienta pela concepc¢ao de andai-
mes (RIBEIRO; MIETO; SILVA, neste volume) “scaffolding” (BRUNER, 1975). A cons-
trucdo de andaimes implica na geracdo de suportes para o trabalho do professor
visando a aprendizagem e o cuidado do outro, a atencdo as necessidades educativas
dos seus alunos (PONTECORVO; AJELLO; ZUCCHERMAGLIO, 2005; VIGOTSKI, 2001).
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Uma crianca cujo desenvolvimento se vé complicado pela deficiéncia ndo é
simplesmente uma crianga menos desenvolvida que seus coetaneos normais, mas
uma crianca que se desenvolveu de outro modo (VIGOTSKI, 1997, p. 12).

3 Como tal perspectiva pode ser utilizada em nossa pratica
educacional?

Consideremos o fato que abordagem sociocultural considera o contexto
cultural (ambiente onde estamos inseridos) nos situaremos assim nos espacos
onde desenvolvemos nossas agdes, sejam eles a Escola o Hospital e a Sociedade
como um todo. Por isso devemos pensar como lidamos com os acontecimentos
histéricos por nés vivenciados ao longo da vida.

Certa vez trabalhamos com um grupo de professores de escolas inclusivas e
com eles trocamos algumas ideias sobre suas vivéncias (SANTOS, 2000):

Situacao 3

Maria: Eu converso demais com os meus alunos, eu falo sobre a violéncia, sobre
meninos de rua, eu dou muitos exemplos para eles. As vezes, na minha aula, fazemos
exercicios, dou leitura, faco ditado de palavras e também tomo tabuada, porque
a cada dia trabalhamos uma matéria, uma disciplina. Quando temos um hordrio
vago, eu converso com eles, peco a opinidao deles, mas [aluno incluido], quase ndo
conversa comigo, ds vezes ele s6 sacode a cabeca. (...) Normalmente trabalhamos
mais com a participacdo deles no quadro, o que eles gostam muito. As vezes a gente
faz muito trabalho em equipe para ver o desempenho da crianga, as vezes utilizo
aqueles livros de histdria, eu gosto de ler para eles e eles também gostam muito. Eu
faco muitas perguntas também a respeito da aula, eu quero saber quem participa
das aulas. Faco ditado de palavras, porque eles sdo muito atrasados nisso. E isso que
eu sempre faco, ndo uso outros métodos ndo.

Roberto: Aqui na nossa escola cada professor tem a sua metodologia. Ndo temos
nenhum tipo de treinamento para os professores. No planejamento mensal, falamos
sobre a sistemdtica de trabalho, discutimos como a gente vai funcionar cada més,
0 que vai acontecer...

Ana: £ uma experiéncia que a gente precisa ter né? E diferente, porque a gente vai
conhecer como é aquele aluno, o desempenho dele. Ndo vejo problema nenhum
ter uma criancga deficiente na sala, para mim é uma satisfagéo poder ajudar. Acho
necessdrio que o professor tenha consciéncia de que, quando uma pessoa existe, ela
tem que ter carinho. N6s, enquanto professores, vamos nos deparar com qualquer
tipo de situagdo, entéo nds estamos preparados, nés temos a ética profissional, nés
temos que ter ética de professor, de chegar e encarar o aluno, encarar eu digo, é
aceitar o aluno, néo podemos dizer esse eu ndo vou aceitar, vou discriminar. Ele é
igual a qualquer outro.

Ao considerarmos os exemplos citados na situagdo 3, verificamos que é por
meio de trocas que vamos construindo os conhecimentos sobre vdrias o mundo,
sobre o outro e sobre nos mesmos. Nas enunciagdes apresentadas anteriormente
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e em confronto com as suas, podemos encontrar respostas para os varios desafios
que podem surgir no cotidiano educacional. E nessa troca de ideias, por meio da
interacdo com nossos pares, que se estrutura a perspectiva dialdgica.

A abordagem sociocultural orienta nossas reflexdes revelando algumas
implicacdes praticas para nosso fazer pedagégico. E no embate de vozes dos in-
terlocutores e concepg¢des que construimos o conhecimento e nos formamos
permanentemente. Por isso, é tdo importante que o ensino ao qual nos engaja-
mos seja dialdgico, isto é, seja um processo no qual o conhecimento é construido
coletivamente, considerando o saber tanto do professor quanto do aluno. O que
envolve o trabalho em conjunto com os estudantes para aplicar novas (para eles)
ideias cientificas na construcdo de explicacdes para outros problemas (MORTINER;
AGUIAR, 2005).

Nessa perspectiva de ensino sdao fundamentais enfocarmos a qualidade das
estratégias pedagogicas desenvolvida na construcdo conjunta do conhecimento, par-
ticipacdo de todos no processo educativo e no suporte para o trabalho do professor.

Como sabemos, a aprendizagem acontece pela a¢do do sujeito em praticas
sociais, onde esta implicita a negociagdo social dos temas, os quais deverdao ser
atualizados nos contextos situacionais de inclusdo e dos objetivos sdcio-educacio-
nais. Assim, cabe-nos a reflexao sobre o que nossos colegas nos possibilitam rea-
lizar a partir do nosso proprio desenvolvimento potencial nas relagdes cotidianas
gue construimos.

4 Consideracoes finais

Devido as necessidades atuais de rapida democratiza¢gdo do processo de in-
clusdo e tendo a maioria dos professores pouco conhecimento e formagao pedagoé-
gica para lidar com as diferentes necessidades do ensino-aprendizagem, torna-se
imprescindivel a realizacdo de estudos sobre os significados que estdo construindo
sobre a inclusdo de alunos com variadas necessidades especiais, em diferentes
etapas da escolarizagao, incluindo quando estao hospitalizados.

Assim sendo, ressaltamos que, a fim de desenvolvermos as diferentes possi-
bilidades de inclusdo visando a transformacao da pratica pedagdgica e dos proces-
sos de ensino-aprendizagem em diferentes contextos e em diferentes momentos
da vida de uma pessoa, a relacdo entre hospital e escola seja em nivel de formacao
continuada de professores seja na construcao de interacdes entre professor-aluno,
pode ser regida por alguns principios que compdem um ensino dialdgico:

B avalorizacdo das diferentes formas de aprender fundamenta-se na con-
cepcdo de suporte extensivo e inclusivo, visto que as dificuldades de
aprendizagem podem ser superadas tendo-se em vista diversas estraté-
gias e agdes que valorizem o potencial de cada educando.

®  oaprendizado de todos requer suporte para a formacdo continuada dos
professores, com um planejamento ao mesmo tempo sistematico e fle-
xivel das ac¢Ges, a funcionalidade das praticas pedagdgicas com vista a
efetividade na vida do aluno com necessidades especiais e a avaliacdo
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participativa, entendida também como um momento privilegiado de
aprendizagem.

B 3 aula envolve situacdes de aprendizagem, que podem ser desenvol-
vidas em espacos diferentes onde os interlocutores envolvidos cons-
troem conhecimentos, incluindo-se os espacos disponiveis enquanto a
criancga esteja hospitalizada.

Ao concluirmos, esperamos que essa reflexdo tenha estimulado o seu de-
sejo de aprofundar seus conhecimentos sobre a interface entre a Pedagogia e a
Psicologia Hospitalar, pois assim, podemos produzir mais informacdes sobre o
tema, possibilitando junto a outros profissionais construir novas perspectivas e
processos de ensino-aprendizagem em contexto hospitalar.
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